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LOW-STAKES TESTS AS A BASIS FOR THE ASSESSMENT OF TEACHING EFFECTIVENESS

The article discusses the possibility of using low-stakes tests to assess teaching effectiveness
measures (educational value-added, EVA) for primary schools in Poland. It was shown that
EVA, calculated using the results of the OBUT test for diagnosis of skills of third grade pupils,
which is voluntary for schools, and the Sprawdzian — external examination conducted in the
sixth grade, can be a valuable tool for evaluation, provided that the third-grade test is con-
ducted and assessed in accordance with the procedures. The authors identified problems in
this field. Disturbing characteristics of the OBUT test may suggest that these procedures have
not been complied with in every school. For this reason, the authors recommend changes
in the implementation of such diagnoses of school achievements.
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Testy osiagniec¢ szkolnych mozemy podzieli¢, ze wzgledu na konsekwencje,
jakie wiaza sie z wykorzystaniem ich wynikéw, na testy o doniostym znaczeniu
(wysokiej stawki — high stakes) i testy o niskiej doniostosci (powszednie, niskiej
stawki — low stakes) (Niemierko 2009). W podziale tym bierze sie pod uwage
konsekwencje dla uczniéw. Egzaminy donioste decyduja o ich losach na kolej-
nych etapach ksztafcenia. Testy o niskiej doniosto$ci nie wiaza sie z powaznymi
konsekwencjami (sa to np.: szkolne klasowki, testy diagnostyczne). Jednak test
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o niskiej doniostosci dla ucznia, moze by¢ testem donioslym z punktu widzenia
szkoly lub nauczycieli, jesli jest wykorzystywany do oceny ich pracy.

Obecnie coraz wieksze znaczenie przypisuje sie testom osiagnie¢ szkol-
nych jako narzedziu ewaluacji placowek edukacyjnych oraz monitorowania syste-
mu oswiaty, stuzagcemu poprawie efektywnos$ci nauczania (EACEA 2010; OECD
2013). W niektorych krajach wykorzystuje sie do tego celu egzaminy donioste
(np. Szkocja, Irlandia, Lotwa), w innych testy o niskiej doniostosci (np. Australia,
Wegry, Anglia). Ponizej przyblizamy zalozenia systemow opartych na testach
niskiej stawki zaznaczajac, ze sg to przykiady, a nie wyczerpujaca lista takich
rozwiazan.

Programy ewaluacyjne w Australii, Anglii i na Wegrzech

Australijski system ogélnokrajowych egzaminéw National Assessment Program
— Literacy and Numeracy (NAPLAN) istnieje od 2008 roku. Do testow przyste-
puja wszyscy uczniowie konczacy nauke w klasach 3, 5, 7 i 9 (Freeman 2009).
Gléwng ich funkcjg jest monitorowanie postepow uczniéw, w celu zapewnienia
im mozliwosci jak najlepszego wykorzystania potencjalu. Na Wegrzech od
2001 roku istnieje ogo6lnokrajowa ocena podstawowych kompetencji (National
Assessment of Basic Competencies — Sinka 2010). Od 2008 roku pomiar obejmuje
wszystkich uczniow konczacych 6, 8 i 10 klase (wcze$niej badania byly reali-
zowane na prébach), a uczniowie dodatkowo wypetniaja ankiete dotyczaca ich
pochodzenia spotecznego, co pozwala na kontekstowa ocene wynikéw szkét.
Ponadto w czwartej klasie (10 lat) realizowane jest badanie diagnostyczne
(Diagnostic skills and ability assessment), ktére ma na celu ocene poziomu umie-
jetnoSci uczniéw i dostarczenie nauczycielom informacji potrzebnych do oceny
i planowania wlasnej pracy z uczniami (Hungarian Eurydice Unit, 2009). Program
wegierski zostal wprowadzony w celu rozwoju systemu ewaluacji jednostek edu-
kacyjnych, dostarczenia szkotom danych i narzedzi umozliwiajacych profesjo-
nalng ocene wtlasnej pracy oraz poréwnanie swoich wynikéw z innymi szkofami
w kraju (Baldzsi 2006). Podobnie w angielskim systemie egzaminéw krajowych
(National Curriculum Assessment) od 2008 roku testuje sie wszystkich uczniéw
w 2,61 11 (lub 10) roku nauki. Dodatkowo istnieje dobrowolny pomiar w dzie-
wigtym roku nauki. System ten stworzono w przekonaniu, ze monitorowanie
rozwoju poznawczego uczniéow jest dobra praktyka, a ocena poziomu osiag-
nie¢ moze wspiera¢ proces nauczania i uczenia sie (National Foundation for
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Educational Research 2009). Zaden z wymienionych pomiaréw umiejetnosci nie
ma charakteru doniostego dla uczniow.

Testy te, w zaleznos$ci od systemu i etapu edukacji, przeprowadzane i oce-
niane sg w rozny sposéb. W Anglii pomiar po drugim roku nauki oceniany
i przeprowadzany jest przez nauczycieli badanych klas. Podobnie jak egzamin
w czwartej klasie na Wegrzech (za wyjatkiem arkuszy wybranych do ogdélnokra-
jowej préby, ocenianych zewnetrznie). Pozostate testy w tych krajach, oceniane
sg przez zewnetrznych egzaminatoréw. W systemach australijskim i angielskim
wyniki kolejnych pomiaréw sg przedstawiane na wspélnej skali osiggnie¢ szkol-
nych odpowiadajacej zalozonym poziomom realizacji krajowego programu nau-
czania. Pozwala to na ocene postepéw ucznia oraz sprawdzenie, czy jego wyniki
sq zgodne z oczekiwanymi (EACEA 2010; ACARA 2014). Na Wegrzech testy
sprawdzaja nie tyle stopien opanowania programu nauczania, co umiejetnosci
wykorzystania posiadanej wiedzy do rozwigzywania probleméw praktycznych
(Hungarian Eurydice Unit 2009).

W kazdym z tych systeméw najwazniejszym odbiorcg wynikéw sg szkoly
i nauczyciele, a podstawowym celem pomiaréw jest poprawa efektywnoS$ci nau-
czania. Wyniki szkot z wiekszo$ci pomiaréw obowigzkowych sg powszechnie do-
stepne'. Sg one prezentowane nie tylko na tle Sredniej w kraju i w mniejszych
jednostkach terytorialnych, ale takze jako przetworzone wskazniki uwzglednia-
jace kontekst pracy szkoty lub uprzednie osiggniecia szkolne uczniéw. Wyniki te
wykorzystywane sg nie tylko przez szkoly. Stanowig tez zrodlo informacji dla
rodzicow zainteresowanych wyborem szkoly dla dziecka. Stuzg takze wladzom
i innym organom nadzoru do ewaluacji zewnetrznej (Balazsi 2006; EACEA 2010).
To sprawia, ze staja sie one dla szkot testami wysokiej stawki.

Egzaminy w Polsce

W Polsce powszechny pomiar osiggnie¢ odbywa sie od 2002 roku w ramach
systemu egzaminow zewnetrznych. Egzamin gimnazjalny oraz matura pelnia
m.in. funkcje selekcyjna, ewaluacyjng i monitorujaca (Dolata, Szaleniec 2012).
Sa wykorzystywane przez szkoly do oceny i planowania wtasnej pracy (Matusz-
czak, Wasilewska 2015; Wasilewska i in., 2014) oraz przez organy prowadzace

! Portal australijski: www.myschool.edu.au i angielski: http:/www.education.gov.uk/schools/
performance.
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i inne podmioty w ewaluacji zewnetrznej (Herczynski i in. 2012; Babiak i in.
2013; SEO 2013).

Obowigzkowy egzamin na zakonczenie szkoly podstawowej — sprawdzian
— mial petni¢ funkcje diagnostyczna, jednak jest testem krotkim, mafo zréznico-
wanym pod wzgledem tresci zadan, nie posiadajagcym norm dla poszczegdlnych
wymagan programowych (Dolata, Szaleniec 2012), co utrudnia wykorzystanie je-
go wynikow do oceny realizacji wymagan programowych. Dla uczniéw, co do
zasady, jest to test niskiej stawki. W praktyce niektére gimnazja wykorzystuja
jednak jego wyniki jako jedno z kryteriow selekcji do szkoty uczniéw spoza
rejonu’. Sprawdzian wypelnia takze funkcje ewaluacyjng — pomaga szkofom
w ocenie efektow nauczania i znajdowaniu obszaréw do poprawy (Matuszczak,
Wasilewska 2015).

Egzaminy zewnetrzne nie obejmujg wczesniejszych etapéow edukacji. Do
2010 roku szkoty mogty korzysta¢ jedynie z narzedzi przygotowanych samo-
dzielnie albo z oferty wydawnictw proponujacych wtasne testy. Wada tych
rozwigzan byt brak mozliwoséci zobaczenia rezultatéw na tle wynikéw popula-
cyjnych. Od 2011 do 2014 roku organizowane bylo Ogolnopolskie Badanie Umie-
jetnosci Trzecioklasistow (OBUT)? — dobrowolna diagnoza umiejetnosci z jezyka
polskiego i matematyki. W 2011 roku wzieto w niej udziat ponad 75% szkoét pod-
stawowych, co dafo mozliwo$¢ analizowania wynikéow szkot na tle wynikéw kra-
jowych (Pregler, Wiatrak 2011).

Wykorzystanie wynikéw testéw do oceny efektywnosci nauczania

Jednym z negatywnych skutkéw egzaminéw zewnetrznych jest traktowanie
ich wynikoéw jako gtéwnego lub jedynego wskaznika oceny pracy szkoly i nauczy-
cieli (Szaleniec 2004). Srednie wyniki wykorzystywane sa np. do tworzenia pra-
sowych ranking6éw szkoét. Zestawienia te nie biorg pod uwage faktu, ze szkoty nie
majg takich samych szans na uzyskanie poréwnywalnych rezultatéw. Wyniki za-
lezg od szeregu czynnikéw, na ktére szkota nie ma wplywu, takich jak inteligen-
cja, status spoleczno-ekonomiczny rodziny, wyksztalcenie i aspiracje rodzicow
(Konarzewski 2012; Dolata i in. 2014; Jasinska-Macigzek, Modzelewski 2014).

2 Np. Gimnazjum nr 46 w Bydgoszczy: http:/www.2lo.bydgoszcz.pl
3 W latach 2006-2011 badanie bylo realizowane na reprezentatywnych prébach ogélno-
polskich pod kierownictwem M. Dabrowskiego i M. Zytko.
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Szkoty, wykorzystujac wyniki testow do oceny wiasnej pracy, przenoszg uwage
Z ucznia na proces nauczania. Moze przetozy¢ sie to na skuteczniejsze naucza-
nie. Aby szkota mogta podejmowac trafne decyzje, potrzebuje jednak dobrych
wskaznikéw proceséw w niej zachodzacych (MacBeath i in. 2005). Wskazniki
te powinny by¢ niezalezne od tego, na co szkota nie ma wplywu. Wyniki testo-
we szkét powinny byé odnoszone do wynikéw innych placowek pracujacych
z podobnymi uczniami. Z takiego myslenia wywodzi sie idea edukacyjnej war-
tosci dodane;.

Edukacyjna warto$¢ dodana (EWD) jako miara
efektywnosci nauczania

Wskazniki EWD sa miarg wzglednego przyrostu osiaggnie¢ szkolnych ucz-
niow na danym etapie ksztatcenia, a do ich obliczenia potrzebne s3 co najmniej
dwa pomiary osiggnieé: na poczatku i na zakonczenie tego etapu. Pokazuja
one, czy uczniowie w danej szkole osiagneli $rednio wyniki wyzsze, nizsze
czy porownywalne do wynikéw uczniéw podobnych pod wzgledem uprzednich
osiggnie¢. Z tego wzgledu uwazane sg za lepsza miare jakos$ci nauczania niz
np. srednie wyniki z testu (OECD 2008).

Edukacyjna warto$¢ dodana traktowana jest jako miara wktadu szkoty lub
nauczycieli w wyniki egzaminacyjne - wskaznik efektywnosci nauczania
(McCaffrey i in. 2003; OECD 2008). Najprostsze modele uwzgledniajg jedynie
informacje o poziomie uprzednich osiagnie¢ uczniéw, bowiem nie tylko bezpo-
$rednio determinuje on wyniki na kolejnych etapach nauczania, ale jest takze
nosnikiem informacji o czynnikach niezaleznych od szkoty (Dolata i in. 2013).
W modelach EWD mozna réwniez uwzglednia¢ charakterystyki uczniow (np. in-
teligencja, status spoteczny rodziny) i otoczenia szkoty (np. wielko$¢ miejsco-
wosci, zamozno$¢ mieszkancow, poziom bezrobocia), by w ten sposéb oczyscié¢
wskazniki z ich wptywu. To, jakie zmienne zostang uwzglednione powinno za-
leze¢ od celoéw, jakim maja stuzy¢ obliczone miary (Raudenbush, Willms 1995).
Niezaleznie od liczby zmiennych kontekstowych nie nalezy jednak traktowac
wskaznikéw EWD jako bezwzglednego dowodu na efektywnos$¢ dziatan podej-
mowanych przez szkoty i nauczycieli (McCaffrey i in. 2003; Raudenbush 2004).
Dobre wykorzystanie miary EWD w ewaluacji wymaga siegania po dodatkowe
informacje dostepne nauczycielom pracujgcym w szkole. Analiza wskaznikow
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EWD razem z kontekstem pracy szkoly moze pomé6c w ocenie skutecznosci
podejmowanych dziatan i bardziej swiadomym planowaniu pracy dydaktycznej
(Stozek 2012).

W Polsce metoda EWD dopiero sie rozwija. Gimnazja moga analizowac
wskazniki EWD od 2006 roku, a licea i technika od 2010 roku. Dla szkét pod-
stawowych do 2014 roku nie bylo mozliwo$ci obliczania wskaznikéw EWD,
poniewaz jedynym powszechnym pomiarem osiagnie¢ szkolnych byt spraw-
dzian w klasie széstej. Badanie OBUT umozliwilo mys$lenie o modelach EWD
dla drugiego etapu edukacyjnego (klasy IV-VI). Uczniowie bioracy w nim udziat
w 2011 roku trzy lata pozniej przystapili do sprawdzianu. Byt to pierwszy
rocznik uczniéw, dla ktérego mozna bylo obliczy¢ wskazniki EWD dla szkot
podstawowych.

Niebezpieczenstwa wynikajace z wykorzystania egzaminéw
o niskiej doniostosci do oceny nauczania

Wyniki testow o niskiej doniostosci, jako ze nie wiazg sie z powaznymi
konsekwencjami dla ucznia, moga by¢ szczegoélnie podatne na znieksztalcenia
zwigzane z wplywem motywagji testowej. Determinuje ona podjecie przez ucz-
nia préby rozwiazania zadan, wysilek poznawczy i wytrwato§¢ w ich rozwiaza-
niu (Dolata, Pokropek 2010; Skoérska i in. 2014). Wyniki takich testow praw-
dopodobnie zanizajg poziom umiejetno$ci uczniow (Wolf, Smith 1995; Wise,
DeMars 2005), przektadajac sie na niedoszacowanie efektéw ksztatcenia.

Fakt, Ze test nie ma znaczacych konsekwencji dla uczniéw nie oznacza, ze
jest on testem niskiej stawki dla nauczycieli czy szkoét (Corcoran i in. 2011).
Jesli wyniki wykorzystywane sg do oceniania pracy nauczycieli albo podejmowa-
nia istotnych dla nich decyzji, moga oni prébowac¢ wptynac¢ na poziom motywa-
¢ji testowej uczniéw. W efekcie uzyskane wyniki moga by¢ inne niz w sytuacji,
gdy pomiar jest testem o niskiej doniostosci dla wszystkich zainteresowanych
(Papay 2011; Jager i in. 2012). W kontekscie poréwnywania wynikéw szkoét bar-
dziej problematyczny jest zré6znicowany stosunek placowek do testéw. W przy-
padku badania OBUT jest prawdopodobne, ze taka sytuacja miata miejsce.
Autorom artykutu znane sg przypadki, w ktoérych wyniki testu OBUT niosly za
sobg wazne konsekwencje dla nauczycieli, np. byly komunikowane rodzicom,
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ktorzy mieli wybra¢ nauczyciela dla swojego dziecka. Brakuje jednak danych
o skali tego zjawiska.

Nie tylko konsekwencje formutowane wprost moga sprawi¢, ze nauczyciele
beda postrzega¢ dany test jako doniosly. Wazna moze by¢ obawa przed negatyw-
na oceng kolezenska lub dyrektorska. Im wyzsza postrzegana lub rzeczywista
stawka, o ktérej decyduje wynik, tym wieksze prawdopodobienistwo pojawienia
sie niezamierzonych, negatywnych konsekwencji. W literaturze mozna znalez¢
rézne przyktady oszustw i naduzy¢ zwiazanych z sytuacja testowa. W Holandii,
niektére szkoty podstawowe, nie obejmowaly pomiarem stabszych uczniéw, pro-
bujac w ten sposéb podnies$¢ sredni wynik (EACEA 2010). W USA wskazuje sie
na takie praktyki jak zawezanie programéw nauczania do tresci egzaminu, prze-
kazywanie nauczycielom testow z wyprzedzeniem, by przygotowali uczniéw do
egzaminu, podpowiadane uczniom podczas pisania testu, podawanie im wczes-
niej prawidtowych odpowiedzi, ,naciaganie” wynikéw podczas sprawdzania prac,
czy zmiana uczniowskich odpowiedzi na kartach egzaminacyjnych (Jacob, Levitt
2003; Nichols, Berliner 2007).

Procedury przeprowadzania i oceniania testow o niskiej doniostosci czesto
sg mniej rygorystyczne, niz egzaminéw doniostych. Badanie OBUT byto na przy-
ktad prowadzone przez pracownikéw szkoty (zwykle wychowawcéw klas), bez
zewnetrznych obserwatoréw — jak w przypadku egzaminéw zewnetrznych. Do-
datkowo, testy z badania OBUT byly sprawdzane przez nauczycieli badanych
klas lub innych pracownikow szkoty wedlug regut opracowanych przez zespét
badawczy (CKE 2011). Jest to zrozumiate z punktu widzenia kosztéw testo-
wania, jednak sytuacja taka moze nasila¢ problemy zwiazane z oszustwami
egzaminacyjnymi, a takze skutkowaé znieksztalceniem wynikéw wynikajacym
z réznej (niewystandaryzowanej) interpretacji procedur testowania czy regut
oceniania prac.

Warunki obliczenia wartosciowych wskaznikow efektywnosci
nauczania dla drugiego etapu edukacyjnego

W literaturze poswieconej metodzie EWD zwraca sie uwage na kilka klu-
czowych dla obliczenia wskaznikow aspektow (OECD 2008; Chudowsky i in.
2010). Przede wszystkim potrzebne sa dwa dobre pomiary osiagnie¢ szkolnych:
na poczatku i na zakohczenie etapu nauczania, ktéry chcemy oceniaé. Dobry
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w tym kontekscie test, to taki, ktory trafnie mierzy poziom realizacji celow
ksztatcenia. Pomiary muszg byc¢ rzetelne oraz nieobcigzone dziataniem czynni-
kéw niezwigzanych z poziomem osiggnie¢ (np. motywacjg testowa, czy nie-
dotrzymaniem procedur realizacji lub oceniania testéw). Dodatkowo skala, na
ktorej prezentowane sa wyniki, powinna by¢ interwatowa (Ballou 2009; Reardon,
Raudenbush 2009) i mie¢ wystarczajaco duzo wartosci, by mogia byc¢ trakto-
wana w analizach jako zmienna ciagta.

Do obliczenia wskaznikow EWD mozna wykorzysta¢ dane populacyjne, jak
i dane z préby szkét. Musi to by¢ jednak préba reprezentatywna. Niezbedne jest
takze, aby dla kazdego ucznia wyniki obu pomiaréw byly poprawnie potaczone.

Kolejna kwestia wigze sie z wlasciwym statystycznym wymodelowaniem
wzglednych postepéw uczniow. Modele EWD opierajg sie na zdroworozsadko-
wym zalozeniu, ze funkcja opisujaca zaleznos¢ wynikéw egzaminu na zakoncze-
nie danego etapu edukacji od wynikoéw egzaminu na jego poczatku powinna
by¢ niemalejaca (Zo6ttak 2013). Musi by¢ ona dobrze dopasowana do danych, co
w przypadku zwigzku nieliniowego wymaga zastosowania odpowiednich metod.

Istotne jest rowniez to, na ile skutecznie w modelu EWD udaje sie kontro-
lowac¢ znaczenie czynnikoéw wptywajacych na postepy uczniéow, ktére sg niezalez-
ne od szkoly. Dostepne dane pozwalajg jedynie na sprawdzenie, czy obliczone
wskazniki sg niezalezne od Sredniego w szkole poziomu osiggnie¢ ,,na wejsciu”
(czyli po III klasie). Brak takiej zaleznosci na poziomie uczniéw wynika bez-
posrednio z modelu. Zwigzek na poziomie szkoél wskazywalby na problemy
w tym zakresie.

Zdajemy sobie sprawe z tego, ze przytoczona powyzej lista warunkéw nie
jest wyczerpujaca i dodatkowe badania sg potrzebne, by z pelnym zaufaniem
wykorzystywac¢ wskazniki EWD. Nie uda nam sie tez wystarczajgco wnikliwie
przeanalizowa¢ kazdego z przytoczonych probleméw. Celem artykufu nie jest
jednak sformufowanie jednoznacznej i wielowymiarowej oceny jakosci wskaz-
nikéw dla drugiego etapu ksztalcenia. Zostal on zarysowany skromniej, jako
zbadanie mozliwosci wykorzystania wynikoéw pomiaru takiego, jak badanie OBUT
i wynikéw sprawdzianu do szacowania wskaznikbw EWD oraz naswietlenie
mozliwych probleméw, jakie mozemy napotka¢ wykorzystujac do tego testy
o niskiej doniostosci. Jest to wiec dopiero poczatek drogi do zbudowania war-
to$ciowych miar efektywnos$ci nauczania dla szkoét podstawowych.
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Metoda

Wykorzystane dane

W analizach wykorzystano wyniki sprawdzianu w szo6stej klasie — obowiaz-
kowego dla uczniéw egzaminu zewnetrznego realizowanego 1.04.2014 (dane
z arkuszy standardowych) oraz dane z badania OBUT realizowanego 17.05.2011.

Skalowanie wynikéow przeprowadzono na danych populacyjnych. Z uwagi
na fakt, ze wyniki piszacych test OBUT zostaly zanonimizowane, niemozliwe
bylo potaczenie ich z wynikami sprawdzianu na poziomie centralnym. Dlatego
modele EWD obliczono na danych z losowej ogolnopolskiej proby szkol, dla
ktoérych pozyskano pofaczone dla uczniow wyniki testow. Szkoly przekazaty
sumy punktéw z testébw OBUT i sprawdzianu, informacje o plci ucznia oraz
posiadaniu przez niego zaswiadczenia o potrzebie dostosowania warunkéw na
sprawdzianie (tzw. dysleksji rozwojowe;j).

Dobor préoby szkét odbyt sie przez systematyczne losowanie placowek, kto-
re przystapity do testu OBUT w 2011 roku, w warstwach wydzielonych ze wzgle-
du na wojewddztwa oraz $redni wynik testu OBUT w szkotach. W warstwach
szkoly uporzadkowane zostaly ze wzgledu na liczbe uczniéw przystepujacych do
tego pomiaru. Liczba szkot losowana w kazdej warstwie byla proporcjonalna
do liczby uczniéw. Proba zalozona liczyta 200 szko6t. W ustalonym terminie uda-
to sie pozyska¢ dane od 181 szkét.

Charakterystyka narzedzi i skalowanie wynikéw testow

Test OBUT sktadat sie z dwoch czesci (jezyka polskiego i matematyki). Lacz-
nie test zawieral 20 zadan, za ktére mozna byto uzyska¢ 41 punktoéw. Test byt
relatywnie fatwy (lewoskosny rozktad wynikéw, wspoiczynnik skosnosci = —0,70).
Sprawdzian zawierat 26 zadan, za ktére mozna bylto uzyska¢ 40 punktéw. Byt to
rowniez test tatwy (wspofczynnik skosnosci = —0,47).

Wyniki obu pomiaréw zostaty wyskalowane z zastosowaniem modelu Rascha
dla zadan ocenianych binarnie oraz modelu partial credit dla zadan punktowa-
nych na diluzszych skalach (modele funkcjonujace w ramach teorii IRT — item
response theory) (De Ayala 2009; Szaleniec 2009). Zastosowano metode estymacji
marginal maximum likelihood. Za wskaznik poziomu osiggnie¢ przyjeto oszaco-
wania expected a posteriori (EAP). Wyniki badania OBUT przedstawiono na jednej
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jednowymiarowej skali opisujacej osiagniecia szkolne po Il klasie (w modelu
uwzgledniono tacznie zadania z testu z jezyka polskiego i matematyki). Wyniki
sprawdzianu réwniez przedstawiono na jednowymiarowej skali.

Model Rascha wybrano z dwéch powodéw. Po pierwsze, uwaza sie, ze tyl-
ko modele jednoparametryczne (a takim jest model Rascha, w ktérym jedynym
szacowanym parametrem jest trudnos$¢ zadania) majg teoretyczne podstawy co
do tego, by skale utworzone z ich zastosowaniem mozna bylo traktowac jako
interwatowe (Ballou 2009). Czyli, by mozna byto przyja¢, ze wzrost o jedna jed-
nostke na skali oznacza réwnowazny przyrost osiagnie¢ szkolnych w kazdym
jej zakresie. Przy czym mozna tak stwierdzi¢ tylko wtedy, gdy model jest dobrze
dopasowany. Dopasowanie to bylo przedmiotem analiz i zostalo omoéwione
w czesci wynikowej. Zatozenie to nie jest natomiast spetnione dla skali nieprze-
tworzonej sumy punktow.

Ponadto sposréd réznych modeli IRT tylko w modelu Rascha suma punktéow
zdobyta w tescie jest statystyka dostateczng dla oszacowania poziomu osiagniec
(wyniku wyskalowanego) (De Ayala 2009). Miato to bardzo duze znaczenie prak-
tyczne. Wyniki testu OBUT sa przechowywane jedynie w szkotach, zwykle w po-
staci sumy punktow uzyskanych w tescie. Aby z wynikéw analiz moglio korzystaé¢
jak najwiecej szkol, nalezato wybra¢ taki model, ktéry wymaga znajomosci je-
dynie sumy punktéw. Z tego wzgledu nie mozna tez bylo podczas skalowania
usunac stabszych pod wzgledem psychometrycznym zadan, ani skracac skal dla
zadan punktowanych na diuzszych skalach.

Zastosowanie modeli IRT wymaga spelnienia zalozenia o lokalnej nieza-
leznos$¢ pozycji. W celu wykrycia grup zadan, ktére moga tamac to zalozenie
wykonano analize skupien zmiennych wokét cechy latentnej (CLV - Vigneau,
Qannari 2003). W efekcie po kilka pozycji zaréwno w tescie OBUT, jak i ze spraw-
dzianu zostato potgczonych, co pozwolifo spetni¢ zalozenia modelu.

Wyskalowanie wyniki testow przedstawiono na skali o sredniej 100 i odchy-
leniu standardowym 15 w populacji uczniow.

Schemat analizy

Ocena jakosci skal osiggnie¢ szkolnych

Jakos¢ dopasowania danych do modelu Rascha zostata zweryfikowana za po-
moca miar outfit i infit. Miary te liczone sa dla zadan. Outfit jest rownie wrazli-
wa na odstepstwa od modelu dla calego zakresu skali, natomiast infit dla tych
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przypadkow, ktére znajduja sie w okolicy parametru trudno$ci zadania. Je$li
miary te przyjmuja wartos¢ 1, uznaje sie, ze zadanie jest dobrze dopasowane do
modelu. Dopuszcza sie jednak pewne rozchwianie ich wartosci (De Ayala 2009:
55-57), przyjmujac przedziat wartosci od 0,8 do 1,2 jako Swiadczacy o dobrym
dopasowaniu.

Jako miary rzetelnosci wykorzystano alfe Cronbacha oraz wspoéiczynnik rze-
telnos$ci EAP/PV (Adams 2005; Jasinska, Modzelewski 2014). EAP/PV jest jedng
z miar rzetelno$ci wykorzystywang w modelach IRT. Jest to stosunek wariangji
oszacowania punktowego (EAP) do catkowitej wariancji zmiennej ukrytej (oblicza-
nej jako wariancja PV — plausible values). Obie miary moga przyjmowac wartosci
od 0 do 1.

W celu przeprowadzenia analizy ewentualnego obcigzenia wynikoéw testo-
wych btedem nielosowym zwigzanym z oddzialywaniem réznych czynnikéw na
poziomie szkoty (np. r6znej motywacji testowej, niedotrzymywaniem regut reali-
zacji badania lub kodowania prac) zestawiono miedzyszkolng wariancje wynikéw
testu OBUT z danymi pokazujacymi zréznicowanie miedzyszkolne po Il klasie
w innych badaniach. Dekompozycji wariancji dokonano wykorzystujac dwupo-
ziomowe modele mieszanych efektéw, a wariancje miedzyszkolng obliczono ja-
ko stosunek wariancji efektow losowych zwigzanych z podziatem na szkoly do
wariangji catkowitej (Domanski, Pokropek 2011). Wspoéiczynnik ten méwi nam
o tym, jaka cze$¢ zmienno$ci wynikobw mozemy przypisa¢ podzialowi na szko-
ly. Wieksze niz oczekiwane miedzyszkolne zr6znicowanie wynikéw testu OBUT
mogloby $wiadczy¢ o istnieniu w szkotach proceséw znieksztalcajacych wyni-
ki testowe.

Analiza reprezentatywnosci proby

Analize reprezentatywnoSci proby przeprowadzono poréwnujac Srednig aryt-
metyczng oraz odchylenie standardowe wynikéw uczniéw z préby z wynikami
populacyjnymi. Dla wynikéw OBUT wykorzystano dane ze wszystkich szkét, kt6-
re przystapity do badania, a dla sprawdzianu wyniki populacyjne.

Modelowanie EWD

Poziom uprzednich osiagnie¢ szkolnych jest najwazniejsza zmienng nie-
zalezng w modelach EWD. Dlatego kluczowe jest dobre dopasowanie funkgcji
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taczacej wynik ,na wyjsciu” z wynikiem ,na wejsciu”. W praktyce funkcja ta
przewaznie jest krzywoliniowa i z tego powodu modeluje sie ja wielomianem
odpowiedniego stopnia (Z6itak 2013). W prezentowanych analizach przyjeto
analogiczne podejscie. Poza wynikiem z testu OBUT w modelu uwzgledniono
informacje o plici i dysleksji. Ponadto przyjeto, ze model EWD powinien spet-
nia¢ dwa kryteria. (1) Funkcja taczaca wyniki sprawdzianu z wynikami testu OBUT
powinna by¢ niemalejgca. (2) Wszystkie wspoétczynniki regresji (w tym kolejne
potegi wynikéw testu OBUT) powinny byc¢ istotne statystycznie; przy czym im
nizszy stopien wielomianu, tym lepiej. Modelowanie przeprowadzone zostato na
polaczonych danych z proby szkot.

Procedura wyboru najlepiej dopasowanego modelu polegata na przeprowa-
dzeniu szeregu regresji estymowanych metodq najmniejszych kwadratéw (MNK),
do ktorych wprowadzane byly: informacja o pici, dysleksji, wyniku testu OBUT
oraz krokowo kolejne jego potegi. Wyniki kazdego modelu byly weryfikowane
pod wzgledem spetniania przyjetych kryteriow. Regresje MNK wybrano, gdyz
daje ona mozliwo$¢ obliczania wskaznikow EWD dla dowolnie zdefiniowanych
grup uczniow (np. uczniéw jakiej$ szkoly) jako sredniej z reszt. Dzieki temu
uzytkownicy metody moga prowadzi¢ analizy w podziale na rézne podgrupy
(np. na klasy lub pte¢).

Ocena wlasciwosci wskaznikow EWD

Weryfikacje, czy wskazniki EWD sa niezalezne od tego, z jakimi uczniami
(o jakich cechach) szkota pracuje, przeprowadzono liczac wspotczynnik kore-
lacji miedzy Srednim wynikiem testu OBUT w szkole a wartoscig wskaznika EWD
dla szkoty.

Wyniki

Wlasciwosci wykorzystanych testow

Analiza miar infit i outfit dla zadan z testu OBUT i sprawdzianu pokazata za-
dowalajgce dopasowanie danych do modelu Rascha (statystyki opisowe zamiesz-
czono w Tabeli 1). W przypadku testu OBUT tylko dla dwoch zadan wartoSci
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miar dopasowania wykroczyty poza przyjety zakres (0,8-1,2), w tym tylko outfit
dla jednego zadania przyjal warto$¢ odbiegajaca od tego zakresu w stopniu
znaczacym (1,77). W przypadku sprawdzianu miary dla dwéch zadanh w sposéb
nieznaczny odbiegaty od przyjetego zakresu swiadczacego o dobrym dopasowa-
niu. Wyniki te pokazaly, ze ze wzgledu na kryterium dopasowania skale zbudo-
wane z wykorzystaniem modelu Rascha mozna traktowac jak interwatowe.

Tabela 1. Statystyki opisowe miar dopasowania zadan do modelu

OBUT Sprawdzian
Statystyki
outfit infit outfit infit
Minimum 0,80 0,87 0,77 0,88
1 kwartyl 0,88 0,93 0,93 0,96
3 kwartyl 1,09 1,04 1,04 1,04
Maksimum 1,77 1,39 1,05 1,04
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Rysunek 1. Rozktady wyskalowanych wynikéw testu OBUT i sprawdzianu

Bardziej problematyczne okazalo sie zalozenie o ciagtosci skal z uwagi na
matg ,gestos¢” wynikéw w zakresie wysokiego poziomu osiagnie¢. Rysunek 1
przedstawia rozktady wyskalowanych wynikéw testu OBUT i sprawdzianu. Duza
tatwos¢ testu OBUT spowodowata, ze nie roznicuje on dobrze poziomu osiag-
nie¢ uczniéw zdolnych. Ich wyniki zawierajg sie w kilku wartos$ciach punktowych,
znacznie od siebie oddalonych (zblizenie ksztattu rozktadu wynikéw do rozktadu
normalnego jest pozadana konsekwencja zastosowanego modelu skalowania).
W zakresie wynikéw wysokich skala ma wiec charakter skokowy. W przypadku
sprawdzianu analogiczny problem jest widoczny, cho¢ nie jest tak silny. Wyniki
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te pokazuja, ze trzeba zachowac ostrozno$¢ w interpretowaniu wskaznikoéw
obliczonych na podstawie tych danych (zaréwno srednich wynikéw, jak i miar
EWD) w szczegoélnosci dla szkoét pracujacych z uczniami o wyzszych osiagnie-
ciach szkolnych.

Rzetelno$¢ obu miar wykorzystywanych w modelach EWD jest na akcep-
towalnym poziomie dla potrzeb budowania wskaznikéw zagregowanych. Alfa
Cronbacha dla testu OBUT wyniosta 0,72, a dla sprawdzianu 0,86. Wspétczynnik
rzetelnos$ci EAP/PV dla testu OBUT wyniost 0,85, a dla sprawdzianu 0,86.

Analiza zr6znicowania miedzyszkolnego wynikéw testu OBUT doprowadzi-
ta do niepokojacych wnioskéw. Wariancja miedzyszkolna tego pomiaru jest zna-
czaco wyzsza niz obserwowana w innych badaniach dla pomiaréw po Il klasie
szkoly podstawowej. W przypadku wynikow wszystkich uczniéow piszacych test
OBUT, podziat na szkoly wyjasnia prawie 18% zréznicowania wynikéw. Na da-
nych z proby wykorzystywanej do modelowania EWD, wspétczynnik ten wynidst
niemal 20%. Wartosci te sg znacznie wyzsze niz uzyskane w innych badaniach,
w ktérych wariancja miedzyszkolna osiagnie¢ na koniec | etapu edukacyjnego
wahala sie od 8,6% do 13,7% (Dolata i in. 2014; Jasinska, Modzelewski 2014
— por. Tabela 2). Moze to przemawiac za hipoteza, ze przynajmniej w czesci
szkot uzyskane wyniki sg obciazone nielosowym btedem zwigzanym z r6zng mo-
tywacja testowa, niedotrzymaniem regul przeprowadzania lub oceniania testu
OBUT w szkofach.

Tabela 2. Wariancja miedzyszkolna osiggnie¢ uczniéw na koniec I etapu edukacyjnego

Dane Odsetek wariancji miedzyszkolnej (w %)
OBUT 2011 populacja 17,7
préba 19,8
Badanie podiuzne EWD | czytanie 8,6"
(2012) Swiadomos¢ jezykowa 11,8°
matematyka 10,5
PIRLS 2011 czytanie 12,20
TIMSS 2011 matematyka 13,7

Na podstawie: * Dolata i in. (2013); ® Jasifiska i Modzelewski (2013).
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Reprezentatywnos¢ préby

Srednie wyniki uczniéw z préby w obu pomiarach okazaly sie nieco lepsze
niz w populagji, a odchylenia standardowe zblizone (patrz Tabela 3). Mozna za-
tem przyjac, ze proba dobrze odzwierciedla wyniki populacyjne.

Tabela 3. Poréwnanie danych z préby i populagji

Pomiar Grupa Srednia Odchylenie st.
populacja 100,0 15,0
OBUT 2011
préba 101,7 15,6
populacja 100,0 15,0
Sprawdzian 2014
préba 1014 13,7

Model EWD dla Il etapu edukacyjnego

Na tak zgromadzonych danych testowano rézne modele EWD dla Il etapu
edukacyjnego. Najlepszym okazat sie model, w ktérym wyniki testu OBUT zostaty
uwzglednione jako wielomian 5-go stopnia.

Tabela 4. Wspotczynniki regresji w modelu EWD

Wspotczynniki Wspétczynniki

niestandaryzowane standaryzowane t Istotno$é
Model B Bt. st. Beta
(Stata) 100,069 0,194 516,681 p < 0,001
Ple¢ 1,973 0,223 0,072 8,859 p < 0,001
Dysleksja 3,388 0,339 0,082 9,996 p < 0,001
OBUT 11,585 0,235 0,876 49,381 p < 0,001
OBUT? -1,130 0,138 -0,151 -8,158 p < 0,001
OBUT? -0,999 0,107 -0,428 -9,308 p < 0,001
OBUT* 0,060 0,015 0,081 4,153 p < 0,001
OBUT® 0,045 0,008 0,211 5,905 p < 0,001
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W modelu tym funkcja taczaca wyniki na sprawdzianie z wynikami testu
OBUT jest niemalejaca (w przeciwienstwie do modeli z nizsza potega wielomianu)
i wszystkie wspotczynniki regresji sg istotne statystycznie (por. Tabela 4). Do-
pasowanie modelu do danych jest dobre — R-kwadrat wyniost 0,45.

Podstawowe wlasciwosci wskaznikow EWD

Obliczone z opisanego powyzej modelu wskazniki EWD skorelowano ze
$rednim wynikiem testu OBUT dla szkoty. Analiza ta miata pokaza¢, czy obliczo-
ne wskazniki EWD sg niezalezne od tego, z jakimi uczniami pracuje szkota.
Niestety stwierdzono istnienie silnego negatywnego zwigzku miedzy tymi zmien-
nymi — korelacja Pearsona jest rowna —0,37. Wynik ten okazal sie zaskakujacy,
bowiem badania wtasciwo$ci wskaznikow EWD dla gimnazjéw, liceéw i tech-
nikéw wskazuja na istnienie odwrotnej relacji (Z6itak 2013). Dla tych szkét ob-
serwuje sie slabszy, jednak pozytywny zwiazek $redniej egzaminu ,,na wej$ciu”
ze wskaznikami EWD (w szczegolnosci w szkolach o wyzszych wynikach),
a zjawisko to ttumaczy sie problemem selektywnosci szkot. W przypadku testu
OBUT zaobserwowany zwigzek moze wystepowaé w sytuacji, w ktérej w pew-
nych szkotach wyniki tego pomiaru sa zawyzone. W efekcie w placéwkach tych
trudno o dodatnig EWD, gdyz obliczana jest ona na podstawie nierealistycznie
wysokich uprzednich osiagnie¢. W powiazaniu z informacja o wiekszej niz
oczekiwana wariancji miedzyszkolnej wynikow tego testu, hipoteza ta wydaje sie
catkiem prawdopodobna.

Podsumowanie i dyskusja

Giéwnym celem testéw diagnostycznych o niskiej doniostosci jest przeka-
zanie nauczycielom, rodzicom i uczniom profesjonalnej informacji o poziomie
osiagnie¢ szkolnych uczniéw. Ich wyniki moga réwniez byé podstawa warto-
Sciowych danych o efektach i efektywnosci nauczania w szkotach, potrzebnych
placowkom do §wiadomego planowania pracy i oceny skutecznosci podejmowa-
nych dziatan. Cele te mogg by¢ jednak zrealizowane tylko wéwczas, gdy wyko-
rzystane narzedzia sa odpowiedniej jakos$ci a wyniki pomiaréw sg wiarygodne.

Przedstawione w artykule wyniki pokazaty jednak, ze wiarygodno$¢ danych
z testu OBUT moze by¢ podwazona, przynajmniej w czes$ci szkol. Wnioski te
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sg spojne ze spostrzezeniami niektérych nauczycieli klas [V-VI szkét podstawo-
wych, ktérzy: ,,od poczatku wyrazali watpliwosci, czy wyniki Ogélnopolskiego
Badania Umiejetnosci Trzecioklasistow s3 na tyle wiarygodne, ze moga byc¢
podstawa do okreslania wynikéw przewidywanych na sprawdzianie po szostej
klasie. Mate zaufanie wynikalo z przekonania, ze w zbyt duzym stopniu na wyni-
ki wplywatl czynnik ludzki — przeprowadzanie badania w obecnos$ci nauczyciela
prowadzgacego, sprawdzanie przez nich prac, rywalizacyjna postawa wobec wy-
nikéw badania, itp.” (cytat z raportu z badania jakoSciowego z jednej ze szkét,
za: Pfeiffer 2015: 22). Tak wiec pomiar z zalozenia o niskiej doniostosci okazat
sie testem wysokiej stawki dla nauczycieli przynajmniej cze$ci szkét, co mogto
doprowadzi¢ do znieksztalcenia danych. Wyniki te pokazaly, ze przynajmniej
niektorzy nauczyciele nie postrzegaja diagnozy osiagnie¢ szkolnych ucznioéw jako
szansy na uzyskanie wartosciowych danych o wtasnej pracy mogacych im poméc
w rozwoju zawodowym. Nie czuja, ze wspoluczestnicza w procesie zbierania
waznych dla nich informagji. Jest to w ich oczach zewnetrzne, narzucone przez
kogo$ narzedzie kontroli czy opresji. Postawe takg moze nasila¢ brak pewnosci
wlasnych kompetencji dydaktycznych lub brak zaufania do przefozonych lub in-
nych odbiorcow wynikéw testowych (rodzicéw, innych nauczycieli, organu pro-
wadzacego). W takiej kulturze testowania trudno o wiarygodne dane.

Zmiana procedur realizacji tego typu badania i kodowania testow mogtaby
poprawic jako$¢ danych. Niektére szkoly same wyszly z inicjatywa rozwigzan ko-
rzystnie przektadajacych sie na trafnos¢ pomiaru, zlecajac przeprowadzenie ba-
dania i sprawdzanie prac innym nauczycielom ze szkoly (zamiast nauczajacym
dane oddzialy) (Pfeiffer 2015). Wiarygodnos¢ wskaznikéw bytaby wieksza, gdy-
by zostaly one obliczone na podstawie losowej proby szkét, w ktorych zaréw-
no realizacja, jak i kodowanie testow bytyby powierzone osobom z zewnatrz.
Rozwigzanie to wprowadzono do organizowanego w 2015 roku przez Instytut
Badan Edukacyjnych pomiaru kompetencji trzecioklasistow.

Wydaje sie jednak, ze dla jako$ci wynikow kluczowe znaczenie ma nastawie-
nie uzytkownikéw testow. Jesli nauczyciele beda postrzegac je jako narzedzie
stuzace ,rozliczalnosci”, a nie jako Zrodio rzetelnych danych pozwalajacych na
profesjonalne planowanie wlasnej pracy, nieuczciwos$ci i wypaczenia bedg sie
zdarzaly. Warto podkresli¢, ze na stosunek nauczycieli wplywa w duzej mierze
spos6b wykorzystania wynikow testow przez innych odbiorcow. Wazne jest wiec
zaréwno madre konstruowanie wskaznikéw, jak i madry sposo6b ich wykorzystania.

Warto$ciowe moglyby by¢ tez badania nad mozliwoscig wykorzystania
metod wykrywania oszustw zwiazanych z sytuacja testowa (Jacob, Levitt 2003;
Karabatsos 2003) do oczyszczenia danych z badania OBUT przed wykorzystaniem
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ich do modelowania. Autorzy podjeli takie proby, jednak nie wplynety one na
zmiane postaci modelu. Pogtebienie tych analiz jest wskazane.

Modele EWD dla drugiego etapu nauczania zostaly obliczone z wykorzysta-
niem prezentowanego w artykule podej$cia w ramach prac nad rozwojem me-
tody w Polsce. Szkoly podstawowe moga korzystac¢ z przygotowanego dla nich
narzedzia do analizy wynikéw*. Uzytkownicy metody powinni jednak mie¢ na
uwadze to, ze daje ona o tyle warto$ciowg informacje, o ile pomiar osiagniec¢
testem OBUT zostat przeprowadzony w sposo6b rzetelny i uczciwy.
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