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Wprowadzenie

W dyskusjach o edukacji coraz czesciej mowi sie o jakosci i coraz wazniejsza role odgrywaja rézne
sposoby jej mierzenia. Jeszcze kilkadziesiat lat temu poréwnania systemow o$wiatowych ogranicza-
ty sie do zestawiania odsetkéw absolwentow korczacych poszczegdlne etapy edukacji czy wskazni-
kéw upowszechnienia edukacji, np. w przedszkolach czy w szkolnictwie wyzszym. W nadzorze nad
szkofami dominowat model tradycyjnej, hierarchicznej kontroli, polegajacej na sprawdzaniu, czy
przestrzegane sg przepisy i inne zewnetrznie zdefiniowane normy. W ostatnich dekadach zwiekszy-
ty sie oczekiwania stawiane przed edukacja. W wiekszym stopniu zaczeto tez postrzegac edukacje
przez pryzmat poziomu wiedzy i umiejetnosci absolwentéw. W nadzorze nad szkotami zaczeto
zwraca¢ uwage nie tylko na procesy, ale tez i efekty, w tym zwiaszcza efekty uczenia sie. Miedzyna-
rodowe badania osiggnie¢ edukacyjnych pokazaty problem zréznicowania poziomu umiejetnosci
uczniow, w tym istnienia sporej grupy uczniow, ktorzy koricza szkoty z zasobem umiejetnosci nie-
odpowiadajacym wyzwaniom wspodtczesnego spoteczenstwa i potrzebom rynku pracy.

W odpowiedzi na te wyzwania systemy edukacyjne staty sie bardziej ztozone; w wielu krajach
zwiekszono role samorzaddw terytorialnych oraz autonomie szkét i swobode w dobieraniu tresci
i narzedzi dydaktycznych przez nauczycieli. Rozbudowano lub utworzono nowe instytucje odpo-
wiedzialne za egzaminy i nadzér nad jakoscia. Stworzono nowe narzedzia mierzenia jakosci. Coraz
wieksza role w mierzeniu jakosci odgrywaja egzaminy i inne sposoby sprawdzania umiejetnosci
uczniow oraz wyliczane na ich podstawie wskazniki, takie jak wskazniki edukacyjnej wartosci doda-
nej. Egzaminy nie wypetniaja juz wytgcznie swoich tradycyjnych funkcji zwigzanych z nadawaniem
kwalifikacji i selekcjg do kolejnych szczebli ksztatcenia, ale tez sa wykorzystywane do innych celéw,
w tym zwlaszcza do oceny jakosci pracy szkot i doskonalenia nauczania oraz monitorowania dzia-
tania systemu edukacji.

W Polsce wprowadzenie egzamindw zewnetrznych ma istotne skutki dla catego systemu eduka-
¢ji. Od samego poczatku egzaminy i inne formy standaryzowanych sposobdw mierzenia osiggniec
ucznidw miaty zarowno zwolennikow, jak i zagorzatych wrogow. Pierwsi uwazaja, ze wyniki egzami-
noéw sg najlepszym i jedynym obiektywnym Zrédtem danych, ktéry mozna wykorzysta¢ do oceny ja-
kosci edukacji. Drudzy widza w egzaminach przede wszystkim zagrozenie, podkreslajac, ze egzami-
ny niszcza istote edukacji, instrumentalizujac i zawezajac nauczanie w szkotach. W ich przekonaniu
testy niszczg kreatywnos¢, wzmacniajg niepotrzebng rywalizacje uczniow i szkét, uniemozliwiajac
osigganie szerokiego zakresu umiejetnosci i wartosci, ktére powinna ksztatci¢ szkota. Wprowadzenie
egzamindw zewnetrznych spowodowato, Ze testy i ich miejsce w nauczaniu przestaty by¢ wytgcznie
tematem dyskusji akademickich i sporéw pedagogdw i staty sie tematem obecnym w mediach.
Coroczne wyniki egzaminacyjne, w tym zwtaszcza wyniki maturalne, staty sie tematem doniesien
prasowych i sporéw o to, czy jakos¢ edukacji w kraju lub konkretnej szkole pogarsza sie, czy popra-
wia, a dane z egzaminéw umozliwity produkowanie réznorodnych zestawien i rankingéw. tatwa
dostepnosc¢ wynikow egzaminacyjnych rodzi tez pokuse wykorzystywania ich do oceny jakosci pra-
cy szkot, pracy dyrektoréw i nauczycieli i uwzgledniania tych informacji w podejmowaniu decyzji
finansowych czy personalnych. Po wyniki egzaminacyjne coraz czesciej siegaja rodzice i uczniowie
zastanawiajacy sie nad wyborem szkoty, ale tez wadze samorzagdowe decydujace o ksztatcie sieci
szkot i poziomie wydatkow publicznych na oswiate.

Egzaminy sa bez watpienia jednym z najwazniejszych elementow polskiego systemu edukacji. Sa
one jednym z kluczowych, obok podstaw programowych i systemu nadzoru pedagogicznego, na-
rzedziem koordynacji, ktore stwarza bodzce, jakimi w mniej lub bardziej $wiadomy sposéb kieruja
sie uczniowie i rodzice, wybierajac szkoty, samorzady oceniajace jakos¢ edukacji w prowadzonych
przez siebie szkotach, dyrektorzy szkét oceniajacy prace nadzorowanych przez siebie nauczyciel,
czy tez sami nauczyciele, ktérzy zastanawiajg sie, na jaki zakres tresci potozy¢ wiekszy nacisk na
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lekcjach. Mozna dyskutowac, czy rola egzaminéw w Polsce nie jest za duza, czy nie mozna systemu
egzaminacyjnego zorganizowac w lepszy sposéb i wreszcie czy w sposdb wiasciwy wykorzystujemy
wyniki egzaminacyjne. Tym tematom postanowilismy poswieci¢ tegoroczny Raport o stanie Edukacji.
Tym co odréznia konstrukcje tegorocznego raportu jest brak czesci statej, omawiajacej dane sta-
tystyczne opisujgce stan systemu edukadji i ksztattujace sie trendy. W czasie pisania tego raportow
zdecydowana wiekszo$¢ ustalen przedstawionych w czesci raportu z 2014 r. zatytutowanej Edukacja
w liczbach jest wcigz aktualna badZ zmienita sie na tyle nieznacznie, ze opisywanie trendéw doty-
czacych uczestnictwa w edukacji, zmian w strukturze wyksztatcenia czy finanséw edukadcji bytaby
powtdrzeniem. Niezmienna pozostaje natomiast zasada, zapoczatkowana w poprzednich dwdch
raportach, zgodnie z ktérg raport zawiera pogtebione i syntetyczne ujecie konkretnej, kluczowej
z punktu widzenia systemu edukacji kwestii. W raporcie z 2012 r. byty to efekty uczenia sie, w ostat-
nim raporcie o stanie edukacji, z 2013 r., byli to nauczyciele. W tegorocznym raporcie przygladamy
sie egzaminom z roznorodnych perspektyw, starajac sie poréownac miejsce egzaminéw w Polsce
z ich rolg w innych krajach, przypominajac i porzadkujac kwestie jakosci egzamindw, podsumo-
wujac doswiadczenia zwigzane z rozwijaniem analiz egzaminacyjnych oraz przypatrujac sie, w jaki
sposéb egzaminy sa wykorzystywane w praktyce ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej.

Polskie dyskusje dotyczace roli testéw i egzamindw zewnetrznych i stawiane w nich argumenty s
bardzo podobne do dyskusji prowadzonych w innych krajach. Oczywiscie doswiadczenia innych
krajow sg osadzone w réznych kontekstach prawno-organizacyjnychi spoteczno-kulturowych. Mimo
to sadzimy, ze przyjrzenie sie zagranicznym doswiadczeniom jest przydatne i potrzebne. Pozwala to
nie tylko lepiej zrozumie¢ wady i zalety stosowania testow i egzamindw zewnetrznych, ale daje
tez szanse uczenia sie na do$wiadczeniach innych. Z tego wzgledu raport zaczynamy od krétkiego
przegladu doswiadczen miedzynarodowych, zwracajac uwage przede wszystkim na dwa aspekty
— sposob organizacji funkcji ewaluacyjnej egzaminéw w réznych krajach i pozytywne oraz nega-
tywne konsekwencje egzaminow, widziane w kontekscie konkretnych rozwigzan instytucjonalnych.
W raporcie chcemy sie jednak przede wszystkim skupic¢ na jakosci egzamindw i sposobach ich
wykorzystania w Polsce. Kluczowe znaczenie ma kwestia jakosci testow egzaminacyjnych. Wazna
czescig problemu dyskusji nad testami i egzaminami jest do$¢ powszechny brak zrozumienia, w jaki
sposéb testy powstajg, co oznaczaja uzyskiwane wyniki i jakie sg ich ograniczenia. Testy sg jedynie
narzedziem, ktére mozna wykorzysta¢ do okreslonego celu. Tak jak inne narzedzia, testy moga by¢
wykorzystywane w pozyteczny sposob — mozna twierdzi¢, ze sa wrecz niezastgpione. Ale testy moga
tez by¢ wykorzystywane w sposéb nieuprawniony, a nawet w sposéb, ktory przynosi wiecej szkody
niz pozytku. Aby umiejetnie wykorzystywac wyniki egzaminow, trzeba dobrze zna¢ podstawy
metodologii tworzenia i wykorzystywania testéw. Wiele problemoéw zwigzanych z testami i ich
wykorzystaniem ma skomplikowany, techniczny charakter. Wiedza o testach i sposobach tworzenia
testow rozwija sie od przeszto 100 lat i przeksztafcita sie w odrebng dziedzine wiedzy: psychometrie.
Obecnie jestesmy w stanie oceni¢ do$¢ dobrze jakos¢ samych testow i wspotczesna psychometria
dysponuje rozbudowana metodologia i standardami ich oceny. Kwestie te omawia drugi rozdziat
raportu, w ktérym w sposéb syntetyczny opisujemy podstawowe zasady tworzenia testéw i komu-
nikowania ich wynikéw, podkreslajac najnowsze standardy zapewniania jakosci tego procesu.

W kolejnym rozdziale poruszamy kluczowa, z punktu widzenia wykorzystania egzaminow jako zro-
dfa informacji o jakosci edukacji, kwestie poréwnywalnosci wynikéw egzaminacyjnych w czasie.
W Polsce problem ten nie znalazt jeszcze systemowego rozwigzania. W pewnym stopniu mozliwos¢
prowadzenia tego typu poréwnan daje przeprowadzony przez Instytut Badar Edukacyjnych kilku-
letni projekt Pordwnywalne Wyniki Egzaminacyjne. W rozdziale 3 podsumowujemy nasze do$wiad-
czenia z tego projektu i jego gtéwne wyniki.

Wykorzystywanie testow do innych celdw niz pomiar indywidualnych cech, takich jak zdolnosci czy
osiggniecia, np. do oceny pracy szkdt czy nauczycieli jest ztozonym zagadnieniem. Polska nalezy do
jednych z nielicznych krajow, w ktorych rozwinieto metodologie edukacyjnej wartosci dodanej. Jej
zaletg jest odejscie od prostego pordownywania wynikdw egzaminacyjnych. Metodologie mierzenia



Wprowadzenie

EWD w Polsce opisujemy w rozdziale 4. Podkreslamy w niej mozliwosci, jakie daja wskazniki EWD
w pracy szkoty i w doskonaleniu jakosci nauczania.

Coraz wieksza dostepnos¢ danych i wskaznikow otwiera nowe mozliwosci ich wykorzystywania
na poziomie szkoty. Problemem, ktory zauwazany jest nie tylko w Polsce, jest stabe wykorzystanie
danych i informacji — niewspétmierne do zwiekszajacej sie liczby danych i mozliwosci ich analizo-
wania. Lepsze wykorzystanie danych wymaga posiadania wiedzy i umiejetnosci, a najlepsze efekty
przynosi wtedy, gdy dane egzaminacyjne taczy sie z innymi informacjami dostepnymi na poziomie
szkoty. W koricowym rozdziale skupiamy sie na mocnych i stabych stronach wykorzystania danych
egzaminacyjnych w ramach ewaluacji wewnatrzszkolnej.






Dlaczego egzaminy staty sie tak wazne?

1. Miejsce egzamindw zewnetrznych w systemach edukacyjnych
i polityce edukacyjnej

Michat Sitek

1.1. Dlaczego egzaminy staty sie tak wazne?

Zwiekszenie roli egzamindéw i innych form mierzenia osiggnie¢ uczniéw to jeden z najwazniejszych
trendéw w zmianach systeméw edukacyjnych na catym Swiecie. Przyczyn tego zjawiska mozna
upatrywac w wielu uniwersalnych procesach. Najwazniejsze z nich to wzrost znaczenia efektyw-
nosci, rownosci i jakosci w dyskursie dotyczacym edukacji oraz zwigzany z nim kryzys tradycyjnego
biurokratyczno-profesjonalnego modelu zarzgdzania edukacja, czyli takiego modelu, w ktorym klu-
czowa role w zarzadzaniu odgrywajg urzednicy i profesjonalisci: nauczyciele, organizacje nauczy-
cielskie oraz eksperci oswiatowi.

W wiekszosci krajow szkoty byty historycznie czedcig hierarchicznie zorganizowanych organizacji
i miaty niewielka swobode decyzji dotyczacych zarzadzania nauczycielami czy kierunkiem wydat-
kéw. Egzaminy byty wykorzystywane w rekrutacji, stuzyty tez do zaswiadczania ukoriczenia nauki, ale
ich wyniki nie byty gromadzone i analizowane. Czesto, jak to miato miejsce w Polsce lat 90, uczniowie
z roznych wojewddztw rozwigzywali rozne zadania maturalne, nie byto tez instrumentéw zapew-
niania poréwnywalnosci oceniania prac egzaminacyjnych przez nauczycieli. Danych egzaminacyj-
nych nie wykorzystywano tez do oceny jakosci szkét, wspomagania szkodt czy ksztattowania polityki
edukacyjnej. Nawet na poziomie szkoty w praktyce nie gromadzono i nie przetwarzano odpowiedzi
ucznidw na poszczegdlne pytania i nie analizowano stabych i mocnych stron ich umiejetnosci. Mo-
del biurokratyczny zarzadzania edukacjg byt obecny nie tylko w systemach gospodarki nakazowo-
-rozdzielczej, ale dominowat tez w wielu liberalnych demokracjach. Z biegiem czasu coraz bardziej
oczywiste byto, ze system ten stabo sie sprawdza. Odpowiedzig byto zwiekszanie autonomii szkot
i nauczycieli, decentralizacja zarzadzania i finansowania edukacji i wprowadzanie elementéw kon-
kurencji miedzy szkotami. Wierzono, ze zwiekszenie autonomii pozwala lepiej zaspokaja¢ lokalne
potrzeby i poprawiac efekty nauczania, bo to wiadze samorzadowe, nauczyciele i dyrektorzy szkot
wiedza najlepiej, jakie sg lokalne potrzeby i jakie dziatania sg najbardziej efektywne w okreslonych
warunkach. Odchodzi sie wiec od wptywania przez paristwo na programy nauczania i sposoby na-
uczania, co pozwala skupi¢ uwage na bardziej precyzyjnym definiowaniu oczekiwanych efektéw
i ich kontroli. Decentralizacja daje tez lepsze mozliwosci rozliczania szkét z dziatalnosci przez rodzi-
coOw i lokalne spotecznosci.

Decentralizacja i zwiekszajaca sie autonomia szkét stwarza jednak zapotrzebowanie na miekkie na-
rzedzia koordynowania polityki i praktyki edukacyjnej oraz nowe formy ewaluacji dziatania szkét.
Potrzebe zewnetrznej oceny jakosci i monitorowania efektéw doskonale wypetniaja witasnie eg-
zaminy. Sprzyjat temu takze rozwoj technologii tworzenia testow i coraz doskonalsze mozliwosci
gromadzenia, przetwarzania i udostepnienia danych wykorzystujgce rozwoj technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych. Egzaminy doskonale wpisywaty sie tez w nowe sposoby myslenia o po-
prawie jakosci sektora publicznego rozwijane w latach 80. Koncepcja nowego zarzadzania publicz-
nego (NPM), ktora stata sie teoretycznym uzasadnieniem wprowadzenia wielu dwczesnych zmian
w sektorze publicznym, kfadzie nacisk na potrzebe lepszej oceny efektow i efektywnosci dziatan
organizacji sektora publicznego, w miejsce tradycyjnego budzetowania i zarzgdzania przez proce-
dury. Postuluje ona jasne okreslenie celéw i sposobdw ich mierzenia, decentralizacje zarzadzania
lub podziat duzych organizacji na mniejsze oraz wigzanie oceny wykonywania zadarn z wynagro-
dzeniem. Probowano takze wiaczy¢ w funkcjonowanie sektora publicznego elementy konkurenciji,
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mozliwe dzieki zwiekszeniu autonomii instytucji publicznych, oraz nowych idei nauk o zarzadzaniu
stosowanych w sektorze prywatnym. W oswiacie idee te znalazty odzwierciedlenie w dwdéch ideach:
probach zwiekszenia mozliwosci wyboru szkoty i wzmocnieniu roli testow. Wierzono, ze zwiekszenie
roli testow przyczyni sie do przeksztatcania tradycyjnego modelu zarzadzania oswiata, polegajace-
go na administrowaniu szkotami, w model bardziej zorientowany na poprawe osiggniec¢ uczniow.
Upowszechnienie testow stuzyto poprawie dostepnosci informacji o jakosci szkét dla rodzicéw, co
w sytuacji swobodnego wyboru szkoty miato zwieksza¢ motywacje szkét do osiggania lepszych wy-
nikdw. Zmiany w sposobie funkcjonowania sektora publicznego wprowadzano pod koniec lat 70.
I w latach 80, przede wszystkim w krajach anglosaskich: Wielkiej Brytanii, Stanach, Zjednoczonych
i Nowej Zelandii, ale podobne idee obecnie byty podstawa wprowadzania zmian w wielu krajach
europejskich.

Efektami tych proceséw byty wzmocnienie i rozbudowa funkgcji egzamindw, ktére przestaty stuzyc
wytacznie do celéw rekrutacyjnych czy potwierdzania indywidualnych kwalifikacji, ale stanowity
zrédto informacji, ktére mozna wykorzysta¢ do celow ewaluacyjnych. Zaobserwowac¢ mozna tak-
Ze tez coraz szersze wykorzystywanie réznego rodzaju wskaznikéw i rozwdj narzedzi zewnetrznej
ewaluacji. Zjawiska te nie ograniczaja sie jedynie do oswiaty, ale sg widoczne w réznych obszarach
zycia spotecznego. Drugg strong tego procesu byto tworzenie nowych instytucji, czesto niezalez-
nych od tych demokratycznie wybieralnych, ktérych zadaniem jest regulowanie i kontrolowanie
podmiotéw dziatajgcych w okreslonym obszarze. Warto zauwazyc, ze ten trend nie dotyczy jedynie
egzamindw, ale tez innych form oceny dziatania szkét, np. inspekgji szkolnych. Rosnie znaczenie
wskaznikow, gtownie opierajacych sie na wynikach ucznidw, ale coraz czesciej wykorzystujacych
takze inne Zrodta informacji. Pozytywnym aspektem tego procesu jest zwiekszenie profesjonalizacji
wykonywania funkcji ewaluacyjnej, a takze widoczna w ostatnich latach, takze i w Polsce, dywersy-
fikacja sposobdéw mierzenia jakosci edukacji, co pozwala na bardziej wszechstronny oglad systemu
edukacyjnego. Przyktadem tego jest coraz czestsze wykorzystywanie w ewaluacji szkét technik ba-
dan ilosciowych, takich jak sondaze prowadzone wsréd ucznidw, rodzicow i innych interesariuszy,
czy technik jakosciowych stosowanych w naukach spotecznych i nawigzujacych do tradycji badan
ewaluacyjnych. Zaobserwowac mozna takze proces dookreslania standardow i wymagan, ktére sg
podstawa programéw nauczania i standardéw egzaminacyjnych oraz wymagar wykorzystywanych
przez inspekcje szkolne. Wzrost znaczenia egzaminow scisle wigze sie z coraz powszechniejszym
mysleniem o edukacji w kategoriach efektéw uczenia sie i definiowania w tej formie celdw i wyma-
gan edukacyjnych. Gtéwnym wnioskiem badan pedagogicznych ostatnich dziesiecioleci jest wyka-
zanie, ze efektywno$¢ nauczania w duzej mierze zalezy od nauczycieli i praktyki nauczania. Dlatego
w ostatnich latach nowym zjawiskiem sg tez proby wprowadzania zmian w systemach oceniania
nauczycieli. Wiele wysitkow reformatorskich na swiecie skupia sie wiasnie na poprawie efektywnosci
pracy nauczycieli czy oceny pracy nauczycieli, do czego coraz czesciej probuje sie tez wykorzysty-
wac dane o osiggnieciach ucznidw.

Od poczatku waznym uzasadnieniem wprowadzania i upowszechniania testow i egzamindw byto
przekonanie, ze zwiekszajg one przejrzystos¢ w edukacji i stuzg zwiekszaniu réwnosci i merytokra-
tycznym decyzjom, w ktérym decydujaca role maja umiejetnosci uczniow, a mniejszag inne cechy
zwigzane np. z ptcia, pochodzeniem czy statusem spoteczno-ekonomicznym. Ocenianie zewnetrz-
ne, czyli przeprowadzane przez zewnetrzny podmiot w mozliwie wystandaryzowany sposéb, byto
postrzegane jako bardziej obiektywne i bezstronne od innych sposobdw oceny osiagniec, takich
np. jak oceny wystawiane przez nauczycieli czy egzaminy wstepne, co miato znaczenie przede
wszystkim w procesach selekcyjnych.



Funkcje egzaminow

1.2. Funkcje egzaminéw

Zmiany w sposobie postrzegania egzamindw i nowe nadzieje z nimi zwigzane sprawity, ze zmienia
sie przypisywana im funkcja. W literaturze znalez¢ mozna rézne typologie tych funkgji. Tu zwracamy
uwage na cztery z nich.

Podstawowa, i historycznie pierwotng, funkcjg egzaminow jest funkcja selekcyjna, w ktorej wynik
egzaminu warunkuje dostep do $ciezki edukacyjnej lub wyzszego etapu ksztatcenia. Za pierwsze
egzaminy uwaza sie procedury wykorzystywane w Chinach w Il wieku p.n.e. w procesach rekrutacji
urzednikow. Egzaminy obejmowaty umiejetnosci w zakresie muzyki, tucznictwa i jezdziectwa. Prze-
prowadzano takze pisemne egzaminy ze znajomosci prawa, wiedzy rolniczej i geografii (Bowman,
1989). Szersze wykorzystanie testow w edukadcji wigze sie z rozwojem badan nad inteligencja na
poczatku XX wieku. Testy inteligencji tworzone przez psychologdw staty sie wzorem do testéw osig-
gnie¢ wykorzystywanych w armii amerykarnskiej w czasie | i Il wojny $wiatowej do oceny zdolnosci
rekrutéw i promocji na wyzsze stanowiska. Zaprojektowany do tego celu test psychologiczny, skta-
dajacy sie z pytan wielokrotnego wyboru i majacy mierzy¢ ogoélne zdolnosci poznawcze, byt pier-
wowzorem testu SAT (Scholastic Aptitude Test), ktéry, poczawszy od lat 50. Coraz powszechniej jest
stosowany w rekrutacji na uczelnie. Funkgcja selekcyjna w wielu krajach odgrywa wcigz dominujaca
role. Egzaminy zewnetrzne sg elementem systemow rekrutacyjnych na wyzsze uczelnie w wielu kra-
jach, bedac w wiekszym (jak jest np. w Polsce) lub mniejszym stopniu (Stany Zjednoczone) powia-
zanymi z programami ksztatcenia w szkolnictwie. Coraz czesciej sg tez wykorzystywane do rekrutacji
do szkét srednich, zastepujac lub uzupetniajac tradycyjne egzaminy wstepne.

Z funkcja selekcyjna wiaze sie funkcja certyfikacyjna: potwierdzania kompetencji lub kwalifikacji.
W niektdrych krajach egzaminy uprawniajg do otrzymania $wiadectwa czy promocji uczniéw do
kolejnej klasy. Dobrym przyktadem sg tu polskie egzaminy potwierdzajace kwalifikacje zawodowe.
Egzamin zewnetrzny stanowi wowczas zewnetrzne potwierdzenie, ze uczen posiada okreslong wie-
dze i umiejetnosci. W ostatnich latach ta funkcja zyskuje na znaczeniu ze wzgledu na coraz wiek-
sz73 potrzebe uczenia sie dorostych i potrzebe potwierdzania kompetencji zdobytych w edukadji
pozaformalnej.

Trzecig wazng funkcja egzamindw jest funkcja kontrolno-ewaluacyjna. Egzaminy sg zrodtem obiek-
tywnej, niezaleznej od szkét informacji o osiggnieciach szkolnych, ktére mogg by¢ w rézny sposéb
wykorzystane do innych celéw niz sprawdzenie umiejetnosci konkretnego ucznia. Wyniki moga by¢
wykorzystywane przez szkoty do doskonalenia praktyki nauczania, nadzér pedagogiczny do oceny
jakosci nauczania w konkretnej szkole, organy prowadzace do oceny jakosci nauczania w szkotach
czy przez ministerstwo do oceny stopnia, w jakim system edukacji osigga oczekiwane rezultaty.
Wzrost znaczenia egzamindw doprowadzit do znacznego przeobrazenia tej funkcji. W wielu krajach
egzaminy staty sie waznym instrumentem rozliczania szkét z efektéw ich dziatalnosci. Ale widoczny
jest takze inny trend: coraz czestsze wykorzystywanie testow i danych egzaminacyjnych do popra-
wy jakosci edukacji. Napiecie miedzy funkcjg kontrolng i ewaluacyjng jest kluczowym elementem
dyskusji o roli testowania w edukacji.

Obok funkgji selekcyjnej i ewaluacyjnej warto zwréci¢ uwage na odrebna i rzadko wspominana funk-
cje, ktérg w mniej lub bardziej otwarty spetniajg egzaminy. Egzaminy motywujg ucznidéw, nauczycieli
i szkoty do osiggania pozadanych efektow. Egzaminy spetniajg w ten sposdb wazng funkcje regula-
cyjna. Egzaminy sygnalizuja, ktore umiejetnosci sa wazne i na ktdre nalezy potozyc szczegdlny nacisk
W nauczaniu. Za pomoca testow zaczeto nie tylko weryfikowac umiejetnosci, ale tez ksztattowac to,
Czego uczy sie w szkole i co uznaje sie za niezbedne minimum. Nie chodzi tu wytacznie o zwiek-
szenie motywacji ucznidéw i nauczycieli. Tworzac system egzaminacyjny, decydenci musza zdecy-
dowac sie, ktére przedmioty i jakie obszary wiedzy i umiejetnosci powinny by¢ testowane, a ktére
z nich powinny byc obowigzkowe. Wybdr tych przedmiotdw jest informacja, ze sg one uznawane
za szczegolnie wazne i na nich powinna skupiac sie uwaga szkét, nauczycieli i uczniow. Funkcje te
egzaminy spetniajg tez w bardziej subtelny sposéb. Na przyktad, nowe formy zadan wprowadzone
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w 2012 r. w polskim egzaminie gimnazjalnym podkreslajg znaczenie ksztattowania umiejetnosci ro-
zumowania i argumentadcji, co w zatozeniu miato wzmocnic¢ wdrazanie zapisow nowej podstawy
programowej ksztatcenia ogélnego. Regulacyjna funkcja jest tez wazna funkcja z dydaktycznego
punktu widzenia i wigze sie z samoregulacja uczenia sie dzieci i mtodziezy.

1.3. Rola egzaminéw i mierzenia osiggnie¢ ucznidw w perspektywie poréwnawczej
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Egzaminy lub diagnozy pozwalajace na wnioskowanie o umiejetnosciach ucznidéw sg wykorzysty-
wane w niemal wszystkich krajach Unii Europejskiej. Do niedawna wyjatkiem byty trzy kraje: Czechy,
Hiszpania i Grecja. Ale w Hiszpanii w ostatnich latach Ministerstwo Edukacji uruchomito ogélnokra-
jowe badania diagnostyczne na poziomie szkoty podstawowej i sredniej. W chwili pisania tego tek-
stu, w Czechach trwa pilotazowe wdrozenie zewnetrznego egzaminu maturalnego. Takze w Gregji
podejmowano w ostatnich latach proby stworzenia centralnej komisji egzaminacyjnej odpowie-
dzialnej za przygotowywanie czesci pytan uzywanych w egzaminach szkolnych.

W zdecydowanej wiekszosci krajéw Unii Europejskiej najpowszechniejszym, a w niektérych krajach
jedynym egzaminem jest egzamin na zakoriczenie szkoty sredniej Il stopnia podobny do polskiej
matury. Kraje réznia sie zakresem tresci, jakie s objete egzaminami, i tym, czy sg one obowigzkowe,
czy dobrowolne, a takze ich znaczeniem w procesie rekrutacji na studia. Przy czym szczegodtowe
rozwigzania dos¢ czesto sie zmieniaja.

Bardziej zréznicowana sytuacja wystepuje na wczesniejszym etapie ksztatcenia, odpowiadajgcym
polskiemu gimnazjum. W wielu krajach prowadzi sie diagnozy (ang. assessments), ale w czesci kra-
jow przeprowadza sie egzaminy zblizone do polskiego egzaminu gimnazjalnego, ktérego wynik
jest wykorzystywany w celach rekrutacyjnych do szkoty sredniej. Zazwyczaj obejmuja one gtdwne
przedmioty szkolne, takie jak matematyka, jezyk ojczysty, przyroda. W niektérych systemach na tym
etapie daje sie uczniowi mozliwos¢ wyboru dodatkowego przedmiotu. W niektorych systemach
(np. w Danii czy Norwegii) czes¢ przedmiotdw jest obowigzkowa dla wszystkich uczniow, ale umie-
jetnosci z innych, dodatkowych przedmiotéw bada sie w losowej prébie szkot.

Na najnizszych szczeblach ksztatcenia egzaminy, ktérych wynik ma duze znaczenie dla kariery edu-
kacyjnej ucznia, naleza do rzadkosci. W wielu krajach w pierwszych etapach ksztatcenia dominu-
ja dobrowolne diagnozy. Sa one prowadzone wsrdd wszystkich badz prawie wszystkich uczniow
(w formule podobnej do polskiego sprawdzianu po szkole podstawowej), ale w czedci krajow sg
przeprowadzane na losowej probie szkét (np. w Estonii, Finlandii, Niemczech, Irlandii czy Holandii).
Tego rodzaju formy standaryzowanego pomiaru osiggnie¢, niewigzace sie ze znaczacymi konse-
kwencjami dla ucznia, sg znacznie lepiej dostosowane do monitorowania zmian osiggnie¢, a ich
nieobowiazkowy charakter utatwia ich wykorzystanie do analizowania uwarunkowania osiggniec,
np. poprzez zbieranie informacji kontekstowych lub odpowiednie zaprojektowanie testu.

Jak wida¢, nieostre jest samo pojecie egzaminu. Zaciera sie zwtaszcza granica miedzy egzaminem,
a réznego rodzaju diagnozami. Jest to naturalne w swietle dydaktycznego (nieadministracyjnego)
pojmowania egzaminu, definiowanego jako kazde sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ uczniéw wy-
odrebnione w procesie ksztatcenia” (Niemierko, 2009, s. 237). Egzaminy moga by¢ wykorzystywane
do réznych celdw, moga przybierac rézng postac i obejmowac rézny zakres przedmiotdw. Warto
wiec zwrdci¢ uwage na przyjete w literaturze rodzaje testow egzaminacyjnych. Ze wzgledu na spo-
sob konstrukgji i interpretacji wynikow wyrdznia sie pomiar réznicujacy (odniesiony do norm ilo-
sciowych, ang. norm-referenced), ktory pozwala wypowiadac sie jedynie o wyniku na tle okreslonej
grupy odniesienia. Wynik takiego pomiaru jest wskaznikiem wzglednym — punktem odniesienia jest
analizowana grupa. Tego rodzaju testami sg sprawdzian po szkole podstawowej i egzamin gimna-
zjalny. Innym rodzajem jest pomiar sprawdzajacy (odniesiony do kryterium, ang. criterion-referenced),
ktéry umozliwia wypowiadanie sie o poziomie biegtosci — zwykle odniesionym do zewnetrznego
standardu, np. poziomu opanowania wymagan programowych (Niemierko, 2009, 6). Przyktadem
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wykorzystania w egzaminach pomiaru sprawdzajacego sg uzywane w latach 70. w Stanach Zjed-
noczonych testy minimum kompetendji, wprowadzone w celu zapewnienia osiggania przez ab-
solwentow okreslonego progu kompetencji, np. jako warunku uzyskania swiadectwa (Niemierko,
2009, s. 248-249). W ramach tej kategorii wyrdznia sie ostatnio testy odniesione do wymagan (ang.
standards-referenced tests), w ktorych poziomy wykonania (ang. performance levels) odnosza sie do
okreslonych efektéw uczenia ujetych w dokumentach programowych dla konkretnej klasy czy eta-
pu edukacyjnego.

Obecnos¢ egzamindw na poszczegdlnych etapach edukacyjnych i ich znaczenie dla ucznia to
nie jedyne cechy, ktére charakteryzujg poszczegdlne systemy egzaminacyjne. Sposéb organizadji
oraz zakres egzamindw i innych form mierzenia osiggnie¢ uczniow bardzo sie rézni. O ile np. w Pol-
sce istnieje $cisty podziat na ocenianie zewnetrzne i wewnetrzne, to w niektérych krajach podziat
nie jest tak wyrazny. Na przyktad, w niektérych krajach prace egzaminacyjne sg oceniane w szko-
tach przez nauczycieli, a porownywalnos¢ oceniania zapewnia sie poprzez tzw. podwojne ocenia-
nie, z wykorzystaniem powtdrnej oceny przez zewnetrzng osobe. Bardziej fundamentalne réznice
wigzg sie z podziatem odpowiedzialnosci w systemie edukacyjnym i specyfikg organizacji systemu
ewaluadji i oceniania. W zdecydowanej wiekszosci europejskich systemow edukacyjnych istnieja
wyspecjalizowane instytucje zajmujace sie oceng jakosci edukacji. W wiekszosci krajow sg to insty-
tucje centralne - w niektérych, podobnie jak kuratoria oswiaty w Polsce, s3 to instytucje dziatajace
na poziomie regionalnym lub lokalnym. To one odgrywaty tradycyjnie dominujaca role w ocenie
jakosci pracy szkoty, a wyniki egzaminacyjne byly przez nie wykorzystywane jedynie pomocniczo,
np. w celu identyfikacji szkét, ktore nalezato obejmowac dodatkowa lub czestszg kontrolg. W niekté-
rych krajach to wiasnie tym instytucjom przypisano role organizacji egzaminéw. W innych, tak jak to
miato miejsce w Polsce, utworzono odrebne instytucje. W nielicznych krajach (m.in. Holandia i Stany
Zjednoczone) przygotowanie i przeprowadzanie egzaminow jest zadaniem instytucji spoza sektora
publicznego.

Role egzamindéw mozna lepiej zrozumied, jesdli spojrzymy na nie z perspektywy poziomu wykorzy-
stywania danych egzaminacyjnych i ich funkcji. Dane egzaminacyjne mozna wykorzystywac na po-
ziomie ucznia lub absolwenta, na poziomie nauczyciela lub szkoty. Mozna je tez wykorzystywac na
poziomie jednostki terytorialnej lub catego systemu oswiaty. Jesli spojrze¢ na egzaminy zewnetrzne
7 tej perspektywy, to stajg sie one elementem ztozonego systemu ewaluadji i oceniania, w ktérym
wyniki mozna wykorzystywac w réznych celach i w rézny sposéb. Podstawowym dylematem jest
napiecie miedzy funkcjg rozliczania (ang. accountability) i funkcja poprawy jakosci (ang. improve-
ment): to pierwsze — obecne np. w krajach anglosaskich i nastawione na zwiekszanie odpowiedzial-
nosci szkodt i nauczycieli przed rodzicami i wladzami o$wiatowymi, a to drugie — silniej obecne w sys-
temach europejskich.

Réznorodnos¢ istniejacych rozwigzan warto zilustrowac pokazujac kilka przyktadow. Celowo do-
bralismy do tego poréwnania przyktady skrajne: Finlandie, Holandie, Anglie i Stany Zjednoczone.
Pomoze to tez umiejscowic opisane w kolejnym podrozdziale polskie rozwigzania.

Finlandia jest czesto wskazywana jako kraj, w ktérym unika sie testéw i nie przeprowadza sie ogol-
nokrajowych egzaminow. Nie oznacza to jednak, ze testy nie odgrywaja w Finlandii zadnej roli. Spo-
sobem ogdlnokrajowego monitorowania osiggnie¢ ucznidw sa testy przeprowadzane na losowych
probach szkdt, zwiaszcza na koricu poszczegolnych etapow edukacyjnych. Testy tego rodzaju sa
organizowane pod nadzorem Ministerstwa Edukacji co kilka lat. Szkoty, ktére nie zostaty do nich
wylosowane, moga dobrowolnie wzig¢ w nich udziat, aby poréwnac osiggniecia swoich ucznidow
do Sredniej krajowej. Pod koniec szkoty sredniej uczniowie uczacy sie w srednich szkotach ogol-
noksztatcacych przystepuja do egzaminu koricowego, bedacego odpowiednikiem polskiej matury
(fin. ylioppilastutkinto). Zdanie tego egzaminu, organizowanego przez komisje powotywang przez
Ministerstwo Edukacji, umozliwia rozpoczecie studiéw wyzszych. Obowiazkowe przedmioty obej-
muja jezyk ojczysty oraz kilka przedmiotoéw, ktére mozna zdawac na poziomie podstawowym lub
rozszerzonym (drugi jezyk narodowy, jezyk obcy, matematyka, inny przedmiot ogdiny do wyboru).
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Egzaminy s3 roztozone w czasie: sesje sg organizowane 2 razy w roku, a zdanie egzaminu wyma-
ga skompletowania poszczegolnych z nich najpdzniej w trzeciej z kolejnych sesji egzaminu. Wynik
egzaminu jest przedstawiany na 7-punktowej skali (0,2-7). Prace sg najpierw oceniane przez na-
uczycieli, i, niezaleznie przez egzaminatorow wspotpracujacych z krajowa komisjg egzaminacyjna.
Podobnie jak w Polsce, dokument potwierdzajacy wynik egzaminacyjny nie jest czescig $wiadectwa
ukonczenia szkoty. Obecnie system jest modernizowany, tak by wykorzysta¢ mozliwosci, jakie daja
nowe technologie informacyjno-komunikacyjne na réznych etapach przygotowania, przeprowa-
dzania, zdawania i oceniania testow.

Przyktadem ciekawego i ztozonego systemu jest Holandia. Specyfikg holenderskiego systemu edu-
kacyjnego jest spora autonomia szkot i duzy odsetek szkot niepublicznych. Decyzje zwigzane z oce-
nianiem sg w duzej mierze podejmowane przez szkoty. Szkoty sg zobowigzane do prowadzenia
ewaluacji wewnetrznej oraz publikowania, co kilka lat, wynikdw osigganych w testach. Same testy
sq jednak nieobowigzkowe i s3 opfacane przez szkoty. W organizowanym przez Centralny Instytut
Tworzenia Testow (CITO) tescie na zakornczenie szkoty podstawowej uczestniczy ok. 85% szkdt. Wy-
niki testow majg w zatozeniu byc¢ informacja pomocng dla uczniéw w wyborze szkoty sredniej, ale
zagregowane wyniki sg tez wykorzystywane w ewaluacji wewnatrzszkolnej i ocenie funkcjonowa-
nia systemu edukacji na poziomie kraju. Dodatkowo, wiekszos¢ szkét korzysta w testow monitoruja-
cych (ang. Leerling Volg Systeem, LVS) udostepnianych odptatnie przez CITO dla szkét podstawowych
i Srednich. Na poziomie szkoty podstawowej system ten sktada sie z wzajemnie powigzanych testow,
umozliwiajacych podtuzne sledzenie wynikow konkretnego ucznia. Uczniowie rozwigzujg testy dwa
razy w roku: w styczniu i pod koniec roku szkolnego. System obejmuje szerokie spektrum umie-
jetnosci (jezykowe, matematyczne, przyrodnicze, historyczne) oraz rozwoj spoteczno-emocjonalny.
Informacje te maja przede wszystkim walor dydaktyczny i stuzg wspomaganiu pracy nauczyciela,
w tym zwtaszcza indywidualizacji nauczania. Umozliwiaja one nie tylko poréwnanie w czasie, ale
tez odniesienie wyniku ucznia, klasy lub szkoty do rozktadu umiejetnosci w kraju i grupie poréw-
nawczej (np. innej szkoty lub klasy). Daje to bardzo duze mozliwosci wykorzystywania informacji
w ewaluacji wewnatrzszkolnej. Egzamin na zakonczenie szkoty Sredniej sktada sie z dwodch czesci:
ogolnokrajowej i szkolnej. Za okreslenie zakresu egzaminu i odpowiadajacych mu kwalifikacji od-
powiada Ministerstwo Edukacji, a za jego przygotowanie i przeprowadzenie odpowiada College
Voor Examens (CVE), instytucja niezalezna od ministerstwa. Szkoty majg duza swobode w okreslaniu
zawartosci czesci egzaminu: moze to byc¢ osobny egzamin, ale istnieje tez mozliwo$¢ uwzglednienia
wczesniejszych testow czastkowych czy innych osiggnie¢ w trakcie nauki. Dane z testow sg takze
wykorzystywane w nadzorze pedagogicznym, np. czesciej kontroluje sie szkoty, ktére osiggaja stabe
wyniki w testach.

Zasadniczo inng role odgrywajg egzaminy w krajach anglosaskich. W Anglii osiggniecia uczniow
mierzy sie na koniec kazdego z etapdw edukacyjnych (Key Stage 1-3, a wiec po klasie 2,61 11). Na
koniec etapu 2 uczniowie rozwigzuja testy z czytania, matematyki, gramatyki i ortografii. Prace pi-
semne ucznidw sg oceniane przez nauczycieli. W niektérych, wylosowanych szkotach przeprowadza
sie takze testy z przyrody. Wyniki sg podawane z uzyciem poziomdw osiggnie¢ (2-6, gdzie wynik
ponizej poziomu 4 jest uwazany za wynik nizszy oczekiwanego, a poziom 5 za wynik wykraczaja-
cy poza poziom oczekiwany). Pierwszym powaznym, standaryzowanym egzaminem jest egzamin
korczacy nauczanie obowigzkowe: General Certificate of Secondary Education (GCSE) na koniec Key
Stage 4 (11 klasa), w ktorym testy obejmujag przedmioty obowigzkowe: angielski, matematyke i nauki
przyrodnicze, oraz przedmioty dodatkowe. Znaczenie wynikéw testow wzrosto po wprowadzeniu
krajowych programoéw nauczania w 1988 r. W zatozeniu wyniki testow miaty by¢ wykorzystywane
przez szkoty do poprawy jakosci nauczania, ale ich upublicznianie miato tez wzmacnia¢ pozycje
rodzicéw. Podkreslata to ogtoszona w 1991 r. Karta Rodzicodw (ang. Parents’ Charter). W 1992 r. opu-
blikowano tabele z wynikami szkot srednich (odsetki uczniow osiagajacych poszczegdlne poziomy
GCSE), aw 1997 r. wyniki testow ze szkdt podstawowych (obliczone na podstawie Key Stage 2). Obok
wynikéw testow Ministerstwo Edukacji zaczeto latach 2001-2003 publikowac wskazniki edukacyjnej
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wartosci dodanej, z czasem uzupetnione o tzw. kontekstowe modele wartosci dodanej, w ktérych
uwzglednia sie nie tylko wyniki uczniow w testach, ale tez réznego rodzaju charakterystyki uczniéw
i szkot. W zatozeniu informacje te maja sprzyjac zwiekszeniu wykorzystania danych w ewaluacji we-
wnetrznej (temu stuzy m.in. portal RAISEonline zawierajacy dane o wynikach uczniéw i informacje
kontekstowe) odpowiedzialnosci szkét przed ich interesariuszami i dostarcza¢ informadji przydat-
nych dla rodzicow w wyborze szkoty (np. wprowadzony w 2013 r. portal School Data Dashboard).
Zaczeto takze definiowac oczekiwania dotyczace minimalnych osiggniec szkét, np. odsetka ucznidw
osiggajacych okreslony poziom osiggniec (tzw. school floor standards). Pojawity sie takze wskazni-
ki publikowane przez inne, niezalezne od rzadu organizacje, np. Fisher Family Trust, wykorzystuja-
ce nieco odmienna metodologie obliczania wskaznikéw EWD. Wazng czescia systemu ewaluacji
i oceniania jest nadzér pedagogiczny prowadzony przez utworzony w 1992 Urzad ds. Standardéw
w Edukacji, Opieki nad Dzie¢mi i Umiejetnosci — OFSTED (Office for Standards in Education, Childre-
n's Services and Skills), ktérego gtéwnym zadaniem jest nadzér nad realizacjg krajowego programu
nauczania (ang. curriculum). OFSTED publikuje jakosciowe raporty z ewaluacji szkét, obejmujacej
trzy obszary: efekty, wyréwnywanie szans i dziatania na rzecz bezpieczenstwa.

Krajem, w ktorym wyniki egzaminacyjne odgrywaja bodaj najwieksza role, s Stany Zjednoczone.
W Stanach oceny szkét dokonuje sie niemal wytgcznie na podstawie wynikéw testéw. O ile poczat-
kowo istotg systemu byto uzaleznienie zdobycia przez ucznia $wiadectwa lub promocji do nastep-
nej klasy, to w wielu stanach USA wyniki osiggane przez uczniéw maja bezposrednie konsekwencje
dla szkét, a nawet dla konkretnych nauczycieli, w postaci nagrod lub réznego rodzaju sankgji. Testy
s przeprowadzane co roku, obejmujac kazdy z rocznikéw ucznidw od klasy 3 do 8. Ich powszech-
no$¢ ma w zatozeniu zwiekszy¢ odpowiedzialnos¢ za wyniki wszystkich uczniow. Wyniki testow
mozna powigzac z charakterystykami ucznia i przypisac¢ do konkretnego nauczyciela. Zaréwno pod-
stawy programowe, jak i testy sg okreslane i organizowane przez poszczegodlne stany, co prowadzi
do nieco réznych rozwigzan w poszczegolnych czesciach kraju. Przyjeta w 2001 r. ustawa No Child
Left Behind (ttum. nie pozostawimy zadnego dziecka w tyle, NCLB) uzaleznita dostep do funduszy
federalnych od wprowadzenia przez poszczegoélne stany podstaw programowych (standardéw)
i okreslenia progu wymagan uznanych za konieczne do osiggniecia przez uczniow. Rozwigzania
zwiekszajace rozliczalnos¢ (ang. accountability) byty wprowadzane przez niektdre stany od poczatku
lat 90. i w wiekszosci z nich z wynikami osigganymi przez uczniéw w testach zwigzane byty kon-
kretne sankcje lub nagrody. Na przykfad w stanie Floryda w 1999 r. wprowadzono tzw. ,Plan A+,
w ramach ktérego szkotom przyznawano oceny (od A do F) zaleznie od wynikow testow i przyrostu
wynikow. Ocena szkoty niosta za soba sankcje (np. zapewnienie przez szkote uczniom mozliwosci
zmiany szkoty), jak i nagrody (np. srodki na dziatania naprawcze, premie dla nauczycieli). W ramach
rozwigzan okreslonych w NCLB ujednolicono i wzmocniono tego rodzaju rozwigzania, skupiajac
sie przede wszystkim na identyfikowaniu szkdt osiggajacych stabe wyniki. Stany zostaty zobowigza-
ne do publikowania wynikéw w podziale na pochodzenie ucznidw, status spoteczno-ekonomiczny
i specjalne potrzeby edukacyjne, stawiajac im konkretne cele do osiggniecia do 2014 r. i zobowia-
zujac je do monitorowania rocznych wskaznikéw dochodzenia do tych standardow (tzw. adequate
yearly progres, AYP). Stabe wyniki okreslane sg zwykle przez poréwnanie z poprzednim rocznikiem
i z wykorzystaniem odniesienia do odsetka ucznidow osiggajacych poszczegdlne poziomy wyko-
nania (ang. performance levels). Szkoty uzyskujace stabe wyniki zostaty zobowigzane do sporzadze-
nia planéw naprawczych, zaoferowania rodzicom mozliwosci zmiany szkoty z wyzszymi wynikami,
dodatkowych zajec¢ da ucznidw z niskimi wynikami lub restrukturyzacji szkoty w przypadku braku
poprawy wynikdw w kolejnych 5 latach. Wprowadzony w Stanach Zjednoczonych system opiera sie
na czterech elementach: standardach okreslajacych, co kazdy uczeri powinien umie¢, testach, ktore
mierzg poziom umiejetnosci kazdego ucznia, precyzyjnie okreslonych celach dotyczacych umiejet-
nosci oraz jasno sformutowanych konsekwentnych wyniku osigganego przez uczniow danej szko-
ty lub rejonu. W wiekszosci standw publikuje sie wyniki uzyskiwane przez poszczegdlne kategorie
ucznidw szkoty (tzw. ang. report cards) Wprowadzenie takich rozwigzan wigzato sie z przekonaniem,
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Ze uda sie zwiekszy¢ efektywnos¢ nauczania i wymusic na nauczycielach i szkofach koncentrowanie
sie na tym, co najwazniejsze, czyli na umiejetnosciach ucznidéw. Innym waznym celem, ktory jest wy-
raznie akcentowany w programie NCLB, jest wyréwnywanie szans. Stuzyto temu monitorowanie nie
tylko efektéw uzyskiwanych przez wszystkich ucznidw, ale tez wynikéw w podziale na pochodze-
nie etniczne, status materialny czy specjalne potrzeby edukacyjne. Konsekwencje stabych wynikéw
wigzaty sie nie tylko z ogdlnym wynikiem, ale tez stabym wynikiem ktérejkolwiek z tych grup. No-
wym trendem jest wykorzystywanie wynikow ucznidow do oceny pracy nauczycieli. Zdecydowana
wiekszos¢ standw zobowigzata szkoty do uwzgledniania wskaznikdw wartosci dodanej lub innych
danych opartych o wyniki testow do oceny pracy nauczyciela. System amerykanski zasadniczo rézni
sie od systemow europejskich, gdzie oceny jakosci edukacji sa formutowane na podstawie bardziej
wieloaspektowych ewaluacji zewnetrznych i w ktérych nie ma scisle okreslonych sankgji, ktore wia-
zatyby sie z uzyskiwaniem stabych wynikéw. Od krajow europejskich system amerykanski odréznia
tez to, ze wyniki egzamindw na nizszych szczeblach s3 rzadko wykorzystywane w rekrutacji — ze
wzgledu na istnienie osobnego systemu prywatnych egzamindw (np. SAT lub ACT) - niepowiaza-
nych z podstawami programowymi czy programami nauczania.

1.4. Egzaminy w systemie oceniania i ewaluacji w Polsce
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Polska jest krajem, w ktérym wyniki sprawdzianéw i egzamindw odgrywajg duza role, cho¢ podob-
nie jak w Anglii, egzaminy nie sg jedyng metodg oceny jakosci nauczania i wiodaca role w ocenie
jakosci szkét odgrywa system nadzoru pedagogicznego. W przeciwienstwie do rozwigzan angiel-
skich polskie ministerstwo edukacji nie postuguje sie oficjalnie wskaznikami opartymi na danych eg-
zaminacyjnych ani nie wyznacza ilosciowych celéw. W szczegdlinosci wyniki egzaminacyjne nie sg
oficjalnie wykorzystywane w postaci zagregowanej, np. na poziomie szkoty, gminy czy wojewddz-
twa, jak to ma miejsce w Anglii czy Stanach Zjednoczonych. Wprawdzie w ostatnich latach w Polsce
rozwinieto szereg narzedzi opierajacych sie na wynikach egzaminacyjnych: wskazniki edukacyjnej
wartosci dodanej czy prowadzone w ostatnich latach badania monitorujaco-diagnostyczne (np. ba-
danie OBUT, ktére objeto zdecydowang wiekszos¢ szkdt w Polsce), to nie stanowig one elementu
wbudowanego w formalne rozwigzania i nie sg, jak to ma miejsce w Anglii, publikowane przez mi-
nisterstwo edukacji. Takze polskie egzaminy zewnetrzne, ktére sg jedynie pomiarem réznicujgcym
,utrudniaja szersze wykorzystanie egzaminéw na poziomie krajowym, np. do okreslania konkretnych
celow, takich jak ograniczanie odsetka ucznidéw osiagajacych bardzo stabe wyniki. Tym niemniej zna-
czaca rola egzaminéw zewnetrznych wyréznia Polske na tle innych panstw europejskich.
Wprowadzenie egzamindw zewnetrznych byto jednym z kluczowych elementéw przewidzianych
w kompleksowej reformie edukacji z 1998 r. Prace przygotowawcze zwigzane z wprowadzeniem
krajowych egzaminéw jednakowych w catym kraju, przeprowadzanych i ocenianych w taki sam
sposéb, zaczety sie znacznie wczesniej, wraz z uruchomieniem w 1994 roku programu Nowa Matura.
Pierwsze zewnetrzne egzaminy przeprowadzono w 2002 roku (sprawdzian, egzamin gimnazjalny).
Poczawszy od 2004 roku, forme egzaminu zewnetrznego przyjety takze egzaminy potwierdzajace
kwalifikacje zawodowe (po szkole zawodowej), a od 2005 roku egzamin maturalny. Egzaminy byty
scisle zwigzane ze zwiekszaniem autonomii szkét i nauczycieli oraz decentralizacja systemu o$wiaty.
System egzaminacyjny byt pomyslany jako gwarancja jednolitosci ksztatcenia. Razem ze wspdlng
dla wszystkich szkét podstawa programowg miat on przeciwdziata¢ réznicowaniu sie ksztatcenia,
zarowno pod wzgledem zakresu tresci ksztatcenia, jak i poziomu umiejetnosci uczniow. Tworzeniu
polskiego systemu egzamindow zewnetrznych towarzyszyto wiele nadziei, w tym przede wszystkim
przekonanie, ze mozliwos¢ monitorowania w skali kraju wynikéw egzaminacyjnych i dostarczenie
szkotom w petni poréwnywalnych wynikow zapewni lepsze wyniki uzyskiwane przez uczniéw.
Poprzez powigzanie z podstawa programowg egzaminy w Polsce petnig funkcje regulacyjng, ale
z formalnego punktu widzenia realizujg przede wszystkim funkcje selekcyjna. Wyniki egzaminu
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gimnazjalnego s uwzgledniane jako kryterium rekrutacyjne w szkotach ponadgimnazjalnych, wy-
niki matury sa warunkiem rozpoczecia studidw i sg uzywane przez uczelnie do rekrutacji przysztych
studentéw. Funkcje certyfikacyjng majg z kolei egzaminy zawodowe. Znaczenie wyniku egzamina-
cyjnego wzrasta w kolejnych etapach ksztatcenia. Sprawdzian po szkole podstawowej w zatozeniu
nie powinien by¢ egzaminem, ktérego wynik ma istotne konsekwencje dla ucznia. W przypadku
rekrutacji do szkdt ponadgimnazjalnych wyniki egzaminacyjne sg tylko jedng z informacji uwzgled-
nianych w rekrutacji, obok ocen szkolnych, sukceséw w olimpiadach i konkursach przedmiotowych
oraz innych osiggnie¢. W praktyce, faktyczna doniostos¢ egzamindw i sprawdziandw rézni sie zalez-
nie od stopnia, w jakim szkoty i uczelnie konkurujg o absolwentéw, czy raczej absolwenci konkuruja
w staraniu sie o przyjecie na wymarzony kierunek, uczelnie lub do wymarzonej szkoty. W wiekszosci
duzych miast spory odsetek ucznidw gimnazjéw uczy sie poza rejonem, co sprawia, ze juz wyniki
ze sprawdzianu po szkole podstawowej wptywajg na szanse dostania sie do niektérych gimnazjow.
Funkcja selekcyjna nie jest jedyna funkcja przypisang polskim egzaminom. W zatozeniach polskich
rozwiazan prawnych ocenianie zewnetrzne przynosi nie tylko informacje dotyczace wiedzy i kom-
petencji ucznia po zakoriczonym etapie ksztatcenia, ale tez generuje informacje wazne dla szkoty,
organéw prowadzacych, nadzoru pedagogicznego czy ministerstwa edukacji narodowej, dostar-
czajac wiarygodnych i poréwnywalnych danych dotyczacych jakosci ksztatcenia. O tych zatozeniach
Swiadczy wyraznie katalog zadan Centralnej Komisji Edukacyjnej i okregowych komisji egzaminacyj-
nych, ktére nie ograniczaja sie jedynie do przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw. Do zadan
okregowych komisji egzaminacyjnych nalezy m.in. analizowanie wynikéw sprawdzianéw i egzami-
now, w tym eksternistycznych, a takze formutowanie wnioskdw w tym zakresie oraz opracowywanie
i przekazywanie dyrektorom szkodt, organom prowadzacym szkoty, kuratorom o$wiaty i Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej sprawozdan z przeprowadzonych sprawdziandw i egzamindw (art. 9¢ ust.
2 pkt 3 4). Z kolei do zadan Centralnej Komisji Egzaminacyjnej nalezy m.in. dokonywanie analizy
wynikow sprawdzianu i egzamindw, w tym eksternistycznych, a takze sktadanie ministrowi wiasci-
wemu do spraw oswiaty i wychowania sprawozdarn odpowiednio o poziomie osiggnie¢ ucznidw
na poszczegodlnych etapach ksztatcenia oraz dotyczacych wynikéw egzamindw eksternistycznych
(art. 9a ust. 2 pkt 2). Dane egzaminacyjne i ich interpretacja powinny wiec stuzy¢ dyrektorom szkof,
organom prowadzacym oraz nadzorowi pedagogicznemu do ksztattowania polityki edukacyjnej.
Zadanie analizy wynikéw egzaminacyjnych natozono takze na jednostki samorzadu terytorialne-
go, ktére s3 organami prowadzacymi wiekszosci szkot w Polsce. Od 2009 r. jednostki samorzadu
terytorialnego sa zobowigzane do uwzgledniania wynikéw egzaminacyjnych w informacjach o wy-
konywaniu zadan oswiatowych. Wyniki egzaminacyjne nie sg oczywiscie jedyng informacjg, ktora
mozna znalez¢ w sprawozdaniach, ale omowienie wynikéw sprawdzianu i egzaminéw w szkotach
podlegtych danej jednostce samorzaduy, jest jedynym obligatoryjnym elementem tej informacji (art.
5a ust. 4 usos). Wprowadzenie tego przepisu motywowano potrzeba zwiekszenia kontroli spotecz-
nej nad lokalng politykg o$wiatowg i uczynienie jej przedmiotem debaty publicznej. Swiadczy to
o przekonaniu ustawodawcy, ze wyniki egzaminacyjne sg wazng i wiarygodng informacja o jakosci
edukacji.

Warto takze zwroci¢ uwage na wykorzystanie egzaminéw w nadzorze pedagogicznym. Analizowa-
nie i ocenianie ,efektéw dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriczej oraz innej dziatal-
nosci statutowej szkot i placéwek” jest jednym z ustawowych zadan nadzoru pedagogicznego (art.
33 usos), ktérego zakres precyzuje obecnie rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27
sierpnia 2015 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego. Efekty, o ktérych mowa sg tylko jednym z ob-
szarow nadzoru pedagogicznego. Specyfikg ewaluacji zewnetrznej jest tez to, ze dotyczy ona szkoty
jako catosci — ma ona w zatozeniu kompleksowy, jakosciowy charakter obejmujacy rézne aspekty
dziatania szkoty. Punktem wyjscia ewaluacji zewnetrznej s powszechne, sprecyzowane w rozporza-
dzeniu, wymagania wobec szkét i placéwek. Obejmujg one szeroko rozumiane efekty, nie tylko dy-
daktyczne, ale tez efekty w zakresie dziatalnosci opiekunczej i wychowawczej, a takze procesy zacho-
dzace w szkole, wspotprace szkoty ze srodowiskiem lokalnym oraz zarzadzanie szkota. W obszarze
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dotyczacym efektéw wymagania, okreslone w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
6 sierpnia 2015 w sprawie wymagan wobec szkét i placowek, informacji ze sprawdzianu oraz egza-
minéw. Wedtug wymagania 11 ,szkota lub placéwka, organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia
whnioski z analizy wynikow sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu potwierdzajacego
kwalifikacje zawodowe i egzaminu potwierdzajagcego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan
zewnetrznych i wewnetrznych” W tym przypadku wyniki egzaminacyjne sa traktowane jako dane,
ktére moga by¢ pomocne w doskonaleniu jakosci nauczania. WyraZnie widoczne jest tez zatozenie,
ze z wynikdw egzaminacyjnych mozna, w powigzaniu z innymi danymi wyciagac wnioski o efektyw-
nosci dziatan szkoty lub nauczycieli.

Ustawa o systemie o$wiaty daje takze mozliwos¢ zastosowania srodkéw prawnych w razie powaz-
nych uchybien, ktére moga polegac na dziatalnosci z naruszeniem prawa, ale tez stwierdzeniu,,nie-
dostatecznych efektow ksztatcenia lub wychowania” (art. 34. ust 2). Dyrektor szkoty lub placéwki,
ktdra osigga ,niedostateczne efekty”, moze zosta¢ zobowigzany przez organ nadzoru do opracowa-
nia, w uzgodnieniu z organem prowadzacym, programu i harmonogramu poprawy efektywnosci
ksztatcenia lub wychowania. Do stwierdzenia zaistnienia niedostatecznych efektow czesto wykorzy-
stuje sie wyniki egzaminacyjne.

Egzaminy zewnetrzne odgrywajg takze role w doskonaleniu zawodowym nauczycieli. Zgodnie
z przepisami znowelizowanego w 2012 r. Rozporzqdzenia ministra edukacji narodowej z dnia 19 Ii-
stopada 2009 r. w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli (Dz. U. Nr 200, poz. 1537, z p6zn. zm.)
publiczne placowki doskonalenia nauczycieli maja obowigzek organizowania i prowadzenia do-
skonalenia zawodowego nauczycieli m.in. w zakresie analizy wynikdéw egzamindw zewnetrznych
oraz potrzeb zdiagnozowanych na podstawie analizy wynikow egzaminow zewnetrznych. System
egzaminacyjny bezposrednio angazuje nauczycieli w proces oceniania zadar egzaminacyjnych. Po-
niewaz w Polsce egzaminatorem moze zosta¢ wytacznie nauczyciel, co roku kilkadziesiagt tysiecy
nauczycieli uczestniczy w ocenianiu prac egzaminacyjnych uczniéw. Jak mozna sadzi¢, jest to do-
Swiadczenie, ktére znajduje przetozenie na lepsze rozumienie istoty zadan egzaminacyjnych i moze
wptywac na proces nauczania.

Nowym zjawiskiem jest wykorzystywanie wynikdw egzaminacyjnych w wydatkowaniu funduszy
europejskich. Wytyczne dotyczace wydatkowania srodkdw na ksztatcenie kompetencji kluczowych
niezbednych na rynku pracy oraz wiasciwych postaw i umiejetnosci umozliwity regionom w latach
2014-2020 uwzglednianie w kryteriach dostepu ,wynikow edukacyjnych osigganych przez szko-
te lub placowke systemu oswiaty w ramach konkretnego przedmiotu, (kwalifikacja na podstawie
danych globalnych osigganych przez szkoty lub placéwki systemu o$wiaty) oraz sposobach ich we-
ryfikacji (m.in. pomiaru za pomoca wynikéw egzamindw zewnetrznych, wskaznika EWD czy badan
osiagnie¢ edukacyjnych)”. W niektérych postepowaniach konkursowych kryteria dostepu wigzg sie
ze zagregowanymi wynikami szkét, np. relacjg sredniej szkoty do Sredniej w wojewddztwie, za czym
kryje sie przekonanie, ze np. egzaminacyjna $rednia szkoty czy wskaznik EWD trafnie identyfikuje
szkoty wymagajace wsparcia. Takze efektywnos¢ wydatkowania srodkéw ocenia sie coraz czesciej
przez pryzmat wynikow egzaminacyjnych.

Podsumowujac polskie rozwigzania, warto podkresli¢ przemyslang koncepcje oceniania zewnetrz-
nego, ktérego znaczenie rosnie wraz z kolejnymi etapami edukacyjnymi. Powoduje to, ze polski
sprawdzian po szkole podstawowej ma, przynajmniej w zatozeniu, w wiekszym stopniu charakter
badania monitorujgcego niz egzaminu waznego z punktu ucznia. W polskich rozwigzaniach zwraca
jednak tez uwage brak precyzyjnego zdefiniowania funkcji egzamindw. Szereg zapiséw prawnych
zaktada, ze egzaminy maja nie tylko stuzy¢ potwierdzaniu kompetencji i rekrutacji do szkét srednich
i wyzszych, ale tez maja by¢ pomocne w doskonaleniu praktyki nauczania czy ksztattowaniu poli-
tyki edukacyjnej. Zapisy te sa jednak bardzo ogdlne i nie sg w petni odzwierciedlone przez ksztatt
egzamindw, ktére nie pozwalajg np. poréwnywac wynikow egzaminacyjnych w czasie. Warto takze
zwrdci¢ uwagena istotng role réznego rodzaju diagnoz i probnych egzamindw, ktore nie sg, jak to
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ma miejsce w innych krajach, elementem strategii rzadowych. Takze wskazniki edukacyjnej wartosci
dodanej nie pojawiaja sie jako oficjalne narzedzie polityki edukacyjnej.

1.5. Zamierzony i niezamierzony wpltyw egzamindéw na jakos¢ edukacji

Rola testow w edukadji jest jedng z najczesciej dyskutowanych kwestii w badaniach edukacyjnych.
Dotyczy to zaréwno Polski, jak i praktycznie wszystkich innych krajéw, nawet tak ,wolnego od te-
stow” kraju jak Finlandia. Wiekszos¢ zarzutdw dotyczacych testow nie odnosi sie do testdw samych
w sobie, ale celéw i sposobow, w jakich sa one wykorzystywane. Dyskusje dotyczace testéw dotycza
przede wszystkim skutkéw, jakie wywotuja, w zamierzony lub niezamierzony sposob, w oswiacie.
Chodzi tu nie tylko o ostawione ,uczenie pod testy’, ale tez wptyw testdw na postrzeganie celdw
edukacyjnych. Krytycy szerokiego stosowania standaryzowanych testéw (w tym krajowych egzami-
néw), uwazajg, ze takie dziatania nie stuzg doskonaleniu edukacji, a wrecz majg destrukcyjny wptyw
na dobrg edukacje. Ich zdaniem stymulowanie rywalizacji uczniow i szkét, konserwuje” przestarzaty
model edukacji, prowadzacy do pogtebiania nieréwnosci spotecznych. Zdaniem krytykéw wykorzy-
stywanie wynikow egzaminow do ewaluacji zewnetrznej i rozliczania szkdt umozliwia stosowanie
polityki edukacyjnej represji przez nadzér pedagogiczny oraz administracje szkolna.

Scieranie sie pogladéw zwolennikdw i przeciwnikdw nie jest polska specyfika i znajduje odzwiercie-
dlenie w pismiennictwie i debatach publicznych na catym $wiecie. Wiekszo$¢ badar dotyczacych
skutkow testow prowadzona byfa w krajach anglosaskich, w tym zwiaszcza w Stanach Zjednoczo-
nych, gdzie znaczenie testow zasadniczo rézni sie od wykorzystywania testéw w krajach europej-
skich i w Polsce. Warto je jednak przywota¢, bo w duzym stopniu obrazujg one zardwno pozytywne,
jak i negatywne skutki, do ktérych moze prowadzi¢ zbyt duzy nacisk na wykorzystanie testow jako
narzedzia polityki oswiatowe).

Znaczenie kontekstu instytucjonalnego

Wptyw egzaminow zalezy przede wszystkim od funkgji, jakie wypetniajg w krajowym systemie ewa-
luacji i oceniania. W literaturze wyrdznia sie testy donioste, nazywane tez testami wysokich stawek
(ang. high-stakes tests) i testy niskiej stawki (@ang. low-stake tests). Te pierwsze maja znaczace konse-
kwencje dla uczniow, nauczycieli lub szkdt. Zamierzone i niezamierzone skutki testow sg wieksze
w tych systemach edukacyjnych, w ktérych testy odgrywaja wiekszg role, poniewaz dyrektorzy i na-
uczyciele daza do poprawy wyniku testéw ze wzgledu na pozytywne lub negatywne konsekwencje
wyniku w postaci np. zwiekszonego wynagrodzenia lub ryzyka utraty pracy. W przypadku testow ni-
skiej stawki dyrektorzy i nauczyciele moga wykorzystac¢ wynik do poprawy jakosci swojej pracy, nie
obawiajac sie innych konsekwendji, ale nie bedac tez specjalnie do tego zmotywowanymi. Warto
zwrdci¢ uwage, ze to pozyteczne rozréznienie jest relatywne: test moze miec¢ niewielkie znaczenie
7 punktu widzenia ucznia, ale duze znaczenie z punktu widzenia szkoty, np. jesli niskie wyniki uzy-
skane przez ucznidéw wigzg sie z konsekwencjami finansowymi dla szkoty. Rézne moze byc¢ postrze-
ganie znaczenia wyniku egzaminacyjnego przez dyrektora jedynej szkoty w nieduzej gminie, a inne
dyrektora szkoty, ktory konkuruje o uczniéw z innymi szkotami — jak to ma miejsce w wielu duzych
miastach w Polsce.

Kluczowe pytanie dotyczy tego, czy wykorzystywanie testow i egzamindw wptywa na umiejetno-
$ci ucznidw. Najprostszym sposobem sprawdzenia tego jest porownanie wynikéw uzyskiwanych
przez ucznidow z poszczegolnych krajow w badaniach miedzynarodowych, takich jak PISA, TIMSS
czy PIRLS. Tego rodzaju poréwnania pokazuja, ze uczniowie z krajow, w ktérych istnieja egzaminy ze-
wnetrzne uzyskuja lepsze wyniki niz uczniowie w krajach, w ktérych nie ma egzaminow (zob. np. Ju-
erges, Schneider i Buchel, 2005; Bishop, 2006; Fuchs i Woessmann, 2007; Woessmann, Luedemann,
Schuetz i West, 2009). Pozytywny wptyw wprowadzania egzamindw zewnetrznych potwierdzaja
takze analizy prowadzone w krajach federalnych, gdzie w réznych czesciach panstwa obowigzuja
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inne rozwiazania. Wyzsze wyniki uczniow ktorzy ucza sie w tych czesciach kraju, w ktérych wpro-
wadzono egzaminy wykazano dla Stanéw Zjednoczonych (Bishop, Moriarty i Mane, 2000), Kanady
(Bishop, 1997, 1999) i Niemiec (Jurges i in., 2005; Jirges i Schneider, 2010).

Czy oznacza to, ze wprowadzenie egzamindw poprawia umiejetnosci uczniow? Niekoniecznie.
Egzaminy s3 tylko jednym z wielu aspektéw organizacji systemu edukacyjnego i ich wptyw jest
uzalezniony takze od innych zmiennych. Wykorzystujac dane z 29 krajéw OECD uczestniczacych
w badaniu PISA 2003, Hanushek i Woessmann (2014) pokazali, ze sporg cze$¢ miedzynarodowych
réznic w wynikach mozna wyjasni¢ réznicami w rozwigzaniach instytucjonalnych, takich jak mozli-
wos¢ wyboru szkoty, istnienie egzamindw zewnetrznych, autonomia szkét, sposéb monitorowania
pracy nauczycieli, istnienie ewaluacji zewnetrznej czy wykorzystanie wynikdw egzaminacyjnych
do poréwnywania szkét. Waznym wnioskiem z tych analiz jest stwierdzenie, ze wieksza autonomia
szkot jest ujemnie skorelowana z wynikami uczniow w krajach, w ktérych nie ma zewnetrznych
egzamindw. Natomiast wieksza autonomia szkét jest pozytywnie skorelowana z wynikami uczniow
w krajach, w ktorych istniejg egzaminy. W innych analizach wykazano, ze zwiekszanie autonomii
szkot przynosi negatywne efekty w krajach rozwijajacych sie i pozytywne w krajach rozwinietych
(Hanushek, Link i Woessmann, 2011). Oznacza to, ze egzaminy moga pomagac w poprawie umiejet-
nosci uczniow, ale tylko wtedy, gdy nacisk na egzaminy jest skojarzony z innymi elementami zmian
w systemie edukacji.

Zawezanie tresci nauczania i uczenie pod test

Badania edukacyjne daja dobry obraz negatywnych i pozytywnych skutkéw egzamindéw na po-
ziomie ucznidw, szkot i nauczycieli. Badania zamierzonych i niezamierzonych efektéw egzamindw,
prowadzone przede wszystkim w Stanach Zjednoczonych, pokazujg, ze szkoty i nauczyciele reaguja
na egzaminy iich zawartos¢ (zwtaszcza egzaminy wysokiej stawki). Wyrdznia sie trzy rodzaje oddzia-
tywan: zawezanie tresci nauczania, uczenie pod test i koncentrowanie sie na wybranych kategoriach
uczniow.

Pierwszym z tych zjawisk jest zwiekszanie czasu, ktéry przeznacza sie na nauczanie (nauczyciele)
i uczenie sie (uczniowie) i wiekszy wysitek wktadany przez nauczycieli w nauczanie tych przedmio-
téw, ktore s3 uwzgledniane w egzaminach. Efekt ten mozna interpretowac jako pozytywny, bo
moze prowadzi¢ do zwiekszenia efektywnosci nauczania tych przedmiotow szkolnych, ktére uznaje
sie za najwazniejsze. Ale negatywna strong jest ograniczanie zakresu nauczanych tresci. Nauczyciele
w wiekszym stopniu skupiajg sie na tych tresciach, ktore beda uwzglednione w egzaminach, i re-
dukuja czas przeznaczany na nauczanie tych obszaréw podstawy programowej, ktére nie sg nimi
objete, co prowadzi do zawezenia tresci nauczania (ang. narrowing curriculum) (Abrams, 2004; Au
2008). W Stanach Zjednoczonych zaobserwowano nawet zwiekszanie godzin nauczania przedmio-
toéw objetych egzaminami kosztem innych przedmiotéw, takich jak wychowanie fizyczne, historia
czy zajecia artystyczne (Rothstein, Jacobsen i Wilder, 2008, s. 45-52). Nawet w Finlandii, gdzie rola
testow jest bardzo ograniczona, dos¢ powszechnie narzeka sie, ze istnienie egzaminu maturalnego
na koniec szkoty sredniej powoduje uczenie pod testy (Sahlberg, 2014, s. 31). Wiele wskazuje na to,
Ze zawezanie tresci nauczania wystepuje takze w Polsce czego wyrazistym przyktadem moze by¢
mata uwaga przyktadana do ksztattowania umiejetnosci mowienia na lekcjach jezyka angielskiego
— umiejetnos¢ ta nie jest sprawdzana w trakcie sprawdzianu po szkole podstawowej i egzaminu
gimnazjalnegoi pojawia sie dopiero na maturze. Takze w niektérych podsumowaniach z ewaluadji
wewnetrznych wnioski sg formutowane na podstawie wynikow egzamindw i zalecenia skupiaja sie
na osiagnieciu poprawy w konkretnych przedmiotach egzaminacyjnych, nie dostrzegajac szerszego
spektrum umiejetnosci zapisanych w podstawie programowej (zob. rozdziat 5 raportu).

/ zawezaniem tresci nauczania wigze sie inne zjawisko — nauczanie pod konkretny test (ang. teaching
to the test). Polega ono na przygotowaniu ucznidow do uzyskania jak najwyzszego wyniku w konkret-
nym tescie, np. ¢wiczeniu rozwigzywania zadarn o podobnej tresci i formacie co te wystepujace
w egzaminie — ¢wiczenie ucznidw w rozwiazywaniu zadan zamknietych, ktére najpowszechniej
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wystepuja na egzaminach. Z tego rodzaju zjawiskiem mamy tez do czynienia w Polsce (Szaleniec,
2011). W naszym kraju arkusze egzaminacyjne wraz ze schematami oceniania, a czesto przyktadami
rozwigzan s dostepne powszechnie na stronie internetowej CKE. W rezultacie stanowig one do-
stepny materiat nie tylko dla uczniow, ale takze dla nauczycieli. Takie repozytorium zadan wykorzy-
stywane jest przez niektorych nauczycieli jako tatwy sposéb ,treningu” uczniow przed egzaminem.
Podporzadkowywanie nauczania konkretnemu sposobowi mierzenia umiejetnosci moze powodo-
wac, ze uczen $wietnie radzi sobie z zadaniami okreslonego rodzaju, np. z matematyki, ale uzyskatby
duzo stabszy wynik w inaczej skonstruowanym tescie mierzacym ten sam zakres umiejetnosci.
Zaobserwowano takze zjawisko koncentrowania uwagi nauczycieli na poprawie wynikéw konkret-
nych kategorii uczniow, ktérych poziom umiejetnosci ma najwieksze znaczenie na egzaminie. Z tym
zjawiskiem mamy do czynienia zwifaszcza w tych systemach, gdzie wymagane jest osiggniecie okre-
slonego poziomu wykonania, jak to ma miejsce w Anglii czy Stanach Zjednoczonych. W amerykan-
skich warunkach oznacza to koncentrowanie wiekszej uwagi na stabszych uczniach, tuz ponizej
progu definiujgcego poziom umiejetnosci uznawany za wystarczajacy.

Oszukiwanie systemu

Skrajnym przyktadem negatywnego wptywu na praktyke szkolng sg proby oszukiwania systemu.
Dyrektorzy i nauczyciele moga prébowac wptywac na to, ktérzy uczniowie przystepuja do egza-
mindw. Ma to znaczenie zwifaszcza w tych systemach, w ktorych wyniki egzaminacyjne sg wazne
dla oceny pracy szkoty lub nauczyciela. Jak pokazuja badania amerykaniskie, dziatania tego rodzaju
moga polegac na tym, ze uczniowie powtarzajg klase, s wyrzucani ze szkoty lub celowo s3 na-
ktaniani do zdobycia zaswiadczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Ravitch, 2010). Szkoty
moga tez unikac przyjmowania ucznidw majacych stabe wyniki lub majgcych inne cechy, ktére sg
skorelowane z wynikami (np. uczniow z gorszym pochodzeniem spotecznym). Wedtug doniesien
medialnych przejawy tego rodzaju zjawiska mozna znaleZ¢ takze w Polsce w przypadku egzaminu
maturalnego. Ciekawym przyktadem oszukiwania systemu sg tez dziatania stuzace obnizaniu wyma-
gan na egzaminach. W Stanach Zjednoczonych oczekiwane przez rzad federalny zmniejszenie od-
setka ucznidw o niezadowalajacych wynikach, w wielu stanach okazato sie efektem zmian w testach
i sposobach punktowania zadan (Ravitch, 2010).

Konsekwencje nagrdd i sankgji dla szkot

Konsekwencje réznego rodzaju nagréd i sankgji dla szkot wigzacych sie z uzyskaniem stabego lub
dobrego wyniku egzaminacyjnego dobrze obrazuja kilkunastoletnie do$wiadczenia amerykanskie
z systemem rozliczania szkét wprowadzonym w 2001 r. ustawg NCLB. Zwraca sie w nich uwage na
zréznicowane oddziatywanie poszczegdinych sankcji. Najstabsze z nich, takie jak koniecznos¢ wpro-
wadzenia zaje¢ dodatkowych, nie przynosza oczekiwanego efektu. Lepsze efekty przynoszg moc-
niejsze sankcje przewidziane w ustawie: danie rodzicom uczniéw uczacych sie w szkotach osiaga-
jacych stabe wyniki mozliwosci zmiany szkoty. Zagrozenie takg sankcja sprzyja poprawie nauczania
w szkotach (West i Peterson, 2006; Chiang, 2009). Poprawie wynikow ucznidw sprzyja tez najbardziej
radykalna konsekwencja: konieczno$¢ przeprowadzenia programu naprawczego, zmiany kadry na-
uczycielskiej, a nawet likwidacja szkoty. Gtéwnym czynnikiem jest tu usprawnienie przywddztwa
i zarzadzania w szkotach. Wielu autoréw podchodzi krytycznie do tak radykalnego wykorzystywania
danych egzaminacyjnych. Wskazuje sie, ze ryzyko niezamierzonych efektéw w tym zwiaszcza sku-
pianie uwagi na niektérych kategoriach uczniéw: ponizej i w okolicach wymaganego progu umie-
jetnosci przynosi wiecej kosztow niz korzysci (Jacob, 2005; Neal i Schanzenach, 2010; Ann i Vidgor,
2014).
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Satysfakcja z pracy i motywacja nauczycieli

Szereg badan wskazuje, ze egzaminy wptywaja na postrzeganie szkoty przez nauczycieli i uczniow.
Amerykanskie badania pokazuja, ze egzaminy obnizaja poczucie satysfakcji zawodowej nauczycieli,
ktérzy czesto uwazaja, ze zmuszaja ich do stosowania metod sprzecznych z ich wizja dobrego na-
uczania (Pedulla i in,, 2003). Czesto wskazywanym przez nauczycieli problemem jest poczucie nie-
sprawiedliwej oceny (np. niedocenienie niektérych kompetencji, brak wptywu na niektére czynniki
wptywajace na wyniki uczniéw, takie np. jak zréznicowane pochodzenie spoteczne ucznidw, ale tez
zréznicowanie wyposazenia szkot) i nierealistyczne oczekiwania (np. ze uda sie w krétkim terminie
poprawi¢ wyniki uczniéw). Krytycy rozwiagzan amerykanskich wskazuja tez, ze rozliczanie szkét i na-
uczycieli z wynikéw uczniow powoduje zmniejszenie poczucia odpowiedzialnosci uczniow i ich
rodzicéw za wiasne uczenie sie. Wykorzystywanie egzamindéw do oceny pracy szkoét i nauczycieli
jest tez postrzegane jako zagrozenie autonomii i profesjonalizmu nauczycieli i wyraz braku zaufa-
nia wiadz do ich kompetencji. Dla niektorych nauczycieli rosnaca rola testéw jest wymieniana jako
jeden z waznych powoddw rezygnacji z zawodu (Ingersoll, Merrill i Stuckey 2014). Warto przy tym
podkresli¢, ze w kontekscie amerykanskim, skad pochodza powyzsze wyniki, opinie wigzg sie takze
7 coraz czestszymi probami wiazania informacji o wynikach osigganych przez uczniéw z oceng pra-
cy nauczycieli, np. wyliczania indywidualnych wskaznikéw edukacyjnej wartosci dodanej, co nawet
w warunkach amerykanskich jest duzg zmiang w stosunku do tradycyjnych metod oceny pracy
nauczyciela (Danielson, 2007; Rockoff i Speroni, 2010; Fundacja Gatesa, 2013). Zachety w systemie
rozliczania szkét nie musza miec¢ wytacznie charakteru negatywnego. Badania prowadzone w Sta-
nach Zjednoczonych iinnych krajach (Figlio i Kenny, 2007) pokazuja, ze wynagradzanie najlepszych
nauczycieli dodatkami ptacowymi sprzyja osigganiu lepszych wynikéw oraz przeciwdziata odcho-
dzeniu nauczycieli ze szkdt dziatajgcych w srodowiskach defaworyzowanych.

Réznicowanie sie szkét

Publikowanie i korzystanie z wynikow testow moze takze wptywac na réznicowanie sie szkot. Efekt
ten jest wywotany, wedtug badaczy, mechanizmem rywalizacji szkot wyrostym na podstawie publi-
kowania wynikéw uzyskiwanych przez uczniow z poszczegolnych szkét (Ball, 2008; Howe, Eisenhart
i Betebenner, 2001) i polega na skupianiu sie w szkofach i klasach ucznidw o nizszych wynikach i jed-
noczesnie nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym. Dobrzy i jednocze$nie zamozni uczniowie
ida do dobrych klas i szkot (a to, ktore klasy i szkoty sg dobre, mozna m.in. pozna¢ po wynikach egza-
mindw, ktdre s upubliczniane), a stabi i mniej zamozni — odwrotnie. W Polsce analizy prowadzone
przez Romana Dolate (Dolata, Jasinska i Modelewski, 2012) pokazaty, ze wprowadzenie systemu
egzamindw zewnetrznych uruchomito w duzych miastach proces selekgji i autoselekcji na progu
gimnazjum. W konsekwencji wielkomiejskie gimnazja coraz bardziej roznig sie od siebie pod wzgle-
dem wynikéw egzaminacyjnych. Procesy te mozna wiazac z lepszg dostepnoscig danych egzami-
nacyjnych, cho¢ zwiazek ten nie jest oczywisty. Zwiekszanie dostepnosci informacji o jakosci szkét
poprawia sytuacje mniej zamoznych, ktorzy zwykle maja stabszy dostep do tego rodzaju informadiji.
Ale jednoczesnie bardziej zamozni rodzice sg bardziej sktonni korzystac¢ z tego rodzaju informacjii sg
lepiej przygotowani do jej interpretacji.

Problemy metodologiczne wykorzystywania testow jako narzedzia polityki

Podstawowag zaletg egzamindw zewnetrznych jest umozliwienie wiarygodnego poréwnania umie-
jetnosci i wiedzy ucznidw koriczacych rézne szkoty oraz mozliwosc¢ pordownywania wynikow w roz-
nych podziatach terytorialnych. tatwa dostepnos¢ wynikéw egzaminacyjnych sprzyja takze zwréce-
niu uwaginajakos¢ nauczaniaiefekty uczenia sie uczniéw. Wykorzystanie wynikow egzaminacyjnych
ograniczajg stabosci metodologiczne standaryzowanych form mierzenia osiggniec. Podstawowy
problem wigze sie z tym, ze testy roznia sie jakoscia. Nawet najlepsze testy nie s precyzyjnym in-
strumentem pomiarowym i ich wynik wiaze sie z btfedem pomiaru — czego czesto nie dostrzegaja
ich uzytkownicy oraz opinia publiczna. Wage tego problemu trudno przeceni¢ — dlatego w tym
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raporcie temu tematowi poswiecamy osobny rozdziat. Podkresli¢ nalezy zwtaszcza kwestie trafnosci,
w Polsce stabo obecng w dyskusjach dotyczacych korzystania z wynikdw egzaminacyjnych, a coraz
mocniej podkreslang w standardach profesjonalnych. Trafnos¢ testu (stopien, w jakim dane i teoria
uzasadniajg interpretacje wynikéw) rozni sie ze wzgledu na sposdb wykorzystania wyniku. Na przy-
ktad, mozna oczekiwa¢, ze wynik maturalny odzwierciedla przyswojenie umiejetnosci opisanych
w podstawie programowej i mozna pod tym katem oceniac jako$¢ egzaminu. Ale ten sam wynik
mozna tez traktowac jako wskaznik gotowosci do podjecia studiow wyzszych — takie wykorzystanie
wyniku, wymaga innych dowoddéw pokazujacych, ze konstrukcja egzamindw sprzyja wypetnianiu
tej funkcji. Podobnie pracodawca zatrudniajacy absolwenta szkoty zawodowej z potwierdzonymi
egzaminem kwalifikacjami spodziewa sie, ze absolwent bedzie w stanie wykonywac szereg zadan
zawodowych, a niekoniecznie tylko te, ktére byty uwzglednione na egzaminie — nawet jesli dos¢
dobrze egzamin odzwierciedla zapisy podstawy programowej dla konkretnego zawodu. Problem
ten $cisle wigze sie z funkcja testéw, poniewaz kazdy nowy sposéb wykorzystania wynikow wymaga
dostarczenia nowych argumentéw uzasadniajgcych trafnos¢ danego wykorzystania wynikdw.
Duze trudnosci sprawia takze podjecie decyzji o tym, w jaki sposdb powinno sie agregowac wyniki
na poziomie szkoty lub gminy. Istnieje wiele mozliwych metod komunikowania zagregowanych wy-
nikdw — co powoduje koniecznos¢ dokonywania arbitralnych wybordw. Na przykiad, licea ogolno-
ksztatcagce mozna oceniac¢ na podstawie odsetka uczniow, ktorzy zdali egzamin maturalny, uzywa-
jac do tego $redniego wyniku maturalnego lub wskaznikéw edukacyjnej wartosci dodanej. Kazdy
7 tych sposobdw ma swoje zalety i ograniczenia. Generalnie odchodzi sie od prostego poréwnania
wynikéw egzaminacyjnych, ktére faworyzuje szkoty dziafajgce w bogatszych gminach, gdzie ucza
sie dzieci dobrze wyksztatconych rodzicow. Znaczenie ma takze wielko$¢ szkoty — w duzych szko-
tach wyniki uczniéw maja w przyblizeniu rozktad normalny: najwiecej jest ucznidéw przecietnych,
mniej ucznidw bardzo stabych i bardzo dobrych. W szkotach majacych niewielu uczniéw wyniki
bedg sie bardziej rozni¢, co powoduje, ze mate szkoty fatwiej moga znalez¢ sie w grupie szkét osiaga-
jacych najlepsze i najgorsze wyniki. Pozyteczne wykorzystanie wynikdw wymaga czesto siegania po
rezultaty, ktére sg odpowiednio przetworzone, a ich interpretacja wymaga wiedzy o ograniczeniach
przyjetej metodologii.

Odpowiedzialne wykorzystywanie egzaminéw do okreslonych celéw wymaga prowadzenia badan
pokazujacych, ze wykorzystanie egzamindw przynosi okreslone korzysci, a nie ma negatywnych
skutkéw ubocznych. W standardach $rodowiskowych dotyczacych testowania podkresla sie ko-
niecznos¢ gromadzenia i przedstawiania takich dowodow (szerzej omawiamy ta kwestie w kolej-
nym rozdziale). Dotyczy to przede wszystkim tych egzamindw, ktorych wynik ma duze znaczenie dla
kariery zdajacego lub ma konsekwencje dla instytucji (np. ocena przez organ prowadzacy). Z samej
natury egzaminowania nie da sie unikng¢ konsekwencji testowania, w tym negatywnych. Szkoty
i nauczyciele reaguja na zachety wbudowane w system oceniania szkét i nauczycieli. Dzieje sie tak
zwiaszcza wtedy, gdy z wynikami tej oceny wigzg sie istotne konsekwencje. Trzeba pamietac o tego
rodzaju konsekwencjach, badac je i dokumentowac, a takze prébowac minimalizowac negatywne
ich skutki, gdyz moga one powodowa¢ efekt odwrotny od zamierzonego. Doswiadczenia krajow,
ktére zdecydowaty sie okreslac ilosciowe cele i wskazniki, czesto przypominajg o zasadzie sformu-
towanej przez amerykanskiego socjologa Donalda T. Campbella: im wiekszg wage przywigzuje sie
do danego wskaznika w podejmowaniu decyzji, tym bardziej bedzie on znieksztatcany i tym gorzej
bedzie on mierzyt to, co miat mierzyc.

Ale trzeba tez pamietac o pozytywnej roli danych egzaminacyjnych. Egzaminy takze moga wspierac
pozytywne zmiany w procesie uczenia sie, jezeli:
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e zaréwno tres¢ zadan zastosowanych w egzaminie, jak i ich format pozwalaja sprawdzac szerokie
spektrum umiejetnosci wymagajacych kompetencji rozwijanych w szkole;

e wyniki egzaminu wykorzystywane s3 tylko do tych celéw, do ktorych dany egzamin zostat
zaplanowany;

e komunikowanie wynikdw jest zoptymalizowane w taki sposéb, aby szkota mogta je wykorzy-
sta¢ do doskonalenia srodowiska uczenia sie uczniéw;

e nauczyciele majg mozliwos¢ uzyskania wsparcia, jak interpretowac i wykorzystywac wyniki eg-
zaminow — w tym zakresie jest szerokie pole do dziatania dla placowek doskonalenia nauczyciel;

e wyniki egzamindw sg przedmiotem analiz efektéw szkoty, ale wazne decyzje s3 podejmowane
w kontekscie szerokiej gamy réznorodnej dziatalnosci szkoty i osiggniec jej uczniow.

Egzaminy moga mierzy¢ szerokie spektrum umiejetnosci. Wprawdzie najczesciej spotykane testy
mierzg ogole zdolnosci czy wiedze i umiejetnosci z okreslonej dziedziny, np. matematyki czy bio-
logii, jednak nic nie stoi na przeszkodzie, by metoda testowa mierzy¢ takze umiejetnos¢ rozwia-
zywania problemdw, umiejetnos¢ pracy w grupie czy postawy patriotyczne. Réznorodnosc celow
edukacyjnych moze by¢ odzwierciedlana w wykorzystywanych testach, co jest pozadane takze
z punktu widzenia dostrzegania tych celéw edukacyjnych czy poprawy jakosci nauczania. Zauwa-
zalnym trendem w wielu krajach jest poprawa jakosci testow egzaminacyjnych oraz wykorzystywa-
nie nowych mozliwosci, jakie daja technologie informacyjno-komunikacyjne. Minimalizowanie ne-
gatywnych skutkdw zwigzanych z testowaniem czesciowo jest mozliwe poprzez zmiany w systemie
egzaminacyjnym.

Egzaminy stuzg zazwyczaj realizowaniu réznych funkgji: zatoZzenie, ze sa one wykorzystywane tylko
do jednej funkgji, jest nierealistyczne. Konstrukcja egzamindw i badan diagnostycznych powinna
by¢ jednak ukierunkowana na potrzeby gtownej funkcji testu. Tworzenie testu, ktdrego celem jest
zweryfikowanie umiejetnosci pojedynczego ucznia lub poréwnywanie umiejetnosci konkretnych
ucznidw, rézni sie od tworzenia testu z mysla o ocenie poziomu umiejetnosci w szkole, regionie
czy kraju. W drugim przypadku mniej istotne sa odpowiedzi konkretnego ucznia i wiecej uwagi
mozna poswieci¢ zréznicowaniu zadan testowych. Na przyktad, w miedzynarodowych badaniach
(np. PISA) wykorzystuje sie wiele zadar o bardzo zréznicowanym poziomie trudnosci, ktére sg loso-
wo przydzielane uczniom. Dzieki temu uzyskujemy bardziej doktadny obraz rozktadu umiejetnosci
wszystkich uczniow. Dylematy te dobrze ilustruje polski egzamin maturalny: gdzie trudnos¢ zadan
powinna by¢ tak dobrana, by mozliwie precyzyjnie wypowiadac sie o uczniach, ktérych poziom
umiejetnosci jest bliski progowi zaliczenia egzaminu, a jednoczesnie potrzeba precyzyjnej informa-
ji 0 poziomie umiejetnosci ucznia w celu realizacji funkgji rekrutacyjnej. Prowadzi to do sytuadji,
w ktorej test dobrze wypetniajacy okreslong funkcje, moze stabo nadawac sie do wypetniania innej
funkgji. Z tego wzgledu kazdy nowy sposéb uzycia testu wymaga przedstawiania danych dotycza-
cych trafnosci wykorzystania wynikéw do okreslonego celu.

Doswiadczenia miedzynarodowe pokazujg takze, ze czesto przecenia sie wartosc informacyjng wy-
nikdw egzaminacyjnych. Egzaminy sg obarczone btedem pomiaru. W Polsce przyjeto sie podawac
wyniki sondazy wraz informacjg o mozliwym btedzie, ale nie ma zwyczaju uwzgledniania tego ro-
dzaju informacji w komunikacji wynikéw egzaminacyjnych, mimo ze w tym przypadku mamy do
czynienia z podobnym zjawiskiem. O ile sg tego $wiadomi eksperci tworzacy test i badacze, ktérzy
z nich korzystaja, o tyle $wiadomos¢ tego problemu jest duzo mniejsza wéréd decydentéw i in-
nych uzytkownikéw wynikow egzaminacyjnych. Z tego wzgledu wynikow testu nie powinno sie
wykorzystywac jako jedynej informacji w decyzjach majacych konsekwencje dla oséb i instytudji.
Najwiekszy pozytek daje taczenie informacji pochodzacych z testéw z innymi informacjami. Wazne
sg np. dane demograficzne, w systemach informacyjnych (w Polsce w systemie informacji o$wiato-
wej), dane gromadzone w szkotach odnoszace sie do proceséw edukacyjnych oraz dane dotycza-
ce postaw i opinii, wazne z punktu widzenia oceny klimatu szkoty, aspiracji i oczekiwar edukacyj-
nych i postaw wobec uczenia sie. Wiele badan wskazuje takze na to, ze cennym Zrédtem informaciji,



Miejsce egzamindw zewnetrznych w systemach edukacyjnych i polityce edukacyjnej — Bibliografia

Bibliografia

nadspodziewanie dobrze przewidujacym dalsze sukcesy ucznia, sa oceny szkolne. Wazne sg z punk-
tu widzenia oceny efektywnosci nauczania, maja takze dane dotyczace loséw absolwentow. Tego
rodzaju dane moga by¢ analizowane na réznych poziomach. Kluczowe znaczenie ma ich wykorzy-
stanie na poziomie szkoty, ale s3 tez wazne w zarzadzaniu lokalnymi systemami edukacyjnymi czy
ksztattowaniu polityki edukacyjnej na poziomie krajowym.

Abrams, L. M. (2004). Teachers’ Views on High-Stakes Testing: Implications for the Classroom. Policy Brief.
Education Policy Studies Laboratory, Arizona State University College of Education.

Ahn, T, iVigdor, J. (2014). Theimpact of No Child Left Behind's accountability sanctions on school perfor-
mance: Regression discontinuity evidence from North Carolina (Working Paper no. 20511). Cambridge,
MA: National Bureau of Economic Research.

Au, W. (2008). Between education and the economy: high-stakes testing and the contradictory loca-
tion of the new middle class. Journal of Education Policy, 23(5), 501-513.

American Educational Research Association, American Psychological Association, National Council
on Measurement in Education. (2014). Standards for educational and psychological testing. Washing-
ton, DC: American Educational Research Association.

Ball, S. J. (2008), The education debate, Bristol: The Policy Press.
Bernhardt, V. (2004). Data analysis for continuous school improvement. Larchmont, NY: Eye on Education.

Bird, S., Cox, D., Farewell, V., Goldstein, H., Holt, T., i Smith, P. (2005). Performance indicators: Good, bad,
ugly. Journal of the Royal Statistical Society, 168(1), 1-27.

Bishop, J. H. (1997). The effect of national standards and curriculum-based exams on achievement.
The American Economic Review, 260-264.

Bishop, J. H. (1999). Are national exit examinations important for educational efficiency? Swedish
Economic Policy Review, 6 (2), 349-398.

Bishop, J. H. (2006). Drinking from the Fountain of Knowledge: Student Incentive to Study and Learn
Externalities, Information Problems and Peer Pressure. w: E. A. Hanushek, F. Welch (red.), Handbook of
the Economics of Education, Volume 2, 909-944. Amsterdam: North-Holland.

Bishop, J. H., Moriarty, J.Y., i Mane, F. (2000). Diplomas for learning, not seat time: the impacts of New
York Regents examinations. fconomics of Education Review, 19(4), 333-349.

Bowman, M. L. (1989). Testing individual differences in ancient China. American Psychologist, 44(3),
576b.

Chiang, H. (2009), How Accountability Pressures on Failing Schools Affects Student Achievement.
Journal of Public Economics, t. 93, 1045-1057.

Danielson, C. (2007). Enhancing professional practice: a framework for teaching (wyd. 2). Alexandria:
Association for Supervision and Curriculum Development.

27



1. Miejsce egzaminéw zewnetrznych w systemach edukacyjnych i polityce edukacyjnej

28

Dolata, R, Jasifiska, A, i Modzelewski, M. (2012). Wykorzystanie krajowych egzamindw jako instru-
mentu polityki oswiatowej na przyktadzie procesu réznicowania sie gimnazjow w duzych miastach.
Polityka Spoteczna, 1, 41-46.

Federowicz, M. i Sitek, M. (red.). (2011). Spofeczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji
2010. Warszawa: instytut Badar Edukacyjnych

Figlio, D. i Getzler, L. (2002). Accountability, ability and disability: Gaming the system? (National Bu-
reau for Economic Research Working Paper 9307). Cambridge, MA: National Bureau for Economic
Research.

Figlio, D. N., i Kenny, L. W. (2007). Individual teacher incentives and student performance. Journal of
Public Economics, 91(5), 901-914.

Figlio, D.i Loeb, S, (2011). School Accountability. w: E. A. Hanushek, S. Machin i L. Woessmann, (red.).
Handbook of the Economics of Education, t. 3, 383-421. Amsterdam: North-Holland.

Fuchs, T, i Woessmann, L. (2007). What Accounts for International Differences in Student Performan-
ce? A Re-examination using PISA Data. Empirical Economics 32 (2-3), 433-464.

Fundacja Gatesa (2013). Measures of effective teaching (MET). http://www.gatesfoundation.org/uni-
ted-states/Pages/measures-of-effective-teaching-fact-sheet.aspx.

Hanushek, E. A, iWoessmann, L. (2014). Institutional Structures of the Education System and Student
Achievement: A Review of Cross-country Economic Research*. Educational Policy Evaluation through
International Comparative Assessments, 145.

Hanushek, E. A, Link, S. i Woessmann, L. 2011. Does School Autonomy Make Sense Everywhere? Pa-
nel Estimates from PISA. NBER Working Paper 17591. Cambridge, MA: National Bureau of Economic
Research.

Howe, K, Eisenhart, M., i Betebenner, D 2001. School Choice Crucible: A Case Study of Boulder Valley. Phi
Delta Kappan, 83(2): 137-146.

Ingersoll, R. M., Merrill, L.i Stuckey, D. (2014). Seven Trends: The Transformation of the Teaching Force.
CPRE Research Report nr. 80.Philadelphia: Consortium for Policy Research in Education.

Jacob, B. (2005). Testing, accountability, and incentives: The impact of high-stakes testing in Chicago
public schools. Journal of Public Economics, 89(5/6), 761-796.

Jacob, B. A. (2005). Accountability, incentives and behavior: The impact of high-stakes testing in the
Chicago Public Schools. Journal of public Economics, 89(5), 761-796.

Juerges, H., Schneider, K. i F. Buechel. (2005). The Effect of Central Exit Examinations on Student
Achievement: Quasi-Experimental Evidence from TIMSS Germany. Journal of the European Economic
Association 3 (5), 1134-1155.

Jurges, H., i Schneider, K. (2010). Central exit examinations increase performance... but take the fun
out of mathematics. Journal of Population Economics, 23(2), 497-517.



Miejsce egzamindw zewnetrznych w systemach edukacyjnych i polityce edukacyjnej — Bibliografia

Jurges, H., Schneider, K., i Bichel, F. (2005). The effect of central exit examinations on student achie-
vement: Quasi-experimental evidence from TIMSS Germany. Journal of the European Economic Asso-
ciation, 1134-1155.

Kane, TJ.i Staiger, D.O. (2002). The promise and pitfalls of using imprecise school accountability me-
asures. Journal of Economic Perspectives 16 (4),91-114

Konarzewski, K. (2008) Przygotowanie uczniow do egzaminu: pokusa tatwego zysku. Raport badawczy,
Warszawa.

Levitas, A. (2012). Wokdt strategii oswiatowych. Polskie i amerykanskie debaty o strategicznych pro-
blemach edukacji. w: A. Levitas (red.) Strategie oswiatowe.. Warszawa: ORE-ICM

Neal, D.iD. Schanzenbach (2010) Left Behind By Design: Proficiency Counts and Test-Based Accoun-
tability. Review of Economics and Statistics. 92(2): 263-283.

Niemierko, B. (2009). Diagnostyka edukacyjna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
Pedulla, J. J., Abrams, L. M., Madaus, G. F, Russell, M. K, Ramos, M. A,, i Miao, J. (2003). Perceived ef-
fects of state-mandated testing programs on teaching and learning: Findings from a national survey of

teachers. Chestnut Hill, MA: National Board on Educational Testing and Public Policy, Boston College.

Ravitch, D. (2010). The Death and Life of the Great American School System: How Testing and Choice are
Undermining Education, Perseus Books, Philadelphia

Rivkin, S. G, Hanushek, E. A.iJ Kain, F. (2005). Teachers, Schools, and Academic Achievement. Econo-
metrica 73 (2) (March), 417-458.

Rockoff, J, i Speroni, C. (2010). Subjective and objective evaluations of teacher effectiveness. Ameri-
can Economic Review, 100(2), 261-66.

Rothstein, R, Jacobsen, R., i Wilder, T. (2008). Grading education: Getting accountability right. Washing-
ton, DC: Economic Policy Institute.

Sahlberg, P (2014). Finnish Lessons 2.0: What Can the World Learn from Educational Change in Finland?.
Teachers College Press.

Szaleniec, H.i Dolata, R. (2012). Funkcje krajowych egzamindw w systemie edukacji. Polityka Spoteczna,
(Nr tematyczny 1), 37-41.

West, Martin and Paul Peterson (2006), The Efficacy of Choice Threats within School Accountability
Systems: Results from Legislatively Induced Experiments, The Economic Journal 116 (510), C46-C62.

Woessmann, L. (2005). The Effect Heterogeneity of Central Exams: Evidence from TIMSS, TIMSS Repe-
at and PISA. Education Economics 13 (2), 143-169.

Woessmann, L, Luedemann, E.,, Schuetz, G,, West, M. R. (2009). Schoolaccountability, autonomy and
choice around the world. Cheltenham, UK:Edward Elgar.

29






Wstep

2. Jakosc testéw egzaminacyjnych

Henryk Szaleniec, Paulina Skérska, Maciej Koniewski, Przemystaw Majkut, Filip Kulon

2.1.

Wstep

Testy egzaminacyjne’ sa podstawowym narzedziem pomiaru osiggniec uczniéw. Zaden test nie jest
jednak doskonaty, w zwigzku z czym wyniki testow nigdy nie odzwierciedlaja w petni umiejetnosci
uczniow. Cecha kazdego pomiaru jest wystepowanie réznego rodzaju bteddw. Bteddw tych nie da
sie catkowicie wyeliminowac, ale mozna je minimalizowac, by zapewnic¢ uzyteczno$¢ (przydatnos¢
w  praktyce) uzyskanych wynikéw. Poniewaz wyniki testow egzaminacyjnych mogag miec
konsekwencje dla zdajacych uczniow lub dla szkdt, od tworcow testow i 0sob, ktdre podejmuja
na ich podstawie decyzje wymaga sie refleksji nad ograniczeniami pomiarowymi i jakoscig testow.
Zrozumienie zasad i kryteridw oceny jakosci testow jest tez wazne dla dyskusji publicznej dotyczacej
wynikéw egzaminacyjnych.

Rozdziat ten rozpoczniemy od wyjasnienia zatozerr pomiaru w edukacji. Nastepnie wprowadzimy
kilka kluczowych poje¢ Klasycznej Teorii Testow (KTT; Classical Test Theory, CTT), ktore beda potrzeb-
ne do zrozumienia istoty problemu rzetelnosci pomiaru. Druga wiasciwoscia testowania w edukacji,
omowiong w tym rozdziale, bedzie trafnos¢ wynikéw egzamindw. W nastepnej kolejnosci przed-
stawimy szerokg dyskusje na temat standardéw opracowywania wysokiej jakosci testow egzamina-
cyjnych, ktére zostaty przygotowane dla autorow testéw, celem zapewnienia rzetelnosci i trafnosci
pomiaru w edukacji. W kontekscie tej dyskusji przedstawimy dotychczasowga praktyke przygoto-
wania i przeprowadzania egzamindw zewnetrznych w Polsce. W dalszej czesci rozdziatu zajmiemy
sie przedstawieniem praktyki komunikowania wynikéw egzaminacyjnych przez okregowe komisje
egzaminacyjne dla réznych odbiorcow. Rozdziat konczy rzut oka na na obszary systemu egzamina-
cyjnego wymagajace doskonalenia.

Kwestia zapewniania jakosci testdw jest szeroko dyskutowana w Srodowisku badaczy i praktykow
prowadzacych badania i diagnozy w psychologii, pedagogice i edukacji. Od wielu lat tworzone i do-
skonalone s3 profesjonalne standardy tworzenia i korzystania z testéw. Uznanym i szeroko wykorzy-
stywanym zestawem standarddw sg Standardy dla testéw stosowanych w psychologii i pedagogice
(,Standards for Educational and Psychological Testing"). Standardy zostaty opracowane i opublikowane
przez amerykanskie stowarzyszenia profesjonalne z dziedziny psychologii i edukadji (jest to wspdl-
na publikacja American Educational Research Association (AERA), American Psychological Association
(APA), oraz National Council on Measurement in Education (NCME)). Pod obecnym tytutem Standardy
zostaty po raz pierwszy opublikowane w 1966 r. i od tego czasu byty czterokrotnie aktualizowane
(1974, 1985, 1999, 2014). Najdtuzej obowigzujace wydanie z 1999 roku doczekato sie polskiego ttu-
maczenia pod redakcja Elzbiety Hornowskiej (Hornowska, 2007). W lipcu 2014 ukazata sie najnowsza
anglojezyczna wersja Standardoéw, uwzgledniajgca znaczace zmiany, jakie miaty miejsce w dziedzi-
nie testowania na przestrzeni ostatnich 15 lat. Do Standardéw — bedacych wyznacznikiem dobrych
praktyk w zakresie jakosci egzaminow — bedziemy sie w tym rozdziale odwotywac wielokrotnie.

! W catym rozdziale dla uproszczenia zamiennie uzywamy okreslen test i egzamin. Oczywiscie istnieja testy, ktére nie sa

wykorzystywane w procedurze egzamindw zewnetrznych, np. nauczyciel w szkole moze uzywac testu osiggnie¢, ktory sam
skonstruuje lub skorzysta z istniejgcych materiatow. W tym rozdziale méwiac o testach chodzi nam za kazdym razem o testy
bedace podstawa egzaminéw zewnetrznych w Polsce.
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2.2. Zalozenia pomiaru w edukacji

Wiekszos¢ cech (atrybutow) ludzi nie poddaje sie bezposrednio pomiarowi. Na przyktad w edukacji
jedna z najwazniejszych cech ucznidw, ktére chcielibysmy mierzy¢ i na tej podstawie podejmowac
decyzje, jest poziom umiejetnosci/zdolnosci ucznidw. Takie cechy sg nazywane konstruktami, po-
niewaz istnieja realnie (wiemy, ze ludzie posiadajg okreslony poziom kompetencji matematycznych,
jezykowych, inteligencji itd.), ale nie daja sie bezposrednio zaobserwowac. Inaczej jest w przypadku
cech fizycznych: np. wzrost czy waga, ktére daja sie bezposrednio obserwowac, a to, na ile dokfadny
(bliski rzeczywistosci) bedzie ich pomiar, zalezy od doktadnosci narzedzia pomiarowego i spraw-
nosci w postugiwaniu sie nim. W psychologii i pedagogice o wystepowaniu i poziomie cech ludzi
whnioskuje sie na podstawie obserwowalnych zachowan, o ktérych zaktadamy, ze sg przejawem
nieobserwowalnych cech (konstruktéw). Na przyktad, jesli dana osoba uczestniczy w niedzielnym
nabozenstwie, powiemy, ze jest religijna. Jesli uczen prawidfowo rozwigze trudny problem matema-
tyczny, powiemy, ze ma wysoki poziom umiejetnosci matematycznych. W oparciu o obserwacje po-
jedynczych zachowanr nie mozna jednak w sposéb pewny orzekac o stopniu religijnosci czy umie-
jetnodci matematycznych. Potrzebnych jest wiecej wskaznikow, czyli obserwacji zachowan ludzi
w réznych sytuacjach i kontekstach. Zmierzenie poziomu interesujacej nas cechy wymaga pomiaru
zachowan ludzi, powtarzanego w czasie. Dlatego w edukacji poziom umiejetnosci ucznia okresla sie
poprzez obserwacje zachowan ucznia: wynik uzyskiwany w tescie egzaminacyjnym, oceny szkolne,
$rednia ocen szkolnych, ocena dodatkowych osiggniec ucznia itd. Aby pomiar umiejetnosci np. ma-
tematycznych byt adekwatny, konstruuje sie test, ztozony z wielu zadar matematycznych, o réznym
stopniu trudnosci i z réznych subdyscyplin matematyki.

Za kazdym razem, kiedy uczer rozwigze test, uzyskany wynik reprezentuje tylko pewien zakres
zachowan mogacych wskazywac na poziom umiejetnosci. Uczen udziela odpowiedzi na wybrane
kilkanascie do kilkudziesieciu zadan, ktére sa tylko czescig wszystkich zadan, ktére mogtyby mierzyc
posiadang umiejetnos¢ (kompetencje). W zwigzku z tym, ze zaden test nie jest skonstruowany
idealnie, uzyskane z testu wyniki sg obarczone btedem pomiaru. Btad pomiaru moze miec¢ charakter
systematyczny lub losowy. Strukture wyniku uzyskanego przez ucznia w tescie umiejetnosci prezen-
tuje rysunek 2.1.

Rysunek 2.1. Skfadniki pomiaru (wyniku w tescie osiggniec)

wynik testu

I_I_I

prawdziwy
poziom umiejetnosci

systematyczny

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Haladyna i Downing (2004)
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Blad systematyczny (systematic error) wystepuje, gdy cechy uczniow lub samego testu w taki sam
sposéb (w tym samym kierunku) i powtarzalnie wptywaja na wyniki wszystkich uczniéw rozwigzuja-
cych test. Na przyktad, jesli test jest Zle skonstruowany, to wptywa to na wyniki wszystkich uczniow,
ktérzy go rozwigzuja. Jesli test z przyrody zawiera zadania fatwiejsze dla dzieci mieszkajacych na
terenach wiejskich, to test moze by¢ obcigzony btedem systematycznym: wyniki takiego testu beda
systematycznie nizsze dla dzieci z miasta (w poroéwnaniu do dzieci ze wsi), niz powinny by¢, gdyby
test nie zawierat zadan o stronniczym charakterze. Bfad taki bytby powtarzalny: gdyby jeszcze raz
uzy¢ takiego testu na innej grupie uczniéw, to kierunek obcigzenia wynikéw bytby taki sam (niedo-
szacowanie przez test wynikdw uczniéw z miasta w stosunku do ich poziomu umiejetnosci przyrod-
niczych). Z kolei bfad losowy (random error) wptywa na réznych uczniow w rézny sposob: u jednych
ucznidw efekt oddziatywania tego btedu jest ujemny, a u innych dodatni. Nie da sie jednoznacznie
zidentyfikowa¢ zrodet wystepowania tego btedu. Autorzy testu i osoby odpowiedzialne za prze-
prowadzenie testu nie moga go kontrolowac. Dla przykfadu w dniu zdawania egzaminu niektérzy
uczniowie mogg czuc sie gorzej lub by¢ chorzy. Choroba nie oddziatuje na wszystkich tak samo.
Innymi przykfadami warunkéw testowania, ktére sg zrédtem bteddw losowych, sa wptyw tempera-
tury, wentylacji, inne czynniki mogace rozprasza¢ uczniow. Tego rodzaju btedy powinny byc¢ brane
pod uwage przez autorow i uzytkownikow testow. Okreslenie i minimalizowanie zagrozenia btedem
systematycznym jest elementem podnoszenia trafnosci testowania, zas oszacowanie btedu losowe-
go elementem podnoszenia rzetelnosci pomiaru.

2.3. Rzetelnosc testu egzaminacyjnego

W polskim systemie egzaminacyjnym od samego poczatku jego powstania (zarowno w Centralnej,
jak i okregowych komisjach egzaminacyjnych (CKE i OKE)) wykorzystuje sie klasyczng teoria testu
(KTT), jako przewodnik dla autoréw zadan i catych arkuszy egzaminacyjnych. Korzystajg z niej takze
statystycy OKE przeprowadzajac podstawowe analizy wynikow egzaminacyjnych. Stanowi ona row-
niez podstawe pojeciowa dla komunikowania i interpretacji wynikéw obok rozwijajacej sie w ostat-
nich latach teorii odpowiedzi na pozycje testowe - IRT (/tem Response Theory)?.

Podstawowym elementem testu jest zadanie lub pytanie, na ktére uczen udziela odpowiedzi®. W ar-
kuszach egzaminacyjnych stosowanych w polskich egzaminach zewnetrznych stosowane sg zarow-
no zadania zamkniete, wymagajace wyboru odpowiedzi, jak i zadania nazywane otwartymi, ktére
wymagajg krotkiej odpowiedzi, lub dtuzszej (np. zapisania rozwigzania zadania z matematyki, fizyki,
chemii lub napisania rozprawki, opowiadania, analizy krytycznej). W niektérych egzaminach stoso-
wane s3 tylko zadania zamkniete, jak w egzaminie gimnazjalnym z historii i przedmiotéw przyrodni-
czych (poczawszy od roku 2012) lub tylko zadania otwarte - matura z jezyka polskiego i matematyki
na poziomie rozszerzonym. W obrebie zadar zamknietych i otwartych funkcjonuje kilka szczego-
towych rozréznient w zaleznosci od typu sformutowania pytania i sposobu udzielania odpowiedzi
(Niemierko, 1975; Hornowska, 2001; Downing, 2009; Skérska, Swist i Szaleniec, 2014a), 0 czym wiecej
w kolejnym podrozdziale.

Zadania czesto powigzane sg z materiatami Zrédtowymi, ktdrymi moga by¢ fragmenty tekstu, tabele,
wykresy, mapy, rysunki, obrazy czy zdjecia. Do jednego materiatu zrodtowego moze by¢ przypisane
jedno zadanie lub kilka. | tak, w zestawie zadan ze sprawdzianu 2014 (S-1-142) do pierwszego tekstu
Zrodtowego zatytutowanego ,Zaklety dZzwiek” odnosito sie pie¢ zadan zamknietych (wielokrotnego

2 Krotkie wprowadzenie do teorii odpowiedzi na pozycje testowe przedstawione jest w rozdziale 3.1 tego rapor-
tu. Szersze wprowadzenie mozna znalez¢ w artykule opublikowanym w Edukacji autorstwa Bartosza Kondratka i Artura
Pokropka (Kondratek i Pokropek, 2013).

3 W literaturze dotyczacej pomiaru psychologicznego i edukacyjnego taki element testu nazywany jest tez pozycja testo-
wa (Hornowska, 2001). Poniewaz w Polsce czesciej uzywa sie terminu zadanie/pytanie testowe, pozostajemy przy nim w tym
rozdziale. Pojecie pozycja testowa zostato zachowane tylko dla nazwy wiasnej teorii odpowiedzi na pozycje testowe (IRT)
oraz w przytaczanych cytatach.
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wyboru — zdajacy wybierat jedng odpowied? z czterech proponowanych), kolejne pie¢ zadan od-
nosito sie do fragmentu wiersza pod tytutem ,Muzyka’, a cztery ostatnie z 20 zadarh zamknietych
powiazane byly z tabela. Sze$¢ zadan otwartych, to w tym zestawie cztery zadania z matematyki,
w ktorych uczen zapisuje caty tok rozwigzywania i dwa zadania z jezyka polskiego polegajace na
napisaniu ogtoszenia i opowiadania. Dla kazdego zadania na etapie konstrukcyjnym przypisana jest
skala punktacji. W cytowanym arkuszu kazde z dwudziestu zadari zamknietych punktowane byto
0 lub 1, a kolejnych sze$¢ otwartych zadari odpowiednio 0-1, 0-4, 0-3, 0-2, 0-1 i ostatnie badajace
umiejetnos¢ pisania wtasnego tekstu (opowiadanie) 0-9.

W rezultacie egzaminu kazdemu zdajagcemu uczniowi przypisywany jest wynik w postaci liczby
(w Polsce to suma punktow lub procent maksymalnej liczby punktéw? za udzielenie odpowiedzi
za zadania w arkuszu egzaminacyjnym). Taki wynik nazywamy zaobserwowanym, punktowym wy-
nikiem z egzaminu. Wyniki punktowe zadan i wyniki catego egzaminu s3 wielko$ciami, na ktérych
w KTT przeprowadza sie analizy. Wyniki obserwowane, zwane tez wynikami surowymi, stanowig
najczesciej stosowang postac rezultatu egzaminacyjnego komunikowanego uczniom i szkotom
w polskich egzaminach.

W odréznieniu od wynikow obserwowanych mozemy zdefiniowac wyniki prawdziwe egzaminu.
Jednym z fundamentalnych zatozen KTT jest to, ze powtarzajac wielokrotnie pomiar tym samym
testem, na tej samej osobie wcale nie uzyskalibysmy takich samych ocen, a wrecz caty indywidual-
ny wachlarz (rozktad) wynikéw. Poniewaz podczas egzaminu przy rozwigzywaniu zadan nastepuje
uczenie sie i zapamietywanie zadan, nie mozna empirycznie sprawdzi¢ w prosty sposdb tego za-
tozenia, jak mozna to w prosty sposéb zrobi¢ dla pomiaru fizycznego np. wagi ciata, wysokosci itp.
W KTT wynikiem prawdziwym jest wiec wynik sredni z catego rozktadu poszczegdinych wynikow
pomiaru dla tego samego ucznia — bedziemy go oznacza¢ greckg literg T Wynik prawdziwy jest
pojeciem statystycznym i nie mozna mysle¢ o nim jako o wyniku idealnym, czy wyniku, na ktory
uczen rzeczywiscie zastuzyt rozwiazujac dany test. Wyniku prawdziwego sie nie obserwuje, dlatego
tez nazywamy go czesto zmienng ukryta (konstruktem). Wynik obserwowany i wynik prawdziwy to
pojecia, ktére umozliwiajg zdefiniowanie btedu pomiaru, ktory bedziemy oznacza¢ grecka literg €.
Bfad pomiaru, o ktérym wspomnielismy juz na poczatku rozdziatu, definiujemy jako réznice pomie-
dzy wynikiem obserwowanym X i wynikiem prawdziwym T.

e=X-T

Kolejnym waznym pojeciem klasycznej teorii testu jest miara zmiennosci (zréznicowania) wynikéw
nazywana wariancja. Jest ona $rednig arytmetyczna kwadratéw odchylen od $redniej arytmetycznej
wyniku. Pozwala ona okresli¢, jakie jest rozproszenie wynikow wokdt Sredniej. Poniewaz wariancja
jest miarg kwadratowa, to w wielu wypadkach do opisu zréznicowania wynikow pomiaru wygod-
niej jest stosowac pierwiastek kwadratowy z wariancji nazywany odchyleniem standardowym. Od-
chylenie standardowe (podawane przy wszystkich wynikach srednich w sprawozdaniach z egzami-
néw CKE i OKE) jest fatwe w interpretacji, gdyz jest wyrazane w takich samych jednostkach co wynik.
Na przyktad w Tabeli 2.1. Sredni wynik surowy dla kraju wynosit w 2014 r. 25,8 punktu a odchylenie
standardowe 8 punktéw?.

4 Przy czym w egzaminie gimnazjalnym od 2012, a w sprawdzianie i egzaminie maturalnym od 2015, do komunikowania
wynikéw wykorzystywana jest skala centylowa i procent maksymalnej liczby punktow.

s Jak mozna zauwazy¢, analizujac srednie wyniki surowe dla kraju, ich zréznicowanie jest bardzo duze, a pomiedzy wy-
nikiem z roku 2002 i roku 2009 réznica wynosi prawie 7 punktéw — tyle co srednie odchylenie standardowe w ciggu 13 lat.
Przyczyna takiego zréznicowania moze by¢ réznica w poziomie umiejetnosci badanych sprawdzianem w poszczegdinych
rocznikach széstoklasistow lub réznica w trudnosci testéw zastosowanych na sprawdzianie albo jedno i drugie. Do problemu
poréwnywalnosci wynikow wrécimy w rozdziale 3 raportu.
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Tabela 2.1. Srednie i odchylenia standardowe dla catej populacji wynikéw obserwowanych ze sprawdzianu (arkusz stan-

dardowy)
2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
e 2949 2861 2555 2950 2532 2657 25,77 2264 2456 2527 2275 2403 2580
o 6,83 6,73 7,83 743 8,56 7,82 7,52 7,63 8,03 7,50 7,63 8,38 8,00

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Szaleniec i in. (2015)

Powrd¢my jeszcze do losowego btedu pomiaru. Potocznie, gdy rozmawiamy o btedzie, to mamy
czesto na mysli pomytke i sytuacje, w ktérej mozemy dokonac korekty polegajacej na usunieciu
przyczyny btedu i samego bfedu. W teorii i praktyce pomiaru pojecie btedu pomiaru ma bardziej
ztozone znaczenie. Kazdy, kto uczestniczyt w zawodach sportowych, zdaje sobie sprawe ze zmien-
nosci wynikéw, pomimo posiadania takiego samego rzeczywistego poziomu danej umiejetnosci
przy kolejnych probach, np. skoku wzwyz. Nikt z nas nie funkcjonuje w sposéb ciggty na najwyzszym
poziomie swoich umiejetnosci, co dotyczy zaréwno fizycznej, jak i intelektualnej aktywnosci. Ta fluk-
tuacja wynikéw spowodowana jest przez wiele czynnikdw zaleznych od natury samego pomiaru.

W przypadku egzaminéw do takich czynnikow mozemy miedzy innymi zaliczy¢ fluktuacje w zakre-
sie fizycznej i intelektualnej wydajnosci ucznidow piszacych egzamin, niekontrolowang zmiennosc¢
warunkow, w ktorych przeprowadzany jest egzamin, roznice poszczegdlnych ucznidw w percepcji
konkretnych zadan w warunkach stresu egzaminacyjnego, réznice w interpretowaniu schematu
oceniania przez oceniajacych zadania. Sumaryczny efekt tych wszystkich czynnikéw sktada sie na
to, co nazywamy ogolnie losowym btedem pomiaru. Wystepowanie losowego btedu pomiaru sta-
nowi powazne zagrozenie dla rzetelnosci testéw bedacych podstawa egzamindw zewnetrznych.

Rzetelno$¢ odnosi sie zardwno zastosowanego narzedzia (testu egzaminacyjnego), jak i organizacji
przeprowadzenia oraz oceniania egzaminu. Kiedy méwimy o rzetelnosci, zawsze mamy na mysli
losowe btedy pomiaru. Rzetelnos¢ wynikéw testu definiuje sie jako stosunek wariancji prawdziwej
do wariancji catkowitej obserwowanego wyniku testowego. Minimalna warto$¢ rzetelnosci wyno-
si zero. Jezeli rzetelno$¢ egzaminu wynosi zero, oznacza to, ze cata zmiennos¢ uzyskanych wyni-
kéw pochodzi z btedu pomiaru. Na drugim biegunie mamy maksymalng rzetelnos¢ wynoszaca 1,
co oznaczatoby brak btedu pomiaruy, a cata zmiennos¢ wynikow pochodzitaby od rzeczywistego
zréznicowania poziomu umiejetnosci uczniow. Jezeli wezmiemy na przyktad wskaznik rzetelnosci
sprawdzianu z 2012 roku, ktéry wynosit 0,81, to moglibysmy przypuszczac, ze 81% zmiennosci zaob-
serwowanych wynikéw pochodzi ze zréznicowania wynikéw prawdziwych, a 19% z btedu pomiaru.
Rzetelnos¢ obok trafnosci jest jednym z najwazniejszych poje¢ w pomiarze edukacyjnym. W kla-
sycznej teorii pomiaru stosuje sie rézne podejscia do szacowania wskaznika rzetelnosci np. korelacje
wynikow dwdch testéw réwnolegtych zastosowanych w réznych terminach lub metode potéwko-
wa. Dla pojedynczego testowania, jakim jest egzamin, w zasadzie nie da sie oszacowac doktadnie
wskaznika rzetelnosci. Mozemy tylko oszacowac dolng granice rzetelnosci. W systemie egzamindw
zewnetrznych stosuje sie w tym celu wskaznik alfa Cronbacha®, ktéry jest miarg wewnetrznej zgod-
nosci testu: wskaznikiem pokazujacym, w jakim stopniu wszystkie zadania w tescie sprawdzaja te

© W ramach KTT stosuje sie obok wskaznika alfa Cronbacha jeszcze trzy metody badania rzetelnosci. Z praktycznych
wzgleddw sa trudne do zastosowania w polskim systemie egzamindw zewnetrznych. Metoda retestu daje wspodtczynnik rze-
telnosci zdefiniowany jako korelacja wynikéw tego samego testu przeprowadzonych na tych samych osobach w dwoch réz-
nych punktach czasu. Metoda form alternatywnych dostarcza wskaznika rzetelnosci jako wspotczynnika korelacji wynikow
testu zinnym réwnowaznym testem. W Polsce mozna by go szacowac, jesli zadania do testu bytyby losowane z wiekszej puli
przygotowanych wczedniej zadan. Wtedy rzetelnos¢ bytaby korelacja miedzy wynikami z dwéch testéw ztozonych z losowo
wybranych zadan z catej grupy zadan mierzacych umiejetnosci ucznidw konczacych dany etap edukacyjny. Metoda potéw-
kowa polega na podziale testu na dwie losowe grupy zadan i skorelowaniu wynikéw z tych dwdch czesci testu. W praktyce
jednak wskaznik alfa mozna traktowac jako usrednione wartosci wspotczynnikéw alfa dla wszystkich mozliwych kombinacji
zadan w potéwki testu (Novick i Lewis, 1967).
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sama grupe umiejetnosci. Jezeli sprawdzian bytby testem homogenicznym tzn. mierzacym jeden
rodzaj umiejetnosci i wszystkie zadania bytyby w taki sam sposéb punktowane, to wartos¢ wskaz-
nika alfa bytaby bliska rzetelnosci. Poniewaz jednak sprawdzian nie jest takim testem, gdyz obej-
muje umiejetnosci z réznych przedmiotéw sprawdzane zadaniami o réznej dtugosci skali punktéw,
wskazniki alfa podane w tabeli 2.2. moga by¢ znacznie nizsze od rzeczywistej rzetelnosci sprawdzia-
nu. Tak wiec jezeli dla sprawdzianu w 2012 roku alfa Cronbacha wynosita 0,81, to jedynie mozemy
powiedzie¢, ze rzetelnos¢ tego egzaminu nie byta nizsza od 0,81.

Tabela 2.2. Wskazniki rzetelnosci o. Cronbacha dla sprawdzianu z wykorzystaniem arkusza standardowego S1

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

a Cronbacha

077 079 078 0% 08 079 077 079 08 081 083 081

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie Szaleniec i in. (2015)

2.4. Trafnos¢
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Jak juz wspomniano rzetelnos¢ egzaminu zalezy zaréwno od zastosowanego narzedzia (testu egza-
minacyjnego), jak i organizacji przeprowadzenia oraz oceniania egzaminu. Jezeli skupimy sie tylko
na samym tescie egzaminacyjnym to dominujacy wptyw na wartos¢ wskaznika rzetelnosci bedzie
miata jako$¢ zadan, z ktdrych sktada sie test, ich dobdr (zgodnie z wczedniej przygotowanym pla-
nem w odniesieniu do zakresu umiejetnosci bedacych przedmiotem pomiaru na egzaminie) oraz
liczba zadan. Zadania wchodzace w skfad testu powinny pozwoli¢, na podstawie odpowiedzi na nie,
dobrze odrézni¢ ucznidw o niskich i wysokich umiejetnosciach z zakresu danego egzaminu. Wiasci-
wosc¢ te nazywamy moca réznicujaca zadan. W klasycznej teorii testu moc réznicujaca zadan opisy-
wana jest jedng liczba i szacowana jest jako korelacja zadania z catym testem albo korelacja danego
zadania z resztg testu (po wykluczeniu tego zadania) i przyjmuje wartosci od minus jeden do plus
jeden. W rzetelnym tescie moc réznicujaca zadan powinna by¢ dodatnia i jak najwyzsza. Im wyzsza
moc réznicujaca zadan, tym wieksza wartos$¢ wspodtczynnika rzetelnosci. Wspodtczynnik rzetelnosci
wzrasta takze wraz ze wzrostem liczby zadar w tescie. Liczba zadan w tescie wynika z jednej strony
z koncepdji egzaminu, a z drugiej z mozliwosci psychofizycznych zdajacych dany egzamin w trakcie
jednej sesji. Jest ona zawsze przedmiotem kompromisu pomiedzy czasem przeznaczonym na test,
a dazeniem do jak najwyzszej rzetelnosci pomiaru i jest okreslana w procedurach przygotowywania
zadan i testéw stanowionych przez Centralng Komisje Egzaminacyjna.

Trafnos¢ jest uwazana za nadrzedng wiasciwos¢ pomiaru (Crooks i in., 2008; Skorupinski, 2013). Jej
centralne znaczenie dla jakosci narzedzi pomiaru, w tym testéw edukacyjnych zostato potwierdzone
w profesjonalnych standardach dotyczacych pomiaru w psychologii i edukacji (AERA, APA i NCME,
1999) oraz w wiekszosci wptywowych ksigzek i artykutow z zakresu testowania (Crooks i in., 2008).
Tradycyjne koncepcje trafnosci testowania wskazywaty na istnienie przynajmniej kilku réznych ro-
dzajow trafnosci narzedzi pomiaru. Wyrézniano:

o trafnosc teoretyczng (construct validity) — odnosi sie ona do stopnia, w jakim test mierzy umiejet-
nos¢ (umiejetnosci), do pomiaru ktérej zostat zaprojektowany. Wiecej miejsca temu rodzajowi
trafnosci poswiecono w dalszej czesci rozdziatu.

o trafnos¢ tresciowa/wewnetrzng (content validity) — odnosi sie do stopnia, w jakim zawarto$¢ te-
stu pokrywa sie z zakresem umiejetnosci, ktére test ma mierzyc. Innymi stowy odnosi sie do za-
kresu, w jakim zagadnienia zawarte w danym tescie sa reprezentatywne dla catego zbioru zadan
mierzacych dang umiejetnos¢. Na przykiad test z matematyki przeznaczony dla széstoklasisty
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powinien zawierac zadania, ktore beda w sposdb reprezentatywny sprawdzac wiedze i umiejet-

nosci, ktore zgodnie z podstawg programowa powinien posiadac uczen w széstej klasie szkoty

podstawowej. Okreslenie trafnosci tresciowej testu opiera sie na osadzie eksperckim i powinno

byc¢ dokonane na etapie konstrukcji testu (Cronbach, 1980).

o trafnos¢ kryterialna/zewnetrzng (criterion-related validity) — jest okre$lana poprzez poréwnanie
wynikéow danego testu z okreslong zmienna/cechg zewnetrzng wobec testu (nie mierzong
w tescie), nazywang kryterium. W zaleznosci od tego, czy to kryterium zewnetrzne jest zdefinio-
wane jako mierzone wczesniej lub pdzniej w stosunku do ocenianego testu, w ramach trafnosci
kryterialnej wyrdzniono:

«  trafnos¢ prognostyczng (predictive validity) — ktora odpowiada na pytanie, na ile wyniki da-
nego testu edukacyjnego pozwalajg przewidywac pdzniejsze osiggniecia ucznia. Na przy-
ktad, czy wyniki ucznia uzyskane w maturze pozwalaja przewidywac jego osiggniecia na
studiach. Jesli dany test (lub inne narzedzie pomiaru osiggnie¢ uczniéw, np. oceny szkol-
ne) charakteryzuja sie wysokga trafnoscig prognostyczng to na podstawie jego wynikdw,
mozna stwierdzi¢, w jakich obszarach wiedzy i umiejetnosci uczerh moze miec problemy
w przysztosci i na tej podstawie projektowac prace z uczniem na kolejnych etapach eduka-
cyjnych. O wynikach badan nad trafnoscia prognostyczng wskaznikdw osiggniec ucznidow
mozna przeczytac w ramce 2.1.

« trafnos¢ diagnostyczng (concurrent validity) - odnoszaca sie do tego, w jakim stopniu wy-
niki w tescie koreluja (sg zwigzane) z wynikami innego istniejacego testu, posiadajacego
sprawdzone wiasciwosci psychometryczne (pomiarowe). Zatbzmy, ze naszym celem jest
przygotowanie nowego testu z matematyki dla czwartoklasistow w szkole podstawowe).
Aby ustali¢ trafnos¢ diagnostyczng tego testu, nalezy sprawdzi¢ czy ma on poréwnywalng
jakos¢ do istniejacych testow mierzacych ten sam konstrukt. Jesli wyniki nowego testu
beda wysoko korelowaty z wynikami istniejacego testu (np. TIMSS) to mozna uznac, ze
przygotowywany test cechuje sie trafnoscia diagnostyczna.

Ramka 2.1. Trafnos$¢ prognostyczna ocen szkolnych i wynikow egzaminéw zewnetrznych

W powszechnej opinii oceny szkolne nie sg uwazane za catkowicie wiarygodny (poréwny-
walny) wskaznik osiagnie¢ ucznia, ze wzgledu na brak stosowania jednolitych standardéw
i zasad oceniania we wszystkich szkotach, a nawet w ramach tych samych przedmiotow
nauczanych w jednej i tej samej szkole (Camara i Michaelides, 2005; Zwick i Himelfarb, 2011).
Wydawato by sie, ze bardziej wiarygodnym wskaznikiem osiggnie¢ ucznia sg wyniki egzami-
néw zewnetrznych, gdyz opieraja sie na obiektywnych, standaryzowanych testach. Wyniki
badan empirycznych od wielu lat wskazuja jednak, ze to oceny szkolne i Srednia tych ocen
charakteryzujg sie wyzsza trafnoscig prognostyczng niz wyniki egzaminéw zewnetrznych
(np. Geiser i Santalices, 2007). Wedtug badan prowadzonych w Stanach Zjednoczonych
srednia ocen z przedmiotow w szkole sredniej dobrze przewiduje osiagniecia na studiach
(zob. np. Atkinson i Geiser, 2009). Srednia ocen ucznia uzyskana w szkole $redniej pozwala
az w 30% przewidziec jego/jej sukces lub porazke na | roku studidéw (Atkinson, 2001, Ko-
brin i in., 2008), a co wiecej po | roku studidw zyskuje jeszcze wyzszg moc prognostyczng
(Geiser i Santelices, 2007). W Polsce badania na ten temat prowadzili dla egzaminu gim-
nazjalnego 2012-2013 Skorska, Swist i Szaleniec (2014b). Badania te potwierdzity bardzo
wysoka moc prognostyczng Sredniej ocen uzyskanych w pierwszym semestrze ostatniego
roku nauki w gimnazjum dla wyniku ucznia na egzaminie gimnazjalnym (35,1-48,5% mocy
prognostycznej w zaleznosci od przedmiotu egzaminowania). Zgodnie z wynikami badan
na Swiecie $rednia stanowi lepszy predyktor sukcesu na egzaminie niz pojedyncze oceny
szkolne. Wyjatkiem w polskich badaniach okazata sie ocena semestralna z matematyki, ktéra
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pozwala bardzo dobrze przewidywac wyniki w egzaminie gimnazjalnym (46-47,8%), lepiej
niz $rednia ocen.

W badaniach przeprowadzonych w 2012 i 2013 r. przez IBE, w ktorych rejestrowano oce-
ny semestralne uczniow i ich wynik z egzaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego, historii
i wiedzy o spoteczenistwie, przedmiotéw przyrodniczych i matematyki, pojedyncze oceny
wyjasniaty od 32,8 do 47,3% zréznicowania wynikow egzaminacyjnych na poziomie indy-
widualnym, natomiast srednia ocen wyjasniata od 40,4 do 48,2% zréznicowania (Szaleniec
i inni, 2013: Skorska, Swist i Szaleniec, 2014h).

Wyniki powyzszych badan sg mocnym argumentem przemawiajacym za utrzymaniem obo-
wigzujacych rozwigzan rekrutacyjnych do szkét ponadgimnazjalnych, w ktérych wynik eg-
zaminu gimnazjalnego ma wage 50%, a pozostatg liczbe punktéw, w proporcjach zaleznych
od wojewddztwa, zapewniajg oceny szkolne i szczegdlne osiggniecia ucznia (np. sukcesy
w konkursach przedmiotowych i artystycznych, sportowych oraz udokumentowana aktyw-
nos¢ spoteczna). Co ciekawe, znaczenie ocen szkolnych rézni sie miedzy wojewddztwami,
bo ich waga w rekrutacji zalezy od decyzji kuratorow oswiaty. W roku szkolnym 2014/2015
ich waga wynosita, zaleznie od wojewddztwa, od 25 do 40% (pozostate 10-25% stanowity
inne osiggniecia).

Ze wzgledu na wielos¢ rodzajéw trafnosci i nie zawsze sprecyzowane procedury jej sprawdzania,
trafnos¢ narzedzi pomiaru byta czesciej traktowana jako pozadana wiasciwos¢ testowania w stan-
dardach i podrecznikach, niz sprawdzana w praktyce (Kane i American College Testing Program,
1990). W wiekszym stopniu skupiano sie na rzetelnosci narzedzi ze wzgledu na matematyczny rygor
teorii btedu pomiaru w analizie rzetelnosci oraz fakt, ze rzetelnos¢ bazuje tylko i wytacznie na wy-
nikach testu, a trafnos¢ w duzej mierze zalezy od subiektywnych ocen ekspertéw i uzytkownikow
wynikéw testu. Relacje tych dwoch najistotniejszych cech pomiaru w prosty sposéb ilustruje rysu-
nek 2.2.

Rysunek 2.2. Trafno$¢ i rzetelnos¢ jako dwie podstawowe cechy pomiaru
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B C D

A - pomiar rzetelny (zgodne, wysoce precyzyjne wyniki), ale btedny. Wyniki rozmijaja sie z celem
pomiaru - pomiar nietrafny.

B — pomiar trafny (zgodnos¢ z celem pomiaru), ale nieprecyzyjny, kolejne wyniki sg rozbiezne — brak
rzetelnosci.

C - niska trafnos¢ i rzetelnosc.

D — pomiar trafny i rzetelny.

Rzetelnos¢ jest warunkiem koniecznym, ale niewystarczajacym trafnego pomiaru.
Mozliwy jest jednak rzetelny pomiar, ktéry jest nietrafny.
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2.4.1. W kierunku wspoétczesnego definiowania i badania trafnosci

Obecnie w teorii i praktyce pomiaru w edukacji nabiera coraz wiekszego znaczenia holistyczna teo-
ria trafnosci Messicka (1989; 1990; 1995; 2000). Wprowadzita ona dwie zasadnicze réznice wobec
tradycyjnego rozumienia trafnosci pomiaru.

Po pierwsze dostrzezono, ze dotychczasowe koncepcje trafnosci byty zorientowane zbyt wasko
i gtéwnie w kierunku narzedzi i procedur przeprowadzania pomiaru. Po drugie, zwrécono uwage na
doniostg role spotecznych konsekwencji wyniku testu edukacyjnego i samego procesu testowania.
Przeniosto to akcent rozwazan o trafnosci. Ocenie pod katem trafnosci podlega¢ powinno nie tyle
samo narzedzie badawcze (np. test osiggniec), co poprawnos¢ i adekwatnos¢ wnioskow (interpre-
tacji) wycigganych na podstawie wynikow testu, a co za tym idzie decyzji i dziatart podejmowanych
na tej podstawie.

Wazne w tym kontekscie sg wiec konsekwencje przeprowadzenia i wykorzystania wynikdw testu,
zwiaszcza konsekwencje spoteczne (Messick, 1980, 1989, 2000). Jak podkreslalismy w rozdziale 1
zasadniczym pytaniem w zakresie trafnosci testowania staje sie kwestia tego, na ile dobrze test re-
alizuje funkcje, do ktorych zostat zaprojektowany. Wyniki tego samego testu moga by¢ wykorzy-
stywane do skrajnie réznych celéw i w odniesieniu do jednych konsekwencji test moze by¢ trafny,
a stosunku do innych nie. Trafnos¢ narzedzia pomiarowego nie jest dana raz na zawsze i we wszyst-
kich kontekstach (Stobart, 2001). Cronbach juz w latach 70-tych (1971) podkreslat, ze trafnos¢ nie
tkwi tylko w samym tescie, a kazdorazowo odnosi sie do zastosowania danego testu. Na przyktad
uczelnia wyzsza przyjmuje lub odrzuca konkretnego kandydata na studia, szkota ponadgimnazjalna
klasyfikuje ucznia w zakresie matematyki jako stabego, sredniego lub dobrego. W szkole podstawo-
wej decyduje sie, czy uczenh potrzebuje wsparcia w zakresie umiejetnosci czytania. Uzasadnienie
kazdej z tych decyzji opiera sie na prognozie, ze dany wynik testu bedzie bardziej satysfakcjonujacy
w kazdym z tych obszarow niz inny (Cronbach, 1971: 5. 448). Ten sposéb myslenia o trafnosci, rozwi-
jany przez Messicka znalazt odzwierciedlenie w Standardach dla testéw stosowanych w psychologii
i pedagogice (AERA, APA i NCME, 1985) juz w latach osiemdziesigtych i do dzis jest rozwijany. Juz
wtedy Standardy podkreslaty (AERA, APA TNCME, 1985:5.13), ze potrzebujemy dowoddw, pozwalaja-
cych oceni¢ przydatnos¢ uzycia testu do klasyfikowania uczniéw, oceny jednego ucznia wzgledem
drugiego lub udzielenia danemu uczniowi dodatkowego wsparcia dydaktycznego, a drugiemu nie.
Nowoczesna teoria trafnosci jest holistyczna, poniewaz uznaje, ze trafnos¢ jest jednolitym pojeciem,
z nadrzednym znaczeniem trafnosci teoretycznej, ktéra jednoczesnie podsumowuje wszystkie inne
rodzaje trafnosci.

Ze wskazanych powyzej zmian wynika przyjeta wspotczesnie, zunifikowana definicja trafnosci, jak
i okreslone podejscie do procesu jej oceny. Wspdtczesna definicja zaktada, ze trafnos¢ odnosi sie
do stopnia w jakim, zaréwno argumenty teoretyczne, jak i dowody empiryczne wspieraja popraw-
nosc¢ i adekwatnos¢ interpretacji uzyskanego wyniku testowego i podejmowanych na tej podstawie
dziatart (Messick, 1989: s. 13). Trafnos¢ teoretyczna obejmuje wszelkie dowody wspierajgce wiary-
godnos¢ wnioskdw wycigganych na podstawie wyniku testowego. Dotyczy to zardwno dowodow
i argumentéw teoretycznych, jak i empirycznych (zwiazki wyniku testu z innymi zmiennymi, np. po-
ziomem inteligencji). Méwiac inaczej trafnosc teoretyczna jest podstawg interpretacji wyniku testu.
W Polsce na znaczenie trafnosci teoretycznej zwracano uwage w zasadzie od momentu wprowa-
dzenia systemu egzamindw zewnetrznych (Skorupinski, 2003a).

2.4.2. Proces oceny trafnosci pomiaru (walidacja testu)

Walidacja (ocena trafnosci) zgodnie z definicjg samej trafnosci bazuje zaréwno na argumentach
natury teoretycznej, jak i dowodach empirycznych. Wnioski wyciggane na podstawie wynikéw testu
nalezy traktowac jak hipotezy, ktére w toku procesu walidacji bedg weryfikowane. W procesie wali-
dacji powinno sie poszukiwac¢ dowoddw, ktdre wspieraja badz obalaja te hipotezy (proponowane
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interpretacje i uzycie wynikéw testu). Réznorodne dowody w tym zakresie nie s roznymi alterna-

tywami, lecz sg komplementarne wobec siebie i wnosza wiedze do oceny trafnosci, jako catosci.

W tym sensie trafno$c jest zunifikowanym pojeciem, a historycznie wyrdzniane rézne rodzaje trafno-

$ci majag ograniczenia i pojedynczo wykazywane nie dowodzg trafnosci pomiaru. Messick (1995, 5.7)

uwazat, ze powinnismy poszukiwac¢ dowodoéw i przestanek oceny zamierzonych i niezamierzonych

konsekwencji interpretacji i wnioskdw wycigganych na podstawie wynikéw testu. Chodzi tu o wy-
korzystanie wynikow w dtugo i krotko terminowej perspektywie, zwtaszcza w kontekscie obcigzenia
wynikéw i interpretacji oraz niesprawiedliwego uzywania testu. W procesie walidacji potrzebujemy
przekonujacych dowoddw uzasadniajgcych wnioski wyciggane na podstawie wynikdw testu (a wiec
sposéb uzycia testu). W tym kontekscie walidacja jest procesem podejmowania decyzji, a kluczowe
pytanie brzmi: jaki jest rezultat, kiedy podejmuje sie decyzje okreslonego typu (na podstawie wyni-
kow testu) i jaki bytby rezultat, gdyby ta decyzja byta podejmowana bez tych konkretnych wynikow
testu (Cronbach, 1971).To co jest wymagane dla procesu walidacji to wiarygodne argumenty, ze do-
stepne dowody uprawomocniajg dang interpretacje wynikow testu i ich wykorzystanie. Proces wa-
lidacji wymaga skonstruowania, a nastepnie ewaluacji logicznej i spojnej argumentacji za i przeciw

proponowanej interpretacji wynikéw testu i wykorzystania jego wynikow (Cronbach, 1971, 1988;

Messick, 1989; Kane, 1992), dlatego tez proces walidacji jest de facto procesem ewaluacji ciggfym

(Cronbach, 1988; Zumbo, 2009). Ewaluacja dotyczy tego, czy osoby interpretujgce wyniki testu ro-

zumieja je i sg swiadome ich ograniczen (Stobart, 2001).

Opierajac sie na wspotczesnej definicji trafnosci, najnowsza edycja Standardéw wymienia szes¢ zro-

det dowodow trafnosci:

o tresciowe (content-oriented evidence) — Standard 1.11. okreéla:,Jesli uzasadnienie danej inter-
pretacji i wykorzystania wynikdw testu opiera sie na zawartosci testu, to wszystkie procedury
zastosowane do specyfikacji i tworzenia zawartosci testu powinny zosta¢ opisane i uzasadnione
w odniesieniu do populacji (dla ktorej test zostat przeznaczony) oraz cechy (umiejetnosci), ktéra
test ma mierzy¢ (AERA, APA, NCME, 2014, s. 26). Na przyktad, w ocenie trafnosci, autorzy testu
moga przygotowac mapy, ktére beda pokazywaty powiagzania pomiedzy zadaniami testu a od-
powiednimi elementami podstawy programowej. Elementy podstawy programowej, ktére nie
znalazty odzwierciedlenia w zadaniach testu powinny by¢ jasno wskazane.

e odnoszace sie do procesdéw umystowych ucznia (evidence regarding cognitive processes) — Stan-
dard 1.12. precyzuje:,Jesli uzasadnienie interpretacji wyniku testowego w okreslonym jego uzy-
ciu opiera sie na przestankach dotyczacych proceséw umystowych ucznia wykorzystywanych
przy rozwigzywaniu okreslonych typdéw zadan, nalezy dostarczy¢ dowoddw teoretycznych lub
empirycznych, uzasadniajacych te przestanki’ (AERA, APA, NCME, 2014, s. 26). Jesli wiec plan te-
stu stwierdza, ze w zadaniach testowych bedga sprawdzane okreslone procesy umystowe ucznia,
autorzy testu powinni to wykazac.

e odnoszace sie do wewnetrznej struktury testu (evidence regarding internal structure) — Standard
1.13. okredla, ze ,Jesli uzasadnienie interpretacji wyniku testowego w okreslonym jego uzyciu
opiera sie na zatozeniach o istnieniu zwigzku miedzy zadaniami testu, albo czesciami testu, au-
torzy testu powinni dostarczy¢ dowoddw na te zatozong strukture wewnetrzng testu”. (AERA,
APA, NCME, 2014, s. 26-27). Na przyktad autorzy testu powinni dostarczy¢ dowoddw na to, ze
test jest jednowymiarowy, np. test z matematyki mierzy gtéwnie umiejetnosci matematyczne,
a nie inne, dodatkowe umiejetnosci, np. biegtosc czytania tresci zadan przez uczniéw. Jesli poza
sumarycznym wynikiem, z testu otrzymywane sg tez punkty czastkowe, powinno sie wykazac
ich rzetelnos¢, a takze wskazac na ich relacje miedzy soba.

o odnoszace sie do relacji z innymi, powigzanymi cechami (evidence regarding relationships with
conceptually related constructs) — Standard 1.16 podkresla, ze ,Kiedy dowody na trafnosc testu
zawieraja analizy empiryczne odpowiedzi ucznia na zadania testowe oraz danych na temat
innych cech ucznia, powinno sie dostarczy¢ uzasadnienia wyboru takich, a nie innych cech”
(AERA, APA, NCME, 2014, s. 27). Na przyktad badania wskazuja, ze umiejetnosci matematyczne
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moga korelowac z wynikami w testach inteligencji ptynnej. W zwiazku z tym dowody na traf-
no$¢ moga obejmowac korelacje wyniku ucznia w tescie umiejetnosci matematycznych z po-
ziomem inteligencji. Dodatkowymi cechami, ktore mozna uwzgledni¢ w analizie s cechy spo-
teczno-demograficzne ucznidw. W Polsce Centralna Komisja Egzaminacyjna gromadzi dane
0 zdajacych dany egzamin: np. ptec czy wielko$¢ miejscowosci zamieszkania ucznia.

o odnoszace sie do zwigzku wyniku testu z kryterium (evidence regarding relationships with crite-
ria) — Standard 1.17 podkresla, ze ,Kiedy proces walidacji (oceny trafnosci) opiera sie na dowo-
dach, ze wyniki testu sg zwigzane z jednym lub wiecej kryterium, powinno sie zaprezentowac
informacje wskazujace na adekwatny wybor kryterium, jak i jego techniczng jakos¢.” (AERA, APA,
NCME, 2014, s. 28). Na przyktad takim kryterium moga by¢ przyszte osiggniecia ucznia w pracy
lub na dalszych etapach edukacyjnych. Ten typ dowoddw na trafnosc¢ wywodzi sie z klasycznej
definicji trafnosci prognostycznej (o ktorej pisano powyzej).

» odnoszgce sie do konsekwencji testu (evidence based on consequences of tests) — Standard 1.25
wskazuje, ze ,Kiedy zastosowanie testu powoduje nieplanowane konsekwencje, to nalezy
sprawdzi¢, czy konsekwencje te nie wynikajg z wrazliwosci testu na inne cechy niz te, ktore z za-
tozenia podlegajg ocenie, lub tez z tego, Ze test nie reprezentuje w petni zatozonego konstruktu
(AERA, APA, NCME, 2014, 5. 30). Upewnienie sie, ze nieplanowane konsekwencje zostaty ocenio-
ne pod katem ich zakresu i przyczyn, jest obowigzkiem oséb badz instytucji odpowiedzialnych
za podejmowanie decyzji o tym, czy i do czego uzy¢ wynikow testu.

W Polsce w sposdb systemowy okresla sie wytacznie tresciowe dowody na rzecz trafnosci egzami-

”

noéw. Inne typy dowododw, jesli sg gromadzone - to poprzez niezalezne badania empiryczne.
2.4.3. Zagrozenia dla trafnosci pomiaru

Znaczenie procesu walidacji rosnie wraz ze wzrostem doniostosci danego testu, a wiec wraz ze
wzrostem liczby i wagi konsekwencji, jakie wigzg sie z wynikiem testu dla oséb i instytucji. Zagroze-
nia dla trafnosci mozna podzieli¢ na dwie grupy (Messick, 1995). Pierwsza sprowadza sie do tzw. nie-
doreprezentowania badanej umiejetnosci w tescie (construct underrepresentation). W takiej sytuacji
pomiar (np. za pomoca testu) ma zbyt waski zakres i nie obejmuje wszystkich waznych wymiardw,
czy aspektéw mierzonej umiejetnosci. W praktyce czesto problem ten objawia sie zbyt matg liczba
zadan w tescie, co powoduje, ze na podstawie odpowiedzi ucznidéw na zadania nie mozna wniosko-
wac (z odpowiednig precyzja) o poziomie mierzonej umiejetnosci. Druga kategoria wigze sie z wy-
stepowaniem wariancji wynikéw testu nie pochodzacej z réznic w badanej umiejetnosci (construct
irrelevant variance, CIV). Oznacza to, ze wyniki beda odzwierciedlac nie tylko poziom umiejetnosci
ucznidw, ktére w zamierzeniu test miat mierzy¢. Wyniki beda odzwierciedla¢ takze inne umiejetnosci
(niezamierzone w pomiarze) oraz niedoskonatosci konstrukcyjne samego testu (np. wystepowanie
zadan podatnych na zgadywanie poprawnej odpowiedzi). Wszystkie te elementy, ktére sg niezwia-
zane z umiejetnoscia, ktérg miat w zamierzeniu mierzy¢ test, bedg obniza¢ trafnos¢ wynikéw. Jest
to naturg kazdego pomiaru za pomoca testu (w tym edukacyjnego), ze odzwierciedla nie tylko po-
ziom umiejetnosci, do pomiaru ktérej zostat stworzony, ale takze wptyw czynnikdw zaktdcajacych.
Wariancja wynikéw nie wynikajgca z roznic w badanej umiejetnosci jest skutkiem wystepowania
btedow systematycznych. Strukture relacji pomiedzy pomiarem a prawdziwie wystepujacym pozio-
mem umiejetnosci reprezentuje rysunek 2.3. Aby zapewnic trafnos¢ testowania, w pomiarze zalezy
nam na tym, by zakres testu pokrywat sie z zakresem mierzonej umiejetnosci ucznia. Jesli wyniki
testu odzwierciedlajg inne czynniki, nie zwigzane z umiejetnoscig ucznia, to w wynikach wystepuje
wariancja nie zwigzana z konstruktem (CIV). Te aspekty umiejetnosci ucznia, ktére nie znajduja od-
zwierciedlenia w tescie obrazujg problem niedoreprezentowania badanej umiejetnosci.
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Rysunek 2.3. Relacje pomiedzy badang umiejetnoscia (konstruktem) a testem

Niedoreprezentowanie
badanej umiejetnosci

Zrédfo: opracowanie wiasne
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Wariancja wynikéw testu nie wynikajaca
z roznic w badanej umiejetnosci (CIV)

Test mierzacy
umiejetnosc

Mierzona
umiejetnosé

TRAFNY POMIAR

Btad wynikajacy z tego, ze test mierzy cos wiecej niz umiejetnosci ucznia, moze byc staty (taki sam)
dla wszystkich uczniéw z danej grupy piszacych danych test. W takiej sytuacji wszyscy uczniowie
beda mieli albo przeszacowany, albo niedoszacowany poziom umiejetnosci. Oznacza to, ze wyniki
testu dla wszystkich oséb beda wskazywac albo za niski, albo za wysoki poziom umiejetnosci. Przy-
ktadem” takiego statego btedu jest efekt egzaminatora. Jesli dany egzaminator jest surowy, to ta su-
rowos¢ bedzie wptywac na wszystkie oceniane przez niego prace egzaminacyjne. Prawdopodobnie
WSZysCy uczniowie oceniani przez tego egzaminatora beda mie¢ nizsze wyniki testu niz powinni
otrzymac przy swoim poziomie umiejetnosci (niedoszacowanie poziomu umiejetnosci przez wyniki
testu). W drugim przypadku niedoszacowanie lub przeszacowanie poziomu umiejetnosci uczniow
na podstawie wynikow testu, dotyka réznych uczniow w rézny sposéb. Wyobrazmy sobie dwdch
ucznidw, ktdrzy maja taki sam poziom umiejetnosci w zakresie przedmiotow przyrodniczych. Test
7 przyrody, ktéry rozwigzujg jest jednak tak skonstruowany, ze tres¢ zadan jest dtuga i ich rozwigza-
nie wymaga wysokiej umiejetnosci czytania. Cho¢ dwaj przywotani w przykfadzie uczniowie maja
poréwnywalny poziom wiedzy i umiejetnosci z przyrody, jeden uzyskuje wyzsze wyniki w tescie niz
drugi, gdyz jest bieglejszy w zakresie czytania. W tym wypadku test jest obcigzony, gdyz mierzy nie
tylko poziom umiejetnosci przyrodniczych, ale takze w zakresie czytania, a problem nieprawidto-
wego 0szacowania poziomu umiejetnosci przyrodniczych dotyczy ucznidw w rézny sposob (z za-
leznosci od ich umiejetnosci czytania). Innymi przyktadami tego rodzaju btedu systematycznego sa
m.in. rézny poziom motywadji testowej uczniow, rozny poziom leku testowego czy rézne tempo
meczenia sie ucznia w trakcie rozwigzywania testu.

Standardy dla testéw stosowanych w psychologii i pedagogice (AERA, APA i NCME, 1999; 2014)
wskazujg na znaczenie i konsekwencje wystepowania wariancji wynikéw testu nie wynikajacej
z réznic w umiejetnosci, jednak nie precyzujg w sposéb systematyczny, wystepujacych w praktyce
zrodet problemu. Taksonomia zrodet wariancji wynikéw testu nie pochodzacej z réznic w badanej
umiejetnosci zostata zaproponowana przez Haladyne i Downinga (2004) i zostata zaprezentowana
w tabeli 2.3.

/ Wszystkie przyktady pochodza z artykutu Haladyny i Downinga (2004).



Trafnos¢

Tabela 2.3. Taksonomia zrédet CIV (construct irrelevant variance) w testach edukacyjnych

Kategoria zrédet

Zrédto Typ zrédta

Przygotowanie do testu

Konstrukcja testu

Przeprowadzanie

(administrowanie) testu

Punktowanie (ocenianie)
testu

Uczniowie

Oszukiwanie

1. Sposobnos¢ opanowania umiejetnosci badanych testem (opportunity to learn)  grupowe

2. Zakres przygotowania uczniow do testu grupowe
3. Nieetyczne przygotowanie uczniéw do testu grupowe
1. Jakos¢ zadan testowych grupowe
2. Format zadan testowych grupowe
3. Zréznicowane funkcjonowanie zadan testowych grupowe
1. Lokalizacja (miejsce rozwigzywania) testu grupowe
2. Modyfikacje w sposobie przeprowadzenia testu grupowe
3. Partycypacja i wykluczenie z testu grupowe
4. Przeprowadzanie testu na komputerze grupowe
5. Uzywanie kalkulatoréw w tescie grupowe
1. Btedy w punktowaniu grupowe
2. Weryfikacja arkusza odpowiedzi grupowe
3. Poréwnywalnos¢ wersji testu grupowe
4. Efekt egzaminatora i podpowiadanie przez nauczycieli grupowe
5. Adekwatnos¢ progéow zdawalnosci/wykonania grupowe
1. Wptyw zdolnosci werbalnych na wykonanie w tescie indywidualne
2. Lek testowy, motywacja testowa i zmeczenie testowe indywidualne
3. Przystosowanie testu do okreslonych populacji uczniéw indywidualne
1. Instytucjonalne grupowe
2. Indywidualne grupowe

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie Haladyna i Downing (2004)

W przypadku przygotowania sie uczniéw do egzaminu zewnetrznego podstawowym standardem
jest zatozenie, ze wszyscy uczniowie mieli zapewnione mozliwosci uczenia sie tresci objetych te-
stem (opportunity to learn) oraz ze w razie problemow z opanowaniem materiatu zostaty zastosowa-
ne $rodki zaradcze majace wyrownac poziom umiejetnosci stabszych uczniéw. W Polsce punktem
wyjscia dla realizacji tej zasady jest podstawa programowa, ktéra precyzuje zakres wiedzy i umiejet-
nosci, ktdre powinien opanowac uczen na okreslonym etapie edukacyjnym.

Zagrozeniem dla trafnosci moze by¢ takze niepoprawnie przygotowany test, ktéry zawiera obcia-
zone zadania. Zrédfem obcigzenia mogg by¢ bledy konstrukcyjne zadania, np. stosowanie negadji
w tresci, nielogiczna struktura mozliwych odpowiedzi itd. Zadanie moze Zle funkcjonowac psycho-
metrycznie, by¢ bardzo tatwe lub zbyt trudne, stabo réznicowac ucznioéw lub by¢ podatne na zga-
dywanie prawidtowej odpowiedzi przez ucznidw, ktdrzy majg bardzo niski poziom wiedzy i umie-
jetnosci. Wiecej o konstrukgji i funkcjonowaniu zadan w tescie mozna przeczyta¢ w dalszej czesci
rozdziatu.

Sposéb przeprowadzenia testu réwniez moze obnizac trafnosc¢ jego wynikow. Znaczenie moze miec
miejsce rozwigzywania testu, przyktadowo mozna rozwazyc, czy wyniki egzaminu bytyby takie same,
gdyby byt on przeprowadzany w klasach, ktore s bardziej naturalnym srodowiskiem dla uczniéw,
zwiaszcza najmtodszych. W niektérych przypadkach dopuszcza sie mozliwosci przeprowadzenia
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testu w sposob zmodyfikowany w stosunku do jego standardowej wersji, np. wydtuzenie czasu
rozwigzywania testu okreslonym grupom ucznidéw. W takich sytuacjach kazdorazowo nalezy zasta-
nowic sie, czy takie a nie inne odstepstwa od standardowej wersji przeprowadzenia testu sg spra-
wiedliwe dla wszystkich uczniow i nie wystepuja naduzycia w tym obszarze. Wykluczanie lub znie-
checanie ucznidw do przystapienia do egzaminu (np. matury), zwtaszcza o niskich osiggnieciach
(celem utrzymania wysokiego $redniego wyniku klasy lub szkoty) moze znaczaco obnizac trafnosc¢
wynikow testu.

Powodem obnizenia trafnosci wynikéw testu moga by¢ btedy w punktowaniu i ocenianiu prac egza-
minacyjnych, w tym efekt egzaminatora odnoszacy sie do réznic w fagodnosci/surowosci oceniania
zadan otwartych. Wiecej o efekcie egzaminatora mozna przeczyta¢ w ramce 2.3. Problemy z trafno-
$cig mogg pojawiac sie tez w zwiazku z przenoszeniem odpowiedzi z testu na arkusze odpowiedzi.
Porownywalnos¢ wersji egzaminu, zwtaszcza w roznych latach jego przeprowadzania powinna by¢
zapewniona poprzez stosowanie procedur zrownywania wynikéw. W Polsce nie jest to zagwaran-
towane systemowo, lecz realizowane w ramach projektu badawczego, o czym wiecej mozna prze-
czyta¢ w rozdziale 3. Ostatnim elementem mogacym by¢ zrodtem obnizenia trafnosci wynikow
jest nieadekwatnos¢ progu zdawalnosci, w egzaminach, w ktorych wystepuje. Wiecej o konsekwen-
cjach wyboru wysokosci progu zdawalnosci mozna przeczyta¢ w poprzednim rozdziale.

Ramka 2.3. Efekt egzaminatora w Polsce

Egzamin gimnazjalny z historii i WOS (w czesci humanistycznej) oraz matematyki (w czesci
matematyczno-przyrodniczej) zawiera tylko zadania zamkniete, oceniane automatycznie. W
pozostatych egzaminach stosowane s3 rowniez zadania otwarte, oceniane przez zewnetrz-
nych egzaminatorow. Egzaminator postugujac sie instrukcja jednolitg w catym kraju dla da-
nego egzaminu przypisuje odpowiedziom na zadania poszczegolnych zdajacych pozycje
na skali, w zaleznosci od jakosci rozwigzania tych zadan. Pozycje te, jak podkresla Popham
(1990) moga by¢ obcigzone trzema potencjalnymi rodzajami bteddw, ktorych zrédtem
moga byc:

schemat oceniania,

procedura oceniania,

osoba kodujacego odpowiedzi w zadaniach otwartych (czyli egzaminator).
Zrodha bteddw zwigzane z osobg egzaminatora okreslane sg ogdinie mianem efektu egza-
minatora. Dotyczg one szerokiej gamy efektéw generujgcych zmiennos¢ (wariancje) punk-
tacji za poszczegodlne zadania niezwiazang z rzeczywista jakoscig odpowiedzi na zadania
poszczegdlnych zdajacych, ale zwigzang z cechami egzaminatora (Scullen, Mount i Goff,
2000). Wsréd tych efektéw mozna wyréznic kilka najczesciej badanych i opisywanych (Saal
iin. 1980):

efekt halo - z ktérym mamy do czynienia, gdy oceniajacy przypisuje ocenianemu ten

sam poziom umiejetnosci w réznych wymiarach (kryteriach) na podstawie ogélnego

wrazenia, zamiast oceniac poszczegdlne wymiary niezaleznie,

tagodnosc i surowosc - polegajace na systematycznym przypisywaniu wszystkim oce-

nianym ocen nizszych lub wyzszych niz odpowiednie do ich poziomu umiejetnosci,

ograniczenia skali (tendencja centralna, przydzielanie ocen skrajnych) - polegaja

na przypisywaniu oceniajgcym ocen blisko srodka skali niezaleznie od poziomu ich

umiejetnosci,,

zgodnos¢ - wystepuje, gdy dwdch lub wiecej oceniajacych przypisuje tym samym oce-

nianym takie same oceny.
W egzaminach z przedmiotéw humanistycznych, w ktérych stosowane sg zadania wyma-
gajace napisania opowiadania, rozprawki, analizy krytycznej itp. cze$¢ zmiennosci wynikow
generowana przez efekty zwigzane z cechami egzaminatora jest istotnie wyzsza niz to ma
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miejsce odnosnie matematyki. Jak wykazaty badania prowadzone w IBE (Szalenieciin, 2015)
réznice w fagodnosci oceniania wystepujg nie tylko na poziomie indywidualnym — poszcze-
golnych egzaminatordw, ale sg obserwowane réwniez na poziomie zespotdw egzaminato-
row, w tym okregowych komisji egzaminacyjnych.

Warto zauwazy¢, ze efekt egzaminatora wystepuje zarébwno w ocenianiu zewnetrznym, jak
i w ocenianiu wewnatrzszkolnym, przy czym w ocenianiu na egzaminach moga i powinny
by¢ monitorowane w celu minimalizacji ich wptywu na wynik.

Wyniki testu nie odzwierciedlaja wytacznie umiejetnosci, ktére test ma mierzy¢, jesli majg na nie
wptyw okreslone cechy ucznia. Na przyktad, niski wynik w tescie nie musi $wiadczy¢ o niskim po-
ziomie umiejetnosci ucznia, a np. o0 obnizonej motywadji ucznia, zawyzonym leku testowym lub
zmeczeniu ucznia w czasie rozwigzywania testu. Test moze, wbrew zatozeniom jego autoréw, mie-
rzy¢ rézne typy umiejetnosci ucznia. Na przyktad test matematyczny moze mierzyc tez sprawnosc
czytania. Takze cechy ucznidw takie jak dysleksja, problemy z koncentracjg, czy niski status spotecz-
no-ekonomiczny moga wptywac na uzyskiwane w egzaminach rezultaty. Cecha nieuwzgledniona
w klasyfikacji Haladyny i Downinga (2004), mogaca prowadzi¢ do obcigzen, jest tzw. obycie testowe
(test-wiseness). Termin ten oznacza umiejetnos¢ ucznia wykorzystania wiedzy o charakterystykach
i formacie testu oraz sytuacji egzaminacyjnej, w celu uzyskania wyzszego wyniku (Millman, Bishop
i Ebel, 1965, 5. 707). Wiedze takg uczert moze nabyc¢ zardwno podczas lekcji w klasie szkolnej jak i na
specjalnych zajeciach przygotowujacych do testu. W ostatnich latach w naszym kraju jest dostep-
nych coraz wiecej testéw do zastosowania jako egzamin prébny oferowanych przez wydawnictwa
i firmy komercyjne. Podczas badar prowadzonych przez IBE w gimnazjach w 2011 roku na repre-
zentatywnej probie szkét, tylko 26 procent nauczycieli stwierdzito, ze nie korzystato na lekcjach
z komercyjnych i innych ogolnodostepnych testéw. Jednoczesnie 90 procent nauczycieli jezyka
polskiego i 88 procent nauczycieli matematyki stwierdzito, ze korzystato na lekcjach z arkuszy eg-
zaminacyjnych z poprzednich lat (Szaleniec, 2011).

Ostatnig kategorig czynnikow obnizajacych trafnos¢ wynikéw egzaminu jest oszukiwanie. Oszuki-
wanie instytucjonalne odnosi sie do sytuacji, w ktérych wskutek tamania procedur egzaminacyj-
nych nauczyciele pomagajg uczniom w rozwiazywaniu testu. Przyktady takich sytuacji to pomoc
w wybraniu prawidtowej odpowiedzi na egzaminie, dawanie wskazéwek, poprawianie odpowiedzi
po uczniu w arkuszu. Oszukiwanie indywidualne odnosi sie do ucznidw, ktérzy podczas egzaminu
podejmuja préby odpisywania ($ciggania).

2.5. Standardy jakosci testow egzaminacyjnych

Celem podrozdziatu jest syntetyczny opis standarddw postepowania, ktore umozliwiajg przygoto-
wanie wysokiej jakosci testdw, stanowigcych podstawe egzamindw zewnetrznych. Opis sposobu
przygotowania testow zostanie przedstawiony zgodnie z kolejnoscig etapow przygotowania te-
stéw, zaproponowang przez Roberta Linna (2006).

Okreslenie celow testu

Najwazniejszym elementem przygotowania testu jest okreslenie jego celéw, czyli planowanego
sposobu wykorzystania wynikéw (Linn, 2006).

Podkresla to standard 1.2:,Autor testu powinien wyraznie okresli¢, jaki jest pozadany kierunek inter-
pretacji i sposob wykorzystania wynikow testowych. (.)" (Hornowska, 2007, s. 45).

Precyzyjnie zdefiniowane cele sg kierunkowskazem, do ktérego nalezy sie odnosi¢ podczas kolej-
nych etapdw przygotowania testu, jego walidacji i interpretacji wynikow.
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Ramka 2.4. Okreslenie celu testu na przyktadzie egzaminu maturalnego

test majacy petni¢ funkcje selekcyjna (np. rekrutacja na studia), a inaczej test diagnostyczny
(np. pomiar umiejetnosci w populacji). Ponizej prezentujemy wykresy tzw. funkcji informa-
cyjnej zadania testowego (item information function, IIF) - linie ciagte, funkcji informacyjnej
testu (test information function, TIF) — linie kreskowe przerywane, oraz btedu oszacowania
poziomu umiejetnosci ucznia (standard error of the estimate, SEE) — linie punktowe prze-
rywane. Na osi poziomej wyrazono skale umiejetnosci od -3 do +3. Krzywa funkgji informa-
cyjnej testu lub zadania testowego dostarcza wiedzy, w jakim przedziale umiejetnosci, test
lub zadanie, jest najbardziej precyzyjnym narzedziem pomiaru tej umiejetnosci. Im bardziej
stroma i smukta, tym bardziej precyzyjne narzedzie (test lub zadanie). Krzywa informacyjna
testu stanowi agregat krzywych informacyjnych zadan, na owy test sie sktadajgcych.
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Oba wykresy stanowig graficzne narzedzie oceny testu, ktéry w tym przyktadzie sktada sie
z pieciu zadan o takich samych parametrach dyskryminacji i ,zgadywania’, ale réznych pa-
rametrach trudnosci. Wykres po lewej to przyktad dobrego testu selekcyjnego, gdzie prog
selekgji zostat wyznaczony o jedno odchylenie standardowe powyzej $redniej, ktdra wynosi
zero. W okolicach kryterium, bfad oszacowania umiejetnosci ucznia jest najnizszy, co ozna-
cza ze test jest w tym zakresie umiejetnosci najbardziej precyzyjny. Wykres po prawej to
przyktad dobrego testu diagnostycznego. Znajduja sie w nim zadania testowe dedykowane
dla ucznidéw o réznym poziomie umiejetnosci. Btad oszacowania jest niewielki dla szerokiej
grupy uczniow o poziomie umiejetnosci miedzy -2 a 2 odchylenia standardowe, czyli dla
95,4% populacji uczniow.

Zdefiniowanie konstruktu i okreslenie podstawy testu

Drugim waznym etapem w procesie opracowania testu jest zdefiniowanie zakresu konstruktu (de-
finicja i przyktady konstruktow psychologicznych znajduja sie na poczatku rozdziatu), ktéry test ma
mierzy¢. Tak zdefiniowany zakres nazywany jest ,podstawg testu” (test framework). Podstawa testu
jest rozszerzeniem wyjsciowych celow i powinna precyzowac, jaka wiedza i jakie procesy umystowe
s3 wymagane, aby mac stwierdzi¢ okreslony poziom umiejetnosci ucznia. Precyzyjnie zdefiniowana
podstawa testu ufatwia podejmowanie decyzji co do uwzgledniania w tescie lub nie konkretnych
pytan i zadan.

Tworcy testu powinni, przygotowac opis zalecen tworzenia zadan testowych, ktére bedg jasno
wskazywaty na zwiazek pomiedzy tymi zadaniami a modelem umiejetnosci, ktéry ma by¢ mierzony,
zaréwno pod katem wiedzy, jak i proceséw umystowych ucznia, sktadajacych sie na te umiejetnosc.
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Wszystkie te elementy musza wynika¢ logicznie zaréwno z ustalonych celéw (funkgji) testu, jak
i przyjetej definicji (modelu) badanej umiejetnosci.

Szczegodlnie wazne jest okreslenie proceséw umystowych wymaganych w ramach danej umie-
jetnosci. Na przyktad, jedli celem nauczania jest przygotowanie ucznia do radzenia sobie w spo-
teczenistwie w dorostym zyciu, to powinno sie ksztattowac umiejetnos¢ rozwigzywania ztozonych
problemow (complex problem solving). Dlatego okre$lenie tresci testu nie powinno ograniczac sie
wytacznie do wyznaczenia oczekiwanej od ucznia wiedzy faktograficzne).

Na przykfad, podstawa testu matematycznego, uzywanego w amerykariskim badaniu NAEP (Na-
tional Assessment of Educational Progress) definiuje kilka obszarow wiedzy (liczby i operacje na nich,
pomiar, geometria, analiza danych, statystyka i prawdopodobienstwo, algebra i funkcje) oraz kilka
rodzajéw proceséw umystowych sktadajacych sie na zdoInosci matematyczne (rozumienie, wiedza
proceduralna i rozwigzywanie problemaéw).

W Polsce umiejetnosci, ktére powinien posiadac¢ uczen po ukoriczeniu kolejnych etapéw eduka-
cyjnych zostaty sprecyzowane w podstawie programowej. Do tej pory np. w sprawdzianie nalezaty
do nich: czytanie, pisanie, rozumowanie, korzystanie z informacji, wykorzystanie wiedzy w praktyce.
W odniesieniu do kazdej z tych umiejetnosci, specyfikowane byty rodzaje czynnosci umystowych,
ktére powinien potrafi¢ przeprowadzi¢ uczen koriczacy kolejny etap ksztatcenia.

2.5.3. Opracowanie planu testu

CZY WIESZ, ZE?

Trzecim kluczowym etapem w przygotowaniu testu, wskazanym przez Linna (2006), jest opraco-
wanie planu testu. Plan testu powinien okreslac jego cechy formalne, do ktérych naleza: format za-
dan (np. zadania wielokrotnego wyboru, zadania otwarte — wiecej o formatach zadar w ramce 2.5),
format odpowiedzi albo kryteria formutowania odpowiedzi, oraz rodzaj procedury oceniania. Opis
cech formalnych moze obejmowac rozktady cech psychometrycznych (np. trudnos¢ i moc dyskry-
minacyjna) zadan testowych, cechy testu takie jak jego trudnos¢, moc informacyjna, rzetelnos¢. Plan
testu obejmowac moze takze: ograniczenie czasu, charakterystyczne cechy populacji, ktére maja
by¢ badane testem, oraz procedury badania testem (Hornowska, 2007, s. 77).

W praktycznych aplikacjach algorytmow automatycznego/optymalnego tworzenia testéw stosuje
sie zestawy kilkuset a nawet kilku tysiecy wymogow (constraints) dotyczacych atrybutow zadan te-
stowych i testu zapisanych na réznych poziomach (van der Linden, 2005).

Ramka 2. 5. Znaczenie formatu zadan egzaminacyjnych

W Polsce prowadzono badania na temat klasyfikowania formatu zadari egzaminacyjnych.
Skérska, Swist i Szaleniec (2014) sprawdzali, czy zadania wykorzystywane w arkuszach egza-
minow gimnazjalnych w latach 2002-2011 sg poprawnie klasyfikowane pod katem formatu.
Co najmniej 9 zadan z objetych analizg arkuszy zostato uznanych przez CKE jako otwarte,
cho¢ zgodnie z przyjetymi na Swiecie i akceptowanymi definicjami powinny one zostac
uznane za zamkniete.

Btedna klasyfikacja zadan zamknietych jako otwarte ma konsekwencje w wyliczaniu korico-
wego wyniku egzaminu. Dokument,Przygotowanie propozycji pytan, zadan i testow do prze-
prowadzenia sprawdzianu i egzaminu” (CKE, 2005) zakfada $cisle okreslong wage punktow za
zadania otwarte i zamkniete dla catkowitego wyniku testu. W przypadku sprawdzianu uczen
moze uzyskac po 20 punktéw za zadania otwarte i 20 za zamkniete, a wiec waga punktow za
zadania o obu typach formatu wynosi (20:20). W przypadku egzaminu gimnazjalnego uczen
moze uzyskac 20 punktéw za zadania zamkniete i 30 za otwarte w czesci humanistycznej
(waga 20:30) oraz po 25 punktéw za oba typy zadan w czes$ci matematyczno-przyrodniczej
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(waga 25:25). Jesli zadanie jest okreslone jako otwarte, a jest tak naprawde zadaniem za-
mknietym, to zaburzona jest zatozona struktura testu i przyjete proporcje punktacji.

Walidacja planu testu

Zauwazy¢ mozna, ze kolejne etapy tworzenia testu sa rozwinieciem i doprecyzowaniem poprzed-
nich. Od sformutowan ogolnych i teoretycznych przechodzi sie stopniowo do sformutowan ope-
racyjnych. Odpowiada to procedurze wszelkich badar empirycznych, gdzie od konceptualizagji
problemu badawczego przechodzi sie do jego operacjonalizacji, czyli opracowania procedur prze-
prowadzenia badania. Zachowanie ciggtosci i logicznego powigzania kolejnych etapdw badania,
gwarantuje efektywne wykorzystanie wynikow testu, zgodnie z zatozonymi celami.

Plan testu stanowi przewodnik dla opracowania i wyboru zadar do ostatecznej formy testu. Nie
mozna zatozy¢, ze raz opracowany jest zadowalajacej jakosci. Plan testu powinien by¢ poddany
walidacji. Standardy jasno wskazuja, ze fundamentalng kwestig w procesie opracowania i walidacji
testu jest jego trafnos¢, czyli poparta argumentami zgodnos¢ testu z zamierzong interpretacja jego
wynikow.

Dowody na trafnos¢ wg Standarddw powinny opierac sie na co najmniej pieciu zrédtach, do ktérych
naleza: (1) tresci objete testem, (2) procesy umystowe zachodzace podczas rozwigzywania testu,
(3) struktura testu, (4) zwiazek z innymi kryteriami zewnetrznymi, (5) konsekwencje wykorzystania
wynikow testu.

Na etapie walidacji planu testu kluczowy zestaw argumentow wspierajacych trafnosc¢ przysztej in-
terpretacji wynikdw testu powinien wywodzi¢ sie z analizy zdefiniowanego w podstawie testu mo-
delu umiejetnosci, mierzonego przez test, na ktéry sktadaja sie tresci testu (wiedza) oraz procesy
umystowe zachodzace podczas rozwigzywania testu. Analiza taka odnosi sie do trafnosci tresciowej
(content validity). Trafnos¢ tresciowa to stopiert w jakim test odzwierciedla zakres materiatu, ktory
powinien mierzy¢ (domain of content) (Carmines i Zeller, 1979, s. 20).

Wedtug Standardéw dowody wywiedzione z analizy tresci testu (content-based evidence) moga za-
wierac logiczna, jak i empiryczng analize stopnia odwzorowania (zwiazku) mierzonej domeny (kon-
struktu) w tresci (zawartosci) testu. Poniewaz domena mierzona przez testy edukacyjne jest zwykle
okreslona przez podstawe programowa, przygotowywana na poziomie krajowym, walidacja planu
testu powinien opierac sie na wypracowaniu argumentdw na rzecz wsparcia tezy o adekwatnym
odwzorowaniu podstawy programowej w tresci testu.

Na konieczno$¢ dostarczenia dowododw powigzania testu z docelowg domeng w zakresie wiedzy
i proceséw myslowych wskazuje standard 13.3:,Gdy test jest wykorzystywany jako wskaznik osig-
gnie¢ w ramach okreslonego programu nauczania lub oceny stopnia opanowania okreslonych stan-
dardéw nauczania, to nalezy dostarczy¢ danych swiadczacych o zakresie, w jakim test reprezentuje
docelowg domene wiedzy i aktywizuje procesy umystowe odpowiadajace celom nauczania. Trzeba
tez wystarczajagco doktadnie opisac¢ zardwno obszar poddawany testowaniu, jak i obszar bedacy
celem badania, tak by mozna byto oceni¢ stopien ich powigzania. W takiej analizie powinno sie
wyraznie wskazac te aspekty docelowo badanej domeny, ktére test odzwierciedla, jak i te aspekty,
ktérych nie odzwierciedla (Hornowska, 2007, s. 245).

Poniewaz zagadnienie trafnosci testow jest szerzej omowione w innym miejscu tego rozdziatu, tu
jedynie przypominamy, ze dwoma najwiekszymi zagrozeniami dla trafnosci tresciowej, ktére nale-
zy mie¢ na uwadze dokonujac walidacji planu testu sg niedoreprezentacja tresciowa konstruktu
(construct underrepresentation) oraz mozliwos¢ generowania podczas rozwiazywania testu wariancji
niezwigzanej z konstruktem (construct-irrelevant variance).
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2.5.5. Budowanie zadan i pytan testowych

Kolejnym kluczowym etapem przygotowania testu (po wyznaczeniu celdw, ustaleniu zakresu kon-
struktu poddanego pomiarowi, wypracowaniu planu testu i jego walidacji z perspektywy trafnosci
tresciowej), jest budowanie pytan i zadan testowych. Osoby odpowiedzialne za budowanie pytan
i zadan testowych powinny by¢ odpowiednio przeszkolone zaréwno w zakresie ogoélnych wytycz-
nych do przygotowywania pytan, jak rowniez w zakresie planu konkretnego testu, do ktérego ma
powstac zestaw pytan.

Formaty zadan testowych dzielg sie na najbardziej ogdlnym poziomie na dwa rodzaje (Downing,

2009): zadania otwarte (constructed-response, CR) oraz zadania zamkniete (selected-response, SR). Za-

dania otwarte wymagajg od ucznia samodzielnego wytworzenia odpowiedzi. Zadania zamkniete

wymagaja wyboru lepszej wedtug ucznia odpowiedzi z ustalonej, skonczonej listy mozliwych od-
powiedzi. W grupie zadar otwartych mozna wyrézni¢ zadania:

o krotkiej odpowiedzi (short answer constructed-response, KO) dla odpowiedzi nie dtuzszych niz
trzy zdanig;

»  rozszerzonej odpowiedzi (long answer constructed-response, RO) z tekstem nie dtuzszym niz piec¢
stron.

W grupie zadar zamknietych mozna wyréznic:

« tradycyjne zadania zamkniete wielokrotnego wyboru (multiple-choice item, MCQ). S3 to najcze-
$ciej zadania z jedng prawidfowg lub najlepsza z mozliwych odpowiedzia.

» zlozone zadania zamkniete wielokrotnego wyboru (complex multiple-choice, Type K). W zada-
niach tych dostepne s3 alternatywy typu ,wszystkie podane odpowiedzi s3 poprawne’, ,zad-
na z podanych odpowiedzi nie jest poprawna’, ,dwie lub wiecej z podanych odpowiedzi s3
poprawne”.

«  zadania zamkniete typu prawda/fatsz (true-false, TF).

«  wielokrotne zadania zamkniete typu prawda/fatsz (multiple true-false, MTF). Ocena na skali praw-
da/fatsz nie nastepuje dla pojedynczego stwierdzenia, ale dla zestawu stwierdzern powigzanych
tematycznie.

W Polsce przyjeta sie klasyfikacja proponowana przez Bolestawa Niemierko, podsumowuie ja tabela 2.4.
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Tabela 2.4. Formaty zadan testowych wg B. Niemierki

Rodzaje Czas
{ Zalety zadan Typ zadania Forma odpowiedzi ] .
zadan rozwigzywania
Zadanie wyraznie ogranicza
odpowiedz ucznia do niezbednych
zadanie krétkiej .p N L 5 y )
o informacji. Odpowiedz ta musi 3 min.
odpowiedzi o
byc zwiezta, konkretna, zgodna
- Nie sugerujg odpowiedzi. z poleceniem.
Otwarte - Pozwalaja uczniowi na i o
‘ , ., Zadanie wymaga wpisania
wiekszg samodzielnos¢. : , ) N . :
zadanie z luka w okreslonej kolejnosci i okreslonym T min.
miejscu termindw lub sformutowan.
zadanie dtuzszej Zadanie wymaga dtuzszej, logicznie G5
odpowiedzi skonstruowanej wypowiedzi. '
zadanie na Uczen z podanych propozydiji 45 min
- Stawiaja ucznia w sytuacji dobieranie konstruuje odpowiedz.
bt nTRRe 4o zadanie Uczen z podanych propozydiji
leni zen z 7yCji
Zamkniete myslenia. wielokrotnego . P . y. P p, y ) 1,5 min.
- Wszechstronnie wyboru odpowiedzi wybiera wiasciwa.
sprawdzaja rozne obszary
i zadanie typu Uczen okresla prawdziwosc¢
wiedzy. yp P 0,5 min.

Jprawda-fatsz”

stwierdzenia.

Mimo, ze pytania wielokrotnego wyboru sg wcigz najbardziej popularne, poniewaz sg efektywne
na etapie prowadzenia i oceniania testu, to coraz czesciej korzysta sie z alternatywnych form pytan

testowych. Badania nad nowymi formami pytan sa obecnie prowadzone bardzo intensywnie. Cie-
kawe propozycje alternatywnych form zadan testowych zostaty zaprezentowane np. w pracy pod
redakcjg Stevena Downinga “Handbook of Test Development” (Downing, 2006).
Do tworzenia zadan skfadajgcych sie na test odnosi sie standard 3.6:,Rodzaj zadan testowych, for-
mat odpowiedzi, procedury oceny wynikéw oraz procedury badania testem powinny by¢ zgodne
z celami testu, mierzong dziedzing oraz populacja, na ktérej test ma byc stosowany. Na ile to moz-
liwe, tres¢ testu powinna zostac tak dobrana, by wnioski wyciggane na podstawie wynikow testo-
wych byty jednakowo trafne dla réznych kategorii 0sob, dla ktérych test jest przeznaczony. Proces
oceny testu powinien obejmowac analizy empiryczne i — gdy to wiasciwe — skorzystanie z techniki

sedziéw kompetentnych do oceny zadan testowych i formatéw odpowiedzi. Nalezy takze podac
udokumentowane kwalifikacje oraz opisa¢ do$wiadczenie oraz cechy demograficzne sedziéw kom-

petentnych” (Hornowska, 2007, s. 87).

W literaturze mozna znalez¢ wiele przewodnikdw dotyczacych tworzenia zadan testowych. Ogodlne
wytyczne do opracowywania zadan testowych sg dobrze opracowane, np. w pracach Thomasa Ha-
ladyny; zwtaszcza w publikacji, ktora zdobyta szerokie uznanie, a dotyczy tworzenia zadan wielokrot-

nego wyboru: “Developing and Validating Multiple-choice Test ltems” (Haladyna, 2004). W innej pracy
Haladyna i Downing (1989) podaja klasyfikacje zasad, wedtug ktorych powinny by¢ konstruowane
zadania zamkniete w tescie. Oto najwazniejsze z nich:

1. Kazde zadanie powinno bazowac na umiejetnosci i jej elementach, zidentyfikowanych na eta-
pie definicji konstruktu (modelu umiejetnosci), ktdry test ma mierzyc.
2. Nalezy wybrac jeden z dwodch typdw formatéw odpowiedzi — prosba o wskazanie odpowiedzi
poprawnej lub najlepszej z mozliwych.
3. Nalezy, jesli to mozliwe, unika¢ uzywania skomplikowanych formatéw odpowiedzi, np. ztozo-
nych zadarn zamknietych wielokrotnego wyboru (Type K).
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2.5.6.

Testowanie zadan

Format odpowiedzi powinien by¢ przedstawiony pionowo, a nie poziomo.

5. Czas czytania danego zadania powinien by¢ w miare mozliwosci minimalizowany.

Nalezy unikac¢,zadan-putapek’, ktérych tres¢ ma na celu zmylenie ucznia, co zwieksza prawdo-
podobienstwo udzielenia niepoprawnej odpowiedzi.

7. Stownictwo wykorzystane przy pisaniu zadania musi odpowiada¢ poziomowi edukacyjnemu
uczniow, dla ktérych przeznaczony jest test.

8. Nalezy unikac sytuacji, w ktérej jedno zadanie zawiera wskazowki do poprawnego rozwigzania
innego zadania. Kazde zadanie powinno by¢ moZliwie niezalezne od pozostatych zadan.

9. Nalezy unika¢ ksigzkowych, dostownych sformutowan przy pisaniu tresci zadan.

10. Jezeli zadanie zawiera w sobie tzw. ,puste miejsce’, ktére wymaga uzupetnienia, to nie nalezy
tego,pustego miejsca”umieszczac na poczatkuy, albo w srodku zdania, sktadajacego sie na tres¢
zadania.

11. Nalezy upewnic sie, ze instrukcja w tresci zadania jest jasna i stownictwo doktadnie wskazuje, co
uczen ma wykona¢ w ramach zadania.

12. Tres¢ zadania, ani opcje odpowiedzi nie powinny zawiera¢ negadji.

13. Opcje odpowiedzi powinny by¢ niezalezne i nie powinny sie pokrywac.

14. Nalezy unikac opcji odpowiedzi,wszystkie z powyzszych”i,zadna z powyzszych”

15. Nalezy unika¢ sformutowan ,nigdy”i,zawsze"

16. Opcja zawierajaca poprawng odpowiedZ powinna pojawiac sie poréwnywalnie czesto miedzy
roznymi pozycjami (nie nalezy umieszcza¢ poprawnej odpowiedzi na tej samej pozycji, np. za-
wsze/czesto opcja,C"jest prawidtowa).

Podobnie jak w przypadku opracowania planu testu, tak w przypadku budowania zadan testowych,
nie nalezy zaktada¢, Zze sg one idealne. Wymagajg one rewizji i oceny. Nawet doswiadczeni autorzy
moga tworzy¢ obcigzone zadania testowe, czy popetniac¢ btedy logiczne i formalne, np. brak po-
prawnej odpowiedzi wérdd opcji odpowiedzi. Powstate pytania i zadania testowe powinny zostac
zweryfikowane zaréwno pod katem ich formalnych cech, ktére powinny by¢ zgodne z ogdinymi
wytycznymi opracowywania zadan testowych, jak rowniez powinny dobrze wpisywac sie i odpo-
wiadac¢ na wymogi planu testu.

Powiazanie okreslonych wymagan podstawy programowej, a w przesztosci standardow wymagan
egzaminacyjnych, z konkretnymi zadaniami danego testu znalez¢ mozna w tzw. sprawozdaniach
udostepnianych na stronach CKE po przeprowadzeniu danego typu egzaminu w okreslonym roku.

Mimo tego, ze zadania wchodzace w sktad testu zostaty przygotowane zgodnie z rygorem meto-
dologicznym i poddane ewaluacji przez ekspertéw, nie mozna by¢ pewnym, ze dane zadanie pra-
widfowo funkcjonuje w realnym tescie, jesli nie zostanie ono przetestowane na prébie pochodzacej
z populacji uczniow, tej samej do ktérej docelowo kierowany bedzie test. Dlatego tez kolejnym eta-
pem na drodze tworzenia testu jest badanie pilotazowe zadan testowych. Mozliwos¢ wyciggania
wiarygodnych wnioskéw z takiego badania oczywiscie w najwiekszym stopniu zalezy od popraw-
nego i adekwatnego doboru préby ucznidw.

Standard 3.8 stwierdza wprost, Ze: Jesli prowadzi sie badania pilotazowe dotyczace zadan testo-
wych czy testdw, to nalezy podac kryteria doboru prébki/prob oséb badanych oraz dane demogra-
ficzne charakteryzujace te probki. Jesli jest to mozliwe, to prébki te powinny by¢ reprezentatywne
dla populacji oséb, dla ktérych test jest przeznaczony!” (Hornowska, 2007, s. 88).
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W kolejnym kroku konstrukcji testu nalezy zdefiniowac procedury punktowania odpowiedzi. Pro-
cedury punktowania zadan testowych powinny by¢ okreslone i przedstawione osobom rozwia-
zujacym test. W przypadku zadan zamknietych punktowanie moze sprowadzac sie wylacznie do
zliczenia zadan z poprawnie udzielong odpowiedzig. Wynik catkowity za zadanie moze zawierac
w sobie oczywiscie punkty czastkowe. Moze wystapic takze sytuacja, w ktorej réznym zadaniom jest
nadawana rézna waga, w zwigzku z tym beda miec rozne znaczenie dla wyniku testowego. Na przy-
kfad, jesli zadanie punktowane 0 (niepoprawna odpowied?) lub 1 (poprawna odpowied?) zostanie
uznane za szczegdlnie wazne dla testu w kontekscie badanej umiejetnosci mozna mu nadac¢ wage
wyzsza niz 1, np. 1,5. Przy poprawnej odpowiedzi zadanie to wniesie do catkowitego wyniku ucznia
na tescie 1,5 punktu zamiast 1 punktu. Niezaleznie od tego, jaka procedure punktowania zadan
i catego testu wybrano, powinna by¢ ona jasno okreslona.

Odnosi sie do tego standard 3.22., ktory stwierdza:, Autor testu powinien jasno i wyraznie przedsta-
wic procedure obliczania wynikéw testowych oraz — gdy to potrzebne — podac kryteria oceny, po to,
by zwiekszy¢ jej doktadnos¢. Nalezy tez dac¢ wyrazne wskazowki na temat postugiwania sie skalami
szacunkowymi czy tez dotyczgce obliczania wynikdw ustrukturyzowanych wypowiedzi za pomoca
kodowania, skalowania czy klasyfikowania. Jest to szczegdlnie wazne, gdy testy sg oceniane lokal-
nie” (Hornowska, 2007, s. 93).

W przypadku zadar otwartych, wieksza czes¢ z nich wymaga oceny przez cztowieka, opierajacej sie
na osadzie spetnienia przez ucznia okreslonych kryteriow w zadaniach. W zwigzku z tym dobdr oce-
niajacych, ich trening, kwalifikacje i monitorowanie ich dziatan jest kluczowe w kontekscie uzyskania
nieobcigzonych wynikow.

Standard 3.23 precyzuje: ,Autor testu powinien opisac proces wyboru, ¢wiczenia oraz niezbedne
kwalifikacje oséb oceniajacych wyniki testowe. Materiaty ¢wiczeniowe, takie jak schematy ocenia-
nia, przyktady ocenionych na réznym poziomie odpowiedzi oraz procedury treningowe dla oséb
oceniajacych, powinny zwiekszac stopier zgodnosci miedzy sedziami i w ten sposéb przyczyniac
sie do interpretacji wynikéw zgodnie z zatozeniami autora testu. Osoby odpowiedzialne za trening
w zakresie stosowania testu powinny okresli¢ rzetelnos¢ sedziujgcych oraz ewentualne odchylenia
od standardow oceniania’” (Hornowska, 2007, s. 94).

Procedury punktowania zadan w tescie nabierajg szczegdlnego znaczenia w przypadku egzami-
néw, ktdre majg okreslone progi zdawalnosci. Ramka 2.6 zawiera informacje o sposobach definiowa-
nia progéw zdawalnosci i uwagi dotyczace progu funkcjonujagcego w Polsce w ramach egzaminu
maturalnego.

Ramka 2.6. Sposoby definiowania progéw zdawalnosci i opis progu w polskiej maturze

W Polsce prég zdawalnosci jest wyznaczony dla egzaminu maturalnego w czesci podsta-
wowej i wynosi 30% punktow mozliwych do uzyskania w egzaminie. Wysokos¢ progu nie
jest ustalana w odniesieniu do okreslonego zakresu wymagan: nie mozna uznac, ze prég
zdawalnosci matury wynika z podstawy programowej. Choc¢ z zatozenia egzamin matural-
ny byt pomyslany jako forma testowania opartego na kryterium (minimalne kompetencje
okreslone w podstawie programowej, ktére powinien posiadac¢ absolwent szkoty ponad-
gimnazjalnej). Prog zdawalnosci jest jednak arbitralny, gdyz jego wysoko$¢ wynoszac 30%,
niezmienna miedzy poszczegdlnymi latami, nie jest uzasadniona w aktach prawnych i planu
testu oraz nie bierze pod uwage zmieniajacej sie trudnosci arkuszy (30% punktéw nie jest
poréwnywalne miedzy latami).

Warto zauwazy¢, ze dodatkowo prég ten zmieniat sie w czasie, np. wskutek obnizenia go
7 40% w 2002.
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2.5.8. Opracowanie instrukcji testowania

Integralnym elementem przygotowania testu jest specyfikacja procedur przeprowadzenia (admini-
stracji) testu. Stosowanie jednolitych procedur przeprowadzenia testu jest kluczowe dla przeprowa-
dzenia standaryzowanego pomiaru.

Na tym etapie nalezy jasno okresli¢ czas przeznaczony na rozwigzywanie testu oraz okresli¢ warunki
stanowigce o wyjatkowym traktowaniu 0séb rozwigzujacych test (np. zwiekszony czas na rozwiazy-
wanie testu dla osob o konkretnym typie zaburzen). Test powinien zawierac jasna instrukcje, ktéra
wskazuje uczniowi czego sie od niego/niej oczekuje. Warto przedstawic¢ takze informacje o zawar-
tosci testu, formacie zadan, procedurze oceniania.

Standard 3.20 okresla ,Instrukcja przedstawiona osobom badanym powinna by¢ na tyle szczegdto-
wa, aby odpowiadaty one w sposéb zatozony przez autora testu. Jesli jest to konieczne, to respon-
denci zanim zaczng odpowiadac na pozycje testowe, powinni sie zapoznac z przyktadami materia-
tow, cwiczen zadan czy pytan, kryteriami oceny oraz przyktadem zadania testowego typowego dla
podstawowego obszaru, czy dziedziny mierzonej przez test. Przyktady tego typu moga sie réwniez
znaleZ¢ w materiatach testowych jako element standardowej instrukcji badania testem.” (Hornow-
ska, 2007, s.92).

Standard 3.21 dodaje, ze ,Jezeli autor testu dopuszcza mozliwos¢ wprowadzenia zmian do proce-
dury badania testem, zarowno w wypadku jednostek, jak i grup oséb badanych, to powinien okre-
dli¢, jaki jest zakres dopuszczalnych zmian w procedurze badania oraz uzasadni¢ swoje stanowisko.”
(Hornowska, 2007, s. 93).

2.5.9. Analiza zadan testowych

Nastepnym etapem na drodze przygotowania testu, jest analiza zadan testowych, na podstawie
wynikow uzyskanych w badaniu pilotazowym testu. Analiza zadan testowych spetnia kilka réznych
funkcji. Pozwala zidentyfikowac zadania, ktére najwiecej wnoszg dla testu z punktu widzenia jego
rzetelnosci. Umozliwia takze wykrycie zadan, ktére w jakikolwiek sposéb dyskryminujag okreslonych
kategorii zdajacych, np. chtopcodw wzgledem dziewczat lub odwrotnie.

Standardy szczegdtowo precyzujg, ze identyfikacja zadan potencjalnie obcigzonych lub nie wykazu-
jacych sie pozadanymi wiasciwosciami psychometrycznymi powinna zostac szczegdtowo opisana.
Standard 3.9 okresla, ze ,Jesli autor testu dokonuje oceny wiasciwosci psychometrycznych zadan
testowych, to nalezy opisac¢, jaki wykorzystuje w tym celu model klasycznej teorii testéw czy mo-
del teorii odpowiedzi na pozycje testowe (IRT). Nalezy takze opisa¢ badane proby oraz poda¢, czy
ich wielkos¢ i zréznicowanie byty odpowiednie do zastosowanych procedur. Trzeba takze przedsta-
wic procedure selekcji zadan testowych oraz wykorzystane dane, takie jak trudnos¢ zadan, ich moc
dyskryminacyjna i/lub funkcje informacji o zadaniach testowych. Jezeli do wyznaczenia psychome-
trycznych wiasciwosci zadan testowych wykorzystuje sie teorie odpowiedzi na pozycje testowe,
to nalezy opisa¢ model IRT, procedury szacowania wartosci oraz stopien dopasowania modelu do
danych! (Hornowska, 2007, s. 88-89). Ramka 2.7. wskazuje na wyniki analizy jednej z wiasciwosci
zadania: fatwosci/trudnosci.
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Ramka 2.7. Latwos¢ zadan wielokrotnego wyboru w sprawdzianie i egzaminie gimnazjalnym

Prawie co pigte pytanie wielokrotnego wyboru w polskich egzaminach zewnetrznych jest
na tyle proste, ze prawidtowej odpowiedzi jest w stanie udzieli¢ 4 na 5 zdajacych. W analizie
uwzgledniono wszystkie pytania wielokrotnego wyboru ze sprawdzianéw oraz egzaminow
gimnazjalnych od 2002 do 2014 (facznie ponad 1500 pytan). Wykres po lewej stronie prezen-
tuje liczbe pytan wielokrotnego wyboru (0$ pionowa) wraz z odsetkiem zdajacych, ktérzy
udzielili poprawnej odpowiedzi (0$ pozioma). Jak wida¢ w polskich egzaminach zewnetrz-
nych dominuja fatwe pytania.
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Wykres po prawej stronie prezentuje liczbe pytan wielokrotnego wyboru (0$ pionowa), ktére
pojawity sie na egzaminach gimnazjalnych od 2002 do 2014 roku (facznie ponad 750 pytan)
wraz z wartosciami parametréw ,zgadywania” (0$ pozioma). Im wyzsza wartos¢ parametru
,Zgadywania” tym fatwiej mozna odgana¢ prawidtowa odpowiedZ mimo niskiego poziomu
umiejetnosci. Najczesciej liczba mozliwych odpowiedzi, sposrod ktorych wybiera uczen, wy-
nosi 4; tak wiec prawdopodobienstwo odgadniecia prawidtowej odpowiedzi nie powinno
przekracza¢ 1/4. Odsetek zadan wielokrotnego wyboru w polskich egzminach gimnazjal-
nych, dla ktérych wartos¢ parametru,,zgadywania” przekracza 1/4 wynosi ponad 40%.

Jednym z kluczowych elementéw analizy danych z badan pilotazowych powinna byc analiza zréz-
nicowanego funkcjonowania zadania (differential item functioning, DIF). Analiza ta wynika z potrzeby
respektowania i zapewnienia tzw. sprawiedliwosci testowania (test fairness). W pomiarze edukacyj-
nym osiggnie¢ uczniéw warunkiem koniecznym, ale niewystarczajagcym jest stosowanie narzedzi
sprawiedliwych dla wszystkich uczniow poddawanych tej procedurze (Langenfeld, 1997). Pomiar
w edukadji jest niesprawiedliwy, jesli jest stronniczy, a wiec systematycznie nie reprezentuje niekto-
rych oséb czy grup w zakresie mierzonego konstruktu (Kane, 2010). Zainteresowanie sprawiedliwo-
$cig testowania zaczeto wzrastac wraz z wptywami ruchdw na rzecz praw obywatelskich w latach
60-tych i ruchami na rzecz praw kobiet (Cole i Zieky, 2001). Wczesna definicja sprawiedliwosci te-
stowania Cleary (1968) zaktadata, ze test jest niesprawiedliwy, jedli systematycznie przeszacowuje,
lub niedoszacowuje umiejetnosci uczniow pochodzacych z réznych grup spotecznych. Mozliwe
obciagzenie testu osiagnie¢, polega¢ moze na tym, ze réznice w wyniku testu pomiedzy roznymi
sub-populacjami, np. kobietami i mezczyznami beda odzwierciedlaty nie tylko réznice w poziomie
mierzonej testem umiejetnosci, ale beda tez wynikiem obcigzenia kulturowego, nieodtagcznie zwia-
zanego z pomiarem (Angoff, 1993).

Oczywiscie zapewnienie sprawiedliwego, tj. bezstronnego testowania jest zasadg przekrojowa
i odnosi sie do wszystkich etapdw tworzenia testu. W kontekscie analizy danych z badan pilota-
zowych testu odnosi sie jednak do detekcji zadan funkcjonujgcych w sposoéb zréznicowany w po-
rownywanych grupach. Zadanie funkcjonuje w sposéb zréznicowany w réznych grupach, jesli to
Czy uczen poprawnie na nie odpowie (prawdopodobieristwo poprawnej odpowiedzi na zadanie),
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zalezy nie tylko od poziomu jego/jej umiejetnosci, ale od innych cech ucznia, np. ptci, pochodzenia
etnicznego, pochodzenia spotecznego itd. (Ironson,1982; Linn, Levine, Hastings i Wardrop, 1981).
Na przykfad, statystyczna analiza danych moze wykazac, ze okreslone zadanie funkcjonuje réznie
w grupie dziewczat i chtopcow. Jesli zadanie jest trudniejsze dla dziewczat niz chtopcdw, to odsetek
poprawnych odpowiedzi na to zadanie bedzie wyzszy wsrdd chtopcéw niz dziewczynek. Decyzja
o wykluczeniu danego zadania z testu nie moze jednak opierac sie na wniosku, ze zadanie réznie
funkcjonuje w poréwnywanych grupach. Konieczne jest uzupetnienie analizy statystycznej, ewalu-
acja i ocenga ekspercka, ktéra odpowie na pytanie co jest przyczynga innego funkcjonowania zadania
w poréwnywanych grupach. Jesli przyktadowo zadanie z matematyki jest fatwiejsze dla chtopcow,
poniewaz tres¢ zadania jest blizsza doswiadczeniom chtopcow (np. tres¢ odnosi sie do obliczenia
pojemnosci silnika samochodowego) to zadanie moze by¢ obcigzone. W tym przyktadzie odpo-
wiedz na zadanie wymagajace przeprowadzenia obliczen zalezy nie tylko od umiejetnosci matema-
tycznych, ale takze od doswiadczen specyficznych dla grupy chtopcow. Innym przyktadem moze
byc zadanie przyrodnicze, wymagajace np. identyfikacji na podstawie rysunku gatunku zboza. Moz-
liwe, ze zadanie takie bedzie fatwiejsze dla dzieci pochodzacych z terendw wiejskich, w poréwnaniu
do dzieci pochodzacych z miasta. W tym wypadku zadanie nie tylko odzwierciedla poziom umiejet-
nosci przyrodniczych uczniéw, ale takze czynnik miejsca pochodzenia ucznia.

Potrzeba prowadzenia analiz zréznicowanego funkcjonowania zadania, jako podstawowego ele-
mentu i pierwszego kroku dla zapewnienia bezstronnosci testowania znajduje dzisiaj odzwiercie-
dlenie nie tylko w Standardach, ale takze odrebnych wytycznych dotyczacych zapewnienia spra-
wiedliwosci testowania opracowanych przez Joint Committee on Testing Practices (1998, 2004)
i Educational Testing Service (2002).

Standard 7.3 jasno wskazuje, ze ,Jesli wiarygodne wyniki badan wskazuja na to, ze w grupach zde-
finiowanych ze wzgledu na wiek, pte¢, rase, pochodzenie etniczne, kulture, niepetnosprawnosc czy
jezyk mamy do czynienia ze zréznicowanym funkcjonowaniem zadan testowych spowodowanym
zakresem tresci mierzonym przez test, to autorzy testow powinni — w miare mozliwosci — przepro-
wadzi¢ odpowiednie badania w tym obszarze. Badania takie powinny umozliwi¢ wykrycie i wyelimi-
nowanie tych elementow zwigzanych z tworzeniem testu, jego trafnoscia i formatem, ktére moga
obcigza¢ wyniki testowe otrzymane przez okreslone grupy oséb badanych! (Hornowska, 2007,
5. 149).

Zagadnienie sprawiedliwosci testowe] ze wzgledu na przynaleznos¢ do réznych grup mniejszoscio-
wych jest w centrum zainteresowania w krajach o zréznicowanej populacji, takich jak Stany Zjedno-
czone. Zagadnienie sprawiedliwej administracji testu dla réznych grup mniejszosciowych jest takze
jednym z obszaréw w najnowszym wydaniu Standardéw (2014), ktére zostato najbardziej rozbudo-
wane i zmodyfikowane. Ramka 2.8 prezentuje wyniki polskich badar dotyczacych zréznicowanego
funkcjonowania zadan.
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Ramka 2.8. Wyniki badan nad zréznicowanym funkcjonowaniem zadan ze wzgledu na wer-
sje testu

Analiza zréznicowanego funkcjonowania zadan testowych (differential item functioning,
DIF) nie jest w Polsce wbudowana w system oceny zadan egzaminacyjnych i wynikéw eg-
zaminow zewnetrznych. Badania dotyczace potencjalnego obcigzenia zadan testowych ze
wzgledu na wersje testu prowadzili Koniewski, Majkut i Skorska (2014). Arkusze Ai B w pol-
skim systemie egzaminacyjnym nie roznig sie trescig zadan testowych a kolejnoscia mozli-
wych odpowiedzi, co ma zapobiegac scigganiu (Szaleniec, 2006). Wyniki badar pokazaty, ze
zmiana kolejnosci mozliwych odpowiedzi miedzy arkuszami moze obniza¢ prawdopodo-
bierstwo udzielenia prawidtowej odpowiedzi, w sytuacji gdy prawidtowa odpowiedz dla
analizowanego zadania oraz zadan go poprzedzajagcego i nastepujacego jest oznaczona za-
wsze tym samym symbolem, np. A, A, A. Taka konstrukcja arkusza jest niezgodna z ostatnim
zaleceniem tworzenia zadan wskazanym wczesniej w tym rozdziale, pochodzacym z publi-
kacji Haladyny i Downinga (1989).

Mozliwe wyjasnienie tego faktu zaktada, ze uczniowie widzac, ze w kilku zadaniach pod rzad
poprawna jest zawsze odpowiedz np. A, uznaja taka sytuacje za mato prawdopodobna. Wi-
dzac taki wzorzec odpowiedzi mogg wraca¢ do zadania trudniejszego, w ktérym nie mieli
pewnosci co do odpowiedzi i zmienia¢ odpowiedz na btednga, cho¢ w ich ocenie bardziej
prawdopodobna.

W IBE prowadzono takze analizy zréznicowanego funkcjonowania zadania ze wzgledu na
ptec¢ ucznia. Analizy zadan ze sprawdzianu z 2011 roku ujawnity, ze cze$¢ zadan funkcjonuje
inaczej w grupie chtopcow i dziewczat. Po wstepnej diagnostyce statystycznej DIF, nalezy
ekspercko zweryfikowac tres¢ ,podejrzanych” zadan testowych. W ramach polskiego syste-
mu egzamindw zewnetrznych, analizy takie mozna wykonywac ze wzgledu na to, ze syste-
mowo gromadzone sg informacje o uczniach, np. pte¢, dysleksja.

2.5.10. Wybor zadan testowych do ostatecznej formy testu

Kolejny etap polega na ostatecznym wyborze zadan sktadajacych sie na test. Decyzja o wyborze

zadania do testu, powinna bazowac na komplementarnych dowodach dwojakiego rodzaju:

e analizie statystycznej — ktéra moze wskazac zadania pozbawione odpowiednich wiasciwosci
psychometrycznych i funkcjonujace réznie w réznych sub-populacjach;

o analizie eksperckiej — ktéra ocenia tresciowe wtasciwosci zadania, a wiec bierze pod uwage
wyniki jednego z poprzednich etapdw tworzenia testéw, tj. rewizji, przegladu i ewaluacji zadan
testowych.

Decyzja o wykluczeniu zadania w tescie nie powinna by¢ podejmowana wytacznie na podstawie

dowoddw jednego z tych dwdch rodzajow analiz.

Standard 3.10 stwierdza, ze Jezeli pozycje testowe sg dobierane praktycznie wytacznie na podsta-

wie zwigzkow empirycznych, a nie na podstawie zatozen teoretycznych, to autorzy testéw powinni

przeprowadzi¢ krzyzowe badania walidacyjne. Nalezy podac zakres, w jakim te same zbiory zadan

testowych zostaty otrzymane w réznych badaniach” (Hornowska, 2007, 5.89).

2.5.11. Wybér metody skalowania, raportowania wynikéw, walidacja testu
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Przy przeprowadzeniu testu konieczne jest okreslenie sposobu skalowania i sposobu raportowa-
nia wynikéw. Gtéwnym celem skalowania wynikéw jest doprowadzenie wynikow do takiej formy,
ktéra bedzie umozliwiata ich interpretacje. W tescie roznicujgcym (norm-referenced test), ktérego
wyniki sa relatywne w ramach konkretnej zbiorowosci, mozna zastosowac percentyle, co umozli-
wia odniesienie wyniku testu konkretnego ucznia do wynikéw reszty ucznidéw. W przypadku testow
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sprawdzajacych (criterion-referenced test) wynik ucznia moze zostac sklasyfikowany do jednej z kilku
kategorii, np. poziom podstawowy, poziom $redni, poziom zaawansowany. Niezaleznie od sposobu
klasyfikowania wyniku ucznia, autorzy testu powinni jasno go opisac i uzasadnic¢. Mowi o tym stan-
dard 4.1:,0pis testu powinien zawiera¢ zardwno jasne wyjasnienie znaczenia przyjetej interpretacji
skali wynikéw przeliczonych, jak i opis jej ograniczen.” (Hornowska, 2007, s. 105).

Standard 4.10 dodaje ,Jezeli sie przyjmuje, ze wyniki testowe otrzymane w réznych formach tego
samego testu mozna stosowac zamiennie, to zatozenie to nalezy jasno uzasadnic¢ i przedstawic¢
odpowiednie dane. W niektérych przypadkach istnieje mozliwo$¢ dostarczenia danych wprost do-
tyczacych réwnowaznosci wynikow testowych. W innych sytuacjach podanie danych moze pole-
gac¢ na wykazaniu, ze zatozenia teoretyczne lezace u podstaw procedury okreslajacej mozliwos¢
porownywania wynikow zostaty spetnione. Okreslone uzasadnienie oraz wymagane dane zaleza
czesciowo od planowanych sposobdw wykorzystania testu zakfadajgcych rownowaznosc¢ wynikdw
testowych! (Hornowska, 2007, s. 109).

Poniewaz zadne narzedzie pomiaru nie jest catkiem pozbawione btedu pomiarowego, kazdorazowo
nalezy prowadzi¢ badania rzetelnosci testu. Wiecej o sposobach badania rzetelnosci mozna prze-
czyta¢ w poprzednich czesciach opracowania. Tu warto jedynie podkresli¢, ze okreslenie btedu po-
miaru narzedzia stanowi integralng cze$¢ procesu jego tworzenia.

Standard 2.1 podkresla, ze ,Nalezy okresli¢ rzetelnos¢, standardowy btgd pomiaru lub funkcje infor-
macji dla testu w wypadku kazdego wyniku ogdlnego, wyniku czastkowego lub wyniku ztozonego,
dla ktérych jest przewidziana okreslona interpretacja.’ (Hornowska, 2007, s. 66).

Oczywiscie wybor aspektow rzetelnosci do badania testu zalezy od celdw i przeznaczenia testu.
Na przyktad, jesli celem bedzie uzyskanie porownywalnych miedzy latami wynikéw egzaminacyj-
nych autorom testu moze zaleze¢ zwtaszcza na badaniu spdjnosci wynikdw uzyskiwanych z roku
na rok. Niezaleznie od tego, jak jest badana rzetelnos¢ testu, odpowiednie statystyki powinny by¢
raportowane.

Standard 2.2. podkresla, ze ,Nalezy przedstawic¢ dane dotyczace standardowego btedu pomiaru, za-
rowno catkowitego, jak i warunkowego, jezeli ma on znaczenie, zarbwno w terminach wynikow
surowych (czy wyrazonych na wyjsciowej skali), jak i na skali wynikow przeliczonych, zalecanej dla
okreslonej interpretacji tych wynikéw." (Hornowska, 2007, s. 66).

Waznym aspektem walidacji testu jest dostarczenie dowoddw jego trafnosci, zwtaszcza wywiedzio-
nych z oceny struktury testu, zwigzku z innymi kryteriami zewnetrznymi, konsekwencji wykorzy-
stania wynikéw testu. W sytuadcji, kiedy raportuje sie punktacje nie tylko za caty test, ale takze za
rozwigzanie wigzek zadan testowych (grup zadan dotyczacych konkretnej umiejetnosci), konieczne
jest dostarczenie dowoddw na rzecz trafnosci interpretacji takich wynikéw czastkowych.

Standard 1.3. stwierdza, ze ,Jezeli trafnos¢ typowej lub prawdopodobnej interpretacji wynikéw te-
stowych nie zostata potwierdzona lub proponowana interpretacja nie jest zgodna z istniejagcymi
danymi, to fakt ten powinien zostac jasno wskazany, a potencjalnych uzytkownikdw nalezy ostrzec
przed nieuprawnionymi interpretacjami.’ (Hornowska, 2007, s. 45).

Ostatnim etapem przygotowania testu jest dostarczenie procedur interpretacji wyniku. Wynik testu
nie moze by¢ prezentowany w izolacji. Nalezy wskaza¢ witasciwosci okreslonego wyniku testowego
tacznie z wielkoscig btedu pomiaru. Do wyniku testowego nalezy przygotowac i dostarczy¢ ma-
teriaty informacyjne wskazujace na to, w jaki sposob mozna interpretowac wynik i w jaki sposob
prawidtowo go uzywac.

Standard 5.10 podkresla, ze ,Jezeli wyniki testowe sg udostepniane studentom, rodzicom, urzedni-
kom, nauczycielom, klientom czy mediom, to osoby odpowiedzialne za badania testami powinny
opracowac odpowiednie ich interpretacje. Tworzac te interpretacje, nalezy uzywac prostego jezyka,
opisywac dokfadnie to, co test mierzy, co oznaczaja wyniki testowe, doktadnos¢ wynikow testo-
wych, jakie s3 najczesciej popetniane btedy interpretacyjne oraz w jaki sposéb wykorzystuje sie wy-
niki testowe!” (Hornowska, 2007, s. 123).
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Kierunki rozwoju pomiaru edukacyjnego
Miedzy czwartym (1999) a pigtym (2014) wydaniem standardéw mineto 15 lat. Najnowsze wyda-
nie Standardow uwzglednia wazne aspekty rozwoju dziedziny testow, ktére dokonaty sie na prze-
strzeni tych lat. Najwazniejsze zmiany dotycza nastepujacych obszarow zwigzanych z pomiarem
edukacyjnym:
e Rosnace znaczenie testow w tworzeniu polityki edukacyjnej panstwa (mozliwos¢ traktowania
wynikow jako dowodow bedacych podstawa podejmowanych decyzji);
e Upowszechnianie idei dostepnosci testéw dla wszystkich egzaminowanych (zwtaszcza tych
o specjalnych potrzebach, np. niewidomi);
o Koniecznos¢ uwzglednienia rosnacej roli technologii informacyjno-komunikacyjnej.
Najwazniejsze osiggniecia w rozwoju dyscypliny mimo, ze upowszechnione dopiero wraz z najnow-
szym wydaniem Standardow, juz dawno sg codzienng praktyka wiodgcych instytucji i firm $wiad-
czacych ustugi testowania. Ich poczatki siegaja jeszcze wczesniej. Ronald Hambleton we wstepie
do ksigzki,Linear Models For Optimal Test Design”Wima van der Lindena (2005) pisze o czterech kro-
kach milowych w rozwoju dziedziny testow. Pierwszym byt rozwdj pomiaru opartego o kryterium
(criterion-reference testing) zapoczatkowany w péznych latach 60. XX w. w pracach Roberta Glasera
i Jamesa Pophama. Drugim krokiem milowym na przestrzeni lat 40. i 70. byt rozwdj teorii odpowie-
dzi na pozycje testowe (IRT) i zastapienie przez nig klasycznej teorii testu (KTT). Trzecim waznym
momentem rozwojowym dyscypliny byto zapoczatkowane w latach 70. odejscie od przeprowadza-
nia testéw papierowych na rzecz komputerowych. Najnowszym wspomnianym przez Hambletona
momentem zwrotnym w rozwoju dziedziny testéw byto wprowadzenie w latach 80. pierwszych
préb automatycznego tworzenia testow, za pomoca algorytmow, ktére dobierajg zadania testowe
z bankow zadan wedtug pozadanych przez badacza wtasnosci testowych.
Dostepnos¢ w systemie egzaminacyjnym sprawnie administrowanego banku zadan daje nie tylko
mozliwosci implementacji automatycznego generowania testow, ale takze poréwnywalnos¢ pio-
nowa i pozioma wynikéw, generowanie wielu form réwnolegtych tych samych testéw, administro-
wanie komputerowe testéw (w tym testy automatycznie adaptujace sie do poziomu umiejetnosci
uczniow).
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Procedury tworzenia arkuszy

Praktyka przygotowania i przeprowadzania egzaminu zmieniata sie w ciggu kilkunastu lat obowia-
zywania w Polsce zewnetrznego systemu egzaminow. W CKE w latach 2009-2014 obowiazywato
dziewiec réznych procedur przygotowywania materiatéw egzaminacyjnych. W poczatkowym okre-
sie przygotowaniem arkuszy egzaminacyjnych zajmowaty sie autorskie zespoty ze wszystkich OKE
do kazdego egzaminu. CKE dokonywata wartosciowania i wyboru arkuszy z poszczegélnych komisji
do sesji gtownej, dodatkowej i zapasowych zestawdw do stosowania w sytuacjach krytycznych?®.
W pierwszych latach egzamindw zewnetrznych zbiér zasad przygotowania narzedzi egzaminacyj-
nych zapisany byt bardzo ogdlnie i daleko odbiegat od wymagan stosowanych na $wiecie i opi-
sanych w Standardach dla testéw stosowanych w psychologii i pedagogice (Hornowska, 2007).
Gtoéwny nacisk potozony byt na procedury administracyjne dotyczace zachowania tajemnicy eg-
zaminacyjnej podczas probnego zastosowania zadan, recenzji nauczycielskich i akademickich.
Przed zmiang podstawy programowej ksztatcenia ogélnego w 2008 r. wyprowadzone z podstawy
programowej standardy wymagar egzaminacyjnych dla kazdego egzaminu okreslaty konstrukt

8 Na przyktad w wypadku uniewaznienia egzaminu dla cafej szkoty lub grupy uczniéw z powodu uchybien organizacyj-
nych w przeprowadzeniu egzaminu.
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definiujacy umiejetnosci, ktére byty przedmiotem sprawdzania na egzaminie®. Pierwsze sformuto-
wanie Standardéw wymagan egzaminacyjnych wprowadzone zostato rozporzadzeniem ministra
edukacji narodowej'® i stanowity one uktad odniesienia do analizy trafnosci dla autorow testéw,
jak i dla recenzentow (ekspert akademicki i ekspert nauczycielski). W kolejnych latach procedury
byty doprecyzowane zaréwno na poziomie ogdlnym, obowigzujgcym dla wszystkich egzamindw,
jak i w czesci szczegdtowej odnoszacej sie do konkretnych egzamindw. Kolejne edycje procedur
ustalane byty w zespole dyrektoréw OKE i CKE. Opracowane i przyjete przez wymieniony zespot
procedury w 2005 roku obejmowaty juz stosunkowo szeroki zbiér zasad ze specyfikacja parametréw
psychometrycznych okreslonych na podstawie zastosowania zestawdw egzaminacyjnych nazywa-
nych w OKE i CKE standaryzacja. Podane byty tez specyfikacje dla przygotowania planu i kartoteki
testu. Kolejne uszczegdtowienie procedur przygotowywania narzedzi egzaminacyjnych to procedu-
ry obowigzujgce od 2007 roku''.

W procedurze okreslona byfa liczba zadan i maksymalna liczba punktéw z podziatem na zadania
zamkniete i otwarte oraz z podziatem na poszczegdlne standardy wymagan egzaminacyjnych, prze-
dziattatwosci dla catego testu i podtestow sprawdzajgcych umiejetnosci w zakresie poszczegdlnych
standardéw wymagan egzaminacyjnych.

W kolejnych latach nastepowaty zmiany (ustalane dla kazdego roku) polegajace na ograniczeniu
liczby przygotowywanych arkuszy egzaminacyjnych w OKE. Poszczegdlne komisje w parach spe-
cjalizowaty sie w pracach nad arkuszami egzaminacyjnymi do poszczegolnych egzamindw. Stoso-
wane byty tez rozwigzania polegajace na przygotowywaniu testow w ogdlnopolskich zespofach.
Od 2007 roku do matematyki arkusze egzaminacyjne przygotowywane byty przez Centralny Ze-
spot Ekspertow Matematycznych (CZEM) pracujacy w CKE w ramach projektu EFS, ztozony zaréwno
7 przedstawicieli poszczegoélnych OKE, pracownikéw wyzszych uczelni oraz nauczycieli praktykéw.
Podobnie w latach 2010-2013 do sprawdzianu arkusze przygotowywane byty przez ogélnopolski
zespot ztozony z przedstawicieli poszczegdlnych okregowych komisji, ktérym koordynowat dyrektor
OKE we Wroctawiu.

Kolejnym, juz bardzo rozbudowanym dokumentem s3g wdrozone procedury przygotowania testow
egzaminacyjnych do egzaminu poczawszy od 2015 roku'?. Zostaty w nim rozszerzone i uszczego-
towione zasady standaryzadji (probnego zastosowania), wymagania dotyczace recenzowania przez
ekspertéw w zakresie trafnosci testéw oraz zakres analiz statystycznych. W tym dokumencie zawarto
tez szczegdtowy harmonogram pracy nad testem w ciggu dwoch lat obejmujacy wszystkie etapy
przygotowywania i walidacji testu. Zatozono tez, ze do przygotowania arkuszy egzaminacyjnych
moga by¢ wykorzystywane zadania stworzone w ramach projektu CKE-EFS Budowa bankéw za-
dan. Zasady te, zastosowane juz do egzaminu w 2015 roku, stanowia istotny krok w doskonale-
niu zewnetrznego systemu egzamindéw w Polsce w zakresie profesjonalizacji pracy nad testami
egzaminacyjnymi.

Warto jednak podkresli¢, ze pomimo wprowadzanych zmian, stosowane w polskim systemie egza-
minacyjnym rozwigzania nadal odbiegajg od standardéw obowiazujacych na swiecie i wymagaja
dalszego doskonalenia a moze nawet radykalnych przedsiewzie¢. Konieczne jest wzmocnienie CKE
o ekspertow w dziedzinie psychometrii i wspofczesnej statystyki wykorzystujacej teorie odpowie-
dzi na pozycje testowe - IRT (Item Response Theory) a takze wprowadzenie rozwigzan, ktére przy
zachowaniu tajemnicy zadan egzaminacyjnych umozliwityby jednak petng standaryzacje testow

o Standardy wymagan egzaminacyjnych bedace podstawa przeprowadzenia sprawdzianu w ostatnim roku nauki
w szkole podstawowej. http://archiwum.cke.edu.pl/images/stories/Standardy/masowe_spr.pdf.

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 lutego 2000 r. w sprawie standardéw wymagan bedacych
podstawg przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw, http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_pr_1997-2006/rozp_52.
php?wrapper=test

B Przygotowanie propozycji pytan, zadan i testow do przeprowadzenia sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego. CKE,
Warszawa 2007.

2 Procedury przygotowania zadan i testdw oraz ustalania zasad do przeprowadzenia sprawdzianu i egzaminéw: gimna-
zjalnego maturalnego oraz eksternistycznych w 2015 roku. CKE, Warszawa 2013.
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egzaminacyjnych, co przy obecnej praktyce jest nadal niemozliwe. Obiecujace sa zamierzenia CKE
wprowadzenia tworzenia arkuszy z wykorzystaniem bankéw zadan.

Przeprowadzenie egzaminu

Egzaminy przeprowadzane sa w terminach ustalonych przez dyrektora Centralnej Komisji Egzami-
nacyjnej odrebnie dla kazdego roku i ogfaszane na stronie internetowej CKE. Egzaminy odbywaja
sie w podobnych terminach w kolejnych latach. Przestrzeganie statych terminéw zapewnia poréw-
nywalny miedzy latami czas przeznaczony na edukacje w poszczegdlnych latach, w miesigcach po-
przedzajacych egzamin.

W przypadku sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego i maturalnego uczniowie zasiadaja do egza-
minu w szkole, do ktérej uczeszczali. Dystrybucja materiatéw egzaminacyjnych do szkoty organizo-
wana jest centralnie, zgodnie z zamdwieniami na arkusze egzaminacyjne przesytanymi wczesniej
przez szkoty do OKE. W zespole nadzorujgcym egzamin oprécz zespotu nadzorujgcego powotanego
przez przewodniczacego uczestniczy takze obserwator zewnetrzny (poczawszy od roku 2003). Spo-
sob przeprowadzenia, nadzorowania egzaminu i zabezpieczenia arkuszy przed nieuprawnionym
ujawnieniem jest regulowany jednolitymi procedurami CKE. Przekazywanie prac do OKE i do oceny
regulowane jest procedurami na poziomie OKE i w tym zakresie rozwigzania sie roznig. Wstepu-
ja dwa rozwiagzania. Przewodniczacy szkolnego zespotu egzaminacyjnego przekazuje (w ustalony
przez dyrektora OKE sposéb) prace do okregowej komisji egzaminacyjnej, gdzie nastepuje wprowa-
dzenie ich do ewidencji i rozdziat do osrodkéw oceniania lub odbidr i ewidencjonowanie prac po
egzaminie prowadzone jest przez pracownikow OKE bezposrednio w osrodkach, gdzie prowadzone
jest ocenianie.

Organizacja oceniania

Wytaczajac egzamin z historii i WOS egzaminu gimnazjalnego oraz z przedmiotéw przyrodniczych,
dla wszystkich pozostatych, arkusze zawieraja zadania otwarte wymagajace przydzielenia okreslonej
punktacji przez egzaminatora zewnetrznego. Drogg do osiggniecia poréwnywalnosci jest stosowa-
nie jednolitych kryteridéw oceniania, jak réwniez odpowiednia organizacja oceniania w catym kraju.
Ocenianie koordynowane jest przez koordynatora krajowego. W kazdej okregowej komisji egza-
minacyjnej jedna lub dwie osoby odpowiedzialne sg za merytoryczng koordynacje oceniania. Na
kazda sesje powotywani sg przez dyrektora OKE egzaminatorzy, ktorzy przydzielani sa do 18-20
osobowych zespotdow egzaminacyjnych. Pracag takiego zespotu kieruje przewodniczacy zespotu
egzaminacyjnego (PZE). Egzaminatorzy oceniaja prace w specjalnie przygotowanych osrodkach
egzaminacyjnych. Jedynie w pierwszych latach funkcjonowania systemu egzaminacyjnego ocenia-
nie pod wzgledem organizacyjnym byto mieszane — cze$¢ oceniania odbywata sie w os$rodkach
egzaminacyjnych, cze$¢ w domu egzaminatora. W 2003 r. ocenianie mieszane utrzymano jedynie
w OKE t6dzZ i OKE Poznari, a od 2004 do 2014 roku (wtacznie) uczniowskie prace egzaminacyjne
oceniane byty w catym kraju wytacznie w osrodkach egzaminacyjnych. W 2015 roku w czterech
OKE egzamin gimnazjalny z matematyki oceniany byt w technologii e-oceniania z wykorzystaniem
Internetu i wiasnych (domowych) komputeréw egzaminatoréw. W e-ocenianiu egzaminatorzy pra-
Cujacy w rozproszeniu tworzg wirtualne zespoty nadzorowane przez PZE z wykorzystaniem dedyko-
wanego oprogramowania.

Koordynator OKE uczestniczy w spotkaniu koordynacyjnym CKE, organizowanym bezposrednio po
przeprowadzonym sprawdzianie. Celem tego spotkania jest uzyskanie konsensusu co do schema-
téw punktowania poszczegolnych zadan otwartych. Koordynatorzy z OKE przywoza'® na spotka-
nie dobrang celowo prébe prac uczniowskich, ktére sg oceniane na spotkaniu zgodnie z kryteriami
zaproponowanymi przez autoréw arkusza egzaminacyjnego. Na tej podstawie analizowane jest

3 Obecnie przesytaja elektronicznie kopie prac.
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funkcjonowanie kryteriow, w szczegdlnosci w kontekscie nietypowych rozwigzan i interpretacji te-
matu wypowiedzi pisemnej oraz proponowane sg ewentualne korekty. Efektem prac zespotu ko-
ordynatoréw OKE i CKE sg uzgodnione, doprecyzowane kryteria oceniania oraz jednolite materiaty
pomocnicze. S3 one podstawg do szkolenia przewodniczacych i egzaminatoréw w danej sesji tuz
przed ocenianiem.

Koordynatorzy OKE przeprowadzajg szkolenie przewodniczacych zespotéw egzaminatorow (PZE)
i koordynuja ocenianie prac uczniowskich w obrebie danej OKE. Do koordynacji procesu ocenia-
nia wykorzystywane sg w komisjach rézne rozwigzania z zastosowaniem technologii informacyjno-
-komunikacyjnych (TIK), w ramach ktérych koordynatorzy majg bezposredni kontakt synchroniczny
lub asynchroniczny z PZE. Bywa to wazne przy rozstrzyganiu powstajacych podczas oceniania wat-
pliwosci, szczegdinie w przypadku nietypowych rozwigzan zadan egzaminacyjnych. Jesli podczas
sprawdzania egzaminator napotka rozwigzanie, ktére nie miesci sie w ramach uzgodnionego sche-
matu punktowania, zgtaszane jest to do koordynatora CKE, ustalane jest poszerzenie klucza odpo-
wiedzi, o czym informowani sg wszyscy koordynatorzy oceniania OKE. Nalezy jednak podkresli¢, ze
w przypadku sprawdzianu niezwykle rzadko dochodzi do takich sytuacji — z reguty jednorazowe
doprecyzowanie kryteriow oceniania na spotkaniu koordynatorow po przeprowadzonym spraw-
dzianie jest wystarczajace.

Przewodniczacy zespotéw egzaminatordw sa odpowiedzialni za szkolenie egzaminatoréw i zapew-
nienie jakosci i poréwnywalnosci oceniania w swoim zespole w tym za organizacje podwojnego
oceniania okoto 10 procent prac przydzielonych do oceniania w danym zespole.

2.7. Komunikowanie wynikow

2.7.1. Elementy sktadowe procesu komunikowania wynikéw

Komunikowanie wynikéw' jest jednym z kluczowych etapdw procesu egzaminacyjnego. Najistot-
niejszym rezultatem egzaminu dla wszystkich nim zainteresowanych, cho¢ przede wszystkim dla
samych zdajacych i szkét, w ktdrych sie on odbywat, jest wiasnie wynik komunikowany po egza-
minie. Najbardziej istotne dla procesu komunikowania wynikéw wydaja sie by¢ cztery elementy
dotyczace przekazywanych informadij:

1. odbiorca;
2. zakres;

3. forma;

4. cel

Kazdy komunikat o wynikach egzaminacyjnych moze byc¢ rozpatrywany w odniesieniu do tych ele-
mentow. Pozwala to na identyfikacje najwazniejszych sktadowych catego procesu komunikowania
wynikéw. Co istotne, poszczegdine elementy tego procesu sg ze sobg w $cistej relacji. Myslenie
o informacji o wynikach egzaminacyjnych mozna sprowadzi¢ zasadniczo do pytan o to, komu, jaka,
w jakiej formie i do czego potrzebng informacje nalezy przekazac. Wskazanie odbiorcy informacji
pozwala na okreélenie zakresu komunikatu oraz formy, w jakiej zostanie ona przekazana. Konieczna
do tego jest takze wiedza na temat sposobu wykorzystania danej informacji. W potocznej swiado-
mosci wynik egzaminu, podawany w surowych punktach jest catkowicie tozsamy z wiedza ucznia,
a $rednie wyniki szkoty z danego egzaminu sg doskonatym sposobem na mierzenie jakosci pracy
szkoty. Teorie pomiaru pokazuja, ze wycigganie wnioskéw o wiedzy i umiejetnosciach ucznia jest
bardziej skomplikowane niz utozsamianie wyniku egzaminu czy testu z umiejetnosciami. Z tego

W czesci rozdziatu poswieconego komunikacji wynikéw przez okregowe komisje egzaminacyjne i CKE wykorzystano
dane zebrane podczas projektu ,Modernizacja systeméw informatycznych do obstugi systemu egzamindw zewnetrznych
i nadzoru pedagogicznego | etap”. Priorytet Ill Wysoka jakos¢ oswiaty, Dziatanie 3.1. Modernizacja systemu zarzadzania i nad-
zoru w oswiacie, Poddziatanie 3.1.1 Tworzenie warunkdw i narzedzi do monitorowania, ewaluacji i badarn systemu oswiaty.
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wzgledu informacja o wynikach egzaminacyjnych musi by¢ podana w sposéb, ktéry umozliwia jej
zrozumienie oraz wykorzystanie. Przygotowujac ja, trzeba zatem ciggle balansowac¢ miedzy szcze-
gotowoscig podawanych informacji a przydatnoscia do poprawnego i adekwatnego formutowania
whnioskow (interpretacji) wycigganych na podstawie wynikow egzaminu przez poszczegdlne grupy
potencjalnych odbiorcéw (por. podrozdziat 2.4). Z tego wzgledu, niemozliwe jest przygotowanie
jednego komunikatu o wynikach w taki sposéb, by spetniat oczekiwania wszystkich grup odbiorcow.
Dokfadne okreslenie wskazanych powyzej elementow oraz relacji miedzy nimi umozliwia przygoto-
wanie komunikatu o wynikach egzaminacyjnych optymalnie dostosowanego do potrzeb danego
odbiorcy. Myslenie w tych kategoriach pozwala takze na systematyzacje tego zagadnienia i porow-
nanie praktyk poszczegolnych OKE oraz CKE w tym zakresie.

Warto podkresli¢, ze komisje egzaminacyjne (czyli instytucje komunikujace wyniki egzaminacyjne)
maja petng kontrole jedynie nad zakresem informacji i ich formga. Z komunikatu, zwifaszcza jesli jest
on udostepniony publicznie, moze skorzystac ktos inny, niz docelowy odbiorca. Takze cel wykorzy-
stania danej informacji moze by¢ rézny od planowanego, czego przyktfadem moze by¢ nagminne
wykorzystywanie zestawiert wynikow egzaminacyjnych szkot do tworzenia na tej podstawie ran-
kingdw. W kontekscie wynikdw egzaminacyjnych jest to niezwykle istotne, poniewaz informacje
o wynikach sg czesto bardzo waznym elementem w procesie oceny funkcjonowania szkot.
Wiekszos¢ informacji o wynikach egzaminacyjnych jest przygotowywana w okregowych komisjach,
jednak proces ten jest nadzorowany i koordynowany przez CKE. To okregowe komisje egzamina-
cyjne przekazujg zdajacym zaswiadczenia i Swiadectwa, poswiadczajace zdany egzamin. One takze
udostepniajg szczegotowe wyniki egzamindw szkotom, w ktérych sie one odbywaty oraz publikuja
ogoélnodostepne zestawienia srednich wynikéw szkét Na przestrzeni lat nastgpito zréznicowanie
miedzy komisjami w tym zakresie. Ramy prawne systemu egzaminéw zewnetrznych okreslajg mi-
nimalny zakres informacji oraz odbiorcow, ktorym ta informacja musi zosta¢ przekazana (zostato
to opisane doktadnie w nastepnej czesci rozdziatu). Jednak rzeczywisty zakres i forma, w jakiej sa
przygotowywane te zestawienia, rozni sie miedzy komisjami egzaminacyjnymi. Wynika to z réznych
przyczyn, z ktérych jako najwazniejszg mozna wskazac istniejgce w komisjach egzaminacyjnych
zréznicowane rozwigzania informatyczne, umozliwiajagce przekazywanie wynikéw egzaminacyj-
nych, stuzacych tym samym celom, w réznym zakresie i w réznej formie. W ostatnich latach ob-
serwujemy tendencje do ujednolicenia rozwigzan w zakresie komunikowania wynikéw. Centralna
Komisja Egzaminacyjna prowadzi obecnie intensywne dziatania w zakresie doktadnego okreslenia
zakresu i formy informacji o wynikach kierowanej do réznych odbiorcéw.

Wynik egzaminacyjny w przestrzeni publicznej i w szkolnej rzeczywistosci

Wyniki egzaminacyjne szkét staty sie w Polsce informacja publiczna'®. W praktyce oznacza to, ze
sq dostepne na stronach internetowych okregowych komisji egzaminacyjnych a niektoére szkoty
prezentujg swoje wyniki na wiasnych stronach www. Kazda zainteresowana osoba moze skorzy-
sta¢ z tych informacji. Dodatkowo dostepne s3 sprawozdania z przebiegu egzaminu, ktorych przy-
gotowanie jest statutowym obowigzkiem poszczegdlinych okregowych komisji egzaminacyjnych
(na podstawie danych z obszaru, ktéry obejmuje dana OKE) i CKE (na podstawie danych ogdlno-
polskich). Krotkie przedstawienie zawartosci tych sprawozdan zostato zamieszone w dalszej czesci
rozdziatu.

Niektorym grupom odbiorcéw Komisje egzaminacyjne przekazuja specjalnie przygotowane infor-
macje o wynikach. Najwazniejszymi odbiorcami takich komunikatéw sa:

1. uczniowie piszacy dany egzamin;

2. dyrektorzy szkot, w ktérych sie on odbywa;

3. kuratoria oswiaty (organy nadzorujace szkoty);

> Podstawa prawna jest w tym przypadku Ustawa z 6 wrzesnia 2001 r. o dostepie do informadcji publicznej (tekst jednolity

Dz.U.z2014 . poz. 782, 1662).
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4. organy prowadzace szkoty (dla szkét publicznych s3 to jednostki samorzadu terytorialnego, dla
szkot niepublicznych inne podmioty, takie jak stowarzyszenia, fundacje, prywatne firmy, zwigzki
wyznaniowe itp.).

Informacje o wynikach kierowane do tych grup odbiorcéw réznia sie od siebie zakresem oraz forma.

Na to nakfadaja sie takze réznice w komunikatach miedzy poszczegdlnymi okregowymi komisjami

egzaminacyjnymi. Nalezy jednak podkresli¢, ze ogélne ramy komunikowania wynikéw egzamina-

cyjnych dla tych grup sa okreslone ustawowo. Zwykle takie komunikaty sa udostepniane za pomoca
dedykowanych serwiséw internetowych, do ktérych odbiorcy musza logowac sie za pomoca spe-
cjalnego klucza otrzymanego z okregowej komisji egzaminacyjnej.

Uczniowie

Podstawowym sposobem, w jaki zdajacy otrzymujg informacje o swoich wynikach jest przekazanie
im papierowych swiadectw maturalnych i zaswiadczen o wynikach sprawdzianu i egzaminu gim-
nazjalnego. Wyglad i zakres informacji na zaswiadczeniach i swiadectwach jest doktadnie okreslany
przez odpowiednie rozporzadzenia'®. Zakres informacji o wynikach na zaswiadczeniach i $wiadec-
twach maturalnych zmieniat sie, co przede wszystkim wigze sie ze zmianami w strukturze egzami-
nu (np. zwiekszenie lub zmniejszenie liczby zdawanych przedmiotéw). W 2014 roku zaswiadczenie
o wynikach sprawdzianu, oprécz sumy punktéw z catego sprawdzianu, wraz z maksymalng liczba
punktow mozliwych do uzyskania, zawierato informacje o wynikach ucznia z poszczegolnych stan-
dardéw egzaminacyjnych'’. Zaswiadczenie z egzaminu gimnazjalnego z tego roku zawierato wyniki
ucznia z poszczegolnych czesci egzaminu gimnazjalnego'® oraz jezyka obcego zdawanego na tym
egzaminie, wyrazone w procentach punktéw oraz pozycje na skali centylowe] wyznaczang przez
dany wynik. Swiadectwo maturalne w 2014 roku zawierato natomiast wyniki z przedmiotéw, ktére
zdawat uczen, wyrazone w procentach punktow'®.

Widocznym trendem w przypadku zaswiadczen i swiadectw jest umieszczanie na nich, oprécz wy-
nikow z poszczegdlnych egzamindw i przedmiotdw, pozycji ucznia na skali centylowej. Pojawita sie
ona po raz pierwszy w 2012 roku na zaswiadczeniu z egzaminu gimnazjalnego, a od 2015 roku takze
na swiadectwie maturalnym. Umozliwia ona ocene przez ucznia, jak wypadt z danego egzaminu
wsrod wszystkich innych go piszacych (skala centylowa zostanie opisana dokfadniej w pdzniejszej
czesci rozdziatu).

Jak juz wspomniano wczesniej, oprécz papierowych zaswiadczen i swiadectw, zdajacy egzaminy
zewnetrzne w Polsce maja w wiekszosci dostep do swoich wynikéw w formie elektronicznej za
pomoca specjalnie przygotowanych serwiséw internetowych. Prawie wszystkie okregowe komisje
egzaminacyjne wypracowaty wiasny sposéb udostepniania wynikéw. Elementem wspdlnym dla
nich jest dedykowany kanat dostepu — dzieki temu wglad w swoje wyniki maja tylko osoby, ktérych
te wyniki dotycza. Zakres prezentowanych w ten sposéb informagji jest w przypadku wiekszosci
OKE bardzo poréownywalny. Zdajacy po zalogowaniu sie do odpowiedniego serwisu ma przede
wszystkim dostep do informacji analogicznej do tej, ktérg uzyskuje na zaswiadczeniu o wyniku lub
Swiadectwie. Ponadto wiekszos¢ okregowych komisji udostepnia takze wyniki odpowiedzi na po-
szczegdlne zadania zamkniete (wraz z udzielong przez dang osobe odpowiedzia) oraz otwarte, wraz
z maksymalng liczbg punktdw mozliwg do uzyskania. Czes¢ komisji egzaminacyjnych prezentuje
takze wyniki zdajacego z catego egzaminu oraz z poszczegolnych przedmiotéw na tle szkoty, gminy,
powiatu lub wojewddztwa, dodatkowo umozliwiajac zdajacym pobieranie arkusza egzaminacyjne-
go, ktérego dotyczy dany wynik.

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 grudnia 2014 roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie swia-
dectw, dyploméw panstwowych i innych drukéw szkolnych.

v S to: czytanie, pisanie, rozumowanie, korzystanie z informacji, wykorzystanie wiedzy w praktyce.

8 S3to:w czesci humanistycznej: jezyk polski, historia i wiedza o spoteczenstwie; w cze$ci matematyczno-przyrodniczej:
matematyka, przedmioty przyrodnicze (biologia, chemia, fizyka, geografia).

1 Osoby, ktére nie zdaty egzaminu maturalnego otrzymuja zaswiadczenie o wynikach, zawierajgce wyniki z poszczegol-
nych zdawanych przedmiotow.
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Rysunek 2.4. Wyniki egzaminacyjne dostepne dla ucznia po zalogowaniu sie do specjalnego serwisu OKE w Krakowie
w 2014 roku (przyktad)

Szczegodlowe wyniki egzaminu

Imie i nazwisko:

Sesja egzaminacyjna: Sesja egzaminacyjna 2013/2014
Typ egzaminu: sprawdzian
Egzamin: sprawdzian (A1)  Wybierz
Wynik: 83%(33,0/40,0)

Wyniki w poszczegdlnych kategoriach umiejetnosci

Lp. Kategoria umiejetnosci Pkt Maks. pkt %
1. Czytanie 9,0 10,0 90%
2. Pisanie 8,0 10,0 80%
3. Rozumowanie 7,0 8,0 88%
4. Korzystanie z informacji 2,0 4,0 50%
5. Wykorzystywanie wiedzy w praktyce 7,0 8,0 88%
Arkusz S-B1-142

Wyniki dla poszczegdlnych zadan egzaminacyjnych

Nr zadania Odpowiedz Poprawna Pkt Maks. pkt
1 B A 0,0 1,0
2 D D 1,0 1,0
3 C c 1,0 1,0
4 A A 1,0 1,0
5 D D 1,0 1,0
6 @ c 1,0 1,0
7 B B 1,0 1,0
8 B B 1,0 1,0
9 A A 1,0 1,0
10 A A 1,0 1,0
11 B B 1,0 1,0
12 C B 0,0 1,0
13 C c 1,0 1,0
14 B C 0,0 1,0
15 B D 0,0 1,0
16 B B 1,0 1,0
17 B D 0,0 1,0
18 D D 1,0 1,0
19 c c 1,0 1,0
20 D D 1,0 1,0
21 1,0 1,0
22 3,0 3,0
23 2,0 2,0
24 4,0 4,0
25 1,0 2,0
26 7,0 8,0

Zobacz tres¢ zadan egzaminacyjnych z tego arkusza

1z2
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Rysunek 2.5. Rozktad wynikéw w catej szkole (kolorem czerwonym zaznaczono wynik ucznia) — dostepne dla ucznia po
zalogowaniu sie do specjalnego serwisu OKE w Krakowie w 2013/2014 roku (przyktad)

20 |~ liczba uczniow

15

10 -

5 -

0

0 5 10 15 20 25 30 35 40
wynik
Szkota

W dedykowanych portalach internetowych jest dostepna szczegdtowa informacja o wynikach eg-
zaminu takze dla dyrektoréw i nauczycieli. Po zalogowaniu sie dyrektor ma dostep do plikdw z in-
formacjg o wynikach egzaminu. Zakres tej informacji jest szeroki. Zwykle zawiera ona srednie wyniki
dla catej szkoty oraz poszczegdélnych klas, czesto na tle wynikow gminy, powiatu i wojewddztwa.
Dodatkowo szkoty otrzymujg dostep do szczegdtowych wynikow ucznidéw uzyskanych za poszcze-
golne zadania, a w przypadku matury takze wskaznik zdawalnosci egzaminu®. Cze$¢ okregowych
komisji egzaminacyjnych udostepnia takze dodatkowo informacje o poziomach wykonania zadan
(tatwosci zadan w populacji zdajacych egzamin) w poszczegdinych klasach i catej szkole, takze na tle
gminy, powiatu i wojewddztwa. Informacje przekazywane sg szkotom w formie tabelarycznej (jako
pliki arkusza kalkulacyjnego Excel lub PDF) (por. tabela 2.5, tabela 2.6 i tabela 2.7).

Tabela 2.5. Zbiorcze wyniki egzaminu przekazywane szkole dostepne po zalogowaniu sie do specjalnego serwisu OKE
w Krakowie w 2014 roku (przyktad).

Standardy
. Wykorzysty-
Czytanie Pisanie Rozumowanie K9rzystan|§ wanie wiedzy Wynik
z informacji
w praktyce

pkt  %pkt pkt %pkt pkt %pkt pkt %pkt pkt %pkt pkt % pkt

Klasa B 6,8 68 6,6 66 52 64 29 72 4,8 60 262 66
Szkota 6,3 63 6,1 61 4,5 57 29 73 4,6 57 244 61
Gmina 6,5 65 58 58 43 53 29 73 4,0 50 235 59
Powiat 6,5 65 58 58 4,2 53 29 72 4,0 50 234 59
Wojewodztwo 6,4 64 6,2 62 4,2 53 29 71 4,0 50 23,7 59

o Zdawalno$¢ egzaminu maturalnego to procent osoéb, ktére otrzymaty $wiadectwo maturalne sposréd zdajacych
egzamin.
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Przekazanie w plikach szczegdtowych wynikow ucznidw za poszczegdlne zadania daje szkotom
mozliwos¢ przeprowadzenia dodatkowych analiz za pomoca narzedzi statystycznych. Natomiast
podanie szkotom $rednich wynikéw uzyskanych przez uczniéw np. w danej gminie jest przydatne
do poréwnania wynikéw ucznidow na tle innych szkoét. Takie dane dajg szkotom mozliwosci prowa-
dzenia réznorodnych analiz z wykorzystaniem wynikdw egzaminacyjnych uczniow wedtug swoich
potrzeb.

Tabela 2.6. Szczegétowe wyniki egzaminu (za poszczegélne zadania) przekazywane szkole dostepne po zalogowaniu sie
do specjalnego serwisu OKE w Krakowie w 2014 roku (przyktad)

Przedmiot Sprawdzian

Poziom nie dotyczy

Typ wymagan standardowy

Jezyk zdawania polski

Maksymalna liczba punktéw 40

Oddzial Nrdziennika Imie :i::x:ie Nazwisko PESEL 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

A 1 L (I A O I
A 2 L B I e
A 3 o 1 1 1 1 0 1 1 1 1
A 4 0 0 00 OO 0 0 0O
A 5 T 1 0 0 1 0 1 0 1 0
A 6 1T 1T 1T 1 0 1 0 1 1
A 8 T1 1 1 1 0 0 1 1 1
A 11 T 00 0 0 0 1 0 0 O
A 12 o 1 1 1 1 0 1 1 1 1
A 13 11 1 0 0 1 1 1T
A 14 T 1 0 1 1 0 1 1 1 1

Tabela 2.7. Wskazniki wykonania zadan przekazywane szkole dostepne po zalogowaniu sie do specjalnego serwisu OKE
w Krakowie w 2014 roku (przyktad)

Wykonanie zadan w procentach 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
MeaA e s s 7575 9 @ 7588
Klasa B 76 96 68 92 84 28 72 68 64 84
Szkota 74 85 51 74 70 19 75 64 70 82
Gmina 74 86 52 81 75 25 82 59 71 86
Powiat 75 85 49 82 73 27 84 59 68 87
Wojewddztwo 75 84 47 83 72 26 86 58 65 83
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Kuratoria o$wiaty oraz organy prowadzace szkoty

Informacje kierowane do kuratoridw oswiaty oraz organéw prowadzacych szkoty sg bardzo zblizone
do siebie w formie i zakresie. Informacja zawiera zwykle srednie wyniki uzyskane z poszczegélnych
przedmiotéw dla kazdej ze szkot W niektorych komisjach egzaminacyjnych przekazuje sie dodat-
kowe informacje, takie jak: liczba ucznidw, procent uczniéw z dysleksja, informacja o tym, czy dana
szkota jest publiczna lub niepubliczna. Dodatkowo w przypadku sprawdzianu i egzaminu gimna-
zjalnego zamieszczana jest informacja o pozycji szkoty na skali staninowej, natomiast w przypadku
egzaminu maturalnego takze informacja o zdawalnosci uczniéw w szkole.

Informacja kierowana do kuratoriow i organéw prowadzacych szkoty jest obecnie w wigkszosci
przypadkéw tozsama z informacjami o szkotach prezentowanymi publicznie na stronach okre-
gowych komisji egzaminacyjnych. W przesztosci sytuacja ta wygladata odmiennie — wyniki szkot
na danym terenie byty dostepne dla organdw nadzorujacych i prowadzacych szkoty za pomoca
dedykowanych serwiséw internetowych lub wrecz w formie papierowych raportéw przesytanych
do nich poczta. Spoteczne oczekiwanie dostepnosci wynikéw egzaminacyjnych szkét sprawito, ze
wiekszos¢ informacji o szkotach kierowanych do organéw prowadzgcych i nadzorujgcych szkoty
pokrywa sie z tymi, ktdre sg dostepne publicznie. Przyktad informacji egzaminacyjnej dla organow
nadzorujacych i prowadzacych szkoty ilustruje tabela 2.8.

Wyniki w ogélnodostepnych serwisach

Informacje dostepne publicznie sg kierowane do wszystkich zainteresowanych wynikami egzami-
now. Najczesciej wykorzystywane sg one przez dziennikarzy oraz rodzicow w celu sprawdzenia wy-
nikow szkot, do ktorych uczeszczaja lub potencjalnie moga uczeszczac ich dzieci.

Informacje o wynikach egzaminacyjnych w ogdlnie dostepnych serwisach mozna podzieli¢ na dwie
kategorie: informacje o wynikach uczniéw w poszczegdinych szkotach, gminach czy tez powiatach,
oraz ogolne sprowadzania OKE i CKE o poszczegdlnych egzaminach.
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Tabela 2.9. Dane dotyczace zdawalnosci egzaminu maturalnego dostepne powszechnie na portalu internetowym OKE
we Wroctawiu w 2014 roku (przyktad)

Liczba zdajacych Liczba wydanych dokumentéw Zdawalnos¢ w %
* = _— — ©
z ) E 2 ~ 2 E: L $E_ 8 s
N 5 3 g oy = S5 ] S S > S¢m 0o =
] g5 S - K] S ] 3 £ 3 &2 o S G
a g - 8E & s9 z 0 € 2 3 283 g3 T2
= g£g s S+ 2 S s 92 g L g3 o
- H N N < o~ - < - N = s5e
g3 >3 g i 3 8 k s 283 gz 2
) b) & 3 =« 8 3 = o~ SF §
a 3 e 2 “n @ s 2 a3 e
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14
OKE WROCLAW
Lo 16743 16402 1383 209 118 20340 13085 174 31 1589 798 12,6 26,3
Lp 556 521 301 3] 9 897 184 34 127 353 13 11
Lu 114 93 190 1 12 317 10 15 9 1 108 7.9 16,7
T 9082 8664 1822 24 60 11188 4685 278 17 193 54,1 153 283
TV 142 18 62 1 9 214 13 5 1 1 11,0 6,1 1,1
RAZEM 26637 25798 3758 2353 208 32956 17977 506 521811 69,7 135 25,0

Jak juz wezesniej wspominano, obecnie zdecydowana wiekszos¢ informacji o szkotach jest dostep-
na dla kazdego zainteresowanego za pomoca serwiséw internetowych poszczegolnych komisji eg-
zaminacyjnych. Informacja ta zawiera zwykle srednie wyniki szkoty, wraz z liczbg ucznidw zdajacych
egzamin. Czasem dodatkowo w zestawieniach zawarte sg informacje analogiczne do tych, ktére
otrzymuja organy nadzorujace i prowadzace szkoty.

Tabela 2.10. Wyniki uczniéow z egzaminu gimnazjalnego w powiatach dostepne powszechnie na portalu internetowym
OKE w Gdansku w 2014 roku (przyktad)

Czes¢ humanistyczna z zakresu

Powiat/miasto na jezyka polskiego historii i wiedzy o spoteczenstwie
prawach powiatu . o . . . o . .
Liczba Wynik sredni Odchylenie standardo- Liczba Wynik $redni Odchylenie standardo-
zdajacych w procentach we w procentach zdajacych w procentach we w procentach

aleksandrowski 509 64,37 17,16 509 5991 16,15
brodnicki 855 61,82 17,39 855 57,32 154
bydgoski 1018 64,71 16,82 1019 58,1 15,95
chetminski 486 64,99 17,08 486 5791 14,49
golubsko-dobrzynski 529 62,75 18,72 529 55,46 15,46
grudzigdzki 401 63,73 17,66 401 5487 15,54
inowroctawski 1554 63,73 19,05 1554 5647 156
lipnowski 749 60,89 18,21 749 55,24 15,09
Bydgoszcz 2906 68,63 17,75 2906 61,1 16,34
Grudzigdz 855 64,23 18,99 855 56,86 16,86
Torun 1838 70,18 18,64 1838 61,83 16,39
Wioctawek 1125 65,27 19,38 1125 585 16,1
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Sprawozdania o przebiegu egzamindw s3 przygotowywane przez CKE dla catej Polski i przez po-
szczegolne OKE dla wojewddztw, ktdrych egzaminy przeprowadza dana komisja. Zawieraja one
bardzo szczegdtowe informacje dotyczace przebiegu egzaminu oraz wynikow egzaminacyjnych,
czesto w podziale na rézne grupy zdajacych. Informacje w tych raportach sg ujete zaréwno w formie
tabelarycznej, jak i graficznej. Szczegdtowe informacje o podstawowych parametrach statystycz-
nych wynikow egzamindw, takich jak $rednia, modalna, mediana, odchylenie standardowe, mozna
odnalez¢ wiasnie tam. W niektorych sprawozdaniach podawany jest takze wskaznik rzetelnosci da-
nego egzaminu (alfa Cronbacha). Oprocz zestawien statystycznych zawierajg one opis zadan spraw-
dzajacych umiejetnosci, ktére wypadty najlepiej i najgorzej na danym egzaminie.

Sprawozdania w pierwszych latach funkcjonowania systemu egzaminacyjnego znacznie réznity sie
miedzy komisjami pod wieloma wzgledami, takimi jak stopnien szczegdtowosci, stosowane para-
metry statystyczne, czy tez bogactwo opisu poszczegolnych tabel i wykresow. Od 2014 roku szablon
sprawozdan jest przygotowywany przez CKE, zatem forma i zakres danych prezentowanych przez
kazdg OKE taki sam. Ujednolicenie raportow ma swoje zalety, gdyz kazdy zainteresowany znajdzie
doktadnie ten sam zakres informacji w sprawozdaniach z réznych OKE, co ufatwia ich wykorzysty-
wanie. Pewnym problemem moze by¢ natomiast kwestia dostosowywania ich tresci do lokalnych
uwarunkowan. Niektére egzaminy sg zdawane rzadko w poszczegdlnych OKE. Z tego wzgledu za-
stosowywanie w niektérych przypadkach parametréw statystycznych w opisie rozktadu wynikéw
wydaje sie by¢ watpliwe. Wymog podawania tych samych informacji w kazdym przypadku moze
zatem prowadzi¢ do przedstawienia zestawien statystycznych, obarczonych duzym btedem.
Przesledzmy przyktadowo sprawozdanie ze sprawdzianu 2014 zatytutowane Osiggniecia uczniow
koriczqcych szkote podstawowq w roku 2011 (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014a). Obejmuje
ono dwie gtéwne grupy informacji: organizacja i przebieg sprawdzianu oraz krajowe wyniki eg-
zaminacyjne. W rozdziale o organizacji sprawdzianu mozemy zapoznac sie ze skrotowym opisem
arkusza egzaminacyjnego i z opisem populacji przystepujacych do sprawdzianu. Takze mozna po-
znac gtdwne dane dotyczace organizacji sprawdzianu takie jak liczba szkét, liczba obserwatordw,
liczba egzaminatoréw oceniajacych zadania otwarte w sprawdzianie, liczba uniewaznier z powodu
niesamodzielnego rozwiagzywania zadan, naruszenia przepiséw przeprowadzenia sprawdzianu oraz
liczba wgladdw do prac egzaminacyjnych.

W rozdziatach o wynikach mozna zapoznac sie rezultatami egzaminacyjnymi w podziale na grupy
ucznidw piszacych sprawdzian z wykorzystaniem arkuszy przeznaczonych dla uczniow bez dysfunk-
cji i uczniow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (arkusz standardowy), wyniki uczniow
Z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, wyniki uczniéw stabo widzacych i niewidomych, wyniki
uczniéw stabostyszacych i niestyszacych, wyniki uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu
lekkim, wyniki uczniow piszacych sprawdzian w jezyku litewskim.

Dla kazdej z wymienionych grup przedstawiany jest rozktad wynikéw uczniow i szkot w skali suro-
wych wynikow (liczba punktow uzyskanych za wszystkie zadania) oraz komunikowane s3 podsta-
wowe statystyki dotyczace rozktadu wynikdw, takie jak: miary tendencji centralnej (wynik $redni,
mediana i modalna), miary rozproszenia (odchylenie standardowe oraz rozstep), wynik minimalny
i maksymalny. Przedstawiane jest takze zroznicowanie wynikdw ze wzgledu na pte¢ ucznia, lokali-
zacje oraz typ szkoty (publiczne vs niepubliczne). Zaréwno dla wynikow ucznidw, jak i dla wynikow
zagregowanych do srednich dla szkét tworzona jest takze dziewieciostopniowa standardowa skala
staninowa, ktdra jest normalizowana na populacji zdajacych w danym roku. Dla kazdego stopnia
tej skali CKE podaje przedziaty wynikéw surowych (patrz podrozdziat 2.8). Odrebng grupe stanowig
szczegotowe informacje i komentarze dotyczace umiejetnosci sprawdzanych przez poszczegodine
zadania.

Odnoszac sie do sprawozdar, nalezy wspomnie¢ o publikacji przez OKE i CKE wstepnej informacji
o wynikach danego egzaminu. Jest ona opublikowana w momencie ogtoszenia wynikéw dane-
go egzaminu. Ten materiat zawiera podstawowe dane statystyczne o egzaminie i zadaniach, takie
jak: podstawowe parametry statystyczne z poszczegdlnego egzaminu badz przedmiotu (Srednia,
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mediana, dominanta, odchylenie standardowe), liczbe zdajacych egzamin, rozkfady wynikéw oraz
krétka informacje o najprostszych i najtrudniejszych zadaniach. Materiat ten jest zwykle wykorzysty-
wany przez media do przygotowania informacji prasowej o wynikach danego egzaminu. Ta sama
informacja stanowi takze cze$¢ sprawozdania o przebiegu egzaminu, ktory jest publikowany w pdz-
niejszym terminie.

Mozliwosci komunikowania wynikow

Obecny sposéb prezentowania wynikdéw egzaminacyjnych jest wypadkowg uwarunkowan praw-
nych systemu egzamindw zewnetrznych oraz potrzeb odbiorcéw tych informacji. Pozytywnie
nalezy oceni¢ mozliwos¢ powszechnego dostepu do informacji o wynikach za pomocga stron in-
ternetowych komisji egzaminacyjnych. Szczegétowe dane sg dostepne jedynie dla bezposrednio
zainteresowanych, tj. zdajacych egzaminy oraz dyrektoréw i nauczycieli szkét poprzez dedykowane
im serwisy. Zakres informacji wydaje sie by¢ wystarczajacy dla potrzeb odbiorcow, ktérzy nie sa
zainteresowani prowadzeniem na tych wynikach bardziej zawansowanych analiz (czesto tez nie po-
siadaja odpowiednich kompetencji w tym zakresie).

Wazna kwestig jest zagadnienie interpretacji otrzymanych wynikow. Praktycznie rzecz biorac, jedy-
nie w sprawozdaniach o przebiegu danego egzaminu wyniki egzaminu sg opatrzone komentarzem.
W przypadku wynikéw ucznidw i szkét nie ma to miejsca. Przyczyna jest prosta — interpretacja wyni-
kéw egzaminacyjnych wymaga czasu i sporego naktadu pracy. System egzaminacyjny nie posiada
obecnie zasobdw umozliwiajacych przygotowanie zindywidualizowanych interpretacji wynikéw
uczniow czy szkét. W zamian komisje egzaminacyjne staraja sie przekazywac wiedze o zasadach
analizy i interpretacji wynikow egzaminacyjnych na spotkaniach i szkoleniach kierowanych do dy-
rektoréw i nauczycieli szkét, a takze przygotowujac poradniki w tym zakresie. Wydaje sie jednak, ze
zastosowanie nowoczesnych technologii informatycznych mogtoby pozwoli¢ na przygotowywanie
zautomatyzowanych raportéw dla szkét, ktére takze zawieratyby proste interpretacje otrzymanych
rezultatow.

Osobnym problemem jest komunikowanie wynikéw uczniéw z danego egzaminu szkotom, w kto-
rych uczniowie rozpoczynaja kolejny etap edukacyjny. Dla przyktadu, gimnazjum ma bezposredni
dostep jedynie do informacji o wynikach sprawdzianu, ktére uczniowie majg na zaswiadczeniach
o wynikach. Wyniki ucznia z poprzedniego egzaminu nie sg dostepne elektronicznie dla szkot,
w ktorych rozpoczynaja oni nauke po napisaniu danego egzaminu. Oznacza to, ze szkoty, jesli chca
wykorzysta¢ informacje z wczesniejszego egzaminu w procesie dydaktycznym, muszg te informa-
Cje same przetworzy¢, przepisujac je z papierowych zaswiadczen. Problem dostepu do danych
7 wczeshiejszego etapu edukacyjnego wynika gtownie stad, ze system egzamindw zewnetrznych
nie posiada informadcji, do jakiej szkoty trafia uczen po zakoriczeniu ksztatcenia na danym etapie.
Informacja o tym pojawia sie w systemie dopiero w momencie, gdy nowa szkofa zgtasza ucznia do
nastepnego egzaminu. Oczywiscie, szkoty mogg po prostu zgtosic sie z prosba o te dane do odpo-
wiedniej OKE, podajac informacje pozwalajace na identyfikacje ucznidw. Znacznie lepsze bytoby
tutaj jednak rozwigzanie systemowe. Pewng propozycja jest w tym zakresie tak zwana ,diagnoza
na wejsciu’, wdrozona przez OKE w Krakowie. Szkota, za pomoca specjalnie dedykowanego serwisu
0 ograniczonym dostepie ma mozliwos¢ wpisania do formularza danych identyfikacyjnych uczniow,
ktorzy rozpoczeli w niej nauke. Nastepnie informacja o wynikach tych uczniéw jest automatycznie
pobierana z baz danych komisji i przekazywana do szkoty za pomoca raportu, dostepnego w wyzej
wymienionym serwisie. Dzieki temu szkota ma dostep do podstawowych danych egzaminacyjnych
i moze wykorzystywac je do planowania pracy dydaktycznej z uczniami. Zestawienie rodzajéw in-
formacji o wynikach egzaminow przekazywanych przez okregowe komisje egzaminacyjne zawiera
tabela 2.11.
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2.8. Skale stosowane w komunikowaniu wynikéw w Polsce

Naturalne wydaje sie komunikowanie wynikdow egzaminéw jako sumy punktéw przyznanych
uczniom za poprawnie wykonane zadania. Dla uczniéw jest to najbardziej zrozumiata forma, gdyz
odnosi sie bezposrednio do arkusza egzaminacyjnego. Réwniez dla innych odbiorcow nie nastrecza
ona trudnosci w interpretacji. W takiej wiasnie formie prezentowane sg wyniki od poczatku istnie-
nia sytemu egzamindw zewnetrznych w Polsce, np. na zaswiadczeniach dla sprawdzianu po szé-
stej klasie szkoty podstawowej. W przypadku odbiorcéw informacji dotyczacych kilku egzamindw
suma punktow nie jest jednak zbyt wygodna ze wzgledu na rézng liczbe punktéw mozliwych do
zdobycia w zaleznosci od typu egzaminu. Czym innym sg 24 punkty zdobyte podczas sprawdzia-
nu, a czym innym podczas matury z jezyka polskiego. Maksymalnie na sprawdzianie (do 2014 roku
wigcznie) uczen mogt uzyskac 40 punktow, a na poziomie podstawowym egzaminu maturalnego
7 jezyka polskiego 70 punktéw. Sume punktow za poprawnie rozwigzane zadania zawsze odnosi
sie do maksymalnej mozliwej do zdobycia punktacji, zatem bardzo wygodne jest przedstawianie
jej w formie procentowej. Gdyby podana przyktadowo punktacja dotyczyta tego samego ucznia —
wynik w postaci 60% ze sprawdzianu i 34% z matury niéstby za sobg wiecej informacji niz tzw. wynik
surowy (prosta suma punktow). Od razu widoczna jest réznica w poziomie wykonania dla obydwu
egzamindw, co wymaga dodatkowych operacji przy wczesniejszej formie przedstawienia wynikow.
W formie procentowej wyniki sg prezentowane np. na $wiadectwach maturalnych i od 2012 roku
takze na zaswiadczeniach z egzaminu gimnazjalnego.

Zaprezentowane powyzej formy komunikowania wynikéw w gruncie rzeczy niewiele méwia o po-
ziomie badanych umiejetnosci uczniow. Rowniez w postaci wynikow usrednionych np. dla szkot czy
wojewddztw nie mozemy okresli¢, czy sg one wysokie czy niskie bez dodatkowych informacji. Mo-
gtoby sie zdawac, ze przyktadowy wynik rzedu 60% na egzaminie to wynik przyzwoity, zaktadajac, ze
Sredni wynik to 50% (co nie jest bezzasadne). Do oceny tej informacji potrzebne sg dane o rozktadzie
wynikow wszystkich uczniéw biorgcych udziat w egzaminie. W 2014 roku $redni wynik sprawdzia-
nu po szostej klasie szkoty podstawowej dla ucznidow piszacych arkusz standardowy wynidst 25,8
punktu (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014a) czyli 65%. Okazuje sie, ze podany jako przykfad
wynik wynoszacy 60% plasuje sie ponizej sredniego wyniku. Gdybysmy nie sprawdzili rzeczywiste-
go rozktadu wynikéw i opierali sie wytacznie na naszym przekonaniu, ze 50% powinno oznaczac
sredni wynik popetnilibysmy dos¢ istotny btad w interpretacji. Podobne problemy z interpretacja,
bez informacji o rzeczywistym rozktadzie wynikéw, bedziemy mieli z przyktadowym wynikiem z eg-
zaminu maturalnego z jezyka polskiego. Na poziomie podstawowym prog zdawalnosci wyznaczony
zostat na 30%, zatem nasz przyktadowy wynik wynoszacy 34% gwarantuje uczniowi zdanie tego
egzaminu, cho¢ mozemy odnosi¢ wrazenie, ze jest to wynik raczej staby. Srednia z egzaminu matu-
ralnego z poziomu podstawowego dla jezyka polskiego w 2014 roku wynosi 51% (Centralna Komi-
sja Egzaminacyjna, 2014b), co odpowiada przyjetemu wczesniej zatozeniu, zatem w tym przypadku
nasza intuicyjna interpretacja zostaje potwierdzona. Wahania $rednich wynikéw egzaminacyjnych
pomiedzy latami (por. rozdziat 3) moga jednak powodowac, ze nie zawsze tak bedzie i podobnie jak
w przyktadzie ze sprawdzianem mozemy popetni¢ btad.

Jakwidac¢ na powyzszych przyktadach, wyniki surowe czy ich przeksztatcenie do wynikdw procento-
wych nie sg dobrg forma prezentacji wynikow, jesli jej celem jest dokonywanie poréwnan (zwiaszcza
miedzy latami). Sa to formy proste w przygotowaniu i odbiorze, lecz stosunkowo tatwo moga po-
wodowac btedy w interpretacji u niezbyt doswiadczonych odbiorcow. Koniecznos¢ uwzgledniania
rozktadu wynikow w ich przedstawianiu prowadzi do zastosowania skal standardowych.
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Najbardziej znana skala standardowag jest skala nazywana skalg z, w ktorej jednostka jest odchylenie

standardowe (miara zréznicowania wynikow), a wartos¢ srednia wynosi 0. Skale standardowe opie-

raja sie na pewnych wtasciwosciach rozktadu normalnego:

1. zaréwno ponizej, jak i powyzej Sredniej znajduje sie 50% wynikow,

2. w odlegtosci jednego odchylenia standardowego od sredniej miesci sie okoto 68% wynikdw
(symetrycznie po 34% ponizej, jak i powyzej sredniej),

3. w odlegtosci dwdéch odchylen standardowych od sredniej miesci sie okoto 95% wynikow (réw-
niez symetrycznie wokét sredniej),

4. w odlegtosci trzech odchylen standardowych od sredniej miesci sie ponad 99% wynikow (sy-
metrycznie wokot sredniej),

5. pozostate obserwacje lezg dalej niz trzy odchylenia standardowe od $redniej.

Rysunek 2.6. Skala standardowa z
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llustracje powyzszych stwierdzer przedstawia rysunek 2.6. Przeliczenia dowolnego wyniku suro-
wego na skale standardowg z mozna dokona¢ bardzo prosto — odejmujac od niego wynik sredni,
a nastepnie dzielac przez odchylenie standardowe. Odchylenie standardowe dla sprawdzianu 2014
wynosi 8 (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014a), zatem nasz przykfadowy wynik ze sprawdzianu
w skali zwynosi: (24-25,8)/8=-0,225. Znajduje sie on w obszarze jednego odchylenia standardowego
ponizej sredniej, czyli w grupie okoto 34% podobnych wynikéw?2. Odchylenie standardowe opisy-
wanego egzaminu maturalnego wynosi 17% (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014b), zatem na
skali z przyktadowy wynik z matury z jezyka polskiego na poziomie podstawowym wynosi: (34%-
51%)/17%=-1. Taki wynik uzyskany przez ucznia oznaczatby, ze tylko okoto 16% uczniow uzyskato
wynik gorszy od niego (od potowy wszystkich wynikdw ponizej sredniej rownej 0 nalezy odjac 34%
mieszczace sie w odlegtosci jednego odchylenia standardowego ponizej Sredniej; por. rysunek 2.6).
Od poczatku istnienia systemu egzaminow zewnetrznych jedna z form komunikacji wynikow jest
skala staninowa, o ktérej wspomniano juz we wczesniejszej czesci tego rozdziatu. Jest to skala stan-
dardowa, podobnie jak skala z, ma ona jednak nieco inne jednostki, a co za tym idzie, inaczej wy-
znaczone przedziaty wynikow. Jej nazwa pochodzi od angielskiego okreslenia standard nine, czyli

22 Dlaceléw dydaktycznych przyktady zawarte w tej czesci opieraja sie na zatozeniu, ze wyniki egzaminacyjne maja rozktad
normalny.
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standardowa dziewiatka, co odnosi sie do wyznaczonych dziewieciu przedziatdw wynikéw, tzw.
staninéw. Sredni wynik na tej skali przypada na piaty stanin (ktéry odpowiada wartosci 0 na skali 2),
a kazdy stanin (za wyjatkiem skrajnych: pierwszego i dziewigtego) zawiera w sobie wyniki z obszaru
0,5 odchylenia standardowego (co jest réwnoznaczne z tym, ze odchylenie standardowe skali stani-
nowej wynosi 2). Taka konstrukcja skali powoduje, ze:

e W pigtym staninie miesci sie 20% wynikow,

e wczwartym iszéstym staninie — po 17% wynikow,

e wtrzecim i siddmym staninie — po 12% wynikow,

e wdrugim i ésmym staninie — po 7% wynikow,

e w pierwszym i dziewigtym staninie po 4% wynikéw.

Przedziaty na skali staninowej i ich odniesienie do skali zilustruje rysunek 2.7.

Rysunek 2.7 Skala staninowa w odniesieniu do skali z
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Skal standardowych opartych na podobnych zatozeniach jak skala staninowa mozna stworzy¢ wiele,
wymieni¢ mozna choc¢by skale stenowg (Hornowska, 2007). Ma ona dziesie¢ przedziatéw (stendw),
jej srednia wynosi 5,5, a odchylenie standardowe 2, a nazwa pochodzi od angielskiego standard
ten, czyli standardowa dziesigtka. Wazna cechga tego typu skal jest to, ze wartosci interpretuje sie
tylko w odniesieniu do wyznaczonych na nich przedziatéw, co w przypadku danych egzaminacyj-
nych skutkuje utratg informacji, gdyz przedziatow jest mniej niz mozliwych do zdobycia surowych
punktow.

Centralna Komisja Egzaminacyjna wyznacza co roku przedziaty skali staninowej np. dla sprawdzianu
i publikuje je w sprawozdaniach. Tabela 2.12. zawiera przedziaty wynikow dla sprawdzianu 2014
i odpowiadajace im staniny (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014a). Juz pierwszy rzut oka na jej
zawarto$¢ ujawnia pewne problemy — procent wynikéw w poszczegodlnych staninach odbiega od
wartosci teoretycznych i nie jest symetryczny wzgledem srodkowego staninu. Jest to skutkiem tego,
ze sprawdzian jest punktowany na skali od 0 do 40 punktow wiec nie mozemy wystarczajaco do-
brze odréznic od siebie uczniow, aby przeprowadzi¢ podziat na przedziaty wynikéw w okreslonych
miejscach. Ponadto w jednym staninie mieszcza sie uczniowie osiggajacy rézna sume punktow, czyli
redukujemy w ten sposob informacje zawarte w skali surowych wynikow. Skala staninowa upraszcza
zatem nieco rzeczywistosc i nie jest tak samo przydatna do réznych celéw. Gdybysmy chcieli za jej

75




2. Jakos¢ testéw egzaminacyjnych

pomocg uszeregowac uczniow w klasie, to musielibysmy przyznawac miejsca ex aequo uczniom,
ktérzy otrzymali np. 20 i 24 punkty ze sprawdzianu (4 stanin; por. tabela 2.12).

Tabela 2.12 Przedzialy skali staninowej dla wynikéw sprawdzianu 2014

Stanin Procent wynikéw Przedziatl wynikéw

1 43 0-10

2 6,2 11-14
3 12,0 15-19
4 173 20-24
5 225 25-29
6 14,6 30-32
7 13,0 33-35
8 6,0 36-37
9 4,1 38-40

Zrédfo: Centralna Komisja Egzaminacyjna (2014a)

Innym typem skali stosowanej do komunikowania wynikdéw egzaminacyjnych jest skala centylowa,
o ktoérej wspomniano we wczesniejszej czesci rozdziatu. Zostata ona wprowadzona do komuniko-
wania wynikow egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku i wskazuje, jaki procent obserwacji (wyni-
kéw) jest mniejszy lub rowny niz dana warto$¢. Zasade jej konstrukcji mozna opisac przy pomocy
tzw. kwartyli, ktére dzielg wyniki na cztery grupy (stad ich nazwa). Pierwszy kwartyl okresla wartos¢,
gdzie 25% wynikdéw jest mniejsze lub jej réwne, drugi kwartyl to mediana, czyli warto$¢, gdzie 50%
wynikow jest mniejsze lub jej réwne, natomiast trzeci kwartyl to wartos¢, gdzie 75% wynikow jest
mniejsze lub jej réwne. Podobnie kwintyle dzielg wyniki na pie¢, a decyle na dziesie¢ grup. tatwo
zatem wywnioskowac, ze centyle (zwane tez percentylami) dzielg wyniki na sto grup.

Rysunek 2.8 Przedzialy wynikéw na skali centylowe;j
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We wczedniejszych przykfadach skal (staninowa i stenowa) grupy byty wyznaczane przy uzyciu od-
legtosci od sredniej w jednostkach odchylenia standardowego skali z. Skutkowato to réznym udzia-
tem procentowym wynikow w poszczegoinych przedziatach. W przypadku skali centylowej mamy
do czynienia z sytuacja odwrotng — przedziaty pomiedzy poszczegdinymi centylami majg zawierac
taka sama liczbe obserwaciji, czyli 1%. Skutkuje to tym, ze im blizej $redniej, tym pomiedzy centyla-
mi zawiera sie coraz mniejszy przedziat wynikow. llustracje tej cechy skali centylowej przedstawia
rysunek 2.8.

Cho¢ skala centylowa ma niewatpliwie swoje zalety, ma tez niestety wady. Zaletq tej skali jest to, ze
nie redukuje ona informacji o wynikach w tak duzym stopniu jak skala staninowa. Gdybysmy mieli
jednak do czynienia z egzaminem, na ktérym mozliwe bytoby osiggniecie duzej liczby punktéw, to
mogtoby dojs¢ do sytuadiji, kiedy pomiedzy dwoma centylami znajdowatyby sie wyniki réznigce sie
pomiedzy sobg na surowej skali. Wada skali centylowej jest natomiast niemozliwos¢ dokonywania
na niej pewnych operacji matematycznych, ktére sg naturalne w przypadku poréwnywania wyni-
kéw (choc wynika to wprost z konstrukgji tej skali). O ile w przypadku surowych wynikdw mozliwe
jest okreslenie, ze uczen, ktory otrzymat ze sprawdzianu 20 punktéw (50%) uzyskat ich dwukrotnie
mniej niz uczen, ktérego punktacje ustalono na 40 punktow (100%), o tyle w przypadku centyli jest
to niemozliwe. Za pomoca skali centylowej nie mozemy nawet okredli¢ tak prostej zaleznosci, jak
to, o ile punktow wiecej lub mniej od sredniej uzyskat dany uczer. Musimy przyjac zupetnie inny
sposéb interpretacji wynikdéw i odnosic¢ sie do proporcji uczniow posiadajacych wynik nizszy lub
taki sam (lub wyzszy).

Dokonujac podsumowania cech skal zaprezentowanych powyzej mozna dojs¢ do (stusznego)
wniosku, ze wybor skali, na ktorej prezentowane sg wyniki zalezny jest od celu, ktéremu majg one
stuzy¢. Kazda skala znajdzie swoim zwolennikéw i przeciwnikdw i nie ma skali, ktéra spetniataby
oczekiwania wszystkich odbiorcéw informacji o wynikach egzaminacyjnych. Stosowane przez Cen-
tralng Komisje Egzaminacyjng do komunikowania skale sg szeroko uzywane takze w innych krajach
przez instytucje zajmujace sie edukacja. Za przyktad moze postuzy¢ chociazby amerykariska orga-
nizacja o nazwie Educational Records Bureau? oferujgca szereg testéw osiggnie¢ czy egzaminéw
wstepnych, ktéra w swoim niezaleznym egzaminie wstepnym dla szkét (Independent School En-
trance Exam) prezentuje uczniom wyniki zaréwno na skali staninowej, jak i centylowej*. Przyktadem
z drugiej strony globu moze by¢ nowozelandzka organizacja New Zealand Council for Educational
Research? zajmujaca sie badaniami edukacyjnymi, ktéra ich wyniki komunikuje rowniez przy uzyciu
tych dwoch skal®.

Skale stosowane w edukacji nie ograniczajg sie do zaprezentowanych przyktadéw. Poza skalg stani-
nowa bardzo czesto mozna spotkac inne skale standardowe. W miedzynarodowych badaniach PISA,
PIRLS, TIMSS wykorzystywana jest skala o sredniej 500 i odchyleniu standardowych réwnym 100
(zwana skalg CEEB?). Popularng i dobrze znang skalg jest tez standardowa skala o sredniej 100 i od-
chyleniu standardowym rownym 15. Wielos¢ skal standardowych wynika z mozliwosci arbitralnego
ustalenia wartosci sredniej i wielkosci odchylenia standardowego. Mozna w ten sposéb tworzy¢
skale dostosowane do specyficznych potrzeb danego egzaminu, badania czy testu. Przeliczania wy-
nikow surowych na skale standardowe dokonuje sie poprzez uzycie skali z - wynik w skali z mnozy
sie przez odchylenie standardowe uzywanej skali i do wyniku tej operacji dodaje jej wartos¢ srednia.
Dowolnos¢ wyboru parametrow skal standardowych rodzi pewne konsekwencje dotyczace ich pre-
cyzji. Wspomniana skala staninowa ma zbyt maty zakres, aby dobrze reprezentowac zréznicowanie

s https://www.erblearn.org/

2 Opis komunikowania wynikéw ISEE mozna znalez¢ pod adresem http://www.ehow.com/how_7801376_understand-
-scores-isee-exam.html http://www.erblearn.org/sites/default/files/images/parents/Understanding%20the%20ISEE%20
Report_r3.pdf.

» http//www.nzcer.org.nz/

% Por. http//www.nzcersupport.org.nz/marking/?p=75

2 College Entrance Examination Board (CEEB) to dawna nazwa obecnej College Board, czyli instytucji odpowiedzialnej
gtéwnie za przeprowadzanie egzamindw wstepnych na studia w Stanach Zjednoczonych: Scholastic Assessment Test (SAT)
i Advance Placement (AP).
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wynikéw opisywanych egzamindw, przez co nastepowata utrata czesci informacji. Oczywiscie nic
nie stoi na przeszkodzie, aby zamiast uzywania tylko liczb catkowitych wyrazac¢ wyniki réwniez z cze-
$cig utamkowa. Jesli srednia skali staninowej wynosi 5, a jej odchylenie standardowe 2, to podany
wczesniej jako przyktad wynik ze sprawdzianu z 2014 wynoszacy 24 punkty (z=-0,225) roku mozna
wedtug opisanej wyzej reguty obliczy¢ jako: -0,225*2+5, co daje 4,55. Nie jest to juz jednak wynik na
skali staninowej, a na innej skali o sredniej 5 i odchyleniu standardowym 2, gdyz na skali staninowej
wynik nalezy zaokragli¢ do liczby catkowitej (por. tabela 2.12). Pomimo dodania czesci utamkowej
nadal jednak mamy do czynienia ze $cisnieciem” wynikéw z zakresu 0-40 do zakresu 0-9, co moze
by¢ niewygodne. Z drugiej strony moglibysmy uzy¢ skali CEEB, w ktérej wspomniany wynik miatby
wartos¢ 478%. Tak duza liczba moze powodowac iluzje, ze nasz egzamin jest bardzo precyzyjny
- potencjalnie mozemy przeciez odrézni¢ kogos, kto uzyskat 477 punktéw od kogos, kto uzyskat
476 czy 478 punktéw. Dopiero obliczenie, ze jeden punkt na skali surowej sprawdzianu 2014, czyli
1/8 odchylenia standardowego, jest rowny 12,5 punktu w skali CEEB uswiadamia nam, ze w rzeczy-
wistosci jest to niemozliwe. Za sprawg takich wskaznikow, jak Edukacyjna Wartos¢ Dodana (EWD)
czy Porownywalne Wyniki Egzaminacyjne (PWE) w komunikowaniu wynikow egzamindw zewnetrz-
nych w Polsce zaczeto uzywac skali o sredniej réwnej 100 i odchyleniu standardowym rownym 15
(zob. rozdziat 3 i 4 raportu)

2.9. Mozliwe kierunki rozwoju systemu egzaminacyjnego w kontekscie zmian formuty egzaminéw
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w 2015 roku

Zmiany formuty egzaminu wprowadzane w ostatnich latach wigzg sie ze zmiang podstawy progra-
mowej i odchodzeniem od oceniania analitycznego (kryterialnego) do holistycznego. Ocenianie
analityczne byfo stosowane w naszych egzaminach od poczatku ich wprowadzenia. Wybér takiego
rozwigzania w chwili, kiedy byt przygotowywany i wdrazany polski system egzaminacyjny zwigzany
byt ze Swiatowym trendem pozytywistycznej psychometrii, ktérej jednym z zatozen jest maksymali-
zacja rzetelnos$ci pomiaru edukacyjnego. Zaletg oceniania analitycznego jest wieksza niz w przypad-
ku holistycznego zgodnos¢ oceniania pomiedzy oceniajagcymi. W praktyce kilkunastu lat do$wiad-
czen okazato sie, ze ocenianie analitycznie nie umozliwia jednak osiggniecia takiej zgodnosci, jakiej
bysmy oczekiwali.

Od roku 1990 nastepujg na swiecie radykalne zmiany w dziedzinie psychometrii i oceny zadan
otwartych rozszerzonej odpowiedzi, takich jak wypracowania pisemne z przedmiotéw humani-
stycznych, czy zadania wymagajace od zdajacych rozwinietego zapisu rozwigzania w przedmiotach
matematyczno-przyrodniczych. Zmiany te majg miejsce szczegdlnie odnosnie trafnosci oceniania
tego typu prac. W tym nowym kontekscie teoretycznym, po raz pierwszy otwarty sie mozliwosci
krytycznego spojrzenia na analityczne ocenianie prac humanistycznych. Szczegdine znaczenie dla
tego nurtu miaty prace Huota (1996), Mossa (1992), Messicka (1990). Ocenianie stato sie publicznym
i edukacyjnym problemem, a nie tylko dziedzing, ktérg zajmowaty sie instytucje przygotowujace eg-
zaminy, dbajace o jako$¢ w kontekscie wymagan pozytywistycznej psychometrii i wysokiej zgodno-
$ci oceniania. Zaczeto poszukiwa¢ odpowiedzi na pytanie, czy ocenianie (nie tylko na egzaminach)
pomaga, czy tez moze w pewnych warunkach mie¢ negatywny wptyw na uczenie sie i nauczanie.
W praktyce egzaminacyjnej akcent zaczat sie przesuwac takze i w naszych egzaminach od oceniania
analitycznego w kierunku oceniania holistycznego.

W egzaminie gimnazjalnym z jezyka polskiego i matematyki ocenianie holistyczne zadan otwartych
wprowadzono w 2012 roku. W przypadku egzaminu maturalnego z matematyki juz od kilku lat
w wyniku dziafania Centralnego Zespotu Ekspertow Matematycznych (CZEM) ocenianie holistyczne
praktykowane jest w coraz to szerszym zakresie. Natomiast w pozostatych egzaminach maturalnych

% W skali CEEB, podobnie jak w skali staninowej, wynik rowniez nalezy zaokragli¢ do liczby catkowitej. Doktadnie wartos¢
ta wynosi 477,5.
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i w sprawdzanie w széstej klasie szkoty podstawowe] ocenianie holistyczne stanie sie obowiazujaca
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Wstep

Od momentu wprowadzenia w Polsce sytemu egzamindw zewnetrznych uzyskiwane co roku przez
ucznidw wyniki ze sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego oraz egzaminu maturalnego sg przed-
miotem réznorakich debat i analiz. Czestokro¢ rozwazaniom na temat wynikéw egzaminacyjnych
towarzysza proby zinterpretowania ich w terminach zmiany w poziomie umiejetnosci uczniéw po-
przez poréwnywanie $rednich wynikow miedzy latami badz, w przypadku egzaminu maturalnego,
odsetka uczniéw zdajacych egzamin. Tego typu dziatania sg odzwierciedleniem zapotrzebowania
na informacje, ktéra umozliwiataby monitorowanie efektywnosci systemu edukacyjnego na pozio-
mie catego kraju jak i wybranych rejonéw czy nawet pojedynczych szkot.

Niestety, korzystanie z surowych wynikéw dostarczanych przez system egzaminéw zewnetrznych
nie uprawnia do przeprowadzania wnioskowania na temat zmian umiejetnosci uczniéw na prze-
strzeni lat ze wzgledu na brak procedur umozliwiajacych kontrole réznic w trudnosciach poszcze-
golnych edycji egzamindw. Problem braku porownywalnosci wynikow egzaminacyjnych dotyczy
nie tylko prowadzenia polityki edukacyjnej, ale takze pojawia sie, gdy wyniki egzaminacyjne z réz-
nych lat lub réznych sesji stuzg do celéw diagnostycznych lub selekcyjnych.

W kontekscie decyzji na poziomie jednostkowym najbardziej jaskrawym oraz spotecznie i prawnie
istotnym przyktadem dla zilustrowania problemu braku poréwnywalnosci egzaminéw jest zadanie
poréwnania wynikow maturalnych kandydatow na studia, ktérzy zdawali egzamin maturalny w réz-
nych latach. Zadanie to, przed ktérym co roku stojg uczelnie wyzsze, przeprowadzajac nabdr, jest
obecnie niewykonalne bez poczynienia pewnych bardzo silnych zatozen. Jednym rozwigzaniem
jest zatozenie, ze nie nastepujg zadne zmiany w poziomie umiejetnosci uczniow podchodzacych do
roznych edycji egzamindw i selekcja kandydatow na podstawie wynikéw centylowych. Innym roz-
wigzaniem jest zatozenie braku zmian w trudnosci egzaminéw i selekcja kandydatéw na podstawie
procentu zdobytych na maturze punktow. Jednak ze wzgledu na obserwowane z roku na rok zmia-
ny w rozktadach wynikow egzaminacyjnych wiadomo, ze przynajmniej jedno z tych zatozert musi
by¢ btedne. Jezeli uwzgledni¢ wyniki roznych badan i doswiadczer edukacyjnych innych krajéw
(Donlon, 1984; OECD, 2014; Szaleniec i in., 2013), nalezy stwierdzi¢, ze najpewniej oba wymienione
zatozenia sg w jakim$ stopniu btedne, co stawia pod znakiem zapytania trafno$¢ decyzji rekrutacyj-
nych podejmowanych w opisanej sytuadji.

Nakreslona powyzej diagnoza stanowi wyzwanie dla polskiego systemu egzaminacyjnego. Na brak
poréwnywalnosci egzamindw z réznych lat rowniez zwrdcita wyraZznie uwage Najwyzsza Izba Kon-
troli w informacji o wynikach z kontroli dziatania systemu egzaminacyjnego (NIK, 2015), rekomendu-
jac wprowadzenie systemowych zmian takowg umozliwiajgcych.

Niniejszy rozdziat ma na celu przyblizenie tematu porownywalnosci wynikdéw egzaminacyjnych.
Oprécz ogodlnego wprowadzenia do zagadnienia (podrozdziatu 3.1) opisane zostang badania nad
poroéwnywalnoscia polskich egzamindw zewnetrznych przeprowadzone w Instytucie Badan Eduka-
cyjnych w latach 2011-2015. Zadaniem projektu badawczego realizowanego w IBE byto umieszcze-
nie na wspolnej skali archiwalnych wynikow zgromadzonych przez system egzaminéw zewnetrz-
nych poprzez wykorzystanie informacji o relatywnej trudnosci zadan z réznych edycji egzaminéw
zebranej podczas specjalnie zaprojektowanych i przeprowadzonych badan. Sposob, w jaki przepro-
wadzono badania, zostanie przyblizony w podrozdziale 3.2.
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W podrozdziale 3.3 zostanie natomiast przedstawiony szereg analiz wykorzystujacych wyliczone
w efekcie prac projektu pordownywalne wyniki egzaminacyjne. Analizy te ukaza, jak wyrazone na
wspolnej skali oszacowania poziomu umiejetnosci ucznidw ze sprawdzianu, egzaminu gimnazjal-
nego oraz dwoch egzamindw maturalnych zmieniaja sie na przestrzeni lat. Podrozdziat ten stanowi
rowniez ilustracje tego, jakie korzysci wynikaja z mozliwosci przeprowadzania analiz na wynikach
poréwnywalnych. W podrozdziale 3.4 temat przeprowadzania analiz na porownywalnych wynikach
egzaminacyjnych bedzie kontynuowany. Ogélnodostepna strona internetowa poswiecona poréw-
nywalnym miedzy latami wynikom egzamindw (http://pwe.ibe.edu.pl/) pozwala na samodzielne
przeprowadzanie analiz z wykorzystaniem bazy danych z poréwnywalnymi wynikami egzamina-
cyjnymi, dzieki czemu stanowi elastyczne narzedzie do monitorowania proceséw edukacyjnych na
wybranym poziomie analizy (szkofa, jednostki podziatu terytorialnego).

Na koniec w podrozdziale 3.5 rozwazone zostang trzy rézne scenariusze, zgodnie z ktérymi mozna
wprowadzi¢ rozwigzania umozliwiajace poréwnywalnos¢ wynikéw egzaminacyjnych do polskiego
systemu egzamindw zewnetrznych. Opisany w pierwszej czesci rozdziatu projekt badawczy, wraz ze
swoimi rezultatami, stanowi probe wykorzystania informacji zebranej przez system egzaminacyjny
do wnioskowania o zmianach poziomu umiejetnosci ucznidow na przestrzeni lat, jednak nie moze
on zastapi¢ rozwigzan systemowych. Przyjeta w badaniach przeprowadzonych przez IBE metodo-
logia badania jest obarczona kilkoma istotnymi wadami (o ktérych wiecej w podrozdziale 3.2), od
ktorych wiasciwie zaimplementowane rozwigzania systemowe powinny by¢ wolne, tak aby ofero-
wane przez system egzamindw zewnetrznych poréwnywalne wyniki stanowity mozliwie najlepsze
rozwigzanie problemu.
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Poréwnywalnos¢ wynikdw egzaminacyjnych - wprowadzenie

3.1.1.

Rozréznienie miedzy wlasciwosciami egzaminu a whasciwosciami grupy uczniéw podchodzacych do egzaminu

Aby skonkretyzowac nakreslony we wstepie problem zmieniajgcych sie wiasciwosci egzaminu w za-

leznosci od jego edydji, na rysunku 3.1. zebrano rozkfady wynikow uzyskiwanych przez uczniow pod-
chodzacych do sprawdzianu na przestrzeni lat 2002-2014. Mozemy zaobserwowac istotne zmiany
ksztattu rozktadu wynikéw: od zblizonych do normalnego, np. w 2009 roku, do silnie skosnych, jak
np. w 2005 roku. Zmianom ksztattow rozktaddw towarzyszyty rowniez zmiany Sredniej oraz odchyle-
nia standardowego rozktadu wynikéw z tego egzaminu (prawy dolny rég rysunku 3.1). W przypadku
sredniej wahania obejmowaty zakres od 22,6 do 29,5 punktu z 40 punktowej skali testu, co odpo-
wiada réznicy przeszto 17 punktéw procentowych na skali odsetka maksymalnego mozliwego do
uzyskania wyniku, zatem mamy do czynienia z fluktuacjg wynikow o bardzo istotnych rozmiarach.

Rysunek 3.1. Rozklady wynikéw ze sprawdzianu w latach 2002-2014. Dla zwiekszenia czytelnosci skale dla $redniej oraz
odchylenia standardowego nie obejmuja petnego zakresu mozliwych do uzyskania w tescie punktéw (0-40)
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Zrodtem widocznych na rysunku 3.1 zmian w rozktadach wynikéw sprawdzianu mogg by¢ dwa
niewykluczajace sie czynniki — zmiany w trudnosci zadan wchodzacych w skfad réznych arkuszy

egzaminacyjnych albo zmiany w poziomie umiejetnosci uczniow miedzy latami. Pierwszy czynnik
z punktu widzenia oceny jakosci egzamindw odgrywa negatywng role, gdyz oznacza brak statosci
w zakresie kompetencji koniecznych do osiagniecia sukcesu na egzaminie. Ponadto z pomiarowego
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punktu widzenia trudno$¢ egzaminu powinna by¢ dobrana optymalnie do celu, jakiemu egzamin
stuzy (np. sprawdzian, jako test w zamierzeniu diagnostyczny, powinien mie¢ trudno$¢ na pozio-
mie 50% — wartos¢, jakiej nigdy w historii nie osiggnat). O ile zjawiska zmian w trudnosci réznych
arkuszy tego samego egzaminu nie da sie wyeliminowac catkowicie, nalezy jednak dazy¢ do jego
Swiadomej minimalizacji, np. poprzez korzystanie przy tworzeniu egzaminéw z tzw. bankéw za-
dan, stanowigcych pule zadan o wczedniej oszacowanych wtasciwosciach psychometrycznych na
podstawie starannie przeprowadzonych badan pilotazowych. Drugi z potencjalnych czynnikéw od-
powiedzialnych za zmiany w rozktadach wynikdw na rysunku 3.1, czyli zmiany w poziomie umiejet-
nosci uczniow miedzy latami, jest bardzo interesujacy np. z punktu widzenia polityki edukacyjnej.
Bez zebrania pewnych dodatkowych danych oraz przeprowadzenia stosownej analizy rozdzielenie
wktadu tych dwdch czynnikéw w obserwowane zmiany wynikdw jest jednak niemozliwe.
Rozdzielenie zrédet zmiennosci rozktadow wynikéw egzaminu miedzy latami na zmiany w ich
trudnosci oraz na zmiany poziomu umiejetnosci uczniow ma kluczowe znaczenie zaréwno dla
zrozumienia, dlaczego surowe wyniki egzaminacyjne nie sg poréwnywalne miedzy latami, jak i
dla zrozumienia, jak poréwnywalnos¢ egzamindéw moze zosta¢ zapewniona. Na rysunku 3.2 oraz
3.3 Zilustrowano problem rozdzielenia wkfadu wiasciwosci narzedzia pomiarowego od wiasciwo-
$ci populacji ucznidw przy interpretacji obserwowanych w tescie wynikéw. Opisany w kolejnych
akapitach przyktad jednoczesnie stanowi bardzo przystepne, nieformalne wprowadzenie do teorii
odpowiedzi na pozycje testowg (item response theory, IRT), bedacej podstawowym wspodtczesnym
narzedziem statystycznym wykorzystywanym do analiz danych testowych, z ktérej takze korzystano
przy konstrukcji poréwnywalnych wynikow w projekcie badawczym IBE opisanym w dalszej czesci
rozdziatu. Czytelnik blizej zainteresowany tematem IRT moze siegnac do artykutu Bartosza Kondrat-
ka i Artura Pokropka (2013).

Rysunek 3.2. Zalezno$¢ miedzy rozktadem umiejetnosci w populacji a obserwowana tatwoscia przy statych wtasciwo-
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Przyktad ograniczono do przypadku interpretacji obserwowanej tatwosci pojedynczych zadan oce-
nianych dwukategorialnie, tj. takich, w ktérych mozna udzieli¢ odpowiedzi ocenianej jako popraw-
na lub btedna. Z lewej strony na rysunku 3.2 przedstawiono przyktadowa krzywa, ktéra okresla, jakie
jest prawdopodobienstwo udzielenia w zadaniu poprawnej odpowiedzi w zaleznosci od mierzo-
nego za pomoca testu poziomu umiejetnosci ucznia. Taka s-ksztattna krzywa nosi nazwe krzywej
charakterystycznej zadania"i okresla w petni jego wiasciwosci psychometryczne — informuje o tym,
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jak z rozwigzaniem danego zadania bedga sobie radzi¢ sobie uczniowie o réznych poziomach umie-
jetnosci. Sposdb, w jaki rozumiany jest tu poziom umiejetnosci, jest specyficzny i wymaga komen-
tarza. Mianowicie umiejetnosc jest tu tzw. ukryta zmienna’, ktorej skala jest niezalezna od zadan,
jakimi moze by¢ mierzona, jest ciggta oraz przyjmuje w populacji rozkfad o ksztafcie zblizonym do
normalnego. Skala, na ktérej umiejetnosc jest wyrazona, ma arbitralny charakter (umiejscowienie
sredniej oraz odchylenia standardowego) i jej wybdr jest podyktowany gtéwnie wygoda interpre-
tacyjna. W omawianych przyktadach dobrano rozkfady o odchyleniu standardowym réwnym jeden
oraz $redniej znajdujacej sie w punktach -1,0 lub 1.

W przykfadzie na rysunku 3.2 rozpatrywane jest pojedyncze zadanie o okre$lonych wiasciwosciach
(z lewej) oraz trzy hipotetyczne grupy ucznidw, ktérych rozktady umiejetnosci (w srodku), réznig sie
tylko potozeniem $redniej — uczniowie o niskim (N), przecietnym (P) oraz wysokim (W) poziomie
umiejetnosci. Z prawej strony rysunku 3.2 ukazano natomiast, jakg zaobserwujemy tatwosc takiego
zadania (procent poprawnych odpowiedzi) w zaleznosci od tego, w ktérej z trzech populacji zada-
nie bedzie rozwigzywane. W opisanym scenariuszu state wtasciwosci zadania (moze to by¢ to samo
zadanie, ale réwniez trzy rézne zadania o takich samych wtasciwosciach) przektadaja sie na bar-
dzo odmienng obserwowang jego fatwos¢, wytacznie z powodu réznicy w rozktadzie umiejetnosci
ucznidw je rozwiazujacych.

Rysunek 3.3 Zalezno$¢ miedzy wlasciwosciami zadania a obserwowana tatwosciag przy statym rozkladzie umiejetnosci

w populacji
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Na rysunku 3.3 przedstawiono przyktad, w ktérym obserwowane réznice w tatwosci zadania (z pra-
wej) maja identyczne wartosci jak na rysunku 3.2, jednak interpretacja przyczyn lezacych u podstaw
takiego rozktadu poprawnych odpowiedzi jest diametralnie rézna. Mianowicie poziom umiejetnosci
uczniow odpowiadajacych na zadanie (Srodek rysunku jest taki sam, ale wiasciwosci zadania (z le-
wej) s3 odmienne. Zadanie o krzywej charakterystycznej najbardziej przesunietej w lewa strone
jest zadaniem fatwym (t), zadanie o krzywej przesunietej w prawg strone jest zadaniem trudnym
(T), a pomiedzy nimi znajduje sie krzywa dla zadania o trudnosci przecietnej (P). W tym przypadku
zrézicowana obserwowana tatwosc zadan odzwierciedla wytgcznie réznice w ich wiasciwosciach.

Z omowionych przykfadéw mozna fatwo przejs¢ na poziom catego testu egzaminacyjnego. Sy-
tuacja przedstawiona na rysunku 3.2 oznaczatby, ze zadania z wszystkich egzaminéw maja iden-
tyczne krzywe charakterystyczne, przez co rézne edycje egzamindw sg swoimi wiernymi psycho-
metrycznymi kopiami, tzn. s3 rownowaznymi i w petni wymiennymi narzedziami pomiarowymi,
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a obserwowane réznice w wynikach uczniow sg wytacznie odzwierciedleniem réznic w poziomie
umiejetnosci. Natomiast rysunek 3.3 przedstawiatby sytuacje, w ktdrej umiejetnosc ucznidw mie-
dzy latami pozostaje bez zmian, a obserwowane réznice w rozktadach odpowiedzi sg wytacznie
konsekwencja roznic we wtasciwosciach egzaminu zastosowanego w danym roku. Najwazniejszym
whnioskiem z przyktadéw 3.2 oraz 3.3 jest jednak to, ze analizujac wytacznie obserwowane wyniki
niezaleznie skonstruowanych wersji egzaminéw — jak to ma miejsce w przykfadzie sprawdzianu na
rysunku 3.1 — nie jeste$my w stanie rozstrzygnac przyczyny obserwowanych réznic w rozktadach.
Aby moc rozdzieli¢ efekt whasciwosci zadan od efektu wiasciwosci populacji ucznidw, konieczne
jest stworzenie odpowiednich ,potaczen” miedzy danymi egzaminacyjnymi z roznych lat. W dalszej
czesci opisane zostang dwie podstawowe strategie zbierania danych, jakie mozna zastosowac, aby
rozdzielenie efektu trudnosci od réznic w poziomie umiejetnosci byto mozliwe.

Schematy taczenia wynikéw egzaminacyjnych

W celu wyrazenia wynikow z réznych edycji egzaminu na wspolnej skali umiejetnosci nalezy zebrac
informacje umozliwiajace oszacowanie relatywnej trudnosci zadan wystepujacych w réznych ar-
kuszach egzaminacyjnych. Schematy zbierania danych, ktére stuzg realizacji takiego zadania, nosza
nazwe schematéw fgczenia wynikdéw (ang. linking designs). Opisane zostang dwa schematy zbie-
rania danych dla dwoch grup ucznidéw rozwiazujacych rézne egzaminy. W pierwszym schemacie
informacja taczaca jest zbierana poprzez wykorzystanie w dwdéch réznych egzaminach wspolnych
zadan (tzw.,zadan kotwiczacych”). W drugim informacja taczaca jest zbierana w grupie uczniow, kté-
rzy wykonuja test sktadajacy sie z wybranych zadan wykorzystanych w réznych egzaminach, ktérych
wyniki chcemy sprowadzi¢ do wspdlnej skali (tzw. faczenie z wykorzystaniem ,wspdlnych osob”).
Omawiajac schematy taczenia wynikdw, skorzystamy takze z wprowadzonego w poprzednim pod-
rozdziale sposobu rozréznienia na wiasciwosci grupy uczniow oraz wiasciwosci zadan z wykorzysta-
niem ukrytej zmiennej umiejetnosci oraz krzywych charakterystycznych zadan. Dzieki temu bedzie
mozliwe obrazowe zilustrowanie, w jaki sposéb zaimplementowanie danego schematu umozliwia
kontrole roznic w trudnosci egzamindw i sprowadzenie uczniowskich wynikéw do wspdlnej skali.
Nalezy zauwazy¢, ze dokonany wybdr schematéw zréwnywania nie jest przypadkowy, gdyz pierw-
szy schemat stanowi najbardziej preferowane w podrozdziale 3.5 rozwigzanie systemowe dla pol-
skiego systemu egzaminow zewnetrznych, a drugi schemat zostat wykorzystany w badaniach nad
poréwnywalnoscig wynikow egzaminacyjnych przeprowadzonych w IBE, o ktérych bedzie mowa
w podrozdziatach 3.2, 3.3 oraz 3.4.

Schemat wykorzystujacy faczenie poprzez zadania kotwiczace zostat przedstawiony z lewej strony
na Rysunku 3.4. Grupa uczniow G1 rozwigzuje arkusz egzaminacyjny X, natomiast grupa G2 rozwia-
zuje inny arkusz egzaminacyjny Y, oprocz tego obie grupy rozwiazujg pewna pule dodatkowych
zadan kotwiczacych, oznaczonych literg K. W srodkowej czesci rysunku 3.4 pokazano, jak mogtoby
wygladac, przy niezaleznej analizie danych z dwdch grup, rozbicie na rozktady umiejetnosci w tych
grupach oraz na wiasciwosci trzech zadan - po jednym z kazdego egzaminu oraz jednego wspolne-
go zadania kotwiczacego. Widzimy, ze przyjmujac zatozenie o takim samym poziomie umiejetnosci,
uzyskalismy réznigce sie ksztattem krzywe charakterystyczne dla tego samego zadania kotwiczace-
go (kolor czerwony). Krzywa dla zadania kotwiczacego jest w grupie G2 przesunieta w prawo w po-
rownaniu do grupy G1, co oznacza, ze wyniki takiej analizy nie sg wyrazone na wspolnej skali — to
samo zadanie powinno tak samo sie zachowywac wzgledem tego samego poziomu umiejetnosci.



Poréwnywalno$¢ wynikow egzaminacyjnych — wprowadzenie

Rysunek 3.4. Schemat faczenia wynikéw z wykorzystaniem zadan kotwiczacych wraz zilustracjg sprowadzania do wspol-
nej skali. Kolorami zakodowano informacje odnoszace sie do tych samych grup zadan oraz grup uczniéw
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Przyjmijmy, ze pragnelibysmy wyrazi¢ poziom umiejetnosci ucznidw z obu grup na skali umiejetno-
sci grupy G1. Na naszym uproszczonym, trzyzadaniowym przyktadzie bedzie to oznaczato przesu-
niecie rozktadu umiejetnosci uczniow z grupy G2 w lewo tak, aby uzyska¢ pokrywanie sie krzywej
dla zadania kotwiczacego w tej grupie z jej ksztattem w grupie G1. Rezultat takiego sprowadzajace-
go do wspdlnej skali przeksztatcenia widac¢ po prawej stronie rysunku 3.4 — w tym hipotetycznym
przykfadzie uczniowie G2 maja nizszy poziom umiejetnosci niz G1.

Widzimy zatem, Zze zebrane poprzez zastosowanie wspolnych zadarn dane dostarczaja brakujacej
informacji o relatywnym potozeniu rozktadéw umiejetnosci dwadch réznych grup uczniéw rozwia-
zujacych rozne testy. Jednoczesnie oznacza to réwniez mozliwos$¢ porownania trudnosci dwoéch
egzaminow. W przyktadzie z rysunku 3.4, po sprowadzeniu wiasciwosci grup ucznidw i zadan do
wspolnej skali, okazuje sie, ze analizowane zadanie z testu Y jest znacznie fatwiejsze od zadania z te-
stu X, gdyz krzywa charakterystyczna tego zadania (zielona) jest przesunieta w lewo w poréwnaniu
7 krzywa charakterystyczng zadania z testu X (niebieska). Nalezy przy tym zauwazy¢, ze sprowadzo-
na do wspdlnej skali roznica w tatwosciach tych dwdch zadar, rozumiana jako odlegtos¢ miedzy
krzywymi, jest wieksza niz wynikatoby to z niezaleznej analizy egzamindw.

Nic nie stoi na przeszkodzie, zeby poréwnanie tatwosci zadan przeprowadzi¢ rowniez na pozio-
mie obserwowanego odsetka odpowiedzi poprawnych w catych grupach uczniow — zastosowane
w przyktadzie zadania i rozkfady umiejetnosci wykorzystano juz wczesniej przy okazji rysunkow 3.2
oraz 3.3, dzieki czemu znamy ich tatwos¢ w klasycznym rozumieniu. Wybrane zadanie z egzaminu
X 'ma w grupie G1 fatwos¢ 25%, natomiast wybrane zadanie z egzaminu Y ma w grupie G2 fatwos¢
50%. Dzieki sprowadzeniu do wspdlnej skali mozemy natomiast stwierdzi¢, ze gdyby uczniowie
z grupy G1 rozwigzywali wybrane zadanie z testu Y (ktdrego faktycznie nie rozwigzywali), to uzyska-
liby w tym zadaniu 75% poprawnych odpowiedzi.

W analogiczny sposéb na rysunku 3.5 przedstawiono schemat faczenia danych z wykorzystaniem
dodatkowej grupy ucznidw rozwigzujacych test sktadajacy sie jednoczesnie z pewnej puli zadan
dobranych z egzaminu X (x) oraz z egzaminu Y (y). Przy ilustracji sprowadzania do wspdlnej skali
wykorzystano takie same rozktady umiejetnosci i wtasciwosci zadan wybranych z testéw X oraz Y na
rysunku 3.4.Réznica w tym schemacie taczenia polega na tym, ze nie ma zadan kotwiczacych, wyko-
rzystanych w obu grupach piszacych egzamin. Informacja taczaca, konieczna do sprowadzenia do
wspolnej skali, jest dostarczana przez dodatkowa grupe uczniéw rozwigzujacych zadania z dwoch
réznych egzaminow.
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Rysunek 3.5. Schemat taczenia wynikéw z wykorzystaniem grupy uczniéw rozwigzujacej zadania z obu egzaminéw wraz
zilustracja sprowadzania do wspélnej skali. Kolorami zakodowano informacje odnoszace sie do tych samych grup zadan
oraz grup uczniow
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Na dole, w $rodkowej czedci rysunku 3.5 widac, ze analiza wynikow uczniow z G3 pozwala na umiej-
scowienie na tej samej skali krzywych charakterystycznych dwoch zadan z réznych egzamindw, tym
samym dostarczajac informacji o ich relatywnej trudnosci. Jezeli pragnelibysmy ponownie sprowa-
dzi¢ wszystkie wyniki do wspdlnej skali wiasciwej grupie G1, to trzeba bytoby najpierw przesunac
krzywe i rozktad w grupie G3 tak, aby krzywa charakterystyczna zadania z egzaminu X (niebieska)
pokrywata sie z ksztattem uzyskanym w G1, a nastepnie tak przesuna¢ krzywe i rozktad w grupie
G2, aby krzywa dla zadania zegzaminu Y (zielona) pokrywata sie z wczesniejszym przeksztatceniem
dla grupy G3. Rezultat opisanych operacji jest przedstawiony z prawej strony rysunku 3.5. Uzyskane
sprowadzenie do wspdlnej skali jest dla grup G1 oraz G2 identyczne jak w przyktadzie schematu fa-
czenia z wspdlnymi zadaniami, bez zmian pozostaje zatem rowniez interpretacja. Nowg informacja,
jaka uzyskujemy z rysunku 3.5, jest wniosek o poziomie umiejetnosci uczniow z grupy G3, ktorzy
w dobranym przyktadzie okazujg sie grupg o najnizszym poziomie umiejetnosci. Jednak z praktycz-
nego punktu widzenia poziom umiejetnosci uczniow w grupie G3 sam w sobie jednak rzadko ma
istotne znaczenie, gdyz uczniowie ci odgrywaja w tym schemacie zazwyczaj jedynie techniczna role
,dawcéw informacji” o relatywnej trudnosci zadan.

Mimo iz na przedstawionej prezentacji schematu taczenia wynikdw za pomoca wspodlnych zadan jak
i za pomoca wspolnych oséb, uzyskano identyczne wnioski na temat réznic w rozktadach umiejet-
nosci uczniodw oraz fatwosci przyktadowych zadan, nalezy zaznaczy¢, ze te dwa schematy réznig sie
istotnie w kilku waznych aspektach. Schemat wykorzystujacy zadania kotwiczace charakteryzuje sie
metodologiczng wyzszoscia, gdyz uczniowie, rozwiazujac zadania dostarczajace informacji faczacej,
robig to w tym samym momencie i w tej samej sytuacji motywacyjnej, w ktérej rozwigzujg wia-
$ciwe zadania egzaminu. W kontekscie uzyskiwania poréwnywalnosci egzaminow przeprowadza-
nie badania na dodatkowej grupie ucznidw w celu uzyskania informacji taczacej bedzie sie zawsze
wigzato z niebezpieczenstwem trudnych do skontrolowania efektéw motywacyjnych badz brakiem

92



Jak powstajg porownywalne wyniki egzaminacyjne w Polsce?

pewnosci co do zakresu opanowanej przez tych uczniow wiedzy. Przeprowadzenie dodatkowego
badania przed wiasciwym egzaminem na wystarczajgco duzej probie (np. przy okazji standaryza-
cji) niesie ryzyko ujawnienia tresci zadan, natomiast przeprowadzenie po egzaminie wprowadza
problemy z potencjalng znajomoscia zadan. Dodatkowo schemat z zadaniami kotwiczacymi cha-
rakteryzuje sie wiekszg moca wnioskowania statystycznego. Do watku poréwnania tych strategii
zbierania danych taczacych powrdcimy pod koniec rozdziaty, przy okazji rekomendacji dla systemu
egzaminow zewnetrznych.

Sprowadzanie wynikéw egzaminéw do wspélnej skali a zrownywanie wynikéw egzaminacyjnych

Wymagajaca wyjasnienia kwestig jest rozroznie miedzy dwoma spokrewnionymi, ale nie tozsamymi,
pojeciami, ktore mogg sie pojawic w kontekscie uzyskiwania porownywalnych wynikow egzamina-
cyjnych. Pierwszym terminem jest stosowane juz wielokrotnie sprowadzanie wynikéw do wspdlnej
skali’ a drugim jest,zrownywanie wynikdw” (ang. test equating).

Poprzez sprowadzanie wynikéw do wspdlnej skali rozumie sie ogdlnie procedury, ktére umozliwia-
ja wyrazenie wynikéw z réznych egzamindw w taki sposéb, aby nie byly obcigzone efektem réz-
nic w ich trudnosciach. W szczegdlnosci przyblizone wczesniej modelowanie tak zwanej ukrytej
zmiennej umiejetnosci, przy wykorzystaniu informacji taczacej wyniki egzamindw z réznych edycji,
stanowi przykfad sprowadzania do wspdlnej skali, w wyniku ktérego osiggana jest poréwnywalnosé
wynikéw egzaminacyjnych. Innym przyktadem sprowadzania do wspdlnej skali, w wyniku ktérego
mozna otrzymac porownywalne wyniki, bedzie wiasnie ich zrownywanie.

Zrownywanie wynikow jest procedura, ktérej celem jest uzyskanie poréwnywalnych wynikéw
z dwoch réznych narzedzi pomiarowych na skali wynikdw obserwowanych, tzn. na dobrze znanej
skali sumy punktow uzyskanych w tescie. Celem zrownywania jest wyznaczenie przeksztatcen, ktére
przeliczatyby wynik surowy w jednej edycji egzaminu (X) na wynik surowy w innej edycji egzaminu
(Y) w taki sposodb, aby nie miato znaczenia, czy postugujemy sie wynikiem X, czy tez zrownanym
do skali X wynikiem egzaminu Y (i na odwrdt). Zasadnicza réznica miedzy zréwnywaniem wynikow
a sprowadzaniem do wspolnej skali poprzez modelowanie zmiennej ukrytej sprowadza sie wiasnie
do skali, na ktorej wyniki sg prezentowane.

W omawianych w dalszej czesci rozdziatu badaniach IBE dotyczacych poréwnywalnych egzami-
néw zewnetrznych prezentowane beda przede wszystkim wyniki na skali zmiennej ukrytej, gdyz
korzystanie z niej znacznie utatwia interpretacje wynikdw oraz umozliwia tatwe budowanie prze-
dziatow ufnosci niosacych informacje o zakresie pewnosci statystycznej prezentowanych zalezno-
$ci. W ramach projektu badawczego zostato przeprowadzone rowniez zréwnywanie wynikéw, tj.
zbudowanie porownywalnych wynikdw na skali surowych punktow uzyskiwanych w tescie, jednak
nie bedzie tu szerzej analizowane — zainteresowanego Czytelnika odsytamy do raportu z badania
(Szalenieciin.2013).

3.2. Jak powstaja porownywalne wyniki egzaminacyjne w Polsce?

W przeciwienstwie do duzej liczby krajéw stosujacych standaryzowane testy egzaminacyjne (Po-
kropek i Kondratek, 2012), zréwnywanie wynikéw egzaminacyjnych w Polsce nie zostato zintegro-
wane z systemem egzaminacyjnym. Porownywalnos¢ wynikéw z roku na rok i z sesji na sesje nie
jest zatem bezposrednio zapewniona. System egzaminacyjny nie daje mozliwosci okreslenia, czy
dwa egzaminy z réznych lat byty tak samo trudne. Nie mozna tez na jego podstawie stwierdzi¢, czy
uczniowie z jednego rocznika posiadajg wyzszy poziom umiejetnosci, czy nizszy, niz ich réwiesnicy
z innego rocznika. Jednym ze sposobdw na uzyskanie poréwnywalnych wynikéw, poza ramami
systemu egzaminacyjnego, jest przeprowadzenie oddzielnych badar zrownujacych. Takie badania
zaplanowane i przeprowadzone zostaty przez IBE.
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Badania zrownujace zaplanowane zostaty na kilka lat i obejmowaty kolejno egzamin gimnazjalny,
sprawdzian na zakorczenie szkoty podstawowej i wybrane przedmioty na poziomie maturalnym.
Pierwszy etap badan przeprowadzono w 2011 roku. W tym etapie zebrano dane pozwalajace na
zrébwnanie egzaminu gimnazjalnego dla lat 2002-2010. Drugi etap badan, przeprowadzony w 2012
roku, dotyczyt gtéwnie sprawdzianu i jego podstawowym celem byto zrownanie wynikdw spraw-
dzianu przeprowadzonego w latach 2002-2011. W tym etapie zebrano réwniez dane pozwalajace
na kontynuacje zréwnywania egzaminu gimnazjalnego. Trzeci etap, przeprowadzony w roku 2013,
dotyczyt gdéwnie egzaminu maturalnego z matematyki, ale zebrano réwniez dane pozwalajace
na kontynuacje zréwnania egzamindw z nizszych szczebli edukacji. Czwarty etap, ktérego realiza-
Cja przypadfa na 2014 rok, skoncentrowany byt na wybranych egzaminach maturalnych — jezyku
polskim oraz angielskim. Dodatkowym elementem czwartego etapu badan byto zebranie danych
umozliwiajacych kontynuacje wczesniejszych etapdw zrownywania.
Badania zréwnujace przeprowadzone przez IBE miaty charakter zrownywania post factum, czyli lo-
sowa préba uczniow z danego rocznika (2011, 2012, 2013 lub 2014) rozwigzywata zadania egzami-
nacyjne z wczesniejszych lat. Nastepie na podstawie informacji o rozwigzanych zadaniach z roznych
edycji egzaminu pierwotne wyniki byty przeksztatcane w taki sposodb, aby zapewni¢ poréwny-
walnos¢. Wykorzystano w tym celu metode kalibracji tacznej, zgodnie z ktdrg w jednym kroku, na
wspolnej skali, szacowano parametry wielogrupowego modelu IRT dla préby zrownujacej i zbiorow
danych egzaminacyjnych.

W celu prezentacji wynikow przyjeto skale, dla ktérej wartos¢ 100 odpowiada sredniemu wyniko-

wi uczniow piszacych arkusz standardowy egzaminu w 2012 roku, natomiast réznica 15 punktéow

na skali odpowiada jednemu odchyleniu standardowemu wynikéw ucznidéw z tego egzaminu. Rok

2012 zostat w tym wypadku wybrany arbitralnie — z metodologicznego punktu widzenia mégtby to

by¢ dowolny rok sposrdd lat, za ktére zréwnywane byty wyniki.

Skala (100; 15), na ktorej raportowane sg poréwnywalne wyniki egzaminacyjne w badaniu, rozni

sie w sposob istotny od skal, na jakich prezentowane sg niezrownane wyniki egzaminéw, gdyz od-

nosi sie do tak zwanej ,ukrytej zmiennej” umiejetnosci. Raportowane przez CKE wyniki egzaminéw
odnoszg sie natomiast do skali opartej na sumie punktéw uzyskanych za egzamin (liczba punktéow
uzyskanych na egzaminie i/lub skala procentowa od 0 do 100%), kt6ra nazywa sie skalg ,wynikow
obserwowanych”. Dodatkowg korzyscig z korzystania ze skali zmiennej ukrytej jest fakt, iz jej rozktad
dla tak duzych grup jak kohorta uczniéw piszacych powszechny egzamin w danym roku bedzie miat

ksztatt zblizony do rozktadu normalnego, co bardzo utatwia interpretacje wynikdw — skala (100;15)

przy zatozeniu normalnosci staje sie jedng z popularniejszych skal standardowych, wykorzystywana

np. przy pomiarze inteligencji (skala 1Q).

Gfowna zaleta przyjetego planu i metodologii badania zwigzana jest z tym, ze dotyczyto ono zréw-

nywania wynikéw egzamindw, ktore juz sie odbyty. Nie wymagato to wprowadzenia zadnych zmian

w organizacji prawdziwego egzaminu ani zadnych zmian prawnych, ktére wigzatyby sie na przyktad

z utajnieniem czesci zadan (czyli w rozwiazaniu stosowanym np. w amerykanskim tescie SAT). Przy-

jety plan obarczony jest jednak kilkoma istotnymi wadami. Nie jest on odporny na dwa potencjalne

czynniki zaktocajace:

1. motywacja ucznidw — uczniowie biorgcy udziat w sesji zréwnujacej nie rozwiazuja zadan w wa-
runkach egzaminu doniostego;

2. ujawnienie zadan — uczniowie bioracy udziat w sesji zréwnujacej mogli mie¢ stycznos¢ z za-
daniami z wczesniejszych edycji egzamindw, ¢wiczac swoje umiejetnosci na upublicznionych
arkuszach egzaminacyjnych z lat wczesniejszych.

Wymienione dwie, potencjalnie zaktdcajace, zmienne s3 wzgledem siebie w opozycji. Czynnik mo-

tywacyjny powinien obniza¢ wyniki podczas sesji zréwnujgcej w poréwnaniu z warunkami testu

doniostego. Natomiast czynnik ujawnienia zadan stawia w uprzywilejowanej pozycji uczniow z se-
sji zréwnujacej w poréwnaniu z ich kolegami i kolezankami widzacymi zadania po raz pierwszy
podczas egzaminu. Jezeli czynniki motywacji oraz ujawnienia zadan beda rdwnomiernie dziataty
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pomiedzy zeszytami zrownujacymi, to nie powinny one wplyna¢ na wyniki zréwnania w sposob
systematyczny, w innym przypadku oszacowanie zrownanych wynikéw moze by¢ systematycznie
obcigzone. Wskazniki z badan pilotazowych wskazuja na brak istotnych réznic miedzy poziomem
motywadji i znajomoscig zadan miedzy roznymi zeszytami, co zwieksza wiarygodno$¢ otrzymanych
wynikow. Niestety trzeba pamietac, iz wykorzystane wskazniki kontrolowane byty tylko deklaratyw-
nymi miarami i nie zapewniaty petnej walidacji spetnienia zatozen niezbednych do otrzymania nie-
obarczonych rezultatow.

3.3. Zastosowanie poréwnywalnych wynikéw egzaminacyjnych - przyktadowe analizy

3.3.1.

Sprawdzian

Wprowadzenie porownywalnych wynikéw egzaminacyjnych (PWE) pozwala na dokonanie szeregu
analiz istotnych z perspektywy polskiej oswiaty, ktére w petnym ksztatcie nie mogty zosta¢ przepro-
wadzone wczesniej. W tym rozdziale podjetych zostanie kilka tematdw poruszanych w badaniach
edukacyjnych, dotyczacych zréznicowania wynikéw egzaminacyjnych ze wzgledu na:

o ptec uczniéw (por. EACEA, 2010),

« diagnoze dysleksji u uczniéw (por. Wejner, 2009),

o lokalizacje szkoty (por. Dolata, 2008; Zéttak, 2011; Dolata, Jasinska i Modzelewski, 2012),

o typ szkoty (niepubliczna vs publiczna) (por. Putkiewicz i Witkomirska, 2004).

Choc¢ zmienne te sa wazne dla opisu systemu edukadji, nalezy pamieta¢, ze nie mamy podstaw dla
jednoznacznego zidentyfikowania przyczyn wystepujacego zréznicowania lub jego braku, a takze
zmiennosci tych trendow w czasie. Niemniej jednak trafny i rzetelny opis zmian poziomu umiejet-
nosci uczniow w czasie jest niezbednym punktem wyjscia do dalszych analiz.

Analizowane wyniki egzaminéw przedstawiono w podziale na trzy etapy edukacyjne (szkofa pod-
stawowa, gimnazjum i szkota ponadgimnazjalna). Oprécz zréwnanych wynikow przedstawiamy
rowniez analize zroznicowania poziomu umiejetnosci uczniow ze wzgledu na przynaleznos¢ do
szkot, z uwzglednieniem podziatu na jednostki samorzadu terytorialnego (powiaty i wojewddztwa).
Wskaznik miedzyszkolnego zréznicowania wynikdw ucznidow méwi o tym, w jakim stopniu mozna
przewidywac wynik ucznia na egzaminie na podstawie tego, ktdrg skonczyt szkote (Dolata, 2012).
Analogicznie, wskaznik zréznicowania wynikow miedzy powiatami oraz miedzy wojewddztwami
mowi o mozliwosci przewidywania wynikéw uczniéw na podstawie informacji o jednostkach admi-
nistracyjnych, w ktérych znajduje sie szkota. Zréznicowanie miedzyszkolne jest szczegdlnie wazne
dla szkét podstawowych i gimnazjow, ktére z zatozenia powinny by¢ jednolite i uczeszczanie do
danej szkoty nie powinno réznicowac szans poszczegdlnych uczniéw na sukces edukacyjny (Dola-
ta, 2010). Z rozwinieciem niniejszych analiz oraz szczegétowym przedstawieniem ich metodologii
Czytelnik moze sie zapoznac w publikacjach Zespotu Analiz Osiggnie¢ Ucznidw (Szalenieciin, 2012;
Szalenieciin., 2013).

Rysunek 3.6 przedstawia poréwnywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013. Na osi pionowej
prezentowane s3 zrownane wyniki (zrownanie przeprowadzono do roku 2012), a na osi poziomej
kolejne edycje egzaminu. Warto$¢ 100 odpowiada sredniemu wynikowi sprawdzianu w 2012 roku,
aroznica 15 punktdw na skali odpowiada jednemu odchyleniu standardowemu wynikdw egzaminu
w 2012 roku. Sredni zréwnany wynik sprawdzianu dla kraju oznaczono ciggtg linig — jasniejszy pasek
dookota niej oznacza 95% przedziat ufnosci®’. Przedziat ufnosci stuzy do zobrazowania niepewnosci,
jaka obarczone jest szacowanie $redniego zréwnanego wyniku egzaminu. Szerszy przedziat ufnosci

2 Kolejne wykresy poréwnywalnych wynikéw egzaminacyjnych beda prezentowane w analogiczny sposob.
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Swiadczy o wiekszej niepewnosci, natomiast jesli przedziaty ufnosci dla dwdch wynikéw nachodza
na siebie, 0znacza to, ze nie mamy pewnosci co do tego, czy w rzeczywistosci réznig sie one miedzy
sobg. Sredni poréwnywalny wynik sprawdzianu mowi o tym, jaki rezultat osiggneliby uczniowie
rozwiazujacy sprawdzian w danym roku, gdyby rozwigzywali sprawdzian w roku bazowym (czyli
w roku 2012). Wiecej informacji na temat sposobu wizualizacji poréwnywalnych wynikéw egzami-
nacyjnych mozna znalez¢ w rozdziale 3.4, w serwisie Porownywalnych Wynikéw Egzaminacyjnych
pod adresem http://pwe.ibe.edu.pl/ oraz w publikacji Szalenca i wspotpracownikéw (2013).

Rysunek 3.6. Porownywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013
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Wyniki sprawdzianu dla catego kraju podlegajg niewielkim fluktuacjom na przestrzeni czasu, lecz
nie przedstawiajg wyraznego trendu wzrostowego lub spadkowego. Przecietne wyniki sprawdzianu
statystycznie znaczaco réznia sie miedzy latami, ale réznice te nie sg wieksze niz 5 punktow.

W analizach dotyczacych funkcjonowania systemu edukacji moze interesowac nas zréznicowanie
regionalne wynikéw, zwlaszcza w kontekscie potencjalnego rozwoju regiondw. W zwigzku z tym,
ze zaobserwowano zaleznos¢ na poziomie makroekonomicznym pomiedzy wynikami w testach
umiejetnosci oraz poziomem rozwoju gospodarczego (Hanushek i Kim, 1995), mozna przypuszczac,
ze im lepsza edukacja w danym regionie, tym lepszy jego rozwdj gospodarczy, konkurencyjnos¢
oraz poziom zycia mieszkancow (Herbst, 2004; Kurek, 2010). Rysunek 3.7 przedstawia poréwnywal-
ne wyniki sprawdzianu w rozbiciu na regiony w klasyfikacji zgodnej z Nomenklaturg Jednostek Tery-
torialnych do Celéw Statystycznych (NTS)*°. tabela 3.1 zawiera nazwy regionéw wraz z wyszczegdl-
nieniem wojewodztw wchodzacych w ich skfad.

3 Rozporzqdzenie Rady Ministréw z dnia 13 lipca 2000 r. w sprawie wprowadzenia Nomenklatury Jednostek Terytorialnych do
Celdw Statystycznych (NTS) (Dz. U.z 2000 r. Nr 58, poz. 685).
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Rysunek 3.7. Poréwnywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013 w podziale na regiony wg NTS
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W regionach centralnej, potudniowej i wschodniej Polski zaobserwowano wyzsze wyniki egzami-
nacyjne niz w pétnocnej i zachodniej czesci kraju. Wyniki te sa zgodne z ustaleniami Herczyriskiego
i Herbsta (2002) oraz Herbsta (2004), ktérzy zauwazyli, ze wyniki sprawdzianu i egzaminu gimna-
zjalnego uzyskiwane przez uczniow z zachodniej Polski sg nizsze niz we wschodniej czesci kraju.
Zroznicowanie to mozna ttumaczyc¢ szeregiem uwarunkowan spoteczno-ekonomicznych (np. sto-
pa bezrobocia, poziom urbanizacji) i historycznych (obszary bedace pod réznymi zaborami oraz
w réznym stopniu obcigzone rolnictwem opartym na PGR-ach). Ciekawym przypadkiem jest region
potudniowo-zachodni, w ktérym wyniki w latach 2002-2007 byty blizsze wynikom regionéw: cen-
tralnego, potudniowego i wschodniego, a w latach 2008-2013 staty sie relatywnie nizsze.

Tabela 3.1. Regiony i wojewddztwa wchodzace w ich sktad (wg NTS)

Region Wojewdédztwa

centralny todzkie i mazowieckie

potudniowy matopolskie i $lgskie

wschodni lubelskie, podkarpackie, swietokrzyskie i podlaskie

poétnocno-zachodni
potudniowo-zachodni

péinocny

wielkopolskie, zachodniopomorskie i lubuskie
dolnoslaskie i opolskie

kujawsko-pomorskie, warminsko-mazurskie i pomorskie

Aspekt réwnego dostepu do edukacji dla obu ptci jest priorytetowy dla polityki réwnosciowej (zob.
EACEA, 2010; World Economic Forum, 2013). Badania dowodza, Zze kobiety osiagajg zazwyczaj wyz-
sze oceny w szkole niz mezczyzni (m.in. Konarzewski, 1996), natomiast ich wyniki w standaryzowa-
nych egzaminach zewnetrznych sg nizsze (np. Perkins, Kleiner, Roey i Brown, 2004; Noftle i Robins,
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2007). Jednoczesnie wskazuje sie, ze iloraz inteligencji kobiet nie rézni sie w sposéb istotny staty-
stycznie od ilorazu inteligencji mezczyzn. Efekt ten okresla sie mianem niedoszacowania predyk-
¢ji wynikéw egzaminacyjnych dla kobiet (ang. female underprediction effect, FUE) i przeszacowania
predykcji wynikow egzaminacyjnych dla mezczyzn (zob. Hyde i Kling, 2001). Dodatkowo wskazuje
sie, ze chtopcy osiggaja wyzsze wyniki z matematyki, a dziewczeta w czytaniu i pisaniu, jednakze
rozbieznos¢ ta pojawia sie gtownie na dalszych etapach edukacyjnych (Willingham i Cole, 1997).
rysunek 3.8 obrazuje poréwnywalne wyniki egzaminacyjne w poszczegélnych latach dla grup
chtopcow i dziewczat. W przypadku sprawdzianu réznica w wynikach egzaminacyjnych chtopcow
i dziewczynek waha sie nieznacznie na przestrzeni czasu i wynosi okofo trzech punktéw na korzysc
kobiet, z wyjatkiem lat 2009, 2011 i 2012, kiedy jest nieco mniejsza i wynosi mniej niz dwa punkty.
Mozna zatem dojs¢ do wniosku, ze w przypadku sprawdzianu nie mamy do czynienia z przeszaco-
waniem poziomu umiejetnosci dla chtopcédw — ich wyniki sg w analizowanym okresie systematycz-
nie nizsze niz wyniki dziewczynek. Trendy wynikow egzaminacyjnych w grupach chtopcéw i dziew-
czynek przebiegajg podobnie do siebie. Nalezy jednak pamietac, ze w tym okresie sprawdzian miat
charakter ponadprzedmiotowy i mierzyt zardwno umiejetnosci czytania i pisania, jak rowniez umie-
jetnosci matematyczne. W zwiagzku z tym ocena zréznicowania wynikéw dla poszczegdlnych umie-
jetnosci w grupach chfopcéw i dziewczat nie jest mozliwa.

Rysunek 3.8. Poréwnywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013 w podziale na pte¢ uczniéw
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W zwiazku z tym, ze uczniowie ze zdiagnozowang dysleksjg rozwojowa moga korzystac ze specjal-
nie dostosowanych rozwiazarn podczas sprawdzianu, nalezy zbadac efekty takiego postepowania.
Wskazuje sie (CKE, 2009), ze uczniowie z specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie czytania i pisania
(z dysleksja rozwojowa) moga reagowac zaburzeniami uwagi i pamieci podczas sytuacji stresuja-
cej (np. egzaminu zewnetrznego), a ich tempo pracy jest zdecydowanie wolniejsze. Maja oni takze
trudnosci z czytaniem, a ich pismo jest mato czytelne i zawiera wiele btedéw. Wprowadzone dla
nich dostosowania obejmuja np. wydtuzenie czasu pisania sprawdzianu do 50%, zgodnie z zale-
ceniami zawartymi w opinii wydanej przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng lub poradnie
specjalistyczng, odczytywanie zadan przez cztonkow komisji czy specjalnie dostosowane kryteria
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oceniania. Uczniowie ci nie musza tez przenosi¢ odpowiedzi na karty odpowiedzi — robig to za nich
egzaminatorzy (CKE, 2009).

Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne w poszczegoélnych latach dla grup uczniéw z opinig o dyslek-
sji i bez tej opinii ilustruje rysunek 3.9. Obserwujemy, ze wyniki egzaminacyjne uczniow z dysleksja
i bez dysleksji przewaznie nie réznig sie od siebie w sposdb istotny statystycznie (przedziaty ufnosci
na siebie nachodzy). Jedynie w roku 2002 mozna zaobserwowac niewielkie roznice miedzy wynika-
mi tych dwdch grup, lecz z uwagi na to, Zze byta to pierwsza edycja sprawdzianu, do jego wynikéw
nalezy podchodzi¢ bardzo ostroznie. W zwigzku z brakiem réznic wynikdw uczniéw z dostosowa-
niami i bez nich mozna stwierdzi¢, ze w odniesieniu do zjawiska dysleksji sprawdzian w poszczegdl-
nych edycjach zachowuije sie stabilnie.

Rysunek 3.9. Poréwnywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013 w podziale na grupy bez dysleksji rozwojowej
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Kolejnym aspektem, ktory moze réznicowac wyniki ucznidw, jest typ szkoty, do ktérej uczeszcza-
ja (szkoty publiczne i niepubliczne). Jak wskazuja Elzbieta Putkiewicz i Anna Witkomirska (2004),
w szkotach niepublicznych typ ksztatcenia jest specyficzny: oddziaty sg mniejsze, nacisk ktadzie sie
na rozwoj indywidualnych zainteresowan uczniéw, a mozliwo$¢ zaimplementowania autorskich
programéw nauczania jest zdecydowanie wieksza. Wedtug Marty Piekarczyk (2014) szkoty niepu-
bliczne maja takze zagwarantowac lepsze traktowanie uczniow i wieksze bezpieczeristwo. Ucznio-
wie uczeszczajacy do szkét publicznych i niepublicznych moga takze roznic sie ze wzgledu na sta-
tus spoteczno-ekonomiczny (SES) badz wyksztatcenie rodzicow (Jung-Miklaszewska i Rusakowska,
1995, Zahorska-Bugaj, 1994).
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Rysunek 3.10 Poréwnywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013 w podziale na typ szkoly (niepubliczna
vs publiczna)
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Dla wszystkich analizowanych lat poréwnywalne wyniki sprawdzianu dla szkét niepublicznych sg
wyzsze niz wyniki dla szkdt publicznych (zob. rysunek 3.10). W roku 2002 dla prawie siedmiu procent
ucznidw nie udato sie okredli¢ typu szkoty, wiec dane z tego roku nalezy traktowac ostroznie, gdyz
nie wiadomo, czy braki te maja charakter losowy. Warto jednak zwréci¢ uwage, ze roznica ta staje
sie z roku na rok coraz wieksza, w roku 2003 wynosita 6,4 punktu, a w roku 2013 juz 8,7 punktu. Jed-
nocze$nie zmieniaja sie proporcje uczniow uczacych sie w szkotach niepublicznych i publicznych
— uczniowie szkot niepublicznych stanowili w 2003 roku 1,5% wszystkich uczniow zdajacych spraw-
dzian, a w roku 2013 r. 2,6%. Dane te dla catego rozpatrywanego okresu prezentuje rysunek 3.11.
W swoim raporcie dotyczacym zmian w sieci szkot podstawowych i gimnazjéw w latach 2007-2012
Jan Herczynski i Aneta Sobotka (2014) wskazuja na fakt przejmowania przez stowarzyszenia matych
szkdt zamykanych przez gminy. Czesto wigze sie to ze zmiang statusu szkoty z publicznej na niepu-
bliczna. Wzrost liczby uczniow ze szkét niepublicznych jest réwniez powodowany przez otwieranie
szkot przez podmioty komercyjne, co jest jednak zjawiskiem duzo rzadszym niz przekazywanie szkot
gminnych. Pomimo zwiekszania sie réznicy w srednich wynikach sprawdzianu pomiedzy uczniami
ze szkoét niepublicznych i publicznych, trend w obydwu typach szkét jest podobny. Mozna zatem
uznac, ze sprawdzian nie zmienia sie na korzys¢ lub niekorzys¢ uczniow z ktéregos typu szkoty,
a prawdopodobnie szkoty niepubliczne osiggaja lepsza efektywnos¢ ksztatcenia. Oznaczatoby to, ze
szkoly podstawowe przejete przez stowarzyszenia osiggajg wyzsze wyniki ksztatcenia niz w sytuacji,
gdy byly prowadzone przez gminy. Ta hipoteza wymaga jednak zweryfikowania na podstawie da-
nych dotyczacych konkretnych szkét.
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Rysunek 3.11. Réznica poréwnywalnych wynikéw sprawdzianu oraz odsetek uczniéw szkét niepublicznych w latach
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Aspektem potencjalnie réznicujgcym wyniki uczniéw jest réwniez lokalizacja szkoty. Mozemy ja
rozpatrywac, biorgc pod uwage rodzaj jednostki samorzadu terytorialnego, na terenie ktérej lezy
szkota. W podziale administracyjnym Polski wyrdznia sie trzy typy gmin: gminy wiejskie — nie za-
wierajace na swym terytorium miasta, miejsko-wiejskie — w ich sktad wchodzi zaréwno miasto, jak
i wsie oraz miejskie — zawierajace na swym terytorium miasto. Niestety wadg tego podziatu jest
to, iz niezbyt dobrze odzwierciedla on zréznicowanie gmin w zakresie skfadu spotecznego miesz-
karicow. W szczegdlnosci gminami wiejskimi sa gminy oscienne wielkich aglomeracji miejskich jak
i gminy peryferyjne bez osrodka miejskiego (Dolata i in., 2014). Lokalizacja szkoty moze wptywac na
wyniki osiggane przez uczniéw poprzez nastepujace czynniki: poziom bezrobocia (zwigzany takze
ze Srednim poziomem zarobkéw rodzicdw oraz relacjami w rodzinach), struktura gospodarki (liczba
podmiotow gospodarczych zatrudniajacych wykwalifikowanych pracownikéw) czy powszechnosé
edukacji przedszkolnej (zob. Dolata i in.,, 2014).

Herbst (2004), analizujac wyniki sprawdzianu 2002, zwraca uwage, ze cho¢ przecietne wyniki testu
osiggane w gminach miejskich sg wyzsze niz w gminach wiejskich (réznica pomiedzy srednimi wy-
nosi 3,5%), to wskaznik wartosci dodanej szkoty jest wyzszy w gminach wiejskich niz miejskich?®'.
Dolata (2008) wskazuje, ze choc¢ roznica miedzy srednimi wynikami uzyskiwanymi przez szkoty wiej-
skie i miejskie jest znaczaca statystycznie, to wewnatrzgrupowe zroznicowanie szkot wiejskich oraz
miejskich moze by¢ bardzo rézne, o czym nalezy pamieta¢, analizujgc zbiorczo wyniki szkot miej-
skich i wiejskich.

Uczniowie ze szkodt usytuowanych w gminach miejskich uzyskuja wyzsze wyniki sprawdzianu niz
uczniowie ze szkét z gmin wiejskich i miejsko-wiejskich dla wszystkich analizowanych lat, przy czym
trendy w wynikach s3 zblizone. Podobnie jak w przypadku typu szkoty, dla czesci uczniow z 2002
roku nie byto mozliwe okreslenie rodzaju gminy, w ktérej znajdowata sie szkota, do jakiej uczeszczali.

3 W publikacji tej warto$¢ dodana zdefiniowano jako iloraz standaryzowanego przecietnego wyniku testu matematycz-
no-przyrodniczego i standaryzowanego sredniego wyniku humanistycznej czesci egzaminu, zaktadajac, ze o jakosci pracy
szkdt podstawowych w danym regionie mozna wnioskowac na podstawie jakosci pracy szkét gimnazjalnych (Herbst, 2004;
5.91-92).
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Powoduje to, ze wyniki z 2002 roku moga by¢ nieco inne niz w rzeczywistosci*’. Rbznica miedzy
szkotami w gminach miejsko-wiejskich i wiejskich nie przekracza jednego punktu i nie jest istotna
statystycznie. Zaleznosci te ilustruje rysunek 3.12. Wyzsze wyniki uczniow ze szkét miejskich moga
jednak nie by¢ zastuga samych szkét, gdyz, jak zauwaza Konarzewski (2012, s.7), ,nie wynikaja one
7 bardziej skutecznych metod ksztatcenia, lecz wytacznie stad, ze w rejonie tych szkét mieszka wiecej
rodzin zamoznych, z wyksztatconymi i ustabilizowanymi zawodowo rodzicami. Rzekome uposledze-
nie szkot wiejskich to w istocie uposledzenie polskiej wsi — relatywnie biednej i Zle wyksztatconej”

Rysunek 3.12. Poréwnywalne wyniki sprawdzianu w latach 2002-2013 w podziale na rodzaj gminy, w ktérej znajduje sie
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Miary zréznicowania wynikéw sprawdzianu $wiadcza o stopniu jednolitosci systemu edukadji, co,
jak zauwazajg Jasinska i Modzelewski (2013, s. 165), oznacza, ze ,w przypadku idealnie jednolitego
systemu szkolnego szkoty osiggatyby te same srednie wyniki w testach, a wskaznik zréznicowania
osiggatby wartosc¢ 0% (czyli, inaczej mowiac, uczniowie kazdej ze szkét osiggaliby srednio takie same
wyniki). W przypadku odwrotnym cate zréznicowanie wynikdw indywidualnych uczniéw sprowa-
dzatoby sie do roznic miedzy szkotami — wszyscy uczniowie w danej szkole osiggaliby te same wy-
niki, a wskaznik przyjatby wartos¢ 100% (to, do jakiej szkoty uczeszczatby uczen, catkowicie deter-
minowatoby jego wynik)” Podczas interpretacji wynikow nalezy jednak pamietac, ze zréznicowanie
wynikow zalezy zaréwno od charakterystyk uczniéw: ich uprzednich osiggniec, zmiennych indywi-
dualnych oraz spoteczno-demograficznych, ale takze efektywnosci pracy szkoty (Jasinska i Modze-
lewski, 2013; por. tez rozdziat 4 niniejszego raportu).

Rysunek 3.13 przedstawia catkowite zroznicowanie wynikow ucznidw na sprawdzianie rozbite na
zrbznicowanie zwigzane z indywidualnym poziomem umiejetnosci uczniéw oraz z przynaleznoscia
do konkretnej szkoty, powiatu i wojewddztwa dla poszczegolnych lat. W przypadku sprawdzianu
najwieksze zréznicowanie wynikow obserwujemy miedzy uczniami (okoto 90%), nieco mniejsze

32 Byta to ponadto pierwsza edycja sprawdzianu, wiec jej przebieg mogt nieco odbiegac od ustalonych procedur.
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miedzy szkotami (okoto 7-8%) oraz zdecydowanie mniejsze na poziomie powiatéw (okoto 2%)
i wojewddztw (mniej niz 1%). Oznacza to, ze zdecydowanie wieksze réznice w wynikach egzamina-
cyjnych obserwujemy miedzy pojedynczymi uczniami niz miedzy szkotami. Zréznicowanie zwigza-
ne z zamieszkaniem w konkretnych jednostkach podziatu administracyjnego jest wrecz pomijane.
Jest to zjawiskiem pozytywnym — wynik ucznidw w najwiekszym stopniu zalezy od ich wiasnego
poziomu umiejetnosci. Mozna wiec przypuszczad, ze na tym etapie nie dochodzi jeszcze do mie-
dzyszkolnej segregacji uczniow (zob. Dolata, 2008; 2012), co jest zgodne z zatozeniem o jednolitosci
i powszechnosci szkolnictwa.

Udziat réznic miedzyszkolnych i miedzy jednostkami podziatu administracyjnego w catkowitym
zréznicowaniu wynikow sprawdzianu jest wzglednie staty. Jedynie dla roku 2002 (pierwszej edycji
sprawdzianu széstoklasisty) zroznicowanie dla wojewddztw jest niewiele wyzsze niz dla powiatéw,
do wyjasnienia tego jednorazowego zjawiska potrzebne bytyby pogtebione analizy. Analiza zroz-
nicowania wynikéw sprawdzianu jest spdjna z analizg zréznicowania przeprowadzong w badaniu
PIRLS. W badaniu tym zréznicowanie wynikajace z indywidualnego poziomu umiejetnosci uczniéw
szacuje sie na okoto 85%, natomiast zréznicowanie wynikajace z przynaleznosci do konkretnych
szkodt na okoto 7-10% (Konarzewski, 2012). Podsumowujac, wyniki analiz zréznicowania porowny-
walnych wynikéw sprawdzianu sg zgodne z wnioskami Dolaty (2012, s. 14) —,w skali kraju system
szkot podstawowych jest dosc bliski zaktadanej jednolitosci”.

Rysunek 3.13. Catkowite zr6znicowanie wynikéw sprawdzianu w podziale na wptyw indywidualnych umiejetnosci ucznia
oraz przynaleznosci do szkoty, powiatu i wojewodztwa
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W poréwnaniu do egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego zréznicowanie wynikow
sprawdzianu zwigzane z uczeszczaniem do konkretnej szkoty jest najmniejsze. Jest to zgodne
7 zatozeniem dotyczacym powszechnosci i jednolitosci systemu edukacyjnego — wynik uczniow
w najwiekszym stopniu zalezy od nich samych, nie za$ od uczeszczania do ,dobrej” szkoty. Zaobser-
wowano jednak niewielkie réznice na poziomie regionalnym — wyzsze wyniki obserwujemy w cen-
tralnym, potudniowym i wschodnim regionie Polski, co moze by¢ zwigzane z uwarunkowaniami
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3.3.2

gospodarczymi i historycznymi poszczegoélnych regionow. Rdznice miedzypiciowe w osigganych
wynikach sg niewielkie na przestrzeni czasu — wynoszg $rednio okoto trzech punktow (na korzysc¢
dziewczynek). Nie wystepuje wiec opisywany w literaturze efekt niedoszacowania wynikéw egza-
minacyjnych dla kobiet. Ze wzgledu na charakter sprawdzianu podczas analizy sumarycznych wyni-
kéw niemozliwe jest stwierdzenie, dla ktorych umiejetnosci dana pte¢ osigga lepsze wyniki. Mozna
zaobserwowac zwiekszajaca sie réznice w wynikach osigganych przez ucznidow uczeszczajacych do
szkot publicznych i niepublicznych, jednak trend wynikéw jest podobny. Rozstrzygniecie o przyczy-
nie tej réznicy wymagatoby poréwnania efektywnosci ksztatcenia pomiedzy szkotami publiczny-
mi i niepublicznymi. W odniesieniu do zjawiska dysleksji sprawdzian funkcjonuje stabilnie — mozna
przypuszczac, ze dostosowania wprowadzone dla uczniow z dysleksjg pozwalajg na wyréwnanie
szans powodzenia na sprawdzianie. W przypadku typu gminy mozna zaobserwowac réznice na ko-
rzy$¢ gmin miejskich, natomiast nie wystepuja réznice pomiedzy gminami wiejskimi i miejsko-wiej-
skimi. Nie mozna natomiast wnioskowac o lepszej efektywnosci pracy szkot w miastach, gdyz wyniki
te moga byc¢ zwigzane np. z wyzszym statusem spoteczno-ekonomicznym rodzin w miastach.

Egzamin gimnazjalny

W przeciwienstwie do sprawdzianu egzamin gimnazjalny od momentu jego wprowadzenia po-
dzielony byt na cze$¢ humanistyczng i matematyczno-przyrodnicza. Dzieki temu podziatowi
mamy mozliwo$¢ sprawdzenia zmian w czasie w zakresie poszczegdlnych rodzajéw umiejetnosci
(np. wzgledem ptci). W roku 2012 czesci te podzielono na osobne egzaminy z: jezyka polskiego,
historii i wiedzy o spoteczenstwie, matematyki oraz przedmiotow przyrodniczych.

Podobnie jak w przypadku sprawdzianu, zréwnanie wynikdw obydwu czesci egzaminu gimnazjal-
nego® przeprowadzono do roku 2012. Wartos¢ 100 odpowiada sredniemu wynikowi egzaminu
w 2012 roku, a réznica 15 punktéw na skali odpowiada jednemu odchyleniu standardowemu wyni-
kéw egzaminu w 2012 roku. Wyniki na wykresach prezentowane sg wraz z 95% przedziatami ufnosci.

Rysunek 3.14. Poréwnywalne wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013
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3 Dlazachowania poréwnywalnosci wynikdw miedzy latami od roku 2012 wyniki egzaminu z poszczegdlnych przedmio-
téw fgczone sg w czesci: humanistyczng (jezyk polski oraz historia i wiedza o spoteczenstwie) i matematyczno-przyrodnicza
(matematyka oraz przedmioty przyrodnicze).
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Cze$¢ humanistyczna

Na poziomie kraju wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego, ktore ilustruje rysunek
3.14, ulegaja niewielkim fluktuacjom na przestrzeni czasu, analogicznie jak wyniki sprawdzianu. Po-
czatkowy spadek wynikéw miedzy 2002 i 2003 rokiem prawdopodobnie jest spowodowany za-
wyzonymi wynikami egzaminu w 2002 roku. Byt to pierwszy rok wprowadzenia egzaminu na tym
etapie edukacyjnym, stad do jego wynikéw nalezy podchodzi¢ ostroznie. Prawdopodobnie uspraw-
nienie procedur przeprowadzania egzaminu spowodowato bardziej rzetelne szacowanie poziomu
umiejetnosci uczniéw w nastepnych latach. Obserwowane s3 takze coroczne wahania wynikow,
réznice pomiedzy latami w okresie 2006—-2012 wynosity od dwdch do dwdch i pét punktu. Nie na-
lezy spodziewac sie znaczacych roznic w wynikach populacji ucznidow pomiedzy sasiednimi latami
w sytuacji, gdy zakres tresciowy egzaminu nie ulega znaczacym zmianom. Pomimo statystycznej
istotnosci réznice wynikdw czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2006-2012 sg
na tyle mate, ze nie powinno to budzi¢ niepokoju.

Rysunek 3.15. Poréwnywalne wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013 w podziale na
regiony wg NTS
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Na etapie sprawdzianu zaobserwowano zréznicowanie wynikow ze wzgledu na analizowany re-
gion, dlatego tez sprawdzono, czy tendencja ta utrzymuje sie na dalszych etapach edukacyjnych.
W przypadku analizy czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego mozna dostrzec bardziej
wyrazne w ostatnich latach zréznicowanie pomiedzy centralng, potudniowg i wschodnia czescia
kraju a pétnocng i zachodnia. Od roku 2011 wystepuje wyrazna polaryzacja srednich wynikéw po-
miedzy tymi obszarami Polski (zob. rysunek 3.15). Wyzsze wyniki egzaminacyjne zaobserwowano
w regionach centralnej, potudniowej i wschodniej czesci kraju, natomiast nizsze wyniki w poétnocnej
i zachodniej czesci Polski. Odzwierciedla to tendencje zauwazalng juz na etapie sprawdzianu, przy
czym w odniesieniu do wynikéw egzaminu gimnazjalnego zachodnia cze$¢ kraju osigga systema-
tycznie nizsze wyniki. Podobnie jak w przypadku sprawdzianu, w regionie potudniowo-zachodnim
uczniowie osiggali relatywnie wyzsze wyniki w pierwszych edycjach egzaminu, niz miato to miejsce
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w ostatnich latach. Jest to jedyny region, w ktorym trend odbiega nieco od trendu na poziomie kra-
ju. Pomimo tego, ze obserwowane réznice sg istotne statystycznie, sa one jednak niewielkie i w la-
tach 2011-2013 wynoszg nieco ponad dwa punkty. W okresie tych trzech lat s3 one tez wzglednie
state, lecz trudno prognozowac, jak bedga ksztattowaty sie w przysztosci.

Rysunek 3.16. Poréwnywalne wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013 w podziale na
ptec uczniéw

106

115
110
o
{o)]
(0]
=
< ©
g\g 105
< >
E£EB
o) C
©
:Es g 100
€ <©
N Y
Qe 95
< U
'c
g
90
85

e

2002

2008 2009 2010 2011 2012 2013

rok

2003 2004 2005 2006 2007

M dziewczynki W chtopcy

W zwigzku z tym, Ze réznice w wynikach uczniéw pomiedzy ptciami moga mie¢ charakter rozwojo-
wy, tj. pogtebiac sie w czasie (Willingham i Cole, 1997), nalezy sprawdzi¢, czy zjawiska zaobserwowa-
ne na etapie sprawdzianu utrzymuja sie w grupach starszych uczniéw. Rdéznica w wynikach czesci
humanistycznej egzaminu gimnazjalnego pomiedzy chtopcami i dziewczynkami utrzymuje sie na
zblizonym poziomie na przestrzeni lat (zob. rysunek 3.16), podobnie jak w przypadku sprawdzianu,
dziewczynki uzyskujg wiecej punktow niz chtopcy. Nalezy jednak zauwazy¢, ze réznica w wynikach
pomiedzy dziewczynkami i chtopcami zmniejsza sie w ostatnich latach (2011-2013), co moze byc¢
pocieszajacym zjawiskiem. W latach 2002-2011 réznice wynosity miedzy pie¢ a siedem punktow,
a w latach 2012 i 2013 spadty do okofo trzech punktow. W literaturze zwraca sie uwage na to, ze
dziewczynki uzyskuja wyzsze wyniki z przedmiotow humanistycznych, natomiast chtopcy z przed-
miotéw matematycznych i $cistych (np. Willingham i Cole, 1997; Von Schrader i Ansley, 2006; Skérska
i Swist, 2014) — w przypadku przedmiotéw humanistycznych zaleznos¢ ta znajduje odzwierciedlenie
w analizowanych danych. Wskazuje sie (OECD, 2009; Zasacka, 2014), ze réznice w wynikach z czyta-
nia wéréd chtopcow i dziewczat nalezy powiazac z zainteresowaniem czytaniem. Indeks zaintereso-
wania czytaniem w badaniach PISA (OECD, 2009) jest zdecydowanie nizszy w przypadku chtopcow
we wszystkich analizowanych krajach (okoto pét odchylenia standardowego réznicy w stosunku do
dziewczynek).
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Rysunek 3.17. Poré6wnywalne wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013 w podziale na
grupy uczniéw bez dysleksji rozwojowej i z dysleksja rozwojowa
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Podobnie jak w przypadku sprawdzianu, uczniowie z opinig o dysleksji moga korzysta¢ z szeregu
dostosowan réowniez podczas pisania egzaminu gimnazjalnego, np. zaznaczania odpowiedzi w za-
daniach zamknietych bez koniecznosci przenoszenia ich na karte, wydtuzenia czasu pisania, korzy-
stania z pomocy nauczyciela wspomagajgcego czy zastosowania szczegolnych kryteriow podczas
oceny zadan otwartych (CKE, 2013). W poczatkowych latach istnienia egzaminu gimnazjalnego cze-
sciej niz w latach pdzniejszych mozna dostrzec réznice w wynikach uczniow ze zdiagnozowang
dysleksja i bez dysleksji przy czym ci pierwsi osiagali wyzsze wyniki (zob. rysunek 3.17). Roznice te nie
maja jednak systematycznego charakteru. Od 2012 roku to uczniowie bez zdiagnozowanej dysleksji
rozwojowej 0siggaja $rednio minimalnie wyzsze wyniki niz uczniowie z dysleksja, lecz réznice te nie
sg istotne statystycznie. Utrzymanie sie w nastepnych latach braku réznic powinno swiadczyc o sta-
bilnosci konstrukcji egzaminu i kryteriow oceniania w stosunku do zjawiska dysleksji rozwojowe).
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Rysunek 3.18. Poréwnywalne wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013 w podziale na
typ szkoty (niepubliczna vs publiczna)
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Zaobserwowang réznice w wynikach sprawdzianu pomiedzy szkotami publicznymi i niepubliczny-
mi warto zbadac réwniez na nastepnym etapie edukacyjnym — w gimnazjum. Analizujac wyniki
w podziale na szkoty niepubliczne i publiczne, nalezy mie¢ na uwadze, ze liczba szkét niepublicz-
nych jest o wiele mniejsza niz liczba szkét publicznych. Raporty CKE (CKE, 2010; 2011; 2012; 2013)
wskazuja, ze w skali catego kraju uczniowie gimnazjéw niepublicznych uzyskali w latach 2010-2013
wyzsze wyniki z egzaminu gimnazjalnego niz uczniowie z gimnazjéw publicznych. Podobnie jak
w przypadku sprawdzianu, tendencja ta jest widoczna w przypadku analiz poréwnywalnych wyni-
kéw egzaminacyjnych na przestrzeni wszystkich analizowanych lat. Jesli pominiemy dwie pierwsze
edycje egzaminu (wczesniej wskazano, ze do ich wynikéw nalezy podchodzi¢ z ostroznoscia), to od
2004 roku mozna obserwowac niewielkie zmniejszenie sie roznic srednich wynikow pomiedzy gim-
nazjami niepublicznymi i publicznymi (zob. rysunek 3.18). Zmiana ta nie ma jednak systematyczne-
go charakteru, réznice w rozpatrywanym okresie stawaty sie raz wieksze, raz mniejsze. Jednoczesnie,
podobnie jak w przypadku szkét podstawowych, caty czas wzrasta odsetek uczniow z gimnazjéw
niepublicznych (zob. rysunek 3.19). Herczynski i Sobotka (2014) wskazuja, ze w przypadku gimna-
Zjow, inaczej niz w przypadku szkot podstawowych, przekazywanie przez gminy w latach 2007-2012
szkodt innym organom prowadzacym byto zjawiskiem rzadkim. Powstato w tym okresie jednak sporo
nowych szkét, ktérych organem prowadzacym byt inny podmiot niz gmina. Zmiany zachodzace
w sieci szkot niewatpliwie majg wptyw na obserwowane wyniki. Trudno jednak wyjasnia¢ obserwo-
wane roznice i ich okresowe wahania bez dodatkowych analiz (np. EWD w podziale na typy szkof).
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Rysunek 3.19. Réznica poréwnywalnych wynikéw czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego oraz odsetek uczniow
szkét niepublicznych w latach 2002-2013

réznica wynikéw

15 6%

10 4%

odsetek uczniéw

5 / 2%

0 T T T
2002 2003 2004 2005

T T 0%

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

rok
= rdznica wynikow uczniow szkét niepublicznych i publicznych === odsetek ucznidw szkét niepublicznych

Obserwowane na etapie sprawdzianu zréznicowanie wynikéw uczniow w zaleznosci od lokaliza-
cji szkét utrzymuje sie w przypadku czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego. Podobnie
jak w przypadku sprawdzianu, réznice pomiedzy uczniami z gmin miejsko-wiejskich i wiejskich sg
pomijalne. W przypadku uczniéw z gmin miejskich wida¢ podobne zaleznosci jak w przypadku
sprawdzianu — uzyskujg oni wyniki wyzsze $rednio o trzy do pieciu punktdw niz uczniowie z pozo-
statych typdw gmin. Zmiany $rednich wynikéw pomiedzy latami przebiegaja podobnie, niezaleznie
od typu gminy, w ktérej miescifa sie szkofa.
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3. Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne

Rysunek 3.20. Poréwnywalne wyniki czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013 w podziale na
rodzaj gminy, w ktérej znajduje sie szkota
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Przejdzmy do problemu miedzyszkolnego zréznicowania wynikéw nauczania — jego potencjalny
wplyw na wyniki uczniéw zostat opisany w poprzednich czesciach rozdziatu. Najwieksze zrézni-
cowanie obserwujemy miedzy uczniami, mniejsze miedzy szkotami, a bardzo mate na poziomie
powiatow i wojewddztw (zob. rysunek 3.21). Zréznicowanie miedzy szkotami w przypadku czesci
humanistycznej egzaminu gimnazjalnego jest nieco wieksze niz w przypadku sprawdzianu. Moze
to oznaczac, ze na etapie gimnazjum rozpoczyna sie wzrost poziomu segregacji uczniéw — lepsi
uczniowie idg do,lepszych”szkét, stabsiidg do,gorszych”szkét (por. Dolata, 2008, 2010). Dziwi¢ moze
fakt, ze na poziomie gimnazjow obserwujemy wieksze zréznicowanie miedzyszkolne niz w przypad-
ku szkét podstawowych, mimo iz o przyjeciu do obydwu typdw szkét decyduje zamieszkanie w wy-
znaczonym obwodzie szkolnym. Jak jednak zauwaza R. Dolata (2012, s. 10):,nawet w sytuacji rygo-
rystycznej rejonizacji najaktywniejsze jednostki potrafig obejs¢ biurokratyczne zasady i np. poprzez
fikcyjny meldunek lub faktyczng zmiane miejsca zamieszkania aktywnie wybrac szkote” W polskich
realiach trudno moéwic o rygorystycznym trzymaniu sie zasady rejonizacji, szczegolnie w duzych
miastach. Coraz czesciej wielkomiejskie gimnazja publiczne znajdujg sposéb na selekcje ucznidw
(np. szkoty dwujezyczne) lub w catkowicie juz jawny sposob funkcjonujg jak szkoty selekcyjne. Zja-
wisko to wigze sie z funkcjonowaniem quasi-rynkéw edukacyjnych, ktére prowadzg do autoselekgji
i selekcji, a tym samym wptywajg na procesy réznicowania sie szkdt (Dolata, 2010). Wirdd polskich
badan na ten temat wymieni¢ mozna prace Herbsta i Herczynskiego (2005), ktérzy pokazali, ze po-
ziom koncentradji lokalnego rynku oswiatowego jest negatywnie skorelowany ze $rednimi wynika-
mi egzaminu gimnazjalnego w gminach miejskich. Zjawisko konkurowania szkdt o ucznidw mozna
ttumaczyc¢ strachem dyrektorow o zamykanie szkdt, potegowanym przy tym nizem demograficz-
nym lub konkurowaniem szkét o dotacje (Herbst i Herczynski, 2005).
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Rysunek 3.21. Catkowite zréznicowanie wynikéow egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej w podziale na
wplyw indywidualnych umiejetnosci ucznia oraz przynaleznosci do szkoty, powiatu i wojewédztwa
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Cze$¢ matematyczno-przyrodnicza

W pierwszej kolejnosci przeanalizujmy ogolny trend poréwnywalnych wynikow dla czesci mate-
matyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego. Na poziomie kraju wyniki czesci matematyczno-
-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego sa bardziej stabilne w czasie niz w przypadku czesci hu-
manistycznej. Oprécz znaczacego spadku w latach 2002-2004 mamy do czynienia z kilkuletnimi
okresami stopniowego spadku lub wzrostu wynikéw (zob. rysunek 3.22). Silne zmiany w pierwszych
latach egzaminu s3 zapewne zwigzane ze stopniowym wdrazaniem procedur nowego egzaminu
i nie powinny by¢ alarmujace.
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3. Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne

Rysunek 3.22. Poréwnywalne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013
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Zaobserwowane wczesniej zréznicowanie wynikdow pomiedzy regionami kraju jest obecne takze
w przypadku czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego. Analiza poréwnywal-
nych wynikow po raz kolejny uwidacznia polaryzacje kraju na czesc centralng i potudniowo-wschod-
nig oraz pétnocno-zachodnia (zob. rysunek 3.23). Przy czym, odmiennie niz w cze$ci humanistycz-
nej egzaminu, w czesci matematyczno-przyrodniczej podziat ten uwidaczniat sie juz w pierwszych
edycjach egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2003, a nie tylko w latach 2011-2013. Wyzsze
wyniki egzaminacyjne w tych okresach zaobserwowano w regionach: centralnym, potudniowym
i wschodnim, natomiast nizsze w regionach: pétnocnym, pétnocno-zachodnim i potudniowo-za-
chodnim. Wyraznie widac tez przewage ucznioéw z regionu centralnego w osigganych wynikach
nad pozostatymi uczniami — ich sredni wynik jest w kazdym roku najwyzszy. Pomimo zmniejszenia
sie réznic pomiedzy poszczegdinymi regionami w latach 2004-2010, obserwowany wczesniej tery-
torialny podziat kraju w odniesieniu do $rednich wynikow utrzymuje sie. Odmiennie niz wczesniej
ksztattuja sie tez wyniki regionu potudniowo-zachodniego — od wprowadzenia egzaminu gimna-
zjalnego uczniowie z jego obszaru osiggaja wyniki podobne do wynikow ucznidw z regionu pot-
nocno-zachodniego i pétnocnego.
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Rysunek 3.23. Poréwnywalne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013
w podziale na regiony wg NTS
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Cho¢ w literaturze wskazuje sie, ze chtopcy moga uzyskiwac wyzsze wyniki z matematyki i nauk
scistych (Willingham i Cole, 1997), nie znaleziono potwierdzenia tej tezy w przypadku analizowa-
nych danych dotyczacych czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego. Rdznice
w wynikach dziewczynek i chtopcédw w poszczegdlnych latach, co przedstawia rysunek 3.24, sg nie-
istotne statystycznie. Jest to sytuacja odmienna niz w przypadku czesci humanistycznej, gdzie rok-
rocznie dziewczynki osiggaty wyzsze wyniki niz chtopcy (podobnie jak podczas sprawdzianu). Nie
znajdujemy zatem dla cze$ci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego potwierdzenia
wspomnianego wczesniej przy analizie wynikdw sprawdzianu zjawiska niedoszacowania predykcji
wynikéw egzaminacyjnych dla kobiet (zob. Hyde i Kling, 2001). Réwniez w badaniu PISA réznice
miedzy chtopcami a dziewczynkami w dziedzinie umiejetnosci matematycznych okazaty sie nie-
istotne statystycznie (OECD, 2014).
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3. Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne

Rysunek 3.24. Poréwnywalne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013

w podziale na pte¢ uczniéw
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Specyfika egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej zdecydowanie rozni sie
od czesci humanistycznej — przede wszystkim nie wymaga formutowania dtuzszych wypowiedzi,
sprawiajacych szczegdlne problemy uczniom z diagnozg dysleksji. Pomijajac dwie pierwsze edycje
egzaminu gimnazjalnego w latach 2002 i 2003, uczniowie z diagnoza dysleksji rozwojowej osiagali
do roku 2010 wyzsze wyniki z czesci matematyczno-przyrodniczej tego egzaminu niz uczniowie
bez takiej diagnozy. Od roku 2011 nie ma statystycznie istotnych réznic w wynikach obydwu tych
grup. Biorac pod uwage to, ze dla czesci humanistycznej zaobserwowano mniejsze réznice, moz-
na wnioskowac, ze dostosowania dla uczniow dyslektycznych mogty stwarzac tej grupie przewage
w czesci matematyczno-przyrodniczej (prawdopodobnie gtéwnie ze wzgledu na wydtuzony czas
na udzielanie odpowiedzi). Zadania otwarte z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych zapewne
sprawiaja uczniom z diagnoza dysleksji mniej trudnosci niz zadania z czesci humanistycznej, stad
zatem mogg wynikac réznice pomiedzy czesciami egzaminu. Jesli uznac, ze celem wprowadzenia
udogodnien dla ucznidw z dysleksjg rozwojowa jest wyréwnanie ich szans w stosunku do uczniow
bez dysleksji, to ich efektem powinien by¢ raczej brak roznic w srednich wynikach tych grup, ktéry
mozemy obserwowac od roku 2011. Omawiane wyniki przedstawia rysunek 3.25.
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Rysunek 3.25. Poréwnywalne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013
w podziale na grupy uczniéw bez dysleksji rozwojowej i z dysleksja rozwojowa
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Analiza poréwnywalnych wynikow czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego
w podziale na szkoty publiczne i niepubliczne (zob. rysunek 3.26) prowadzi do podobnych wnio-
skow, jak dla czesci humanistycznej. W kazdym z analizowanych rocznikéw, uczniowie gimnazjow
niepublicznych osiagali $rednio wyzsze wyniki niz uczniowie gimnazjow publicznych. Réznica ta
waha sie w przedziale od siedmiu do dziewieciu punktow na korzys¢ szkét niepublicznych (zob.
rysunek 3.27). Brak systematycznego spadku lub wzrostu tej réznicy swiadczy o statej przewadze
w osigganych wynikach uczniéw z gimnazjoéw niepublicznych nad uczniami ze szkot publicznych.
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3. Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne

Rysunek 3.26. Poréwnywalne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013
w podziale na typ szkoty (niepubliczna vs publiczna)
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Rysunek 3.27. Réznica poréwnywalnych wynikéw czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego oraz
odsetek uczniéw szkét niepublicznych w latach 2002-2013
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Lokalizacja szkot, podobnie jak wskazywano w odniesieniu do sprawdzianu i czesci humanistycznej
egzaminu gimnazjalnego, wigze sie ze zréznicowaniem wynikdw uczniow. Réznice w $rednich po-
rownywalnych wynikach czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w podziale

116



Zastosowanie poréwnywalnych wynikow egzaminacyjnych — przykfadowe analizy

na typy gmin, ktére przedstawia rysunek 3.28, sg zblizone do réznic obserwowanych w czesci hu-
manistycznej. Od roku 2004 uczniowie, ktorzy uczeszczali do szkdt w gminach miejskich, uzyskuja
$rednio okofo dwa do czterech punktéw wiecej niz uczniowie ze szkét w gminach wiejskich i miej-
sko-wiejskich, pomiedzy ktérymi nie ma istotnie statystycznych réznic. Pewng ciekawostka sg $red-
nie wyniki z gmin wiejskich, ktore w roku 2002 byty blizsze srednim wynikom gmin miejskich, lecz
do roku 2004 nastapit ich spadek. Trudno jednak znalez¢ wyjasnienie tego fenomenu bez przepro-
wadzenia pogtebionych badan. By¢ moze to wiasnie w wynikach szkét z gmin wiejskich nalezy upa-
trywac gtoéwnej przyczyny spadku wynikow w latach 2003 i 2004, wyraZnie widocznego w wynikach
na poziomie kraju.

Rysunek 3.28. Poréwnywalne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego w latach 2002-2013
w podziale na rodzaj gminy, w ktérej znajduje sie szkota

115

110

105

100

95

wynik egzaminu gimnazjalnego
czes¢ matematyczno-przyrodnicza

90

85

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

rok

2002 2003 2004 2005

rodzaj gminy: M miejska | miejsko-wiejska [ wiejska

Podobnie jak w przypadku czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego, warto przyjrzec sie
zréznicowaniu wynikow ucznidw z czesci matematyczno-przyrodniczej, zwigzanemu z ich pozio-
mem umiejetnosci, uczeszczaniem do danej szkoty, zamieszkaniem w danym powiecie i wojewddz-
twie. Najwieksze zréznicowanie wynikow obserwujemy miedzy uczniami, mniejsze miedzy szkotami
oraz bardzo mate zréznicowanie na poziomie powiatow i wojewodztw (zob. rysunek 3.29), jak miato
to miejsce dla czesci humanistycznej. Dane te prowadzg do takiego samego wniosku, jak wczesniej,
iz mozemy zauwazy¢ coraz wieksze zréznicowanie wynikdéw pomiedzy szkotami, co moze swiad-
czy¢ o wiekszej selekcyjnosci gimnazjow niz szkét podstawowych (Dolata, 2008).
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Rysunek 3.29. Catkowite zr6znicowanie wynikéw egzaminu gimnazjalnego w cze$ci matematyczno-przyrodniczej w po-
dziale na wptyw indywidualnych umiejetnosci ucznia oraz przynaleznosci do szkoty, powiatu i wojewédztwa
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Podsumowujac analize poréwnywalnych wynikdéw egzaminu gimnazjalnego, mozna zauwazyc
przede wszystkim pojawienie sie znacznego zréznicowania miedzyszkolnego, rosnacego w czesci
humanistycznej, bardziej stabilnego w czesci matematyczno-przyrodniczej. Oznacza to istnienie
selekcji w gimnazjach — uczniowie z wyzszym poziomem umiejetnosci sg przyjmowani do innych
szkodt niz uczniowie z nizszym poziomem umiejetnosci. Jest to spdjne z wnioskami z badan prowa-
dzonych przez Dolate (2008; 2010; 2012). Wielko$¢ wspotczynnika zréznicowania miedzyszkolnego
okreslajaca prog selekgji dla szkot (dla roku 2013 wynosi ona okoto 26% dla czesci matematyczno-
-przyrodniczej oraz 28% dla czesci humanistycznej) mozna poréwnac z wynikami PISA. Wskaznik ten
w krajach o najmniejszym zréznicowaniu miedzyszkolnym (takich jak Finlandia, Norwegia czy Da-
nia) wynosi 10% (Dolata, 2012). W zwigzku z tym, Ze etap szkolnictwa gimnazjalnego powinien by¢
powszechny i jednolity, wyniki te mogg by¢ niepokojace. Podobnie jak w przypadku sprawdzianu,
mozna zaobserwowac rosnace zroznicowanie wynikow ze wzgledu na region — na korzysc¢ regionu
centralnego, potudniowego i wschodniego, co mozna powigzac z uwarunkowaniami gospodarczy-
mi i historycznymi. Mozna tez zaobserwowac pewne zréznicowanie wynikow ze wzgledu na pte¢,
pojawiajace sie w czes$ci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego. Dziewczynki uzyskujg wyzsze
wyniki od chtopcow, co moze byc potencjalnie zwigzane z ich wyzszym poziomem czytelnictwa, ra-
portowanym zarowno w polskich (Zasacka, 2014), jak i zagranicznych (OECD, 2009) badaniach. Moze
to by¢ sugestig do wprowadzenia szczegodlnych inicjatyw zorientowanych na poprawe umiejetnosci
w zakresie czytania wsréd chtopcéw, podobnych do inicjatyw wprowadzonych w Wielkiej Brytanii
(zob. EACEA, 2010). Réznica w wynikach dziewczat i chtopcédw w czesci humanistycznej egzaminu
gimnazjalnego zmniejsza sie jednak wraz z uptywem czasu. Dla czesci matematyczno-przyrodni-
czej réznica wynikow pomiedzy ptciami jest praktycznie pomijalna. Jest to pozytywnym wnioskiem,
biorac szczegdlnie pod uwage szeroko zakrojone dziatania promujace kariere w nauce i technologii
wsrod dziewczat. Wyniki dla szkot niepublicznych, podobnie jak w przypadku sprawdzianu, sg wyz-
sze niz dla szkot publicznych. Rozstrzygniecie o przyczynie tego zjawiska wymagatoby poréwnania
efektywnosci prac szkét publicznych i niepublicznych, na przyktad stosujac wskazniki edukacyjnej
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Matura

wartosci dodanej. Dostosowania wprowadzone dla uczniow z dysleksja (szczegdlnie wazne w przy-
padku czesci humanistycznej wymagajacej formutowania dtuzszych wypowiedzi) pozwalajg na wy-
rownanie szans oraz wynikdw egzaminacyjnych — mozna zaobserwowac stopniowe zmniejszanie
sie réznic pomiedzy obiema grupami uczniow. Zréznicowanie wynikow ze wzgledu na typ gminy
wyglada podobnie jak w przypadku sprawdzianu - brak istotnych statystycznie réznic pomiedzy
gminami wiejskimi i miejsko-wiejskimi oraz réznica na korzys¢ gmin miejskich. Jednakze przyczy-
nowos¢ tego zjawiska nie musi leze¢ po stronie efektywnosci pracy szkoty. Dodatkowo moze byc to
zwigzane z réznicowaniem sie szkot — jak wskazujg Dolata, Jasiriska i Modzelewski (2012), proces ten
jest szczegdlnie silny w duzych miastach.

Egzamin gimnazjalny jest wiec egzaminem dos¢ silnie warunkowanym przez procesy selekcji do
szkot oraz w pewnym stopniu zwigzany z picig ucznidw (réznice w czesci humanistycznej). Jego
wyniki sg takze zréznicowane ze wzgledu na regiony kraju. Cho¢ mozna wyrézni¢ pewne spoteczno-
-gospodarcze oraz historyczne korelaty tego zjawiska, okreslenie przyczyn oraz procesu prowadza-
cego do wystepowania tego zréznicowania wymaga dalszych badan.

W niniejszej czedci przedstawimy porownywalne wyniki maturalne z matematyki i jezyka angiel-
skiego dla poziomu podstawowego w latach 2010-2013*. Przy analizowaniu danych z tego etapu
ksztatcenia szczegdlnie wazne jest okredlenie grupy uczniow, dla ktérych przeprowadzane sg ana-
lizy. Jednym z powoddw takiej koniecznosci jest roznorodnosc typow szkot ponadgimnazjalnych.
Kiedy myslimy o szkotach ponadgimnazjalnych, najczesciej mamy na mysli licea ogdlnoksztatcace
i technika dla mtodziezy. Warto jednak pamieta¢, ze istniejg takze licea profilowane, ktérych ucznio-
wie ksztatcg sie nie tylko ogdlnie, lecz takze zawodowo. Poza tym oprocz szkét dla mtodziezy ist-
nieja szkoty dla dorostych, w ktérych specyfika nauczania rézni sie znaczaco od szkoét dla mtodzie-
zy. Trudno oczekiwac, ze wyniki ksztatcenia w tak réznych typach szkét, utworzonych, aby spetnia¢
rézne cele, bedg podobne. Wiekszos¢ uczniow na etapie ksztafcenia ponadgimnazjalnego uczy sie
w liceach ogoélnoksztatcacych, profilowanych i technikach. Uczniowie innych typdw szkét stanowiag
niewielka grupe, zatem dokonywanie analiz w podziale na podgrupy staje sie trudne ze wzgledu
na ich gwattownie malejaca liczebnosc. Istotnym elementem jest tez kompletnos¢ danych, ktory-
mi dysponujemy — niestety w przypadku szkét uzupetniajacych dla dorostych czedciej stykamy sie
7 brakiem pewnych informacji niz w liceach i technikach dla mtodziezy. W zwiazku z powyzszym,
analize poréwnywalnych wynikéw egzaminacyjnych egzaminu maturalnego przeprowadzono
tylko dla ucznidw z licedw ogdlnoksztatcacych, profilowanych i technikow dla mtodziezy. Bardziej
istotny dla tego wyboru jest jednak fakt, ze badania zréwnujace przeprowadzono wtasnie w takich
szkotach — z powodow logistycznych i finansowych z badania wykluczono pozostate typy szkét.

4 W czasie powstawania tego raportu prace nad poréwnywalnymi wynikami maturalnymi z jezyka polskiego wcigz
trwaja.
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Matematyka
Omowienie pordwnywalnych wynikdw egzaminacyjnych dla matury rozpoczniemy od prezenta-

cji ogoélnego trendu dla egzaminu maturalnego z matematyki. rysunek 3.30 przedstawia $rednie
poréwnywalne wyniki dla poziomu podstawowego tego egzaminu. W analizowanych latach — od
2010 do 2013 roku, wyniki te sg stabilne i nie wykazuja fluktuacji. Jak juz wspominano, jest to zgod-
ne z oczekiwaniami w stosunku do pomiaru poziomu umiejetnosci populacji uczniow w krotkim
okresie.

Rysunek 3.30. Poréwnywalne wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w latach 2010-2013
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Rysunek 3.31. Poréwnywalne wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w latach 2010-2013 w podziale na regiony wg NTS
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Analiza poréwnywalnych wynikéw egzaminacyjnych ze wzgledu na region ujawnita zréznicowanie
miedzy zachodnig i wschodnig czesdcig kraju dla etapow sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego.
Wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w podziale na regiony kraju, ktére przedstawia rysu-
nek 3.31, nie ujawniajg znaczacych réznic pomiedzy poszczegodlnymi czesciami kraju, jak miato to
miejsce na wczesniejszych etapach ksztatcenia. W takiej sytuacji mozna uzna¢, ze poziom umiejet-
nosci uczniow mierzonych na egzaminie maturalnym z matematyki, w toku ksztatcenia w szkofach
ponadgimnazjalnych, wyréwnuje sie w skali catego kraju. Jest to cecha pozadana w egalitarnym
systemie edukacyjnym, bowiem brak jest oznak réznicowania szans w procesie rekrutacji na uczel-
nie wyzsze w zaleznosci od regionu, z ktérego pochodzi uczen.

Rysunek 3.32. Poréwnywalne wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w latach 2010-2013 w podziale na pte¢

uczniow
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Zardwno pfe¢ ucznidw (zob. rysunek 3.32), jak tez zdiagnozowana dysleksja rozwojowa (zob. ry-
sunek 3.33) nie powodujg znaczacych réznic w wynikach osigganych na egzaminie maturalnym
z matematyki. Jest to zgodne z tym, co obserwujemy w ostatnich latach w cze$ci matematyczno-
-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego. Dostosowania dla uczniéw z dysleksjg rozwojowa na eg-
zaminie maturalnym obejmowaty w analizowanym okresie wyfacznie zastosowanie szczegdtowych
kryteriéw w ocenianiu®, uczniowie ci nie dysponowali dodatkowym czasem na rozwigzanie zadan,
jak miafo to miejsce podczas wczesniejszych etapdw edukadiji.

35 Pomijajac mozliwos¢ pisania pracy na komputerze w szczegélnych przypadkach gtebokiego zaburzenia grafii.
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3. Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne

Rysunek 3.33. Poréownywalne wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w latach 2010-2013 w podziale na grupy
uczniéw bez dysleksji rozwojowej i z dysleksja rozwojowa
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Specyfika szkot ponadgimnazjalnych powoduje, Ze trudno przeprowadzac na tym etapie edukadji
analizy w podziale na szkoty publiczne i niepubliczne, czy tez na rodzaj gminy, w ktérej potozona
jest szkofa. Sposrod wybranych do analizy ucznidw (z licedw ogodlnoksztatcacych, profilowanych
i technikéw dla mtodziezy) zdecydowana wiekszos¢ uczy sie w szkotach publicznych — w zaleznosci
od roku jest to 96-97%. W przypadku typu gminy, w ktérej potozona jest szkota, mamy do czynienia
z podobnymi problemami. Wiekszo$¢ szkét ponadgimnazjalnych potozona jest w gminach miej-
skich lub miejsko-wiejskich, zaledwie cztery procent uczniow z opisywanych szkét uczeszczato do
szkot zlokalizowanych na terenie gmin wiejskich.

Wiasciwym sposobem analizy wynikow w szkotach ponadgimnazjalnych wydaje sie spojrzenie na
wyniki w podziale na typy szkot: licea ogolnoksztatcace, profilowane i technika. Nalezy przy tym
pamieta¢, ze zostaty one utworzone w réznych celach, pomimo mozliwosci przystapienia do egza-
minu maturalnego w kazdym z tych typdw szkoty. Dopiero wewnatrz tych grup mozna rozwazac
réznice pomiedzy szkotami publicznymi i niepublicznymi, czy w zaleznosci od typu gminy, w ktérej
miesci sie szkofa.

Poréwnywalne wyniki z egzaminu maturalnego z matematyki dla lat 2010-2013 w podziale na
typy szkot prezentuje rysunek 3.34. Najwyzsze wyniki we wszystkich analizowanych latach osiggaja
uczniowie licedw ogolnoksztatcacych, jednoczesnie w tego typu szkotach ucza sie prawie dwie trze-
cie ucznidw. Uczniowie technikdw, w zaleznosci od roku, osiagajg wyniki nizsze o 13-16 punktéw od
wynikdw uczniow licedw ogodlnoksztatcacych i stanowia druga pod wzgledem liczebnosci grupe.
Najnizsze wyniki, o ponad jedno odchylenie standardowe nizsze niz uczniowie licedw ogoélnoksztat-
cacych (okoto 20 punktéw), osiggaja uczniowie licedw profilowanych. Sg oni tez najmniej liczng
grupa uczniow, w roku 2010 stanowili cztery procent wszystkich uczniéw, w 2011 trzy procent,
a w latach 2012 i 2013 zaledwie dwa procent. Trendy w poszczegodlnych typach szkét nieco réznig
sie od siebie, lecz nie na tyle, aby mowic o systematycznych réznicach. W kazdym z tych typow szkot
uczniowie szkét niepublicznych uzyskiwali wyniki nizsze niz uczniowie szkdt publicznych. Nalezy



Zastosowanie poréwnywalnych wynikow egzaminacyjnych — przykfadowe analizy

jednak mie¢ na uwadze matg liczbe ponadgimnazjalnych szkét niepublicznych dla mtodziezy?S.
Podobnie dla kazdego typu szkét uczniowie szkédt z gmin miejskich uzyskiwali najwyzsze wyniki,
a uczniowie szkét z gmin wiejskich najnizsze. Odmiennie niz w przypadku wynikéw sprawdzianu
czy egzaminu gimnazjalnego, réznice pomiedzy gminami miejsko-wiejskimi i wiejskimi sg istotne
statystycznie. Zaleznosc ta jest jednak mocno powigzana z typami szkét, ktore przewazajg w danym
rodzaju gmin. Procentowy udziat licedw ogodlnoksztatcacych oraz uzupetniajacych licedw ogdlno-
ksztatcacych na wsi jest zdecydowanie nizszy w poréwnaniu z technikami. Zgodnie z danymi GUS
dlaroku 2012/2013 na wsiach znajdowato sie zaledwie 8% takich licedw (GUS, 2013, 5. 214), jednakze
dla tego samego roku technika na wsi stanowity 14% ogoétu tego typu szkot (GUS, 2013, s. 229).

Rysunek 3.34. Poré6wnywalne wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w latach 2010-2013 w podziale na typy szkot
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Zroznicowanie wynikéw z matury z matematyki jest uwarunkowane w wiekszosci wptywem indywi-
dualnych umiejetnosci ucznia oraz przynaleznosci do danej szkoty, co ilustruje rysunek 3.35. Wptyw
uczeszczania do szkoty w konkretnym powiecie lub wojewddztwie jest pomijalny — rzedu 1-2%. Co
wiecej, zréznicowanie wynikéw ze wzgledu na region zmniejsza sie wraz z uptywem czasu, nato-
miast zréznicowanie wynikdw pomiedzy uczniami oraz zréznicowanie miedzyszkolne jest na po-
rownywalnym poziomie. W latach 2011-2012 mozna zacbserwowac wrecz wyzsze zréznicowanie
miedzyszkolne od zréznicowania wewnatrzszkolnego. Zréznicowanie miedzyszkolne uwidacznia-
jace sie w wynikach matury z matematyki jest zdecydowanie wyzsze (okoto 50%) niz to dla czesci
matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego (17-25%). Swiadczy to o zdecydowanie ro-
snacej selekcyjnosci szkot ponadgimnazjalnych w stosunku do gimnazjow w zaleznosci od poziomu
umiejetnosci ucznidow na wejsciu.

% W roku szkolnym 2012/2013 w skali kraju byty to 752 szkoty niepubliczne o uprawnieniach szkét publicznych oraz 4
szkoty niepubliczne w stosunku do 6383 ponadgimnazjalnych szkét publicznych (GUS, 2013, 5.194-196).
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3. Poréownywalne wyniki egzaminacyjne

Rysunek 3.35. Catkowite zré6znicowanie wynikow egzaminu maturalnego z matematyki w podziale na wptyw indywidu-
alnych umiejetnosci ucznia oraz przynaleznosci do szkoly, powiatu i wojewédztwa
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Jezyk angielski jest najczesciej wybieranym przez uczniow jezykiem nowozytnym na egzaminie ma-
turalnym. Wedtug sprawozdar Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z egzaminu maturalnego kazde-
go roku jezyk ten wybiera ponad 80% zdajacych. Jest to jednak tylko jeden z mozliwych do wyboru
jezykéw, drugim najczesciej wybieranym jest jezyk niemiecki, a trzecim rosyjski. Poréwnywalne wy-
niki z egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego wykazuja w latach 2010-2012 delikatny trend
wzrostowy. Pomiedzy rokiem 2012 i 2013 poziom umiejetnosci uczniéw mierzonych na tym egza-
minie nie zmienia sie. Omawiane wyniki ilustruje rysunek 3.36.

Rysunek 3.36. Porownywalne wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w latach 2010-2013
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Analizujac porownywalne wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w podziale na re-
giony kraju, mozna zauwazy¢, ze region wschodni osiagat w opisywanych latach wyniki nizsze niz
pozostate czesci Polski (zob. rysunek 3.37). Nie jest to réznica duza, wynosi okoto dwoch punktow
w zaleznosci od roku, jednak dla wszystkich lat jest istotna statystycznie. Mozna tez zauwazyc, ze
w regionie wschodnim wyniki pomiedzy rokiem 2012 i 2013 minimalnie spadaja, podczas gdy
w pozostatych regionach pozostajg na tym samym poziomie lub nieznacznie rosna. Wybieralnos¢
jezyka angielskiego w regionie wschodnim nie rézni sie znaczaco od wybieralnosci w regionie cen-
tralnym czy potudniowym, co niestety prowadzi do wniosku, ze uczniowie w regionu wschodniego
prawdopodobnie prezentujg nizszy poziom umiejetnosci z tego jezyka. Co dziwne, przy blizszym
przyjrzeniu sie wynikom w podziale na poszczegdine wojewddztwa z regionu okazuje sie, ze naj-
nizsze wyniki z jezyka angielskiego osiggaja uczniowie z wojewddztwa swietokrzyskiego. Zjawisko
to zdaje sie zatem nie mie¢ zwigzku z geograficzng bliskoscig krajéw postugujgcych sie jezykami
wschodniostowianskimi, gdyz wyniki z wojewddztw bezposrednio sasiadujacych z Rosja, Biatorusia,
czy Ukraing nie odbiegaja od sredniej ogdinopolskiej. Blizsze przyjrzenie sie nauczaniu jezykdw ob-
cych w tej czesci Polski (a gfownie w wojewddztwie swietokrzyskim) mogtoby rzuci¢ nieco $wiatta
na ten fenomen.

Rysunek 3.37. Poréwnywalne wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w latach 2010-2013 w podziale na

regiony wg NTS
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Analiza porownywalnych wynikow egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w podziale na
pte¢ ucznidéw (zob. rysunek 3.38) nie ujawnia réznic w poziomie umiejetnosci kobiet i mezczyzn.
W okresie od 2010 do 2013 roku obydwie grupy osiggaty, zaobserwowany dla catego kraju, mini-
malny wzrost wynikow. Przyjmujac zatem, ze obydwie picie nie réznig sie miedzy sobg pod katem
sprawdzanych umiejetnosci, mozna uznad, ze egzamin maturalny z jezyka angielskiego nie dawat
przewagi zadnej z nich.
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Rysunek 3.38. Poréwnywalne wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w latach 2010-2013 w podziale na

ptec¢ uczniéw
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Odmiennie niz w przypadku egzaminu maturalnego z matematyki, w przypadku jezyka angielskie-
go mozemy zaobserwowac réznice w $rednich wynikach pomiedzy uczniami z dysleksjg rozwojowa
oraz bez niej. Niepokojace jest to, ze cho¢ w 2010 roku réznice te byty znikome i nieistotne staty-
stycznie, to w nastepnych latach systematycznie rosty (zob. rysunek 3.39). W roku 2013 uczniowie
bez dysleksji rozwojowej osiggali srednio dwa punkty wiecej niz ci, u ktérych zdiagnozowano to
zaburzenie. Moze to swiadczy¢ o tym, ze dostosowania dla uczniow z dysleksja stosowane podczas
egzaminu z jezyka angielskiego nie sg wystarczajace do wyréwnania szans tej grupy w stosunku do
uczniéw bez zaburzen. Wskazuje sie, ze dysleksja moze przysparza¢ uczniowi szczegéine problemy
podczas nauki jezykdw obcych — np. przez niemoznos¢ identyfikacji i rozrozniania fonemadw, nie-
zbednych podczas rozumienia ze stuchu, oraz spowolnienie funkcjonowania pamieci dtugotrwa-
tej, utrudniajacej przyswojenie materiatu (Zawadzka, 2010). U podfoza tych problemoéw moze leze¢
trudnos¢ w opanowaniu jezyka ojczystego, rowniez spowodowana niskg swiadomoscia fonologicz-
na (Nijakowska, 2009).
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Rysunek 3.39. Poré6wnywalne wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w latach 2010-2013 w podziale na
grupy uczniéw bez dysleksji rozwojowej i z dysleksja rozwojowa
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W przypadku analizy porownywalnych wynikéw egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego
w podziale na typy szkét (licea ogdinoksztatcace, profilowane i technika) dochodzimy do podob-
nych wnioskow jak w przypadku matury z matematyki. Najwyzsze wyniki uzyskujg uczniowie lice-
ow ogolnoksztatcacych, o ponad dwie trzecie odchylenia standardowego nizsze od nich uczniowie
technikow, a najnizsze uczniowie licedw profilowanych (o ponad jedno odchylenie standardowe
nizsze niz uczniowie licedw ogdlnoksztatcacych) (zob. rysunek 3.40). Podobnie jak w przypadku eg-
zaminu z matematyki, uczniowie szkot niepublicznych uzyskiwali wyniki nizsze niz uczniowie szkot
publicznych. Uczniowie ze szkédt z gmin miejskich osiggali wyniki wyzsze niz z gmin miejsko-wiej-
skich i wiejskich. Nalezy jednak pamieta¢ o zwigzku pomiedzy typem szkoty i jej lokalizacja, na ktory
Zwracano uwage w czesci poswieconej egzaminowi maturalnemu z matematyki.
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Rysunek 3.40. Poréwnywalne wyniki egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w latach 2010-2013 w podziale na

typy szkot
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Zréznicowanie wynikodw z matury z jezyka angielskiego, podobnie jak w przypadku matematyki,
mozna przypisa¢ w rownym stopniu wptywowi indywidualnych umiejetnosci ucznia oraz przyna-
leznosci do konkretnej szkoty. Natomiast zréznicowanie zwigzane z regionem (tj. powiatem i woje-
wodztwem), w ktérym znajduje sie szkota, jest praktycznie pomijalne. Trend ten jest stabilny (zob.

Rysunek 3.41. Catkowite zréznicowanie wynikéw egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego w podziale na wptyw
indywidualnych umiejetnosci ucznia oraz przynaleznosci do szkoty, powiatu i wojewédztwa
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3.3.4.

Podsumowanie

rysunek 3.41), cho¢ nalezy pamietac, ze dysponujemy wynikami jedynie dla czterech lat. Porownujac
zréznicowanie miedzyszkolne dla matury z jezyka angielskiego (rzedu okoto 42-44%) ze zréznico-
waniem miedzyszkolnym dla obu czesci egzaminu gimnazjalnego (17-25% dla czesci matematycz-
no-przyrodniczej oraz 13-28% dla czesci humanistycznej) mozemy wnioskowac¢ o zdecydowanie
wyzszej selekcyjnosci szkét na etapie ponadgimnazjalnym niz gimnazjalnym. Warto jednak zauwa-
zy¢, ze zréznicowanie miedzyszkolne dla wynikdw matury z jezyka angielskiego jest nizsze niz dla
egzaminu maturalnego z matematyki.

Wyniki egzaminu maturalnego sa w bardzo duzym stopniu zwigzane z procesami zréznicowania
miedzyszkolnego. Proces ten w szkotach ponadgimnazjalnych jest duzo silniejszy niz w gimnazjach,
choc¢ nalezy pamietac, ze szkota maturalna nie jest powszechna i z zatozenia jest zréznicowana (a nie
jednolita). Konsekwencje tego wniosku mogg wiec nie by¢ az tak znaczace jak w przypadku pro-
cesow selekcji na etapie gimnazjum. Zarowno w przypadku egzaminu maturalnego z matematyki
jak i egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego nie obserwujemy znaczacych réznic w wynikach
osigganych przez obie ptcie. Dla wynikdw maturalnych zanika wyrazna réznica pomiedzy regionem
poétnocnym i zachodnim a regionami centralnym, wschodnim i potudniowym, obserwowalna na
wczesniejszym etapie edukacyjnym. Mozna jednak zaobserwowac gorsze wyniki uzyskiwane z ma-
tury z jezyka angielskiego w regionie wschodnim — cho¢ réznica nie jest duza, jest istotna staty-
stycznie dla wszystkich lat. Zjawisko dysleksji nie roznicuje wynikéw matury z matematyki, jednakze
wyniki osiggane z jezyka angielskiego przez uczniéw posiadajacych opinie o dysleksji rozwojowe]
sg nizsze niz uczniow bez takiej diagnozy. W zwiazku z tym, Zze nauka jezykdw obcych moze by¢
wyjatkowo trudna dla 0séb z dysleksja rozwojowa, dostosowania dla egzaminu z tego przedmiotu
powinny w sposéb szczegdlny odpowiadac ich potrzebom. Zaréwno dla egzaminu maturalnego
z matematyki, jak i z jezyka angielskiego najwyzsze wyniki uzyskiwali uczniowie licedw ogdélno-
ksztatcacych, a uczniowie technikdw uzyskiwali wyzsze wyniki niz uczniowie licedw profilowanych.

Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne pozwalajg na analize zmian poziomu umiejetnosci uczniow
na przestrzeni czasu. Zaréwno dla sprawdzianu, czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego,
czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego, jak i matury z matematyki i matury
7 jezyka angielskiego wyniki egzaminacyjne przedstawione na wspolnej skali nie podlegaja duzym
wahaniom. W przypadku sprawdzianu i czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego obserwu-
jemy w poszczegolnych latach niewielkie fluktuacje wynikéw, ale w dtuzszej perspektywie czasowej
wyniki tych egzaminéw utrzymuja sie na podobnym poziomie. Poza spadkiem wynikéw w latach
2002-2004 rowniez wyniki czes$ci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego z biegiem
Czasu utrzymuja stabilny poziom. W przypadku matury z jezyka angielskiego obserwujemy niewiel-
ki wzrost wynikéw w latach 2010-2012. Krétkie przedziaty czasowe, dla jakich dysponujemy po-
rownywalnymi wynikami egzaminacyjnymi dla egzaminéw maturalnych, nie pozwalajg jednak na
whnioskowanie o tym, czy te trendy beda sie utrzymywac w kolejnych latach. Prezentowane wyniki
wskazuja na istnienie zroznicowania terytorialnego umiejetnosci uczniéw na drugim etapie edu-
kacyjnym — uczniowie, ktérzy podchodzili do egzaminu gimnazjalnego w centralnej, potudniowej
i wschodniej czedci kraju, uzyskiwali wyzsze wyniki niz uczniowie z pozostatych regionow. W literatu-
rze mozna spotkac sie z historycznymi, ekonomicznymi i spotecznymi korelatami tego zjawiska, ale
prezentowane tu dane nie pozwalajg na wnioskowanie o jego przyczynach. W przypadku matury
z jezyka angielskiego tylko region wschodni charakteryzuje sie nizszymi wynikami (co jest powodo-
wane gtéwnie niskimi wynikami w wojewodztwie swietokrzyskim). Poréwnania wynikow miedzy
piciami wskazaty na przewage dziewczynek w przypadku sprawdzianu i czesci humanistycznej eg-
zaminu gimnazjalnego, natomiast pozostate egzaminy nie roznicowaty obu ptci. W przypadku czesci
humanistycznej egzaminu gimnazjalnego mozna prébowac powigzac to zjawisko ze spadkiem czy-
telnictwa wsrdd chtopcow. Zmienng, ktdra generalnie nie réznicowata wynikéw egzaminacyjnych,
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jest dysleksja. Jest to dobra wiadomos¢, poniewaz posrednio potwierdza, ze istniejace w systemie
mechanizmy pozwalajace na wyréwnywanie szans dla uczniow z dysleksjg spetniaja swoja role. Je-
dynym egzaminem, ktérego wyniki roznity sie na niekorzys¢ uczniéw z diagnoza dysleksji, byta ma-
tura z jezyka angielskiego. W zwiazku z tym, ze nauka jezykéw obcych moze by¢ szczegdlnie trudna
dla uczniow z dysleksja, dostosowania egzaminacyjne powinny dodatkowo uwzgledniac te specy-
fike. Wyniki sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego sa wyzsze wsrdd uczniow ze szkot niepublicz-
nych, jednak w przypadku czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego mozemy
obserwowac, ze z biegiem czasu réznica ta nieznacznie sie zmniejsza.

Przedstawione analizy sugeruja, ze zréznicowanie wynikow znacznie rézni sie miedzy poszczegol-
nymi typami egzaminow. W przypadku sprawdzianu obserwujemy stosunkowo niewielkie roznice
miedzy szkotami, w przypadku egzaminu gimnazjalnego zréznicowanie miedzy szkotami w stosun-
ku do zréznicowania miedzy uczniami zwieksza sie, a w przypadku egzaminu maturalnego zréznico-
wanie miedzyszkolne dorownuje wewnatrzszkolnemu. Proces ten moze odzwierciedla¢ nasilajaca
sie selekcje miedzyszkolna, gdzie w przypadku szkét podstawowych o wyborze szkoty decyduje
przede wszystkim rejonizacja, podczas gdy wybdr gimnazjum staje sie w coraz wiekszym stopniu
pochodng indywidualnych preferencji uczniéw i ich predyspozycji. Proces ten pogtebia sie na etapie
szkot ponadgimnazjalnych. Efektem selekcji sg duze réznice miedzy szkotami w przypadku matury,
ktdre sg szczegdlnie wyrazne, jesli pordwnamy wyniki licedw ogolnoksztatcacych wzgledem innych
typow szkot. Dysponujac jedynie danymi opisujacymi te roznice, trudno jest jednak wnioskowac
0 ich przyczynach i potencjalnych skutkach.

3.4. Mozliwosci wykorzystania poréownywalnych wynikéw egzaminacyjnych
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Mozliwosci wykorzystania PWE rozpatrywac mozna na kilku pfaszczyznach:

e rodzajow analiz mozliwych do wykonania z uzyciem PWE;

e grup ucznidw, dla ktérych mozliwe jest analizowanie PWE (np. szkoty, gminy, itd,, ale tez
np. chtopcy i dziewczynki, dyslektycy i niedyslektycy, itp.);

e narzedzi ufatwiajacych przeprowadzanie analiz z wykorzystaniem PWE.

PWE umozliwiajg przeprowadzanie wielu rodzajow analiz. Najwazniejszym, unikalnym dla PWE ro-
dzajem analiz jest poréwnywanie zmian w poziomie umiejetnosci ucznidw w czasie. Mozemy wiec
wypowiadac sie na temat tego, czy uczniowie w jednym roku umiejg wiecej lub mniej niz w innym
i jak duza jest to réznica. Drugi rodzaj mozliwych poréwnan to sledzenie wzglednych relacji pomie-
dzy poziomem umiejetnosci ucznidw oraz zmian tych relacji w czasie¥. Moze sie np. okaza¢, ze co
prawda poziom umiejetnosci ucznidow w naszej szkole, gminie, itp. wzrost na skali bezwzglednej
(a wiec umieja wiecej niz uczniowie w poprzednich latach), jednak w skali kraju wzrost ten byt jesz-
cze wiekszy (a wiec relatywnie do innych ucznidw w obecnym roczniku uczniowie danej szkoty,
gminy, itp. wypadaja gorzej niz w poprzednich latach). Istotnym zastrzezeniem w wypadku obydwu
opisanych rodzajow analiz jest, ze o ile bardzo dobrze pozwalajg one opisac obserwowane zmiany
w poziomie umiejetnosci ucznidw, o tyle nie pozwalajag w jednoznaczny sposéb wypowiadac sie
na temat tego, czym zmiany te zostaty spowodowane. Wnioskowanie na temat obserwowanych
Zjawisk méwi tu raczej o wspotwystepowaniu (np. $rednio dziewczynki osiagaja na sprawdzianie
wyzszy wynik niz chtopcy) niz o tym, jaka jest przyczyna wystepowania tych zjawisk.

¥ Tenrodzaj analiz mozliwy jest réwniez na innych wystandaryzowanych postaciach wynikéw egzaminacyjnych, np. wy-
nikach wystandaryzowanych ekwikwantylowo lub wyskalowanych z wykorzystaniem Item Response Theory.



Mozliwosci wykorzystania porownywalnych wynikéw egzaminacyjnych

Dane, na podstawie ktorych policzone zostaty PWE, umozliwiaja dokonywanie analiz w podziale na

grupy ze wzgledu na:

« informacje o uczniu: pte¢, rok urodzenia, posiadanie opinii o dysleksji podczas przystepowania
do danego egzaminu oraz bycie laureatem konkursu zwalniajagcego z przystepowania do dane-
go egzaminu, szkofa, w ktorej uczen przystepowat do danego egzaminu;

« informacje o szkole: gmine, powiat i wojewddztwo, w ktérych znajduje sie szkota, liczbe miesz-
kancow miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkofa, informacje o tym, czy szkofa jest placowka
publiczng, czy niepubliczng, czy szkofa jest placdwkga specjalng oraz czy jest to szkota artystyczna.

Poniewaz PWE obejmuja cata populacje uczniow®, nie stanowi problemu wykonywanie analiz
w podziale na ztozone grupy, np. ze wzgledu na ptec i bycie dyslektykiem w poszczegdinych powia-
tach wojewddztwa swietokrzyskiego.

Aby utatwi¢ korzystanie z PWE, powstat serwis internetowy http://pwe.ibe.edu.pl. Umozliwia on
wykonywanie réznorodnych analiz wykorzystujacych PWE obejmujacych rowniez wizualizacje na
wykresach oraz pobranie zbioru danych z wartosciami PWE do dalszej analizy w innych progra-
mach (np. arkuszu kalkulacyjnym albo programach statystycznych). Podstawowym ograniczeniem
serwisu internetowego jest ograniczenie dostepnych sposobdw pogrupowania uczniow do szkoét,
gmin, powiatéw, wojewddztw oraz wartosci ogdlnopolskich. Jesli ktos chciatby dokonac analiz PWE,
grupujac uczniow wedtug innych kryteridw, jest to mozliwe, jednak wymaga wiekszej wiedzy i po-
Swiecenia wiekszej ilosci czasu®®. W takim wypadku nalezy skorzysta¢ z pakietu ZPD dla programu
statystycznego R, ktdry opisany zostat na stronie http://zpd.ibe.edu.pl/doku.php?id=r_zpd.

W dalszej czedci rozdziatu zamieszczone zostaty przyktady analiz prezentujace mozliwosci wyko-
rzystania PWE na wszystkich wyzej wspomnianych ptaszczyznach. Jako gtéwng os podziatu wybra-
no poziom agregacji — poczawszy od makroskopowego, przez regionalny, do analiz na poziomie
lokalnym.

3.4.1. Analizy makroskopowe

Jako podstawowe zastosowanie PWE wskaza¢ mozna analizy zmian wynikdw w czasie na poziomie
makroskopowym. Tego typu analizy moga by¢ wartosciowe szczegdlnie dla organdw administracji
panstwowej, w celu ewaluadji efektéw dziatan podejmowanych na szczeblu centralnym lub szcze-
blu wojewodztw. Wyniki réznorodnych analiz na poziomie makroskopowym zawarto w rozdziale
3.3, w tym miejscu przytoczona zostata sie wiec tylko jedna, przykfadowa. Jest to analiza zmian
w srednim poziomie umiejetnosci uczniow w czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gim-
nazjalnego w latach 2003-2010 dla trzech wybranych wojewddztw (mazowieckiego, $wietokrzy-
skiego i warminsko-mazurskiego) oraz catej catej Polski (rysunek 3.43). Analiza przeprowadzona zo-
stata z wykorzystaniem serwisu http://pwe.ibe.edu.pl, z niego tez pochodzi ponizszy wykres.

% Precyzyjnie — wszystkich ucznidw, ktérzy rozwigzywali arkusz podstawowy danego egzaminu.
¥ (Czasochtonnos¢ obliczania PWE dla dowolnego podziatu uczniéw na grupy jest podstawowym powodem, dla ktérego
nie sa one dostepne w serwisie http://pwe.ibe.edu.pl.
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Rysunek 3.42. Srednie PWE z lat 2003-2010 dla trzech wybranych wojewédztw oraz Polski dla czeéci matematyczno-
-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego

3.4.2.
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Wskazuje ona na istnienie znacznego zréznicowania srednich PWE pomiedzy rozwazanymi wo-
jewodztwami, ktére jednak zmniejsza sie z uptywem lat. W roku 2003 réznica pomiedzy $rednim
wynikiem w wojewddztwie warmirisko-mazurskim i mazowieckim wynosita 7,3, a wiec niespetna
potowe odchylenia standardowego, natomiast w latach 2007-2010 nie przekraczata juz 3,7 punktéw
na skali, czyli zmalafa prawie dwukrotnie. Widac tez, ze o ile wojewddztwa warminsko-mazurskie
oraz mazowieckie utrzymuja w poszczegolnych latach dos¢ stabilng pozycje wzgledem wynikdw
ogdlnopolskich, o tyle dla wojewddztwa Swietokrzyskiego obserwowana jest wyrazna zmiana. W la-
tach 2003-2004 $rednie wyniki w wojewddztwie swietokrzyskim byty wyraZznie wyzsze niz $rednie
wyniki ogélnopolskie i tylko nieznacznie (nieistotnie statystycznie) nizsze niz w wojewddztwie ma-
zowieckim, jednak obserwowany w pozostatych wojewddztwach oraz catej Polsce trend spadkowy
7 lat 2003-2004 utrzymat sie w wojewodztwie swietokrzyskim az do roku 2006. Spowodowato to,
ze w latach 2007-2010 sredni wynik w wojewddztwie swietokrzyskim byt poréwnywalny juz nie
z wojewddztwem mazowieckim, lecz ze $rednig krajowa i wojewddztwem warmirisko-mazurskim,
ktére w tym czasie zdazyto wyraznie zmniejszy¢ dystans dzielacy je od wynikéw ogdlnopolskich.
Co wiecej, obserwowany we wszystkich rozwazanych wojewoédztwach oraz w catej Polsce trend
spadkowy z lat 2008-2010 przebiegat z wiekszg intensywnoscig dla wojewddztwa $wietokrzyskiego
i w 2010 roku osiggneto ono najnizszy (istotnie statystycznie nizszy niz srednia ogdlnopolska i nie
roézniacy sie istotnie statystycznie od sredniej wojewddztwa warminsko-mazurskiego) sredni wynik
sposréd rozpatrywanych jednostek.

Kolejng grupe analiz stanowia te na poziomie regionalnym, gdzie poréwnywane bedg ze sobg wy-
niki uczniow w ramach powiatéw czy gmin. Analizy takie moga wspomagac prowadzenie polityki
oswiatowej na szczeblu kuratorium oswiaty (a wiec wojewddztwa) czy powiatu, jak rowniez stuzyc
do ewaluacji programow wspierania o$wiaty obejmujacych swoim zasiegiem wieksze obszary.
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Przyktadem tego typu analiz moze by¢ np. ocena $rednich PWE oraz Sredniego zréznicowania PWE®
na sprawdzianie w gminach wojewoddztwa opolskiego w 2008 i 2013 roku (rysunek 3.43). Dane do
tej analizy pobrane zostaty z serwisu http://pwe.ibe.edu.pl, a nastepnie zwizualizowane w zewnetrz-
nym programie.

Rysunek 3.43. Srednie PWE oraz rozstep miedzyéwiartkowy PWE na sprawdzianie széstoklasisty w gminach wojewédz-
twa opolskiego w latach 2008 i 2013

Srednie PWE w roku 2008 Zréznicowane PWE w roku 2008

rodzaj gminy rodzaj gminy

miejska miejska
miejsko-wiejska miejsko-wiejska
wiejska wiejska
srednia rozstep
W 1025 250
100,0 225
975 20,0
950 17,5
925 W 150

rodzaj gminy rodzaj gminy

miejska miejska
miejsko-wiejska miejsko-wiejska

wiejska wiejska
$rednia rozstep
o5 250
s
. Zg 17,5
- 15,0

W kontekscie regionalnym interesowa¢ moze nas odpowiedz na takie pytania, jak np.:

o Jak przebiega zréznicowanie PWE pomiedzy gminami i czy zaleznosci te zmieniaja sie pomie-
dzy rokiem 2008 i 20137

o (Czy daje sie zaobserwowac pewne wzorce przestrzenne (np. gminy miejskie o wyzszych sred-
nich wynikach otoczone przez gminy wiejskie o nizszych)? Czy przebiegaja one tak samo w roku
200820137

Niewatpliwie wyrdzniajacy sie rejon stanowia Opole i jego bliskie okolice — $rednie PWE tych gmin
naleza do najwyzszych w wojewddztwie zarowno w roku 2008, jak i 2013. Warto przy tym zauwa-
zy¢, ze jednoczesnie tereny te charakteryzuja sie przecietnym zroznicowaniem PWE ucznidw w ra-
mach gminy, a wiec wyzszym $rednim wynikom nie towarzyszy wieksze rozwarstwienie poziomu
uczniéw. Pomiedzy rokiem 2008 a 2013 zaobserwowac mozna, ze gminy te zwiekszyly nieco dy-
stans, jaki dzieli je od reszty wojewddztwa, np. w 2008 roku $rednie PWE wojewddztwa wynosity 98,0

o Precyzyjnie rozstepu miedzycéwiartkowego, czyli réznicy pomiedzy najnizszym PWE sposrod 25% najlepszych uczniow
i najwyzszym PWE sposréd 25% najstabszych uczniow.
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wobec 104,9 dla Opola (réznica 6,9), a w 2013 roku 99,8 wobec 108,1 (réznica 8,3). Rdwniez gminy
nalezace do powiatéw strzeleckiego i krapkowickiego (na potudnie i potudniowy wschéd od Opola)
naleza do tych rejonéw, gdzie w obydwu rozwazanych latach zaobserwowaé mozna wyniki wyz-
sze niz przecietne w wojewddztwie. W wypadku powiatu strzeleckiego wyzszym wynikom srednim
towarzyszy jednak czesto wieksze zréznicowanie poziomu ucznidow w ramach gminy. Z kolei wiek-
szo$¢ gmin okalajacych wyzej wymienione tereny od potudnia, zachodu i pétnocy konsekwentnie
zarowno w roku 2008, jak i 2013 osiggaja srednie PWE ponizej przecietnej w wojewddztwie.

Na tle tych ogolnych zaleznosci wyrdzniajg sie niektdre gminy, jak np. gmina Lasowice Wielkie.
W roku 2008 $rednie PWE w tej gminie wynosito 93,5 i nalezato do najnizszych w wojewddztwie.
Wynik w roku 2013 wynoszacy 98,7 jest co prawda nadal nieco nizszy od sredniej w wojewodztwie
(99,8), jednak roznica ta nie jest juz istotna statystycznie, a w stosunku do roku 2008 zanotowano
poprawe o 5,2 punktu (ponad 1/3 odchylenia standardowego). Przy formutowaniu wnioskéw trze-
ba by¢ jednak ostroznym, gdyz w gminie tej uczy sie niewielka liczba uczniéw (80 w 2008 roku, 54
w 2013 roku). W takim wypadku najbezpieczniej bytoby uwzglednic¢ w analizie takze dane z pozo-
statych lat i sprawdzi¢, czy opisana wyzej réznica wpisuje sie w zmiany obserwowane na przestrzeni
tych lat, czy jest raczej wynikiem ogodlnej niestabilnosci Sredniego wyniku w tak matej gminie.
Drugim pytaniem, jakie postawilismy na poczatku, byta kwestia wystepowania wzorcow przestrzen-
nych, np. odnosnie do $rednich wynikéw w gminach miejskich i otaczajacych je gminach wiej-
skich. W wojewddztwie opolskim istniejg dwie gminy miejskie: Kedzierzyn-KoZle (na potudniowym
wschodzie) i Brzeg (na potnocnym zachodzie), jak rowniez powiat grodzki Opole, ktéry potraktuje-
my w tym wypadku jako trzecig gmine miejska. Niewatpliwie powtarzalny jest wzorzec dla Opola
— jego $rednie wyniki sg w obydwu latach wyzsze od srednich wynikéw w otaczajacych je gminach
wiejskich. Podobna zalezno$¢ zaobserwowac mozna dla Kedzierzyna-KoZla, przy czym warto zwro-
ci¢ uwage na to, ze $rednie wyniki PWE w gminach wiejskich otaczajacych Opole sg wyraznie wyz-
sze od tych w gminach wiejskich otaczajacych Kedzierzyn-KoZle i poréwnywalne raczej ze $rednimi
wynikami w samym Kedzierzynie-KoZlu. Takze gmina Brzeg w 2008 roku osiggneta srednie wyniki
PWE wyzsze od otaczajacych ja gmin wiejskich, jednak w 2013 roku sytuacja ulegta odwrdceniu wo-
bec obnizenia sie srednich wynikow w Brzegu i wzrostu w sasiadujacych z nim gminach wiejskich.
Mozemy wiec stwierdzi¢, ze rozwazany przez nas wzorzec przestrzenny znajduje potwierdzenie
w wiekszosci sytuacji.

Innym przyktadem diagnozy regionalnej moze by¢ analiza PWE dla samodzielnie okreslonych
grup jednostek samorzadu terytorialnego. Jako przyktad takiej analizy postuzy¢ moze poréwnanie
na przestrzeni lat srednich wynikéw PWE dla czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego dla
aglomeradji warszawskiej*' oraz pozostatych terendw wojewddztwa mazowieckiego (rysunek 3.44).
W odréznieniu od prezentowanych wczesniej analiz tej nie da sie przeprowadzi¢ (ani nawet pobrac
do niej danych) za pomoca serwisu http://pwe.ibe.edu.pl. Zamiast tego trzeba skorzystac z pakietu
/PDdla R*.

4 Warszawa, powiaty grodziski, legionowski, piaseczynski, warszawski zachodni, zyrardowski oraz gminy Chynoéw, Gréjec,
Pniewy, Debe Wielkie, Halinow, Minsk Mazowiecki (miejska i wiejska), Sulejéwek, Czosndw, Leoncin, Nowy Dwér Mazowiecki,
Pomiechowek, Zakroczym, Celestyndw, Jézeféw, Karczew, Kotbiel, Otwock, Wigzowna, Brochéw, Nowa Sucha, Sochaczew
(miejska i wiejska), Teresin, Dabrowka, Klembow, Kobytka, Marki, Radzymin, Ttuszcz, Wotomin, Zabki, Zielonka, Somianka,
Wyszkéw, Zabrodzie.

¥ Patrz http://zpd.ibe.edu.pl/doku.php?id=r_zpd oraz https://github.com/zozlak/ZPD
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Rysunek 3.44. Srednie PWE z cze$ci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego wraz z 95% przedziatami ufnosci dla aglo-
meracji warszawskiej, pozostatej czesci wojewédztwa mazowieckiego oraz Polski
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Poréwnujac srednie PWE wojewddztwa mazowieckiego oraz Polski, odnotowujemy systematycznie
i statystycznie istotnie (wytgczywszy rok 2002) wyzsze wyniki osiggane przez uczniow w wojewddz-
twie mazowieckim. Jedli jednak podzieli¢ wojewddztwo mazowieckie na aglomeracje warszawska
oraz pozostate obszary, wtedy wida¢, ze przewaga ta bierze sie z bardzo wysokich wynikéw osia-
ganych przez uczniéw z Warszawy i okolic, podczas gdy sredni wynik dla pozostatej czesci woje-
wodztwa jest bardzo zblizony do $redniej ogdlnopolskiej. Dla lat 2005-2010 i 2012-2013 réznica
pomiedzy aglomeracja warszawska i pozostatg czescig wojewddztwa mazowieckiego jest podobna
i wynosi ok. 1/3 odchylenia standardowego (4,3-5,8 punktéw na skali). W roku 2003 byta z kolei
nieco nizsza (3,5 punktu), a w 2004 i 2011 nieco wyzsza (odpowiednio 7,4 oraz 6,8 punktu). Obser-
wowane dla aglomeracji warszawskiej i pozostatej czesci wojewoddztwa zmiany sredniego PWE dla
wiekszosci lat pokrywajg sie z trendami ogdlnopolskimi. W tym wypadku wyjatki stanowig okresy
2002-2005 oraz 2012-2013. W wypadku aglomeracji warszawskiej obnizenie sie sredniego wyniku
w roku 2003 byto wyraZnie bardziej tagodne niz dla catej Polski, a juz w 2004 roku zaobserwowac
mozna odbicie (warto odnotowac, ze réznica wynikdw pomiedzy rokiem 2003 i 2004 jest istotna
statystycznie). Z kolei dla lat 2003-2006 na poziomie ogodlnopolskim obserwujemy delikatny trend
wzrostowy, podczas gdy $rednie PWE w Warszawie i okolicach wykazujg w tym czasie trend spadko-
wy. W pozostatej czesci wojewddztwa mazowieckiego obserwowane na poziomie ogdlnopolskim
w 2003 roku obnizenie srednich PWE opdZnione jest z kolei o rok. W roku 2012-2013 mamy na-
tomiast do czynienia z wyrazng poprawg sredniego wyniku na poziomie ogélnopolskim, podczas
gdy wzrost sredniego wyniku dla wojewddztwa mazowieckiego (zaréwno aglomeracji warszaw-
skiej, jak i pozostatej czesci wojewddztwa) jest wyraznie nizszy. Réznica ta spowodowata rowniez, ze
sredni wynik wojewddztwa mazowieckiego, z pominieciem aglomeracji warszawskiej, jest w tych
latach, po raz pierwszy w catym obserwowanym okresie, istotnie statystycznie nizszy od $redniegj
ogdlnopolskiej.
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3.4.3.

Analizy lokalne

Ostatnig omawiang grupe analiz stanowia analizy lokalne. Koncentruja sie one na niewielkim ob-
szarze, np. wszystkich szkotach w danej gminie lub nawet jednej, wybranej szkole. W wypadku tego
typu analiz warto pamietac o tym, ze PWE dla stosunkowo niewielkich grup uczniéw (jak np. ucznio-
wie nieduzej szkoty) obarczone sa znacznym poziomem niepewnosci i wrazliwe na specyficzne
czynniki lokalne, ktére w danym roku mogty wptywac na wyniki uczniow w danej zbiorowosci.
W zwigzku z tym, dokonujac analiz PWE na poziomie lokalnym, warto dysponowac mozliwie duzg
liczbg informacji kontekstowych o badanej zbiorowosci, a przy wycigganiu wnioskow pamietac
o kryterium istotnosci statystycznej (w wypadku poréwnywania srednich PWE jest to roztgcznos¢
przedziatdw ufnosci). W odniesieniu do gimnazjéw oraz szkdt ponadgimnazjalnych warto takze roz-
wazy¢, czy wiecej informadji (z racji uwzgledniania rowniez wynikdw uczniow na wejsciu do szkoty)
nie przyniosa analizy EWD — patrz rozdziat 4.

Analizy na poziomie szkét mozna fatwo przeprowadzi¢ w serwisie internetowym pwe.ibe.edu.pl
-z niego pochodzg zamieszczony ponizej wykres oraz przytaczane wartosci liczbowe. Serwis umoz-
liwia poréwnywanie ze sobg wynikow réznych szkét, jak rowniez odniesienie ich do wynikow w gmi-
nie, powiecie, wojewddztwie lub catej Polsce. W ponizszym przyktadzie przeanalizowano wyniki
przyktadowej szkoty w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego na tle wynikéw gminy oraz
ogolnopolskich. Wykorzystane zostaty zarowno analizy wynikéw srednich (rysunek 3.45), jak i kwar-
tyli (rysunek 3.46).

Rysunek 3.45. Srednie wyniki PWE w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego wraz z 95% przedziatami ufnosci
dla przyktadowej szkoty, na tle gminy oraz Polski
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Obserwujac powyzszy wykres, fatwo zauwazy¢, ze na przestrzeni lat szkofa bardzo wyraznie popra-
wita swoje srednie wyniki. O ile w latach 2004-2007 nie réznity sie one w sposob statystycznie istot-
ny od $redniej ogdlnopolskiej, jednoczesnie do 2005 bedgac istotnie statystycznie nizsze od Sredniej
dla gminy, o tyle w roku 2008 odnotowano znaczacg poprawe, ktdra, mimo lokalnych (i nieistotnych
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statystycznie) fluktuacji, utrzymuje sie do konca obserwowanego okresu. Jednoczesnie mniejsza
szerokos¢ przedziatéw ufnosci dla sredniej szkoty od roku 2008 sugeruje mniejsze zréznicowanie
wynikéw uczniow w ramach placowki i/lub zwiekszenie sie liczby nauczanych uczniéw. Odwotanie
sie do danych na temat liczby uczniow potwierdza, ze wzrosta ona na przestrzenilat od 15-21 w la-
tach 2004-2007 do 39-59 w latach 2011-2013. Warto zauwazy¢, ze w zwigzku z nizem demograficz-
nym jest to zjawisko nietypowe. Moze sie ono wigzac np. z likwidacjg innego gimnazjum w okolicy
i/lub znaczna poprawa jakosci ksztatcenia, ktéra przyciggneta uczniow do analizowanej szkoty. Przy
okazji odnotowa¢ mozna istotnie wyzsze od ogodlnopolskich srednie wyniki w gminie, co mozna
ttumaczyc¢ tym, ze jest to gmina podwarszawska.

Rysunek 3.46. Parametry rozkladu PWE (kwartyle, najnizszy wynik nieodstajacy, najwyzszy wynik nieodstajacy - obja-
$nienie w tekscie) w czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego dla przyktadowej szkoty, na tle gminy oraz Polski
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Kolejnych informacji dostarcza analiza parametréw rozktaddw wynikdw PWE, takich jak kwartyle czy
najmniejszy i najwiekszy wynik nieodstajacy. 1., 2.1 3. kwartyl s3 to najlepsze wyniki uzyskiwane, od-
powiednio, w grupie 25%, 50% i 75% najstabszych uczniow. 2. kwartyl nazywany jest takze mediana.
Za najmniejszy nieodstajacy wynik przyjmuje sie najnizszy wynik nie mniejszy jednak od wartosci 1.
kwartyla pomniejszonej o 1,5-krotnos¢ réznicy pomiedzy 3.1 1. kwartylem. Analogicznie najwiekszy
nieodstajacy wynik to najwyzszy wynik, nie wiekszy jednak od wartosci 3. kwartyla zwiekszonego
o 1,5-krotnos¢ réznicy pomiedzy 3.1 1. kwartylem.

Widzimy, ze zréznicowanie pomiedzy najlepszym i najstabszym uczniem w szkole jest dla wiekszosci
lat znacznie nizsze niz dla gminy (a takze kraju). W interesujacy sposob wyglada rozktad wynikéw
w roku 2008 - okazuje sie, ze wyzszy w stosunku do gminy sredni wynik szkoty brat sie przede
wszystkim z podniesienia wynikdw uczniow stabszych. Najwyzszy nieodstajacy wynik w szkole jest
nawet nieco nizszy od analogicznego dla gminy, 3. kwartyl i mediana szkoty wypadty juz troche po-
wyzej analogicznych wynikow dla gminy, natomiast 1. kwartyl wynikow szkoty jest tylko nieznacznie
nizszy od mediany dla gminy, a najnizszy nieodstajacy wynik szkoty o blisko 25 punktéw (ponad
1,5 odchylenia standardowego) przewyzsza najnizszy nieodstajacy wynik w gminie. Jednoczesnie
to wiasnie w 2008 roku zaobserwowano w szkole znaczace podniesienie sie sredniego wyniku
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egzaminacyjnego. By¢ moze dobra znajomos$c lokalnego kontekstu pracy szkoty, ktérg niestety
w tych analizach nie dysponujemy, pozwolitaby powigzac ze sobg te obserwacje.

MozZliwe jest rowniez przeprowadzenie bardziej szczegdtowych analiz, uwzgledniajgcych znane
przy obliczaniu PWE cechy uczniow, jak rok urodzenia czy pte¢. W tym celu niezbedne jest postu-
Zenie sie pakietem ZPD dla R*. Jako przyktad takiej analizy przesledzimy wyniki rozwazanej przed
chwilg szkoty w podziale na pte¢ uczniéw (rysunek 3.47).

Rysunek 3.47. Srednie PWE wraz z 95% przedziatami ufnosci dla czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego w po-
dziale na ptec dla przyktadowej szkoty
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Na wykresie widac¢, ze sredni wynik chtopcéw i dziewczat nie rozni sie w sposéb statystycznie istot-
ny, chociaz dziewczynki osiagaja systematycznie nieco lepsze wyniki od chtopcéw. Mozemy row-
niez zaobserwowac, ze réznica pomiedzy chtopcami a dziewczetami byta najwieksza w 2004 roku,
pdZniej natomiast ulegta zmniejszeniu, zas omawiana juz wczesniej znaczna poprawa Sredniego
wyniku szkoty w roku 2008 wzieta sie miedzy innymi ze zmniejszenia réznicy pomiedzy Srednimi
wynikami chtopcéw i dziewczat.

Wprowadzenie do systemu egzaminacyjnego mechanizmow zapewniajacych poréwnywalnosé
wynikéw kolejnych edycji egzamindw jest wazne zarowno dla funkcji monitorujacej jak i selekcyjnej
(szczegolnie na progu szkoty wyzszej). Zwrdcita na to réwniez uwage Najwyzsza Izba Kontroli, kto-
ra w raporcie System egzaminow zewnetrznych wséréd rekomendacji wnioskuje wprowadzenie na
etapie tworzenia testéw egzaminacyjnych metod, ktére nadadza wynikom egzaminacyjnym walor
miedzyedycyjnej poréwnywalnosci.

* Patrz http://zpd.ibe.edu.pl/doku.php?id=r_zpd oraz https://github.com/zozlak/ZPD



Podsumowanie

Cho¢ poréwnywalnos¢ wynikow egzamindw miedzy latami jest najwazniejsza w procesach selek-
cyjnych na progu szkoty wyzszej, to mozliwos¢ analizy trenddw moze by¢ wykorzystana w ewaluacji
pracy szkot oraz monitowaniu realizacji zadan edukacyjnych w gminach, powiatach lub wojewddz-
twach. Co najwazniejsze, inaczej niz inne dostepne wskazniki (cho¢by EWD), poréwnywalne mie-
dzy latami wyniki egzaminacyjne moga stuzy¢ do oceny efektywnosci nauczania catego systemu
o$wiatowego.

Warto rozwazy¢ wdrozenie jednego z trzech opisanych ponizej rozwigzan. Warianty te w mniejszym
lub wiekszym stopniu wigzg sie z koniecznoscig zmian w systemie egzamindw zewnetrznych i zwia-
zanych z tym zmian w prawie. Trzy warianty sg przedstawione w kolejnosci pozadanych wiasnosci
metodologicznych.

Wariant A - wiaczenie do egzaminu niejawnych zadan kotwiczacych.

Z metodologicznego i pomiarowego punktu widzenia jest to rozwigzanie najlepsze, dajace najbar-
dziej precyzyjne oszacowanie funkcji zrdwnujacej i najmniej narazone na potencjalne czynniki zakto-
cajace. Rozwiazanie to wymaga jednak istotnych zmian w sposobie przeprowadzania egzamindw.

Wariant B - jednoczesna standaryzacja zadan z wielu edycji egzaminu.

Rozwiazanie jest mniej efektywne ze wzgledu na wyznaczanie funkgji zréwnujacej. Wyniki moga
by¢ obarczone wptywem nizszego poziomu motywadji testowej uczniéw na sesji standaryzacyjnej
w poréwnaniu do sesji egzaminacyjnej.

Wariant C - dodatkowe badania na reprezentatywnej prébie.

Jest to rozwigzanie nie wprowadzajace zadnych zmian w systemie egzaminacyjnym, przez co byto-
by najprostsze we wdrozeniu. Jednak wariant C rodzi najwieksza liczba potencjalnych problemow
prowadzacych do zaktécenia procesu zrownywania, ponadto odznacza sie najnizsza efektywnoscia.
Ze wzgledu na znaczng niepewnos¢ statystyczng wynikdw, jakie przynosi ta metoda, jej przydat-
nos$¢ do zrownywania wynikow pojedynczych ucznidw jest ograniczona. Zaleta tego rozwigzania
jest mozliwos¢ sledzenia zmian w poziomie umiejetnosci populacji miedzy latami oraz zbieranie
informacji o stabilnosci trudnosci testéw egzaminacyjnych miedzy latami.

Prezentowane powyzej rozwigzania réznig sie trudnoscia wdrozenia. Wariant C nie ingeruje w funk-
cjonowanie systemu egzaminéw zewnetrznych, jednak cechuje sie bardzo duzym btedem staty-
stycznym, ograniczeniem do zrownywania jedynie podstawowych czesci egzaminu oraz uzalez-
nieniem pewnosci wynikéw od jakosci (w tym wielkosci) doboru préby. Wariant B, natomiast, nie
kontroluje poziomu motywacji ucznidéw, wymaga stworzenia znacznej liczby zadan do standary-
zadji i wigze sie z ryzykiem ujawnienia tre$ci zadan przed wtasciwym egzaminem. Zalety wariantu
A s3 bezsprzeczne: duza moc wnioskowania statystycznego, mozliwos¢ zrownywania wynikéw dla
wszystkich arkuszy egzaminacyjnych, brak obcigzenia wynikow zréznicowanym poziomem moty-
wadji ucznioéw oraz zdecydowane nizsze koszty niz dla wariantu C lub B. Jednakze jest to wariant
najtrudniejszy od strony legislacyjnej - wymaga zmian prawnych i organizacyjnych, ktére pozwoli-
tyby na skuteczne utajnienie kotwiczacej czesci egzaminu. Mamy swiadomos¢, ze wariant ten moze
spotkac sie z obawami opinii publicznej.

W wypadku testéw egzaminacyjnych tworzonych dla niewielkich populacji zdajacych nalezatoby
jednak oceni¢, czy naktady niezbedne do zapewnienia poréwnywalnosci wynikéw, sg adekwatne
do korzysci wdrozenia takich rozwiazan. Wydaje sie, ze w przypadku egzamindw rozwiazywanych
przez nieliczne grupy ucznidw zapewnienie poréwnywalnosci wynikdw moze byc¢ uzyskane po-
przez odwotanie sie do opinii ekspertdw na temat relatywnej trudnosci testéw.

Szczegdly przedstawionych rozwigzan czytelnik moze odnalez¢ w Monografii Poréwnywalne wyniki
egzaminacyjne (Szaleniec i inni 2015).
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4. Metoda edukacyjnej wartosci dodanej w Polsce
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Ewa Stozek, Tomasz Z6ttak

4.1.

Wprowadzenie

Decentralizacja i zwiekszanie autonomii szkét zwieksza zapotrzebowanie na informacje o jakosci
pracy poszczegolnych placéwek. Tego rodzaju informacje mogg by¢ wykorzystywane zarowno
do zewnetrznej oceny pracy szkoty, jak i do doskonalenia jakosci nauczania. Egzaminy i informacje
7 testéw osiggniec szkolnych przeprowadzonych w sposéb umozliwiajacy dokonywanie poréwnan
miedzy szkotami sg podstawowym zrédtem informacji, ktore mozna do tego celu wykorzystac. Jed-
nak petne wykorzystanie informacji ptynacych z systemu egzaminacyjnego wymaga odpowiednich
narzedzi analitycznych. W poprzednim rozdziale opisane zostaty poréwnywalne miedzy latami wy-
niki egzaminacyjne, innym waznym instrumentem analitycznym jest metoda edukacyjnej wartosci
dodanej (EWD).

Wyniki egzaminacyjne uczniéw zalezg od wielu czynnikodw niezaleznych od szkoty, w ktérej uczyli
sie na danym etapie edukacyjnym, przede wszystkim od uprzednich osiggnie¢. Metoda EWD to
modele statystyczne pozwalajagce na wnioskowanie o efektywnosci szkoty, czyli o wkfadzie szkoty
w wyniki nauczania. By mozna stosowac¢ metode EWD, potrzebujemy wynikdw przynajmniej dwoch
pomiaréw osiggniec szkolnych: na poczatku nauki w danej szkole i na jej zakonczenie. Istota metody
EWD jest odejécie od patrzenia na szkoty jedynie przez pryzmat wyniku osigganego przez uczniéw
na koniec nauki. Poniewaz wyniki nauczania zalezg w znaczacej mierze od czynnikow, ktdre sa poza
kontrolg szkoty, uzywanie rezultatow egzaminéw koricowych jako miary efektywnosci musi pro-
wadzi¢ do niesprawiedliwych ocen. EWD jest zdecydowanie bardziej wartosciowa metoda oceny
efektywnosci nauczania. Uwzglednienie wynikdw ucznidw na poczatku rozpoczecia nauki w danej
szkole pozwala wskazac szkoty, ktore mimo relatywnie stabych wynikéw koricowych moga pochwa-
li¢ sie wysoka efektywnoscig nauczania i odwrotnie, szkoty bedace wysoko w rankingu wynikow te-
stéw koricowych, ale niewiele przyczyniajace sie do postepdw uczniodw. Nalezy przy tym zauwazyc,
ze wyniki,na wejsciu”informuja nie tylko o poziomie osiggniec szkolnych ucznia na progu szkoty, ale
sg tez,,nosnikiem” wiedzy o srodowisku rodzinnym dziecka, o jego poziomie zdolnosci i motywacji
szkolnej. Dzieje sie tak dlatego, ze wyniki egzaminu,na wejsciu”sg uwarunkowane podobnymi czyn-
nikami, co rezultaty egzaminu koricowego.

Pojecie edukacyjnej wartosci dodanej pojawito sie po raz pierwszy w potowie lat 70. Od poczatku
lat 90. intensywne prace nad metoda edukacyjnej wartosci dodanej prowadzone sg gtéwnie w Sta-
nach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, a od poczatku tego wieku w Australii. Niektérzy badacze
uwazajg pojecie edukacyjnej wartosci dodanej za najwazniejsze narzedzie analityczne, jakie w na-
ukach pedagogicznych pojawito sie pod koniec XX wieku (Schagen i Hutchison, 2003). Nie oznacza
to oczywiscie, ze metoda ta jest idealna i nie jest pozbawiona wad.

Na swiecie istnieje wiele wariantow metody EWD, co cze$ciowo odzwierciedla zréznicowane moz-
liwosci korzystania z danych, a czesciowo rézne cele stosowania metody. Na przyktad mozliwosci
modelowania zmian umiejetnosci ucznidw sa wieksze w Stanach Zjednoczonych niz w Polsce, ze
wzgledu na fakt, Ze testy przeprowadzane sg rokrocznie przez 8 lat nauki. Z drugiej strony, metody
szacowania edukacyjnej wartosci dodanej powinny by¢ podporzadkowane temu, czemu maja stu-
7y¢ i kto bedzie odbiorcg informacji. Wskazniki EWD moga stuzy¢ ocenie efektywnosci nauczania
na potrzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej, moga by¢ wykorzystywane przez nadzor pedagogiczny
i samorzady w ewaluacji zewnetrznej czy w koricu w ocenie pracy szkoty na potrzeby rodzicow
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i uczniow wybierajacych szkote czy oceniajacych szkote, z ustug ktérej korzystaja (Raudenbush
i Willms, 1995). Metoda moze byc¢ stosowana w analizie efektywnosci nauczania szkét lub poszcze-
golnych nauczycieli.

W wypadku szacowania EWD na potrzeby profesjonalnych proceséw ewaluacji wazne jest uwzgled-
nienie réznic nie tylko w poziomie uprzednich osiggnie¢, ale tez, w miare mozliwosci i udokumen-
towanej badawczo potrzeby, innych czynnikdw wptywajacych na postep edukacyjny. Cho¢ badania
pokazuja, ze wptyw bazy materialnej jest znikomy (por. Hanushek, 2003), to juz np. wptyw skfadu
spotecznego szkoty moze by¢ znaczacy (Markman iin., 2003).

Innego sposobu szacowania EWD wymagatyby natomiast wskazniki adresowane do rodzicéw
i uczniow. W tym wypadku wartos¢ dodana powinna by¢ liczona dla catej placowki, bez wytacza-
nia wptywu zasobow szkolnych (zaréwno materialnych, jak i np. sktadu spotecznego szkoty), bo-
wiem z punktu widzenia rodzicoéw interesujace jest catosciowe oddziatywanie danej placéwki na
postep w osiggnieciach szkolnych dziecka. W wypadku wskaznikow EWD dla rodzicow jest tez bar-
dzo wazne, czy efektywnos¢ nauczania w danej placowce zalezy od wstepnego poziomu osiggniec
szkolnych. Szkota moze bardzo efektywnie naucza¢ ucznidw dobrych, a by¢ nieefektywna w pracy
z uczniami stabszymi, albo odwrotnie (por. Meyer, 1997).

Z faktu, ze EWD jest metodg statystycznag, wynika jej sita analityczna, ale jest to tez powdd jej wazne-
go ograniczenia. Metody statystyczne moga by¢ stosowane tylko do zbiorowosci. Mozna sie spierac,
czy minimalna liczebnos¢ takiej zbiorowosci to 10 czy 30 elementdw, ale z pewnoscia dla bardzo
matych grup metoda EWD nie moze by¢ stosowana. Jezeli na przyktad w danej szkole do egzaminu
przystapito czworo ucznidw, zadna statystyka nie pozwoli na dokonywanie na tej podstawie jakich-
kolwiek statystycznych uogdlnien. Jest to problem w Polsce dosc istotny, bo spora grupa placowek
to szkoty bardzo mate. Mozna prébowac radzi¢ sobie czesciowo z tym ograniczeniem poprzez gro-
madzenie danych z kolejnych lat i liczenie wskaznikdw wieloletnich.

Stosowanie modeli EWD do polskich danych egzaminacyjnych napotyka na inne jeszcze ogranicze-
nie. Pomiar osiggniec¢ szkolnych na kolejnych etapach edukacyjnych i w kolejnych edycjach egza-
mindw na niezaleznie tworzonych skalach — np. wynik na sprawdzianie i egzaminie gimnazjalnym
z matematyki nie jest wyrazany na jednej skali; wynik z danego roku nie jest wyrazany na tej samej
skali co winnych latach - sprawia, ze miary EWD moga miec¢ jedynie relatywny sens. Dodatni wskaz-
nik EWD szkoty méwi, ze efektywnos¢ nauczania jest w niej w poréwnaniu ze szkotami w kraju w da-
nym roku ponadprzecietna, ujemna, lub ponizej przecietnej. Gdy dysponujemy wynikami testowa-
nia porownywalnymi tylko w obrebie danego egzaminu i danego roku, to nie sposéb odpowiedzie¢
na pytanie, czy EWD w skali kraju w kolejnych latach rosnie, czy maleje. Nalezy jednak wyraznie
powiedzie¢, ze na potrzeby procesu ewaluacji pracy szkot relatywne miary s bardzo przydatne i nie
jest to mankament znaczaco zmniejszajacy uzytecznosc wskaznikow EWD.

Metoda EWD moze by¢ rozpatrywana w ogolnym kontekscie polityki poprawiania jakosci oswiaty
oraz w bardziej swoistym otoczeniu probleméw pojawiajacych sie wszedzie tam, gdzie szkoty za-
czynaja ze sobg konkurowac¢ o uczniéw. Badania nad funkcjonowaniem systeméw oswiatowych,
w ktorych szkoty rywalizujg o uczniéw i s finansowane zaleznie od ich liczby, wskazuja, ze poza
ewentualnymi korzysciami ptynacymi z tych rozwigzar pojawiaja sie zagrozenia. Najczesciej wska-
zuje sie na silne roznicowanie systemu szkdt. Réznice miedzy szkotami zwiekszajg sie. Najstabsze
szkoty nie sg eliminowane, ale z réznych powoddw z coraz mniejszg liczbg uczniéw trwajg na rynku.
Najlepsze placowki, wykorzystujagc mechanizm zwany ,spijaniem smietanki’, umacniaja swoje pozy-
cje. Réznicowanie to zagraza waznemu celowi polityki oswiatowej, jakim jest rownos¢ szans eduka-
cyjnych. Z procesem réznicowania szkét mamy tez do czynienia w Polsce (por. Dolata, 2008; Dolata,
Jasinska i Modzelewski, 2012; Zawistowska, 2012). Ocena szkoty na podstawie wskaznika EWD moze
zmniejszy¢ nacisk na selekcje na wejsciu do szkoty, zas ocena nauczycieli wedtug tej miary moze
podnies¢ atrakcyjnosc pracy w szkotach dziatajgcych w mniej korzystnych warunkach spotecznych.
Nie ma dowodow na to, ze tak sie dzieje, ale jest szansa, ktéra moze sie zrealizowac. Oczywiscie EWD
Z pewnoscig nie zahamuje segregacji spotecznych i ekonomicznych w skali makro, ale w dtuzszej
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perspektywie, jezeli bedzie elementem szerszej polityki edukacyjnej, w ktorej rdwnosc szans bedzie
brana na serio pod uwage, moze przyczynic¢ sie do rewitalizacji szkét pracujacych w srodowiskach
spotecznie, kulturowo i ekonomicznie uposledzonych.

Rozwdéj metody edukacyjnej wartosci dodanej w Polsce

W Polsce wykorzystanie modeli EWD w analizie wynikow egzaminacyjnych stato sie mozliwe w 2005
roku. W tym wiasnie roku gimnazja ukoriczyt pierwszy rocznik absolwentéw, dla ktérych byt dostep-
ny zarébwno wynik sprawdzianu w klasie VI, jak i egzaminu gimnazjalnego. W 2006 roku ukazaty sie
pierwsze polskie publikacje pokazujace mozliwosci metody EWD w analizie wynikéw gimnazjal-
nych (Dolata, 2006a, 2006b). W tekstach tych wykorzystywano proste modele regresji, w ktérych
zmienng wyjasniang byt wynik z danej czesci egzaminu gimnazjalnego, a zmienng wyjasniajaca wy-
nik na sprawdzianie w klasie VI szkoty podstawowej. Wskazniki EWD dla gimnazjéw czy oddziatéw
klasowych szacowane byty punktowo, jako srednie reszt z réwnania regresji. Ze wzgledu na brak
scalonych krajowych baz danych z potagczonymi wynikami sprawdzianu i egzaminu gimnazjalne-
go analizy prowadzono na poziomie lokalnym (np. gimnazja w danym miescie). Najwazniejszym
osiggnieciem tego okresu byto uswiadomienie decydentom potencjatu analitycznego tkwigcego
w pofaczonych, podtuznie analizowanych wynikach egzaminacyjnych. Dzieki temu powotano przy
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej zespdt badawczy ds. rozwoju metody EWD (pierwszy projekt EFS,
2005-2006).

Pierwszy, skromny budzetowo projekt, pozwolit rozpocza¢ prace nad rozwojem metody EWD na
potrzeby polskiego systemu egzaminacyjnego. Pomoc okregowych komisji egzaminacyjnych
umozliwita scalenie wynikéw sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego w jedng zintegrowang baze
danych. Dzieki temu mogta powstac pierwsza edycja Kalkulatora EWD dla gimnazjow. Byt to arkusz
kalkulacyjny z zaimplementowanym algorytmem wyliczania wskaznikow EWD dla szkét lub innych
grup uczniow (oddziaty klasowe, chtopcy, dziewczeta itp.). Algorytm wykorzystywat oszacowane dla
danych krajowych wartosci przewidywane dla uczniéw o danym wyniku na sprawdzianie. W esty-
macji wartosci przewidywanych wykorzystywano dodatkowo zmienne kontrolne dostepne w sys-
temie egzaminacyjnym — informacje o pfci i dysleksji. Wskazniki EWD szacowane byty punktowo
i przedziatowo. Szkoty mogty bezptatnie pobierac ze strony CKE Kalkulator EWD i po wprowadzeniu
danych swoich absolwentéw przeprowadzac analizy na potrzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej. W ra-
mach projektu odbyto sie pierwsze, kaskadowe szkolnenie dyrektorow gimnazjow w wykorzystaniu
metody EWD w ewaluacji wewnetrznej. W 2007 roku powstata kolejna edycja Kalkulatora EWD, row-
nolegle testowano bardziej ztozone statystycznie modele szacowania EWD. W roku tym uruchomio-
no tez przy CKE kolejny zespdt badawczy ds. rozwoju metody EWD (EFS, 2007-2013). Dysponowat
on juz znacznym budzetem i mozliwosciami dziafania.

W 2008 roku powstafa strona www.ewd.edu.pl. Z czasem strona przerodzita sie w portal wiedzy
nt. wykorzystania wynikéw egzaminacyjnych do ewaluacji pracy szkét. W tym samym roku odby-
to sie kolejne masywne szkolenie potencjalnych uzytkownikéw metody EWD pod nazwg Wiosen-
na Szkofa EWD. Szkoty EWD staty sie w nastepnych latach gtéwna forma upowszechniania wiedzy
0 metodzie i mozliwosciach jej wykorzystania. W 2008 roku ukazafa sie tez przygotowana przez
cztonkdw zespotu pierwsza polska monografia naukowa poswiecona metodzie Edukacyjna wartosc¢
dodana jako metoda oceny efektywnosci nauczania (Dolata, 2007). W 2008 roku miato miejsce jeszcze
jedno wazne wydarzenie — opublikowano raport OECD opracowany przez miedzynarodowa grupe
ekspertéw poswiecony metodzie EWD Measuring Improvements in Learning Outcomes (2008). Jed-
nym z ekspertéw byt Maciej Jakubowski, cztonek polskiego zespotu EWD. Nastepny rok zaowocowat
opracowaniem catkowicie nowego Kalkulatora EWD. Pod nazwa Kalkulator EWD Plus kryta sie samo-
dzielna aplikacja komputerowa do analiz wynikéw egzaminacyjnych dla gimnazjéw. W tym samym
roku po raz pierwszy zespot w trybie pilotazowym upublicznit na stronie projektu trzyletnie wskaz-
niki egzaminacyjne dla gimnazjow. Wskazniki w nowatorski, graficzny sposdb pokazywaty pozycje
danego gimnazjum w dwuwymiarowej przestrzeni — jedna os to $redni wynik egzaminu, druga
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to miara EWD. O ile Kalkulator EWD z zatozenia byt przeznaczony do wykorzystania w ewaluacji
wewnatrzszkolnej efektywnosci nauczania, to publikowane w Internecie, powszechnie dostepne
wskazniki trzyletnie miaty stuzyc szerszej grupie odbiorcow. Zatozonymi uzytkownikami tych wskaz-
nikdw byty oczywiscie szkoty, ale réwniez organy nadzoru pedagogicznego i organy prowadzace.
W koricu 2009 roku rozpoczeta sie tez realizacja trzech badan podtuznych majacych dostarczyc infor-
macji potrzebnych do rozwoju metody EWD, w tym do oceny jej trafnosci. Dwa z nich byty — w szko-
tach podstawowych i gimnazjach - realizowane przez Zespdt EWD, natomiast badanie w szkotach
ponadgimnazjalnych na zlecenie CKE prowadzit IFiS PAN (informacje o badaniach patrz: www.ewd.
edu.pl oraz www.ifispan.waw.pl). Poktosiem tych realizowanych w kolejnych latach studiow empi-
rycznych sa dostepne na stronie projektu bazy danych wraz z petng dokumentacja badawcza oraz
trzy wazne monografie: Sciezki rozwoju edukacyjnego mtodziezy — szkoty pogimnazjalne (Karwowski
2013), Trafnos¢ metody edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjéw (Dolata i in., 2013) oraz Konteksto-
wy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym (Dolata i in., 2014). Wnioski
z tych prac zostaty wykorzystane w niniejszym rozdziale.

W 2010 roku upubliczniono po raz pierwszy wskazniki egzaminacyjne dla liceow ogdlnoksztatca-
cych i technikéw w zakresie matematyki i jezyka polskiego. Graficzna posta¢ wskaznikow byfa ana-
logiczna jak w wypadku gimnazjéw, jednak proces ich wyliczania byt bardziej ztozony. Na podstawie
wykonania zadari maturalnych na poziomie podstawowym i rozszerzonym szacowano za pomoca
metody IRT poziom umiejetnosci matematycznych i polonistycznych maturzystow, nastepnie, ana-
logicznie jak w wypadku wskaznikéw gimnazjalnych, szacowano sredni wynik i EWD szkoty.

W 2011 roku udoskonalono modele EWD dla gimnazjow, uporzadkowano baze szkdt, dzieki cze-
mu mozna byto lepiej przypisywac wyniki egzaminacyjne szkotom, co stafo sie palaca potrzeba
w obliczu publikowania wskaznikdw EWD dla kilku okreséw trzyletnich dla kazdej szkoty. W tym sa-
mym roku znaczaco zmodyfikowano wskazniki dla LO i technikéw. Wprowadzono trzy syntetyczne
wskazniki: umiejetnosci w zakresie przedmiotéw humanistycznych, matematyczno-przyrodniczych
i oddzielnie matematyki. Wspdlne skalowanie zadan z arkuszy egzaminacyjnych z réznych przed-
miotéw wymagato zastosowania odpowiednich modeli statystycznych, by rozwiagza¢ problem réz-
nic w poziomie umiejetnosci subpopulacji przystepujacych do egzaminu maturalnego z réznych
przedmiotdw i na réznych poziomach.

Zmiana struktury egzaminu gimnazjalnego wymusita w 2012 roku opracowanie nowej aplikacji
komputerowej — Kalkulatora EWD 100. Narzedzie to, cho¢ funkcjonalnie podobne do Kalkulatora
EWD, ma inng architekture, dzieki ktérej tatwo mozna implementowac nowe funkcjonalnosci i nowe
typy wskaznikéw egzaminacyjnych. Wazng zmiang jest tez przejscie w Kalkulatorze EWD 100, analo-
gicznie do wskaznikow wieloletnich, na skale standaryzowane o $redniej w skali kraju 100 i odchy-
leniu standardowym 15. W 2012 roku opublikowano réwniez trzyletnie wskazniki egzaminacyjne
dla LO i technikéw w zakresie przedmiotéw humanistycznych, matematyczno-przyrodniczych i od-
dzielnie polskiego i matematyki.

W roku 2013 rozpoczat sie zakrojony na blisko trzy lata kolejny projekt finansowany ze srodkow
unijnych, dedykowany rozwojowi metody EWD w Polsce. W latach 2013-2015 trwaty prace rozwo-
jowe dotyczace modeli szacowania EWD (miedzy innymi jednoroczny model EWD dla maturalnej
matematyki na potrzeby Kalkulatora EWD 100), porzadkowano bazy danych, stworzong nowg stro-
ne internetowg oraz prowadzono dziatania upowszechniajace i badawcze dotyczace wykorzystania
metody EWD w ewaluacji nauczania.

Problem trafnosci wskaznikéw EWD

W dotychczasowych pracach nad rozwojem metody EWD w Polsce duzg wage przyktadano do
weryfikacji trafnosci wskaznikéw EWD. Przed konstruktorami modeli EWD stoi wiele trudnych do
pokonania przeszkéd. Na podstawie wspotczesnych ujec trafnosci i wymagan stawianych testom
uzywanym w modelowaniu EWD mozna wskaza¢ na pie¢ powigzanych z sobga, ale dajacych sie
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analitycznie rozdzieli¢ aspektéw badania trafnosci metody EWD. Schematycznie przedstawia je po-
nizszy rysunek.

Rysunek 4.1. Aspekty badania trafnosci metody EWD

Trafnosc konsekwencyjna
- skutki stosowania Trafnos¢ metody EWD

metody EWD

Trafnosc¢ i rzetelnosé testow

Adekwatnos¢ modelu
statystycznego EWD

Trafnoéé kryterialna Trafnosc interpretac;ji

wskaznikéw EWD przyczynowej
wskaznikow EWD

Pierwszy aspekt trafnosci wiaze sie z faktem, ze podstawowych danych do modelowania dostar-
Czajg testy egzaminacyjne. Jakosc¢ tych danych jest warunkiem koniecznym trafnosci metody EWD.
W zakresie jakosci danych testowych przede wszystkim stawia sie pytanie o to, czy wykorzystane
do modelowania EWD testy sg dobrg miara realizacji celéw nauczania. Wigze sie to z problemem
zakresu dozwolonej generalizacji tresciowej wynikdw testu. Test jest zawsze tylko prébka wyma-
gan programowych, ale jezeli prébka zostata dobrze dobrana, to wyniki testu mozna z dajacym sie
zaakceptowac btedem uogdlnia¢ na catos¢ wymagan programowych (przynajmniej te czesc, ktora
byta podstawa budowy testu). Wazne jest zatem, by sprawdzi¢, czy wyniki testow, ktdre wykorzystu-
jemy w modelowania EWD, pozwalajg na takie uogdinienie. Jednak sam fakt, ze dwa testy dobrze
reprezentujg wymagania programowe na poziomie kolejnych lat nauczania, jest niewystarczajacy.
Jezeli wykorzystywane testy nie pozwalajg sledzi¢ zmian w poziomie umiejetnosci na kolejnych
etapach edukacji, to nalezy sprawdzi¢, czy testy wykorzystane do szacowania danego wskaznika
EWD mierza ten sam lub przynajmniej bardzo zblizony konstrukt. Jest to konieczne, by moc inter-
pretowac uzyskane wskazniki jako miary wzglednego przyrostu osiagniec szkolnych. To zatozenie
jest w praktyce trudne do spetnienia, bo nawet egzaminy z tego samego przedmiotu, np. egzamin
gimnazjalny i matura z matematyki, obejmuja rézne tresci matematyczne, np. sktadaja sie z réznych
proporgji tresci z algebry czy geometrii. Wazna jest rowniez rzetelnos¢ pomiaru osiggniec szkolnych
i to, by jego wyniki nie byty obcigzone dziataniem czynnikéw niezwigzanych z poziomem osiaggniec.
Ponadto skala, na ktérej wyrazane sg wyniki pomiaru, powinna by¢ skalg co najmniej interwatowa.

Drugi aspekt trafnosci metody EWD wigze sie ze statystycznym modelowaniem postepu. Jak wia-
$ciwie uwzgledni¢ w modelowaniu hierarchiczny charakter danych edukacyjnych: szkota—oddziat
—-uczen? Jak uwzgledni¢ zjawisko regresji ku sredniej? Za pomoca jakiej statystyki opisywac
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przecietny postep w zakresie osiggnie¢ szkolnych uczniow w danej szkole? Jak uwzgledni¢ rézne
przedmioty egzaminacyjne? Jakie zmienne kontrolne uwzglednia¢ w modelowaniu?

Ostatni problem — zmienne kontrolne — prowadzi nas bezposrednio do trzeciego aspektu trafnosci
metody EWD: przyczynowej interpretacji wskaznikow EWD. Jezeli wskazniki EWD maja by¢ uzytecz-
ne, to musimy mie¢ argumenty pozwalajgce oszacowany za pomocg modelu EWD postep w zakre-
sie osiggniec szkolnych zasadnie przypisac dziataniom szkoty, czyli wskazniki efektywnosci nauczania
powinny dawac sie sensownie interpretowac w kategoriach przyczynowo-skutkowych. Poniewaz
wykorzystywane w EWD dane nie sg zbierane w schemacie eksperymentalnym, w ktérym ucznio-
wie byliby losowo przypisywani do szkot, nie mozemy konkluzywnie wypowiadac sie na podstawie
modeli EWD o przyczynowo-skutkowych zaleznosciach miedzy zmiennymi (Rubin, Stuart i Zanutto,
2004). Innymi stowy nie mamy pewnosci, ze szkota majgca wysokie wskazniki EWD miataby podob-
ne wskazniki, gdyby uczeszczali do niej inni uczniowie o tych samych wynikach w momencie rozpo-
czecia nauki w szkole. W modelowaniu EWD mozemy jedynie probowac kontrolowac czynniki, ktore
sg niezalezne od szkoty, a rzutujg na postepy uczniéw. W sytuacji nielosowego przydziatu uczniow
do szkoét — co ma miejsce wiasciwie w kazdym systemie szkolnym, cho¢ z réznym nasileniem — cze$c
wplywu przypisywanego dziataniom szkoty moze by¢ de facto wynikiem oddziatywania zmiennych
zewnetrznych wobec szkoty, nieuwzglednianych w obliczaniu EWD. Mozemy wprawdzie wigczac
tego rodzaju zmienne do modelu — np. zmienng wskazujaca na to, czy szkofa dziata na wsi, czy
w miescie - ale utrudni to rozréznianie od siebie szkdt pracujacych efektywnie i nieefektywnie. Dzia-
toby sie tak dlatego, ze wigczenie do modelu danej zmiennej kontrolnej oznacza, ze zaktadamy, ze
nie jest ona powiazana z efektywnoscig nauczania. Zatozenie to ma sens w wypadku zmiennej ptci
ucznia, ale jest mocno problematyczne w wypadku lokalizacji szkoty. Jezeli obiektywnie bardziej
efektywnie nauczaja szkoty miejskie (albo wiejskie), to wigczenie tej zmiennej kontrolnej do modelu
szacowania EWD szkoty zanizy szacunki dla tych szkét. Niestety, nawet najbardziej ztozone modele
statystyczne nie sg w stanie w petni rozwigzac problemu nielosowego przydziatu uczniéw do szkot
i oddziatéw klasowych. Interpretacje wskaznika jako informacji o efektywnosci szkoty utrudniac tez
moga problemy z oddzieleniem efektu szkoty od wptywu innych czynnikoéw, takich np. dynamika
procesu grupowego w klasie czy zmiany w srodowisku spoteczno-ekonomicznym, w ktérym dziata
szkofa, z jakich tylko cze$¢ mozna przypisac dziataniom szkoty (Braun i Weiner, 2007). Cho¢ problem
przyczynowej interpretacji wskaznikéw EWD nie moze by¢ w petni rozwigzany, to badawcza weryfi-
kacja trafnosci wskaznikow EWD moze rozwiac wiele watpliwosci.

Kolejnym aspektem trafnosci metody EWD jest skonfrontowanie miar postepu z zewnetrznymi
w stosunku do wynikdéw nauczania kryteriow. O tym, czy interpretacja przyczynowo-skutkowa jest
zasadna, mozemy wnioskowac nie tylko na podstawie skutecznosci kontroli zmiennych powiaza-
nych z selekcja miedzyszkolna, ale rowniez patrzac, czy szkoty o wysokim EWD to szkoty, w ktérych
zgodnie z nasza normatywnga wiedzg o funkcjonowaniu szkoty dobrze sie dzieje.

Ostatni wyrdézniony na schemacie aspekt trafnosci metody EWD to konsekwencje stosowania tej
metody z punktu widzenia ewaluacyjnej funkcji egzamindw zewnetrznych. Czy metoda stuzy sku-
tecznej ewaluacji i autoewaluacji szkét, czy jest motorem doskonalenia nauczania? Ten problem jest
analizowany w ostatnim rozdziale raportu.

Struktura rozdziatu**

Pierwszy podrozdziat poswiecony jest kontekstowym modelom oceny efektywnosci nauczania dla
| etapu edukacyjnego. Dla tego etapu nie moze by¢ stosowana standardowa metoda EWD, po-
niewaz nie dysponujemy i nie bedziemy dysponowac pomiarem osiggnie¢ szkolnych na progu

# W rozdziale wykorzystano materiat faktograficzny i fragmenty dwoch prac, ktore powstaty w zespole EWD: Dolata R.,
Hawrot A, Hummeny G, Jasinska A, Koniewski M., Majkut P. i Zéttak T, (2013) Trafnos¢ metody edukacyjnej wartosci dodanej
dla gimnazjow. Warszawa, Instytut Badar Edukacyjnych. Dolata, R, Hawrot, A, Humenny, G.,, Jasiriska-Macigzek, A., Koniewski,
M. i Majkut, P, (2014). Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym. Warszawa: Instytut
Badan Edukacyjnych.
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klasy I. By uzywac do oceny efektywnosci nauczania wynikdéw pomiaréw osiggnie¢ przeprowadza-
nych na zakonczenie | etapu edukacji (np. takich jak Ogdinopolskie Badanie Umiejetnosci Trzeciokla-
sistéow OBUT), nalezy w inny sposéb kontrolowac wptyw pozaszkolnych czynnikéw rzutujacych na
wyniki uczniow. Wykorzystujac dane z przeprowadzonego badania, pokazujemy, ze w takiej sytuacji
mozemy model EWD zastapic statystyczng kontrolg statusu spotecznego i innych cech $rodowiska
rodzinnego ucznia. Drugi podrozdziat dotyczy modelu EWD dla Il etapu edukacyjnego zbudowane-
go na podstawie wynikow testu diagnostycznego OBUT (miara osiggniec na,wejsciu”) i rezultatow
sprawdzianu w klasie VI (miara osiggnie¢ na,wyjsciu”). Przedstawiony zostat model statystyczny oraz
mozliwosci wykorzystania go przez szkoty. W trzecim podrozdziale opisane jest zastosowanie meto-
dy EWD dla gimnazjow. Po charakterystyce modeli statystycznych uzywanych do szacowania jed-
norocznych i trzyletnich wskaznikéw EWD, przedstawiono wyniki badan trafnosci wskaznikow i na
kilku przyktadach wskazano na mozliwosci wykorzystania przez szkoty wynikdéw egzaminacyjnych
w procesie ewaluacji wewnetrznej. Czwarty, ostatni podrozdziat traktuje o zastosowaniu metody
EWD w liceach ogdInoksztatcgcych i technikach. Analogicznie jak w wypadku gimnazjow, opisano
modele statystyczne wykorzystywane do obliczania jednorocznych i trzyletnich wskaznikéw EWD,
wskazano na kluczowe wyniki badania trafnosci oraz opisano mozliwosci zastosowania metody
przez szkoty. W wypadku wskaznikow maturalnych bardzo waznym i trudnym do rozwigzania pro-
blemem jest skalowanie wynikdw egzaminacyjnych, obszerny zatem fragment tego podrozdziatu
zostat poswiecony temu zagadnieniu. Kazdy podrozdziat wieniczy krotki opis ograniczerr metody
i perspektyw jej rozwoju w Polsce.

4.2. Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Pierwsze lata zycia uwazane s za najwazniejsze dla sukcesu edukacyjnego uczniéw. W poréwnaniu
do pdzniejszych okresdw nauczania szkoty podstawowe w Polsce na pierwszym etapie edukacyj-
nym maja do dyspozycji niewiele narzedzi do diagnozy i monitorowania efektéw ksztatcenia. Prowa-
dzone w ramach projektu Badania dotyczqce rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej
wartosci dodanej (EWD) analizy podtuzne w szkotach podstawowych (wiecej o badaniu w ramce 4.1)
pozwolity opracowac¢ metode oceny efektywnosci nauczania w klasach I-lll, ktéra jest przyktadem
tzw. kontekstowych modeli oceny nauczania. W tej czesci raportu przedstawione zostang najwaz-
niejsze wyniki tych analiz. Kontekstowe modele oceny efektywnosci nauczania stosowane s od
wielu lat w skali lokalnej w Polsce, a w skali krajowej np. w Australii.

Ramka 4.1. Opis podtuznego badania uwarunkowan wynikéw nauczania w szkotach pod-
stawowych

Badanie podtuzne w szkofach podstawowych rozpoczeto w roku szkolnym 2009/2010. Obje-
to ono reprezentatywng, ogélnopolskg prébe losowa 312 oddziatéw klas pierwszych ze 180
szkot podstawowych (ok. 5 tys. uczniéw). Do roku 2013 badanie byto realizowane w ramach
projektu Badania dotyczqce rozwoju metodologii szacowania wskaZznika edukacyjnej wartosci
dodanej (EWD), a od 2014 roku w ramach projektu Rozwdj metody edukacyjnej wartosci doda-
nej na potrzeby wzmocnienia ewaluacyjnej funkcji egzaminow zewnetrznych. Badanie obejmie
peten cykl szkoty podstawowej ($ledzone sg losy tych samych ucznidw) i skoriczy sie w 2015
roku. Uczestnicza w nim uczniowie, ich rodzice, nauczyciele oraz dyrektorzy szkot,

Gtownym celem badania jest opracowanie metod oceny efektywnosci nauczania na | i Il
etapie edukacyjnym. Ponadto zebrane dane maja pozwoli¢ na lepsze poznanie indywidual-
nych, rodzinnych i szkolnych czynnikéw odpowiedzialnych za osiggniecia szkolne uczniéw.
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Podczas pierwszego etapu badania, ktory odbyt sie, kiedy badani uczniowie uczeszczali do
pierwszych klas, zebrano m.in. dane opisujgce uczniéw (pte¢, data urodzenia, poziom inte-
ligengji) i ich rodziny (rézne miary statusu spoteczno-ekonomicznego, aspiracje edukacyjne
wzgledem dzieci, struktura rodziny). W kolejnym etapie badania, ktéry odbyt sie na przeto-
mie Il i IV klasy, przeprowadzono m.in. pomiar osiaggniec szkolnych z wykorzystaniem trzech
standaryzowanych testow, o udokumentowanej wysokiej jakosci (Jasinska i Modzelewski,
2014), mierzacych osiagniecia w zakresie umiejetnosci czytania, $wiadomosci jezykowej'!
i umiejetnosci matematycznych. Wiecej informacji na temat badania mozna znalez¢ na stro-
nie: www.ewd.edu.pl.

! Test swiadomosci jezykowej mierzyt zaséb stownikowy, elementy wiedzy

0 jezyku i umiejetnosci zwigzane z pisaniem tekstow.

Szkoty podstawowe réznig sie wynikami uzyskiwanymi przez uczniéw w testach osiggniec szkol-
nych. Zréznicowanie to obserwujemy juz po pierwszym etapie edukacyjnym, cho¢, jak pokazaty
przeprowadzone badania, nie jest ono bardzo duze. Podziat na szkoty wyjasnia 8,6% zréznicowania
wynikdw testu umiejetnosci czytania, 11,8% zréznicowania wynikow testu Swiadomosci jezykowej
oraz 10,5% zréznicowania wynikdw testu matematycznego. llustracje, jak te odsetki przektadaja sie
na realne réznice miedzy szkotami, pokazano na rysunku 4.2. Zaprezentowano na nim $rednie wyni-
ki uzyskane przez uczniéw w 180 badanych szkotach w tescie matematycznym (czarne punkty) wraz
z przedziatami ufnosci (pionowe kreski). O3 pionowa to wynik testu przedstawiony na standardowej
skali o $redniej krajowej 100 i odchyleniu standardowym 15. Wyniki szkot zostaty uporzadkowane
rosnaco wedtug wartosci sredniej.

Rysunek 4.2. Zréznicowanie miedzyszkolne wynikdw nauczania po Il klasie na przyktadzie testu matematycznego.

Srednie wyniki szkét wraz z 90-procentowymi przedziatami ufnosci

Wyniki testu umiejetnosci matematycznych
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Przedziat ufnosci wskazuje na zakres wynikéw, w ktorym z 90-procentowym prawdopodobien-
stwem znajduje sie prawdziwy wynik szkoty. Dwie szkoty istotnie réznig sie wynikami, jesli ich prze-
dziaty ufnosci sg roztaczne. Sredni wynik w populacji uczniéw wynosi 100 punktéw. Wobec tego, je-
$li caty przedziat ufnosci znajduje sie powyzej wartosci 100, z duza pewnosciag mozna powiedziec, ze
uczniowie w tej szkole osiggneli przecietnie wyzszy wynik niz w kraju; jesli ponizej — uzyskali srednio
wynik nizszy. Jesli przedziat ufnosci zawiera wartos$¢ 100, srednia szkoty na podstawie uzyskanych
w badaniu wynikéw jest statystycznie nierozréznialna z przecietng dla kraju.

Rysunek ten pokazuje skale zréznicowania miedzyszkolnego wynikdw ucznidw w zakresie osiggniec
matematycznych. Mimo Ze jest duza grupa szkot, ktére nie rdznig sie miedzy sobg pod wzgledem
Sredniego poziomu osiggniec szkolnych swoich ucznidw, to widzimy tez sporg liczbe szkdt o wyni-
kach istotnie powyzej i ponizej przecietnych. Natomiast réznica miedzy srednimi wynikami szkoty
0 najnizszej i najwyzszej sredniej wynosi prawie 20 punktéw, czyli 11 1/3 odchylenia standardowego
wynikow uczniow. Miedzyszkolne zréznicowanie osiggniec szkolnych uczniéw ze Swiadomosci je-
zykowej jest pordownywalne, a z zakresu umiejetnosci czytania troche mniejsze.

Czy oznacza to, ze szkoty, ktére osiagnety srednio wyzsze wyniki, uczyly lepiej, efektywniej niz te,
ktére uzyskaty stabsze rezultaty? Niekoniecznie. Osiggniecia szkolne uczniow s bowiem czesciowo
ksztattowane przez czynniki, na ktére szkota nie ma wptywu. Sposréd pozaszkolnych czynnikdw naj-
silniej determinuje poziom osiggniec¢ szkolnych uczniéw po Il klasie szkoty podstawowej inteligencja
(Dolata iin., 2014). Ma ona nieco wieksze znaczenie dla osiggnie¢ z matematyki niz ze $wiadomosci
jezykowej i umiejetnosci czytania. Sposrdd czynnikdw statusowych najwieksze znaczenie ma zasob-
nos¢ gospodarstwa domowego (mierzona zestawem pytan o posiadane dobra mogace wspierac
proces uczenia sie, jak np. spokojne miejsce do nauki dla dziecka, dostep do Internetu, aparat cyfro-
wy, globus, a takze liczba ksigzek w domu dziecka) oraz wyksztatcenie rodzicédw. Im wyzszy poziom
zasobnosci lub wyzszy poziom wyksztatcenia rodzicow, tym wiecej punktdw otrzymuja uczniowie
na testach osiggnie¢. Pozytywny zwigzek stwierdzono takze dla aspiracji edukacyjnych rodzicéw
rozumianych jako pozadany przez rodzicéw poziom formalnego wyksztatcenia dla ich dzieci.
Uczniowie, ktérzy poszli do szkoty rok pdzniej niz ich rowiesnicy (mieli wiec odroczony start szkolny),
uzyskali znaczaco nizsze wyniki niz $rednio ich klasowi koledzy i kolezanki. Z kolei dzieci postane do
szkoty wczesniej — jako szesciolatki — uzyskaty wyniki poréwnywalne z uczniami, ktorzy rozpoczeli
nauke w wieku siedmiu lat. Nalezy jednak pamietac, ze w roku szkolnym 2009/2010 bytfa to grupa
nieliczna i silnie pozytywnie wyselekcjonowana. Podobnie opdzniony start szkolny jest bezposred-
nio powiazany z czynnikami majacymi znaczenie dla pdzniejszych sukceséw szkolnych. Omawia-
nych zwigzkéw nie mozna zatem interpretowac jako wptywu wieku. Analiza gtdwnej grupie wieko-
wej wskazuje jednak, ze wiek biologiczny uczniow ma znaczenie. Uczniowie starsi (urodzeni blizej
poczatku roku) uzyskali troche wyzsze wyniki w testach osiggniec (Dolata i in,, 2014).

Gdyby szkoty nie réznity sie poziomem wymienionych cech uczniéw, kazda z nich miataby takie
same szanse na uzyskanie podobnych srednich wynikéw. Tak jednak nie jest. Badania pokazaty, ze
szkoty znaczaco réznia sie pod wzgledem cech uczniéw powigzanych z osiggnieciami szkolnymi.
Najwieksze zréznicowanie stwierdzono dla inteligencji uczniéw oraz rodzinnych czynnikéw statu-
sowych, takich jak wyksztatcenie rodzicow, wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego, zasobnos¢
rodziny czy prestiz wykonywanego przez rodzicéw zawodu. Szkoty réznity sie takze pod wzgledem
aspiracji rodzicow wobec wyksztatcenia ich dzieci. Najmniejsze, choc takze istotne statystycznie,
zréznicowanie miedzyszkolne zaobserwowano dla wieku uczniow.

Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania

Rezultaty przytaczanych badan potwierdzity, ze to, jakie wyniki nauczania uzyskuje szkota, zalezy
nie tylko od wysitku nauczycieli czy oferty edukacyjnej, ale takze od tego, jacy uczniowie do niegj
uczeszczaja. Zeby wiec moc oceni¢ wkiad danej szkoty w wyniki nauczania, nalezy poréwnac je
z wynikami szkét, ktére pracowaty z podobnymi uczniami i w podobnym srodowisku. Poréwnan
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takich dokonuje sie z wykorzystaniem ztozonych metod statystycznych. W pewnym uproszczeniu
idee stosowanych modeli analizy ilustruje ponizszy rysunek.

Rysunek 4.3. Idea kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania
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Wyniki nauczania mierzone testem uzyskane w danej szkole A (przedstawione na rysunku za po-
moca zielonego rozktadu) poréwnujemy z wynikami szkét pracujgcych z uczniami o podobnych
cechach (niebieski rozktad). Sredni wynik w tych szkotach (niebieska przerywana linia) jest punktem
odniesienia, to najbardziej prawdopodobny wynik, jaki moze uzyskac szkota, dla ktérej sg one grupa
odniesienia (takie samo nasilenie cech pozaszkolnych decydujacych o osiggnieciach szkolnych). Na-
zywamy go wynikiem statystycznie przewidywanym, poniewaz — na podstawie danych uzyskanych
w badaniu — taki wiasnie $redni w skali kraju wynik w tescie uzyskano, pracujac z uczniami o zatozo-
nych cechach (zatozonych, czyli takich jak w szkole A).

Nastepnie wynik przez szkote faktycznie uzyskany (sredni wynik jej uczniow — oznaczony zielong
przerywana linig) poréwnujemy z wynikiem dla niej przewidywanym (najbardziej prawdopodob-
nym). Rdznica to wartos¢ kontekstowego wskaznika efektywnosci nauczania. Nazywamy go kontek-
stowym, bo pozwala na porownanie szkot podobnych do siebie ze wzgledu na wiele waznych cech
opisujacych kontekst pracy szkoty.

Jesli w danej szkole uzyskano srednio wyniki nizsze niz wartos¢ statystycznie oczekiwana (tak jak
na rysunku 4.3), warto$¢ wskaznika bedzie ujemna. Bedzie to Swiadczy¢ o ponizej przecietnej efek-
tywnosci nauczania. Jesli szkota uzyskata wynik wyzszy niz przewidywany, to wartos¢ wskaznika
efektywnosci nauczania bedzie dodatnia. Bedzie to oznaczato ponadprzecietng efektywnosc. Jesli
uzyskany przez szkote sredni rezultat i wynik przewidywany beda podobne, wskaznik efektywnosci
bedzie przyjmowat wartos¢ w okolicy zera. Bedzie to swiadczyc o tym, Ze szkota naucza z efektyw-
noscia taka jak wiekszos¢ szkot w kraju.

Wskaznik efektywnosci nauczania jest wiec liczony w taki sposob, ze szansa na jego wysokg war-
to$¢ nie zalezy od tego, z uczniami o jakich cechach (uwzglednionych w modelu) pracowata szkota.
Szkofta, ktdra Swietnie pracowata z uczniami z niekorzystnego $rodowiska spotecznego, osiggnie do-
datnig wartos¢ wskaznika, mimo ze jej srednie wyniki w testach osiggnie¢ beda prawdopodobnie
nizsze niz szkoty, ktéra stabo pracowata z uczniami pochodzacymi z,dobrych doméw”.

Prace nad kontekstowymi wskaznikami efektywnosci nauczania byty mozliwe dzieki badaniu prze-
prowadzonemu z udziatem 180 szkét podstawowych (patrz ramka 4.1). Dane zebrane w jego toku
wykorzystano do zbudowania oraz przetestowania kilku alternatywnych modeli i wyboru optymal-
nego. Obliczono takze wskazniki dla 180 szkot biorgcych udziat w projekcie.
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Jakie cechy uczniow uwzgledniono w kontekstowych modelach oceny efektywnosci nauczania?
Wybierajgc zmienne opisujace srodowisko pracy szkoty, kierowano sie dwoma kryteriami. Po pierw-
sze, wybrane charakterystyki miaty wyjasnia¢ znaczaca cze$¢ indywidualnego i miedzyszkolnego
zréznicowania osiggniec szkolnych. Po drugie, wykorzystane informacje musiaty by¢ mozliwe do po-
zyskania przez szkoty. W sytuacji badawczej mozna byto zebrac¢ znacznie wiecej informacji (np. o po-
ziomie inteligencji uczniéw), jednak gdyby wskazniki kontekstowe miaty by¢ wyliczane na wiek-
szg skale, trzeba by opierac sie przede wszystkim na takich danych, ktére s3 mozliwe do zebrania
w sposob wiarygodny przez szkoty. Przeprowadzone badanie pozwolito jednak sprawdzi¢, czy taki
zdawatoby sie ograniczony zbior informacji mozna uznac za wystarczajacy.

W kontekstowym modelu oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym spo-
$rod zmiennych opisujacych rodzine ucznia wykorzystano wskazniki statusu spoteczno-ekonomicz-
nego rodziny ucznia (informacje o wyksztatceniu rodzicéw i liczbie posiadanych ksiazek, ktéra jest
wyrazem zaréwno kapitatu kulturowego rodziny, jak i jej zasobnosci) oraz informacje o aspiracjach
edukacyjnych rodzicéw wzgledem ich dzieci. W modelu uwzgledniono takze informacje o ptci i wie-
ku uczniow. Dodatkowo srodowisko, w ktérym pracuje szkofa, opisano za pomoca Sredniej wskaz-
nika wyksztatcenia rodzicow uczniow w szkole. Oznacza to, ze kontekstowe wskazniki efektywno-
$ci nauczania pokazujg wyniki szkét na tle innych, ktére pracuja w takich samych warunkach, ze
wzgledu na wymienione charakterystyki. Wskazniki takie wyliczono dla trzech obszaréw osiagniec¢
szkolnych odpowiadajacym trzem wykorzystanym w badaniu testom: umiejetnosci czytania, swia-
domosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych.

Trafnos¢ kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania

Skad jednak wiemy, ze uwzglednione w modelu zmienne w wystarczajgcym stopniu pozwalajg
uwzglednic to, ze szkoty pracujg z uczniami o réznym potencjale? Dzieki przeprowadzonemu ba-
daniu, w ktérym zebrano informacje o wielu innych cechach uczniow, waznych dla ich przysztych
osiggnie¢, mozliwe byto wyliczenie wskaznikdw uwzgledniajacych szeroki wachlarz charakterystyk
opisujacych kontekst pracy szkoty i poréwnanie ich z zaproponowanymi wskaznikami efektywnosci
nauczania. W rozbudowanych modelach (nazwanych wyczerpujgcymi), poza zmiennymi uwzgled-
nionymi podczas wyliczania oméwionych kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania,
wzieto dodatkowo pod uwage informacje o poziomie inteligencji uczniow (jako charakterystyke
indywidualng uczniow oraz srednig w szkole), zasobnosci rodziny, prestizu wykonywanych przez ro-
dzicow zawoddw oraz strukturze rodziny. Wskazniki obliczone z modeli wyczerpujacych poréwnano
z proponowanymi wskaznikami kontekstowymi. Zestawienie to dla kazdego z trzech obszaréw osia-
gnie¢ pokazano na ponizszym rysunku.

Rysunek 4.4. Poréownanie kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania ze wskaznikami obliczonymi z modeli
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Na osiach poziomych opisano wartosci wskaznikdw obliczonych z modeli wyczerpujacych, na
osiach pionowych — wartosci wskaznikéw z proponowanych modeli kontekstowych. Kropki po-
kazujg pozycje badanych szkét na tych dwdch wymiarach. Pod wykresami podano wspétczynniki
korelacji miedzy dwoma wskaznikami. Jesli korelacja bytaby réwna 1, oznaczatoby to, ze wskazniki
wyliczone z obu modeli przyjmuja takie same wartosci, a punkty na wykresach utozytyby sie na
prostej linii. Jesli wspotczynnik korelacji wynidstby 0, oznaczatoby to, ze nie ma zadnego zwigzku
miedzy wartosciami wskaznikow obliczonych z obu modeli, wiec punkty na wykresach przyjetyby
ksztatt rozproszonej chmury.

Prezentowane wyniki pokazaty, ze wskazniki wyliczone z proponowanych modeli kontekstowych
przyjmuja wartosci bardzo podobne do tych z modeli zawierajacych znacznie wiecej charakterystyk
opisujacych ucznidw i srodowisko pracy szkoty. Oznacza to, ze mimo iz w proponowanych mo-
delach nie uwzgledniamy np. informacji o inteligencji ucznidéw czy prestizu zawodu rodzicow, to
pozostate zmienne w wystarczajacym stopniu pozwalajg opisa¢ miedzyszkolne zréznicowanie nie-
zaleznych od szkoty cech uczniéw majacych znaczenie dla osiggnie¢ ucznidw. Jest to jeden z argu-
mentéw na rzecz trafnosci proponowanych wskaznikow.

Innym spojrzeniem na problem trafnosci proponowanych wskaznikow jest sprawdzenie, czy w sto-
sunku do nieprzetworzonych wynikéw testéw s one znaczaco stabiej zalezne od czynnikdw po-
zaszkolnych wyznaczajacych osiggniecia szkolne. Przeprowadzone badania potwierdzity, ze srednie
wyniki testéw osiaggnie¢ uczniow w szkotach s3 silnie determinowane przez kontekst pracy szko-
ty. Zalezg one od charakterystyk takich jak: $redni poziom inteligencji uczniéw w szkole czy sredni
status spoteczno-ekonomiczny (mierzony wyksztatceniem rodzicéw, wskaznikiem prestizu wyko-
nywanego zawodu lub wskaznikiem zasobnosci gospodarstwa domowego). Wartosci konteksto-
wych wskaznikow efektywnosci nauczania niemal trzykrotnie stabiej zalezg od $redniego poziomu
inteligencji ucznidéw, a co wiecej, nie sg powigzane ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodzin
uczniéw w szkole. W tabeli 4.1 zaprezentowano wspoétczynniki korelacji miedzy wskaznikami opisu-
jacymi kontekst pracy szkoty a srednimi wynikami w testach osiggniec¢ oraz kontekstowymi wskazni-
kami efektywnosci nauczania. Pogrubione wartosci wskazujg, ze korelacja jest istotna statystycznie
(wspotczynnik korelacji dla zwigzkdéw pozytywnych moze przyjmowac wartos¢ od 0, co oznacza
brak zwigzku, do 1 - liniowa zaleznos¢).

Tabela 4.1. Korelacje srednich wynikéw szkét oraz efektywnosci nauczania z miarami kontekstu pracy szkoty

Umiejetnos¢ Swiadomos¢é Umiejetnosci
Lo . czytania jezykowa matematyczne
Wskazniki wyliczone
jako srednia dla szkoty sred!'u wsk. efek- sred.nl wsk. efek- sred!'\l wsk. efek-
wynik tywnosci wynik tywnosci wynik tywnosci
testu y testu y testu y
Srednia inteligencja uczniow! 0,563 0,208 0,547 0,175 0,569 0,197
Srednie wyksztatcenie rodzicow? 0,731 0014 0,737 0,010 0,720 -0,005
BN 0,697 0,015 0,694 0,002 0,704 0,027
wykonywanego przez rodzicow zawodu
Srednia zasobnos¢ gospodarstwa 0,704 0,049 0,699 0,035 0,704 0,034

domowego?
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! Wykorzystano Test Matryc Ravena.
2 Wyksztatcenie rodzicow mierzone w latach nauki potrzebnych do osiggniecia danego poziomu wyksztatcenia.
3 Zastosowano skale wykorzystywang w badaniach PISA OECD.
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llustracje tego, co w praktyce oznaczaja podane wartosci, zaprezentujemy na przyktadzie testu ma-
tematycznego. Na rysunku 4.5. przedstawiono zalezno$¢ wynikéw testu od poziomu wyksztatcenia
rodzicéw w szkole (z lewej) oraz relacje miedzy wskaznikiem efektywnosci nauczania a wyksztatce-
niem rodzicéw uczniéw (z prawej). Jedna kropka reprezentuje jedng szkote.

Rysunek 4.5. Zwigzek $redniego poziomu wyksztatcenia rodzicéw uczniow ze srednimi wynikami szkot (z lewej) oraz
z efektywnoscig nauczania mierzona wskaznikami kontekstowymi (z prawej) dla obszaru umiejetnosci matematycznych
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Wykres z lewej strony bardzo dobrze pokazuje, jak silnie sredni wynik w tescie osiggniec szkolnych
zalezy od Srodowiska, w ktorym pracuje szkota (opisanego tu przez $redni poziom wyksztatcenia
rodzicéw). Szkoty uzyskujace wysokie wyniki to przede wszystkim szkoty pracujace z uczniami po-
chodzacymi z rodzin o wyzszym poziomie wyksztatcenia rodzicow. Szkoty uzyskujace nizsze wyniki
pracujg z uczniami, ktérych rodzice zdobyli srednio nizszy poziom wyksztatcenia. Oceniajac wiec
prace szkoty tylko na podstawie wynikow testowych, oceniamy jg w duzej mierze za to, na co nie
ma ona wptywu. Kontekstowe wskazniki efektywnosci nauczania natomiast nie zaleza od statusu
spoteczno-ekonomicznego rodzin ucznidw. Kazda szkota ma szanse na wysokg wartos¢ wskaznika,
co wyraznie widac¢ na wykresie prawym, gdzie punkty na wykresie maja ksztatt rozproszonej chmury.
Jak jednak ten obraz wyglada w przypadku inteligencji uczniéw, gdzie nawet dla kontekstowej
miary efektywnosci zaobserwowano pozytywna, cho¢ stabg zaleznos$¢? Przedstawiamy to na poniz-
szym rysunku. Wykresy pokazujg, ze szkoty, w ktorych sredni poziom inteligencji ucznidw jest poni-
zej sredniej, uzyskuja raczej przecietne lub ponizej przecietnej wyniki w testach osiggnie¢. Majg one
natomiast szanse na dodatnig wartos¢ kontekstowego wskaznika efektywnosci nauczania. Wskazni-
ki efektywnosci sa bowiem znacznie stabiej powigzane ze srednim poziomem inteligencji uczniow.
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Rysunek 4.6. Zwigzek sredniego poziomu inteligencji uczniow ze srednimi wynikami szkot (z lewej) oraz z efektywnoscia
nauczania mierzong wskaznikami kontekstowymi (z prawej) dla obszaru umiejetnosci matematycznych
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Kontekstowy wskaznik efektywnosci nauczania

Za inny dowadd trafnosci kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania moga postuzy¢ dane

przemawiajace za tym, ze szkoty okreslone przez proponowane miary jako efektywne, to placow-

ki, w ktorych obserwujemy korzystne z normatywnego punktu widzenia procesy i zjawiska, i nie

dostrzegamy czego$ niepokojacego. Dotychczasowe analizy doprowadzity do kilku interesujacych

Wnioskow.

W szkotach czy oddziatach, ktére zostaty okreslone mianem efektywnych (na podstawie proponowa-

nych wskaznikow), obserwujemy wyzszy poziom integracji szkolnej uczniow w trzech wymiarach:

e integracji spotecznej, zwigzanej z satysfakcjg z kontaktow z klasowymi kolegami, oceng mozli-
wosci zbudowania satysfakcjonujacych wiezi spotecznych;

e integracji emocjonalnej, wyrazajacej pozytywny stosunek uczniéw do szkoty;

» integracji motywacyjnej, ktéra odnosi sie do obrazu siebie jako ucznia i znajduje wyraz w samo-
ocenie szkolnych kompetencji; wyraza to, czy uczen czuje, ze jest w stanie sprosta¢ wymaga-
niom stawianym mu w szkole i podejmowac zadania z pozytywng motywadja.

Istotne zaleznosci obserwuje sie dla wszystkich analizowanych obszarow osiggniec (umiejetnosci
Czytania, Swiadomosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych). Integracja szkolna opisuje wy-
miary $rodowiska szkolnego, ktére moga byc¢ ksztattowane przez nauczycieli i pozostatych pracow-
nikdw szkoty. Pozytywny zwigzek miar integracji z efektywnoscia nauczania, mierzong omawiany-
mi wskaznikami, pokazuje, ze w placéwkach o wysokich wartosciach wskaznika kontekstowego
uczniowie odczuwajg ponadprzecietng satysfakcje z relacji spotecznych, maja lepsze nastawienie
do szkoty, a takze wiekszg wiare w swoje mozliwosci uczenia sie.

Analiza czynnikéw zwigzanych z nauczycielem pozwolita na wykrycie tylko czesci z zaktadanych
zaleznosci. Stwierdzono zwigzek wyksztatcenia nauczycieli z efektywnoscig nauczania w zakresie
umiejetnosci czytania i Swiadomosci jezykowej. Uczniowie nauczani przez osoby z wyksztatceniem
wyzszym magisterskim uzyskali troche wyzsze wyniki w tych obszarach w stosunku do uczniéw na-
uczycieli z tytutem licencjata, jesli poréwnujemy dzieci o takim samym poziomie cech uwzglednio-
nych w kontekstowym modelu efektywnosci nauczania. Dla rozwoju osiagniec szkolnych w zakresie
Swiadomosci jezykowej i umiejetnosci matematycznych znaczenie miato takze to, czy nauczyciel
potrafi utrzymac dyscypline na lekcjach. Nauczyciele, ktorzy lepiej panowali nad sytuacja w klasie,
uzyskiwali lepsze wyniki nauczania. Nie stwierdzono natomiast zwigzku efektywnosci nauczania ze
stylem pracy nauczyciela na lekcjach (co moze wynikac z deklaratywnego charakteru tych danych)
ani ze stopniem awansu zawodowego.
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Analiza znaczenia kultury organizacyjnej szkoty i styléw zarzadzania przyniosta niejednoznaczne re-
zultaty; w wiekszosci przypadkéw stwierdzono brak istotnych zwiazkéw. Przyczyng moze by¢ to, ze
ewentualne zaleznosci sg zbyt subtelne lub zastosowane w badaniu narzedzia okazaty sie za mato
wrazliwe na to, co w zarzadzaniu szkotag ma najwieksze znaczenie dla osiggniec szkolnych. Wykryto
jednak m.in. pozytywny zwigzek wspotpracy rodzicdw ze szkotg z efektywnoscia nauczania, ale tylko
w obszarze swiadomosci jezykowej.

Analize trafnosci proponowanych kontekstowych wskaznikow efektywnosci nauczania na pewno
trzeba pogtebi¢. Czytelnikdw zainteresowanych szczegdtowymi wynikami omawianych tu analiz
odsytamy do przytaczanej juz publikacji (Dolata i in., 2014), dostepnej takze na stronie projektu®.

Komunikowanie kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania i mozliwosci
wykorzystania ich przez szkoty

Szkoty, ktére uczestniczyty w badaniu, otrzymaty zindywidualizowane raporty przedstawiajagce wy-
niki i efektywnos¢ nauczania w zakresie czytania, $wiadomosci jezykowej i umiejetnosci matema-
tycznych. Wyniki byty omawiane z przedstawicielami szkdt na specjalnej konferencji podsumowuija-
cej pierwsza czes¢ badania*. Ponizej prezentujemy przyktadowe omowienie wynikéw dla jednego
7 obszaréw umiejetnosci dla wybranej szkoty. Mozna je potraktowac jako propozycje analiz, jakie
mogtyby wykonywac szkoty, gdyby kontekstowe modele oceny efektywnosci nauczania byty do-
stepne dla wszystkich szkét. Prezentowane analizy zostaty zaczerpniete z jednego z raportéw dla
szkot.

Wyniki uzyskane przez uczniéw danej szkoty w kazdym z testow osiaggniec zostaty zaprezentowane
na trzy sposoby. Po pierwsze, zaprezentowany zostat rozktad wynikdw w szkole na tle rozkfadu wy-
nikdw w populacji krajowej uczniéw (rysunek 4.7). Pomarariczowym kolorem zaznaczono rozkfad
wynikow w tescie umiejetnosci czytania uczniow w szkole. Czarng linig wyrysowano rozktad wyni-
kéw w populacji krajowej uczniow. Jego srednia wynosi 100 punktow, a odchylenie standardowe 15
punktéw. Pordwnujac wzajemne potozenie obu tych rozktadow, mozna oceni¢, czy uczniowie szko-
ty uzyskali lepsze czy stabsze wyniki niz srednio uczniowie w kraju. Jesli rozkfad wynikéw w szkole
jest przesuniety w prawo w stosunku do rozktadu populacyjnego, oznacza to, ze uczniowie uzyskali
wyniki powyzej przecietnych. Gdyby rozktad byt przesuniety w lewo, oznaczatoby to, ze uczniowie
uzyskali wyniki ponizej Sredniej.

Dodatkowo mozna porownac ksztatty obu rozktadow. Jesli rozktad wynikow w szkole jest bardziej
skupiony wokdt sredniej niz rozktad populacyjny, oznacza to, ze wyniki ucznidow w szkole sg mniej
zréznicowane niz srednio w populacji. Jesli jest on silniej rozproszony wokét Sredniej, oznacza to,
ze uczniowie w szkole uzyskali wyniki bardziej zréznicowane niz srednio w populacji. W przypadku
prezentowanej szkoty ksztatt rozktadu jest zblizony do rozktadu populacyjnego, co oznacza, ze zréz-
nicowanie wynikéw w szkole jest typowe.

“5 http://ewd.edu.pl/publikacje/
“6 Informacja o konferencji oraz materiaty pokonferencyjne znajduja sie na stronie: http://2013.ewd.edu.pl/szkoly-ewd/
sp-2013/
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Rysunek 4.7. Rozktad wynikéw w teicie umiejetnosci czyta-  Rysunek 4.8. Sredni wynik szkoty w teicie umiejetno-

nia w szkole na tle rozktadu wynikéw w populacji
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Drugi sposéb pokazania wynikéw szkoty to prezentacja sredniego wyniku w tescie osiggnie¢ wraz
7 przedziatem ufnosci (rysunek 4.8). Pozwala on odpowiedzie¢ na pytanie, czy Sredni wynik testu
w szkole jest istotnie statystycznie rézny od przecietnej dla kraju. O$ pionowa to skala wynikow
uzyskanych w tescie umiejetnosci czytania. Sredni wynik szkoty jest reprezentowany przez czarmy
punkt. Przedziat ufnosci (przyjeto poziom ufnosci 90%) jest zaznaczony niebieskim odcinkiem. Je-
$li caty przedziat ufnosci znajduje sie ponad wynikiem 100 (tak jak na prezentowanym wykresie),
to mozna z bardzo duza pewnoscig powiedzie¢, ze uczniowie uzyskali w tescie wynik wyzszy niz
$redni wynik w populacji. Gdyby caty przedziat ufnosci znajdowat sie ponizej wyniku 100, mozna
by poprawnie statystycznie lokowac sredni wynik szkoty ponizej sredniej krajowej. Gdyby przedziat
ufnosci przecinat poziom 100 punktéw, oznaczatoby to, ze uczniowie uzyskali wynik poréwnywalny
ze $rednim wynikiem w populacji uczniéw.

Sredni wynik szkoty przedstawiono takze na tle wynikow wszystkich szkdt uczestniczacych w badaniu
(wykres ponizej). Wyniki szkét zostaty uporzadkowane rosngco wedtug wartosci sredniej. Informacja
ta miata pomoc szkotom lepiej zinterpretowac potozenie ich wskaznika. Dzieki niej mozna zobaczy¢,
ile szkét ma istotnie rézne wyniki od danej szkoty.

Rysunek 4.9. Srednie wyniki szkoty w tescie umiejetnosci czytania na tle wynikéw wszystkich badanych szkét
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Kontekstowy model oceny efektywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym

Kontekstowe wskazniki efektywnosci nauczania zostaty zaprezentowane graficznie wraz z przedzia-
tem ufnosci. Czarnym punktem oznaczono $rednig wartos¢ wskaznika, a pomarariczowym odcin-
kiem 90-procentowy przedziat ufnosci. Os pionowa to skala efektywnosci nauczania. Im wyzszy na
niej wynik, tym wyzsza efektywno$¢ nauczania. Wynik 0 oznacza srednig efektywnos$¢ nauczania
w populacji. Jesli caty przedziat ufnosci wskaznika znajduje sie powyzej punktu 0, oznacza to, ze
jest wysoce prawdopodobne, ze szkofa naucza z powyzej przecietng efektywnoscia. Uzyskuje wiec
Srednio wyniki nauczania wyzsze niz inne szkoty pracujace z podobnymi uczniami. Jesli przedziat uf-
nosci znajduje sie ponizej punktu 0, 0znacza to, ze szkota z duzym prawdopodobienstwem naucza
7 ponizej przecietna efektywnoscia, a inne szkoty pracujgce z podobnymi uczniami uzyskaty srednio
lepsze rezultaty. Jesli przedziat ufnosci przecina wartosc¢ 0, oznacza to, ze szkofa pracuje z przecietng
efektywnoscia, czyli taka jak wiekszos¢ szkot w kraju.

Informacja o efektywnosci nauczania takze zostata przedstawiona na tle wskaznikdw innych szkoét
biorgcych udziat w badaniu. Efektywnos¢ nauczania w zakresie umiejetnosci czytania w prezento-
wanej szkole nalezatoby ocenic jako przecietng (przedziat ufnosci zawiera zero), ale fakt, ze wskaznik
,Ciazy" w strone wynikéw ujemnych, powinien sktoni¢ szkote do szukania przyczyn takiej sytuacji.

Rysunek 4.10. Efektywno$¢ naucza- Rysunek 4.11. Efektywnos¢ nauczania w zakresie umiejetnosci czytania na
nia w zakresie umiejetnosci czytania tle wszystkich badanych szkot

efektywno$¢ nauczania w zakresie

umiejetnosci czytania

Szkotom przedstawiono takze faczng informacje o $rednim wyniku w tedcie i efektywnosci naucza-
nia na tle wynikéw wszystkich szkot biorgcych udziat w badaniu. Dzieki takiemu zestawieniu infor-
macji mozna zobaczy¢, gdzie ze wzgledu na wartosci obu wskaznikow facznie znajduje sie dana
szkota w poréwnaniu do innych szkét. Na osi poziomej przedstawiono wyniki uzyskane w tescie
umiejetnosci czytania. Na osi pionowej przedstawiono wskaznik efektywnosci nauczania w tym
obszarze. Na tym wykresie wyniki przedstawiono bez przedziatow ufnosci, by zwiekszy¢ jego czy-
telnos¢. Trzeba jednak pamietad, ze sg one obarczone niepewnoscia statystyczng, wiec nie nalezy
przecenia¢ matych roznic.
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Rysunek 4.12. taczna informacja o wyniku w tescie osiagniec i efektywnosci nauczania w zakresie umiejetnosci czytania
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Szkoty otrzymaty informacje zaréwno o srednich wynikach w testach, jak i efektywnosci nauczania.
Obie te informacje wzajemnie sie dopetniaja. Wyniki testéw sg oczywiscie w sposéb naturalny po-
wigzane z wartosciami kontekstowych wskaznikéw efektywnosci nauczania, bowiem wyzsza lub
nizsza efektywno$¢ nauczania przekfada sie na wyzsze lub nizsze wyniki*’. Niemniej mozemy wyto-
ni¢ takie szkoty, ktére osiggajg podobne wyniki, ale pracujg z rézng efektywnoscia, jak i odwrotnie.

Ograniczenia i rozwdj modeli kontekstowych

Przeprowadzone badania pokazaty, ze kontekstowe wskazniki efektywnosci nauczania mogtyby byc
wartosciowym narzedziem wykorzystywanym przez szkoty do ewaluacji wiasnej pracy na pierw-
szym etapie edukacyjnym. Jakie warunki musiatyby by¢ spetnione, by mozna je byto powszechnie
stosowac?

Po pierwsze, niezbedny bytby dobry pomiar osiggnie¢ szkolnych po trzeciej klasie szkoty podsta-
wowej. Nie jest jednak konieczne, by zostaty nim objete wszyscy uczniowie w kraju. Wystarczajace
bytoby badanie na reprezentatywnej probie szkdt, ktérego wyniki postuzytyby do wyliczenia modeli
i ustalenia punktu odniesienia do poréwnan dla innych szkét. Pozostate placowki, zainteresowane
takimi wskaznikami, mogtyby dobrowolnie przeprowadzi¢ u siebie takie pomiary i poréwnac ich
rezultaty z wynikami badania reprezentatywnego. W podobnej formule byto realizowane badanie
OBUT (Ogdlnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistéw), co pokazuje, ze taki pomiar diagnostycz-
ny jest mozliwy i mégtby by¢ podstawg do wyliczania takich wskaznikow. Oczywiscie, konieczna
bytaby krytyczna analiza testow, ktore bytyby wykorzystane do wyliczenia wskaznikow, bowiem od
ich trafnosci i rzetelnosci zalezataby jakos$¢ szacowanych na ich podstawie miar®. Poza pomiarem
osiaggniec potrzebne bytyby dane o uczniach, ktére musiatyby by¢ zbierane i przechowywane przez
szkoly, a nastepnie fgczone z wynikami testow osiggniec. Dla proponowanych wskaznikow nale-
zatoby zebra¢ informacje o wieku, pfci dziecka, wyksztatceniu jego rodzicow oraz przeprowadzic

Y Korelacja pomiedzy kontekstowymi wskaznikami a wynikami testow wynosi okoto 0,64.

4% Testy OBUT nie byty konstruowane na potrzeby uzyskania catosciowego obrazu umiejetnosci uczniow. W kolejnych
edycjach dobierano rézne, punktowe obszary opisane w podstawie programowej, tak by rozwigzania poszczegolnych zadan
byty dobra informacjg zwrotng dla szkét i nauczycieli uczestniczacych w badaniu.
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krotka ankiete wsréd rodzicow w celu pozyskania informacji o aspiracjach edukacyjnych wzgledem
dzieci i liczbie ksigzek posiadanych w domu. W przypadku pytania o aspiracje edukacyjne wazne
jest, by byto ono skierowane do rodzicow na poczatku edukacji ich dzieci w klasie pierwszej. Aspi-
racje rodzicéw moga sie bowiem zmienia¢ pod wptywem osiaggniec szkolnych dzieci oraz dziatan
szkoty. Dlatego, jesli chcemy w modelu uwzgledni¢ czynniki niezalezne od pracy szkoty, wazne jest,
by pomiar aspiracji przeprowadzac juz w pierwszej klasie. To jednak rodzi dodatkowa komplikacje
w postaci koniecznosci zbierania danych kontekstowych dla badanego rocznika juz na poczatku
nauki oraz przechowywania ich i ochrony przez szkoty przez dwa kolejne lata. Oczywiscie nie jest
to nierealne, a ankieta kierowana do rodzicéw na poczatku drogi edukacyjnej ich dzieci mogtaby
stanowi¢ okazje dla szkét do poznawania $rodowiska rodzinnego uczniow. Wyniki analiz pokazaty,
7e mozna by réwniez rozwazy¢ zbudowanie modeli prostszych, wymagajacych pozyskania tylko
informacji o wieku, pfci i wyksztatceniu rodzicow. W takiej sytuacji wystarczytoby zebranie tych da-
nych w okolicach pomiaru osiggniec. Wskazniki wyliczone z takich modeli miaty tylko troche gorsze
wiasciwosci (szczegdty zostaty omodwione w przytaczanej juz publikacji: Dolata i in., 2014).

I na koniec kwestia odpowiednich narzedzi wspomagajacych analizy z wykorzystaniem wskaznikow
kontekstowych. Po przeprowadzeniu pomiaru osiggnie¢ szkolnych na koniec pierwszego etapu
edukacyjnego zebrane przez szkote dane mogtyby by¢ wprowadzane do specjalnie przygotowa-
nej aplikacji (np. podobnej do funkcjonujgcych juz Kalkulatora EWD 100 lub Kalkulatora EWD SP,
omaoéwionych w kolejnych czesciach rozdziatu), w ktérej uprzednio zaimplementowano by modele
efektywnosci nauczania, wyliczone na podstawie danych z badania na reprezentatywnej prébie.
W ten sposdb osoby zainteresowane mogtyby analizowa¢ efektywno$¢ nauczania w danej szkole
czy w podgrupach uczniow w szkole, bez koniecznosci wysytania danych do zarzadzajacej tym pro-
cesem centrali.

4.3. Wykorzystanie metody edukacyjnej wartosci dodanej po drugim etapie edukacyjnym

Wskazniki edukacyjnej wartosci dodanej dla drugiego etapu edukacyjnego (klasy IV-VI szkoty pod-
stawowej) sg waznym uzupetnieniem tego typu miar dostepnych juz od kilku lat dla szkét gimna-
zjalnych oraz ponadgimnazjalnych. Dotychczasowe modele EWD wykorzystywaty wyniki z systemu
egzaminacyjnego. Miary EWD opracowane dla drugiego etapu edukacyjnego wykorzystujg jako
miare uprzednich osiggnie¢ wyniki pomiaru diagnostycznego realizowanego w klasach Il szkoty
podstawowej w ramach Ogdlnopolskiego Badania Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT). W realizo-
wanym od 2011 roku badaniu bierze udziat wiekszos¢ szkot podstawowych w Polsce. Ze wzgledu na
diagnostyczny charakter OBUT metoda EWD opracowana dla Il etapu edukacyjnego ma wspoma-
gac ewaluacje wewnatrzszkolng i nie powinna by¢ uzywana w ewaluacji zewnetrznej.

Model edukacyjnej wartosci dodanej dla drugiego etapu edukacyjnego

Wyniki sprawdzianu w klasie VI nie sg wystarczajgca przestankg do oceny efektywnosci nauczania
w szkole podstawowej (Dolata i in., 2013). Aby oceni¢ nauczanie w danej placowce na podstawie
wynikéw sprawdzianu, nalezy poréwnywac wyniki jej uczniow z rezultatami podobnych ucznidw
w grupie odniesienia. Dzieki danym z OBUT mozliwe jest zastosowanie w tym celu metody EWD.
Nalezy jednak pamieta¢, ze wskazniki wyliczone na bazie wynikéw OBUT i sprawdzianu w klasie VI
dotycza tylko efektywnosci nauczania w klasach IV-VI i grupg odniesienia jest populacja uczniow
uczeszczajacych do szkot, ktoére braty udziat w danej edycji OBUT. Wskazniki EWD dla drugiego etapu
edukadcji s miarg relatywna, informujaca o tym, czy dana szkota wypracowata z uczniami wiece),
mniej czy tyle samo, co inne, statystycznie podobne szkoty.

Aby mozna byto wyznaczy¢ EWD dla szkoty, najpierw nalezy okresli¢ prognoze statystyczng mo-
wiaca, jaki jest najbardziej prawdopodobny wynik ucznia na sprawdzianie w zaleznosci od jego
wczesniejszych osiggniec. Takg prognoze nazywamy modelem EWD. Do obliczenia takiego modelu
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potrzebne sg dwa pomiary osiggniec szkolnych: na,wejsciu”i na,wyjsciu” ze szkoty. W dalszej czesci
podrozdziatu bedziemy zajmowac sie modelem EWD dla Il etapu edukacyjnego, w ktérym pomia-
rem na wejsciu jest wynik z OBUT 2011, a pomiarem na wyjsciu przeprowadzony trzy lata pézniej
sprawdzian w klasie VI, czyliw 2014 r.

W 2011 roku w badaniu OBUT wzieto udziat 9 756 placéwek, tj. ponad 75% wszystkich szkét pod-
stawowych. OBUT sktadat sie z dwdch czesci: polonistycznej i matematycznej. W czesci z jezyka pol-
skiego byto 11 zadan, za ktére mozna byto uzyskac tacznie 24 punkty. Cze$¢ matematyczna sktadata
sie 79 zadan, za ich rozwigzanie maksymalnie mozna byto otrzymac 17 punktéw. £ gcznie za caty test
mozna byto uzyskac 41 punktéw. Do gtownej bazy badania OBUT przestano fgcznie 273 898 wyni-
kow testowania. Srednio badani uczniowie uzyskali 27,8 punktu (przy odchyleniu standardowym
8,1). Rozktad wynikdw byt silnie lewowoskosny, co $wiadczy o tym, Ze test byt relatywnie tatwy (por.
rysunek 4.13).

Rysunek 4.13. Rozktad wynikéw badania OBUT 2011 w populacji badanych

164

Czestos¢ wzgledna

0 10 20 30 40

Suma punktoréw z OBUT

Pomiarem koricowym osiagniec szkolnych, a analizowanym modelu EWD jest sprawdzian w klasie
VI.W 2014 roku standardowy arkusz egzaminacyjny zawierat 26 zadar, w tym 20 zadan zamknietych
wielokrotnego wyboru oraz 6 otwartych. Arkusz ten rozwigzywali uczniowie bez dysfunkcji i z dys-
leksja rozwojowa. Za poprawne wykonanie wszystkich zadari mozna byto maksymalnie otrzymac 40
punktéw. Sredni wynik w Polsce na skali wynikéw surowych to 25,8 punktu (przy odchyleniu stan-
dardowym 8,0). Podobnie jak w przypadku OBUT, sprawdzian byt relatywnie tatwy, o czym swiadczy
lewoskosny rozkfad wynikow (por. rysunek 4.14).
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Rysunek 4.14. Rozklad wynikéw sprawdzianu w 2014 roku w populacji uczniéw VI klas szkét podstawowych
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Aby statystyczne modelowanie EWD dato jak najlepsze rezultaty, a wyniki miaty ustalong interpre-
tacje ilosciowa, konieczne jest odpowiednie przygotowanie danych z testowania. Wyniki surowe
zostaly przeksztatcone tak, by rozktad byt maksymalnie zblizony do normalnego, i nastepnie przeto-
zone na skale standardowg o $redniej 100 i odchyleniu standardowym réwnym 15.

Jak widzielismy, rozktady wynikéw testu OBUT 2011 i sprawdzianu 2014 bardzo odbiegaja od nor-
malnego. Konieczne jest zatem takie wyskalowanie obu testow, by maksymalnie zblizy¢ rozktad do
zatozonego. W tym celu wykorzystano jedng z nowoczesnych metod skalowania testow — model
Rascha®. Dzieki temu mozna w prosty sposéb przetozy¢ wynik surowy testéw na skale dajaca roz-
ktad bardziej zblizony do normalnego. Zastosowanie nowoczesnej metody skalowania pozwolito
rownoczesnie sprawdzi¢ pomiarowa jakosc¢ testéw uzytych w OBUT 2011 i sprawdzianie 2014.

4 Wiecej informacji na temat tej metody skalowania testow zainteresowany Czytelnik moze znalez¢ w pracy Aleksandry

Jasinskiej i Michata Modzelewskiego (2014) oraz w ksigzce pod redakcjg Artura Pokropka (2015).
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Rysunek 4.15. Krzywa normalna i skala standardowa 100; 15
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Jak przedstawia to rysunek 4.15. przeksztatcenie wynikéw do rozktadu normalnego i wyrazenie na
skali o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15 pozwala w fatwy sposéb odnies¢ wartos¢ na skali
do odsetka osdb posiadajacych wskazany poziom umiejetnosci. Dla przyktadu, wiemy, ze jesli uczen
uzyskat wynik réwny 100, to potowa ucznidow w grupie odniesienia uzyskata wynik nizszy, a druga
potowa wyzszy. Jesli uczen uzyskat wynik 115, to gorzej test napisato 84,13% rowiesnikéw, a lepiej
15,87%. Taki sposob komunikowania wynikow sprawia, iz nie musimy pamietag, jaka byta w danym
roku $rednia liczba punktéw zdobytych na tescie OBUT czy na sprawdzianie, co roku bedzie to 100.
Odpowiedzi wszystkich uczniow bioragcych udziat w badaniu OBUT w 2011 roku postuzyty do wy-
skalowania wynikéw z uzyciem modelu Rascha. Analiza dopasowania danych do modelu pozwala
przyjac, ze uzyskane w efekcie skalowania wyniki wiarygodnie odzwierciedlajg poziom umiejetnosci
uczniéw. Kazdemu uzyskanemu w OBUT wynikowi sumarycznemu, mozna przyporzadkowac wynik
na skali o sredniej 100 i odchyleniu 15 (por. rysunek 4.16).
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Rysunek 4.16. Przeskalowane wyniki testu OBUT wyrazone na skali 100; 15
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Niestety silny efekt putapu sprawit, ze na skali 100;15 widzimy w strefie wynikdéw wysokich duza
,nieciggtosc” skali.

Podobnie jak miato to miejsce z wynikami testu OBUT, rowniez wyniki sprawdzianu dla catej popu-
lacji uczniow rozwiazujacych arkusz standardowy wyskalowany zostat z wykorzystaniem modelu
Rasha. Dopasowanie danych do modelu okazato sie dobre. Podobnie jak miato to miejsce w przy-
padku testow OBUT, oszacowania umiejetnosci uczniéw przeksztatcono tak, aby w grupie odnie-
sienia (wsrdd uczniodw piszacych arkusz standardowy sprawdzianu w 2014 roku) Srednia rowna
byta 100, a odchylenie standardowe 15. Przeksztatcone wyniki sprawdzianu na standardowej skali
100; 15 przedstawia rysunek 4.17.

Rysunek 4.17. Przeskalowane wyniki sprawdzianu wyrazone na skali 100; 15
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Podobnie jak w wypadku testu OBUT, w wypadku wyskalowanych wynikéw sprawdzianu 2014
w strefie wynikéw wysokich widzimy pewna nieciggtos¢, ale luki sg na szczescie mniejsze.

Na potrzeby wyliczenia modelu EWD potrzebne sg potaczone dla catej populacji ucznioéw (precy-
zyjnie méwiac — grupy odniesienia) wyniki testu OBUT 2011 i sprawdzianu 2014. Ze wzgledu na
organizacje badania OBUT i koniecznos¢ anonimizacji krajowej bazy danych z tego badania nie
byto jednak mozliwosci potaczenia wynikow wszystkich ucznidow piszacych OBUT z ich wynikami
na sprawdzianie. Z tego wzgledu szacowanie modelu EWD przeprowadzono na danych z ogéIino-
polskiej, reprezentatywnej dla populacji szkét biorgcych udziat w OBUT 2011 préby 200 szkét pod-
stawowych. Dyrektorzy tych placéwek, jako osoby posiadajace dostep do niezanonimizowanych
wynikow uczniéw dla obu testéw, poproszeni zostali o potgczenie tych wynikow i przestanie ich
(po anonimizacji) w formie elektronicznej do IBE. Poza samym wynikiem dyrektoréw poproszono
o przekazanie informacji o ptci ucznia oraz zaznaczenie, czy piszac sprawdzian, miat on opinie o dys-
leksji rozwojowej. W wyznaczonym terminie udato sie zebrac¢ dane ze 181 szkot.

Dla oceny reprezentatywnosci proby zebrane dane poréwnano z charakterystykami populacyjny-
mi. Srednie wyniki uczniéw w badanych szkotach okazaty sie nieco lepsze niz $rednie w populacji.
W przypadku OBUT uczniowie, ktdrych wyniki zostaty przestane przez szkoty, uzyskali srednio 101,1
punktu (na skali o sredniej w populacji 100 i odchyleniu standardowym 15). Zréznicowanie wyni-
kéw, wyrazone odchyleniem standardowym wyniosto 15,4. Dla sprawdzianu $redni wynik w prébie
wyniost 101,4 punktu (na skali 100; 15), a odchylenie standardowe 15,1 (por. tabela 4.2). Mozna za-
tem przyjac, ze préba dobrze odzwierciedla wyniki populacyjne.

Tabela 4.2. Poréwnanie wynikow testu OBUT i sprawdzianu pomiedzy populacja a préba wylosowana do przygotowania

modelu EWD.
Pomiar Grupa Srednia Odchylenie st.
populacja 100,0 15,0
OBUT 2011
proba 101,1 15,4
populacja 100,0 15,0
Sprawdzian 2014
proba 1014 15,1
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Na danych z proby przygotowany zostat model EWD dla Il etapu edukacyjnego, czy-
li okreslono, jaki jest najbardziej prawdopodobny wynik ucznia na sprawdzianie w zalezno-
$ci od tego, jaki wynik uczen uzyskat na tescie OBUT. Przebieg tej zaleznosci mozna przedsta-
wi¢ graficznie za pomoca linii przewidywanego wyniku, jak to wida¢ na ponizszym wykresie.
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Rysunek 4.18. Linia przewidywanego wyniku uczniéw na sprawdzianie 2014 w zaleznosci od wyniku na tescie OBUT 2011
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Znajdujace sie na nim punkty reprezentujg rzeczywiste wyniki ucznidow na obu pomiarach: na osi
X wynik w tescie OBUT, na osi Y wynik na sprawdzianie. Punkty powyzej linii przewidywanego wy-
niku reprezentujg ucznidw, ktorzy na sprawdzianie uzyskali wyniki wyzsze, niz mozna by sie tego
spodziewac na podstawie wynikow z OBUT. | na odwrdét, ponizej znajduja sie wyniki nizsze niz prze-
widywane przez model. Réznice miedzy wynikiem faktycznie uzyskanym przez ucznia a wynikiem
przewidywanym z modelu EWD nazywamy reszta. Reszta to wazny termin, czesto wykorzystywany
w analizach EWD. Nalezy zwroci¢ uwage na zjawisko zwane regresja ku sredniej. Im wynik w pierw-
szym pomiarze bardziej odbiega od sredniej, in minus lub in plus, tym w drugim pomiarze przewidy-
wany statystycznie wynik bardzie ulegat,$ciggnieciu” do sredniej. Na przykfad, dla wyniku na tescie
OBUT réwnym 100, model regresji przewiduje na sprawdzianie trzy lata pdzniej tez 100 punktow.
Ale jezeli uczen w klasie Ill uzyskat 140 punktow, to w klasie VI model nie przewiduje rezultatu 140,
ale znacznie blizszy sredniej (z wykresu mozna odczyta¢, ze ok 118). Analogiczne zjawisko obserwu-
jemy oczywiscie w wypadku bardzo niskich wynikéw na ,wejsciu’”

Model EWD jest obliczany ex post i co roku moze wygladac troche inaczej (troche inny przebieg
linii przewidywanego wyniku). Proces obliczania wskaznikéw EWD dla szkoty lub jakiejs innej grupy
ucznidbw mozna w pewnym uproszczeniu (uproszczenie polega na nieuwzglednieniu zmiennych
kontrolnych, czyli informacji o ptci i dysleksji ucznia) przedstawi¢ nastepujgco:

(1) na podstawie wynikow testu OBUT oraz modelu EWD dla kazdego ucznia w szkole/grupie wy-
znaczamy przewidywany wynik sprawdzianu;

(2) liczymy dla szkoty/grupy srednig arytmetyczng wynikow przewidywanych;

(3) liczymy dla szkoty/grupy $rednig arytmetyczna wynikow faktycznie uzyskanych na sprawdzianie;
(4) w ostatnim kroku odejmujemy od sredniej wynikéw faktycznie uzyskanych srednig wynikéw
przewidywanych; réznica jest wartoscig wskaznika EWD.

Proces ten przedstawia rysunek na nastepnej stronie.
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Rysunek 4.19. llustracja sposobu obliczania wskaznikéw EWD dla grupy uczniéw. Po lewej rozktad wynikéw przewidy-
wanych na podstawie modelu EWD, po prawej rozktad wynikéw faktycznie uzyskanych
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Powyzszy rysunek przedstawia sytuacje, w ktérej wskaznik EWD jest dodatni, czyli efektywnos¢ na-
uczania w danej szkole/grupie ucznidw jest powyzej przecietnej efektywnosci w grupie odniesienia.
Wartos¢ liczbowa +5 oznacza, ze w stosunku do rozktadu przewidywanych wynikow udato sie dzieki
efektywnemu nauczaniu uzyskac sredni wynik na sprawdzianie o 5 punktow wyzszy (na skali indy-
widualnych wynikéw o odchyleniu standardowym 15 punktow, czyli przesuniecie jest znaczace).
Powyzszg procedure uzupetnia wyznaczenie dla obliczonej wartosci przedziatu ufnosci, czy-
li uwzglednienie statystycznej niepewnosci oszacowania wskaznika EWD. Tak jak inne wskazniki
EWD, tak tez miary EWD dla Il etapu edukacyjnego prezentowane sg zawsze z przedziatem ufnosci.
Przypomnijmy, ze szerokos¢ przedziatu ufnosci zalezy od dwdéch zasadniczych czynnikéw: (1) liczby
uczniéw, na podstawie wynikéw ktorych obliczamy warto$¢ wskaznika. Wraz ze wzrostem liczby
uczniéw wzrasta nasza pewnos¢, co do tego jaka jest rzeczywista wartos¢ wskaznika, a wiec zmniej-
sza sie szeroko$¢ przedziatu ufnosci; (2) zréznicowania reszt wyliczanych na podstawie modelu EWD.
Mniejsze zréznicowanie reszt przektada sie na wieksza pewnos¢, co do tego, jaka jest efektywnos¢
nauczania. W efekcie przedziat ufnosci jest wezszy.

/ zaznaczeniem przedziatu ufnosci prezentowane sg wskazniki EWD dla szkdt podstawowych
w specjalnie przygotowanym do tego programie Kalkulator EWD SP.

Trafno$¢ wskaznikéw EWD dla Il etapu edukacyjnego

Ze wzgledu na fakt, ze wskazniki EWD dla Il etapu edukacyjnego w 2014 roku zostaty obliczone po
raz pierwszy, mamy niewiele informacji, ktére mogtyby stuzy¢ jako zrodto wiedzy o tym, naile sg one
trafne. Poréwnywac mozemy jedynie ich wiasnosci z charakterystykami wskaznikow obliczanych od
dtuzszego czasu. W efekcie takich poréwnan odkryto, ze zréznicowanie wynikow testu OBUT, ktére
mozna przypisac podziatowi ucznidow na szkoty (wariancja miedzyszkolna), jest wieksze, niz mozna
by sie spodziewac, biorac pod uwage wyniki innych badarn umiejetnosci prowadzonych wsréd dzie-
ci z klas trzecich (por. tabela 4.3.). Gdyby wszystkie szkoty uczyty tak samo (i dawaty takie same wa-
runki do rozwigzania testu) réznice w wynikach uczniéw bytyby efektem ich indywidualnych cech.
W takiej sytuacji nie bytoby wariancji miedzyszkolnej (réwna bytaby 0%). Jesli wyniki w kazdej szkole
bytyby inne, lecz nie réznityby sie wewnatrz szkoty, to wskaznik ten bytby rowny 100%. W przypadku
badania OBUT, biorac pod uwage wyniki wszystkich piszacych, wariancja miedzyszkolna rowna jest
niemal 189%, jeszcze wieksza jest wariancja w prébie: niemal 22%. Wartosci te sa znacznie wyzsze
niz uzyskane w innych badaniach, w ktérych wariancja miedzyszkolna osiggniec¢ szkolnych na ko-
niec | etapu edukacyjnego wahata sie w przedziale od 8,6% do 13,7% (Dolata i in.,, 2014; Jasinska,
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Modzelewski, 2013). Moze to przemawiac za hipotezg, ze przynajmniej w czesci szkot uzyskane wy-
niki nie sg precyzyjnym obrazem umiejetnosci uczniéw.

Tabela 4.3. Wariancja miedzyszkolna w badaniach umiejetnosci uczniéw na koniec | etapu edukacyjnego

Dane Odsetek wariancji miedzyszkolnej
populacja 17,7%
OBUT 2011
proba 21,9%
Czytanie 8,6%°
Badanie podtuzne EWD (2012), TOS3 Swiadomos¢ jezykowa 11,8%°
matematyka 10,5%¢
PIRLS 2011 czytanie 12,2%P
TIMSS 2011 matematyka 13,7%

aDolataiin, 2014;
b Jasiriska i Modzelewski, 2013.

Biorgc pod uwage fakt, ze podwyzszona wariancja miedzyszkolna wynikéw OBUT moze wynikac
z uchybient w zakresie standaryzacji testowania w wykorzystaniu wskaznikow EWD SP w ewalu-
acji wewnatrzszkolnej, nalezy zwrdéci¢ uwage, iz niskie wartosci EWD przy wysokich wartosciach
OBUT moga wymagac pogtebionej refleksji nie tylko nad efektywnoscig nauczania w klasach IV -V,
ale réwniez nad sposobem przeprowadzania i oceniania testu OBUT.

Mozliwosci wykorzystania metody EWD przez szkoty podstawowe

Analizy EWD dla Il etapu edukacyjnego sg mozliwe dzieki specjalnie w tym celu przygotowanej
aplikacji komputerowej Kalkulator EWD SP. Mozna jg bezptatnie pobra¢ ze strony projektu www.
ewd.edu.pl/pobierz-2/.

Aby przeprowadzi¢ analize dla szkoty nalezy, w odpowiedniej formie przygotowac i wczyta¢ do
programu dane. Przyktad kilku wierszy danych do analizy przedstawia tabela 4.4. Uzytkownik moze
dodac swoje wtasne kolumny, np. zawierajgce informacje o dojazdach ucznia, o tym, ktéry nauczy-
ciel uczyt go poszczegdinych przedmiotéw itp. Informacje dodatkowe moga okazac sie kluczowe
dla wykorzystania analiz EWD w procesie ewaluacji wewnatrzszkolnej.

Tabela 4.4. Przyktad zestawienia informacji do wprowadzenia do Kalkulatora EWD SP

kod_ucznia SPR OBUT_pl OBUT_mat Plec Dysleksja
AT 22 20 11 M N
A2 13 17 9 K N
A3 35 24 16 K N
A4 22 10 15 M N
A5 20 20 9 N
A6 10 16 9 K N
A7 21 22 14 K N

171



4. Metoda edukacyjnej wartosci dodanej w Polsce

Rysunek 4.20
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Przejscie pierwszych krokdw w obstudze Kalkulatora EWD SP i w interpretacji wynikow utatwiaja
krétkie filmiki instruktazowe znajdujace sie na stronie http://ewd.edu.pl/lista-filmow/ oraz instruk-
cje,Szybki start”ze strony http:.//ewd.edu.pl/szybki-start-2/i,Analizy” (http://ewd.edu.pl/analizy-2/).
W materiatach tych przedstawiony zostat sposéb importu danych z plikow oraz wskazéweki jak sa-
modzielnie przeprowadzi¢ pierwsze analizy.

Analiza danych za pomoca kalkulatora stuzy¢ powinna przede wszystkim lepszemu zrozumieniu
procesow zachodzacych w szkole, zwiaszcza w zakresie nauczania przedmiotow objetych spraw-
dzianem. Korzystanie z Kalkulatora utatwia wypetnianie wymagan, jakie panstwo stawia wobec
szkot, zwiaszcza wymagania 11.,Szkota lub placowka, organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia
whnioski z analizy wynikéw sprawdzianu (...) oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych! Ba-
danie wskaznikow EWD jest zatem istotnym elementem procesu autoewaluacji szkoty.

Prace z Kalkulatorem podzieli¢ mozna na trzy zasadnicze czesci. Pierwsza to zapoznanie sie z ogol-
nymi wynikami dla szkoty. Drugi to poszukiwanie takich grup uczniow, dla ktorych obserwujemy
istotne réznice w zakresie EWD. Trzeci to stawianie i weryfikowanie hipotez na temat takiego stanu
rzeczy. Kalkulator, dzieki zestawowi kilku predefiniowanych wykreséw, pozwala na graficzna prezen-
tacje analizowanych danych. Mozliwe do przygotowania typy wykreséw to: wyniki przewidywane,
wskazniki EWD, $rednie wyniki, rozktad wynikéw, uprzednie osiggniecia, rozktad reszt, wykres roz-
rzutu, krzywe przewidywanego wyniku. Kalkulator umozliwia réwniez zestawianie analizowanych
wskaznikéw w formie tabelarycznej. Wykresy i tabele mozna zestawiac ze soba w jednym widoku,
CO znacznie utatwia interpretacje uzyskiwanych wynikéw. Mozne je tez eksportowac do dowolnego
edytora tekstu.

Przyktadowa analiza danych z wykorzystaniem Kalkulatora EWD SP

Analize wynikéw przyktadowej szkoty rozpoczniemy od zapoznania sie z graficzna prezentacja sred-
nich wynikéw uczniow w tescie OBUT, na sprawdzianie oraz ze wskaznikiem EWD dla szkoty. Zesta-
wienie takich wykresow przedstawia ponizszy rysunek.

. Srednie wyniki w szkole testu OBUT 2011 i sprawdzianu 2014 oraz wskazniki EWD - przyktad

Srednie wyniki i EWD
Srednie wyniki i EWD z przedziatami ufnosci dla rocznika 2014 w skali 100/15
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W analizowanej szkole wynik OBUT jest nizszy od Sredniej. Jednak przedziat ufnosci — przedstawiony
na wykresie jako pomarafczowy odcinek — przecina linie o wartosci 100, co nakazuje zinterpretowac
wynik szkoty jako nierozréznialny statystycznie od sredniej w grupie odniesienia — w uproszczeniu
mozna przyjac, ze w kraju. Na pisanym trzy lata pozniej sprawdzianie w klasie VI sredni wynik nie-
znacznie przekracza przecietng dla kraju, cho¢ i w tym wypadku przedziat ufnosci nakazuje uznanie,
ze jest on nierozroznialny statystycznie od $redniej w kraju. Wskaznik EWD dla tej placoéwki wynosi
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2,5 i caly przedziat ufnosci znajduje sie ponad osig X, ktéra pokazuje Srednig wartos¢ EWD w kraju.
Mozna zatem powiedzie¢, ze efektywnos¢ nauczania w tej szkole jest ponadprzecietna.

Analizy w Kalkulatorze pozwalajg okredli¢, czy w réznych grupach uczniéw wskazniki EWD réznig
sie. W tym celu mozna obliczy¢ wskazniki EWD osobno dla kazdego z oddziatéw klasowych. Takie
poréwnania mozna réwniez wykonywac w podziale na pte¢, czy poziom uprzednich osiagniec. Ze-
stawienie takich wykreséw przedstawia ponizszy rysunek.

Rysunek 4.21. Wskaznik EWD szkoty w podziale na r6zne grupy uczniowskie
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Wykresy sporzadzone dla analizowanej szkoty sugeruja, ze nie ze wszystkimi grupami uczniow pra-
cowano réwnie efektywnie. Efektywno$¢ nauczania w obszarach objetych sprawdzianem w klasach
A'i B byfa statystycznie istotnie nizsza niz w oddziale C. W grupie chtopcéw i dziewczat EWD jest po-
rownywalna, podobnie jak wsrdd ucznidw dowozonych i niedowozonych do szkoty. To, co szczegdl-
nie zwraca uwage, to rézne wartosci EWD dla grup wyréznionych ze wzgledu na wyniki w testach
OBUT, czyli poziom uprzednich osiagnie¢. Uzyskane wyniki wskazuja, ze efektywnos¢ nauczania
w grupie uczniéw o wysokich uprzednich osiagnieciach jest o ok. 10 punktéw wyzsza niz w grupie
ucznidow o niskich wynikach na tescie OBUT. To bardzo duza réznica: site efektu mozemy opisac jako
2/3 odchylenia standardowego na skali wynikéw indywidualnych sprawdzianu. Trzeba w tym miej-
scu przypomnie¢, ze model EWD jest tak skonstruowany, ze w catej grupie odniesienia wyniki testu
OBUT nie sg skorelowane z wartoscig wskaznikéw efektywnosci.

Zaobserwowane zréznicowanie EWD dla oddziatow i dla grup uczniow wyrdznionych ze wzgledu
na uprzednie osiggniecia powinny w analizowanej szkole by¢ impulsem uruchamiajgcym proces au-
toewaluacyjny. Jakie s przyczyny zaobserwowanych réznic? By ich dociec zwykle trzeba wykroczy¢
poza dane z testow osiggnie¢ szkolnych, jednak Kalkulator EWD tez moze by¢ do tego pomocny.
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Problemy z efektywnym nauczaniem w klasach A i B mozna zobrazowac za pomocg wykreséw wy-
nikdw przewidywanych i faktycznie uzyskanych. Rysunek 4.22. przedstawia odpowiednie wykresy
dla oddziatéw A, B i C. W dwoch pierwszych widac wyraznie, ze wyniki faktycznie uzyskane sg bar-
dziej zréznicowane niz wyniki przewidywane. Oznacza to, ze istniaty duze réznice w przyrostach dla
poszczegdlnych ucznidw, co sugeruje, ze nie ze wszystkimi uczniami pracowano rownie efektywnie.
Dla poréwnania w klasie C osiggniecia uczniow byty bardziej zblizone do siebie.

Rysunek 4.22. Przewidywane i faktycznie uzyskane wyniki sprawdzianu w wybranych oddziatach

Wyniki przwidywane
Wyniki przewidywane dla rocznika 2014 w skali 100/15
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/ przedstawionej powyzej przyktadowej analizy wynikow OBUT i sprawdzianu w klasie VI wynika,
ze cho¢ efektywnos¢ nauczania w tej szkole jest ponadprzecietna, to sg jednak obszary, w ktérych
poprawa mogtaby sie przetozy¢ na jeszcze lepsze wyniki uczniow w szkole. Wykryte w tej szkole pro-
blemy to niska efektywno$¢ nauczania w oddziatach Ai B oraz w grupie ucznidw o niskich wynikach
po | etapie edukacyjnym. Analiza wskaznikdw EWD powinna by¢ punktem wyjscia do autoewa-
luacji szkoty. Prowadzi¢ powinna do stawiania pytan i poszukiwania przyczyn zaobserwowanego
stanu rzeczy oraz ich zweryfikowania na podstawie danych ilosciowych (np. ocen szkolnych, danych
o frekwencji), czy jakosciowych (obserwadji lekcji, danych z wczedniejszych ewaluacji wewnatrz-
szkolnych). W takim rozumieniu korzystanie z Kalkulatora EWD SP jest sposobem na wzmocnienie
ewaluacji wewnetrznej w szkole.

Ograniczenia i rozwdj metody EWD na Il etapie edukacyjnym

W przypadku wskaznikow EWD dla Il etapu edukacyjnego podstawowe ograniczenie rozwoju me-
tody wynika z braku stabilnego, powszechnego pomiaru osiagnie¢ szkolnych po Il klasie. Jezeli
szkofa nie bierze udziatu w badaniu OBUT, nie moze uzy¢ metody EWD do analizy wynikdw spraw-
dzianu w klasie VI. Oznacza to znaczace ograniczenie przydatnosci wynikéw sprawdzianu z punktu
widzenia ewaluacyjnej funkgji systemu egzamindw krajowych. Kolejnym problemem jest brak spoj-
nej z systemem egzaminacyjnym bazy wynikow badania OBUT. Sprawne taczenie wynikéw OBUT
i sprawdzianu w klasie VI pozwolitoby na obliczanie wskaznikéw EWD w oparciu o wyniki catej po-
pulacji ucznidw biorgcych udziat w pomiarze umiejetnosci na zakonczenie | etapu edukacyjnego.
Trzecie ograniczenie jest zwigzane z niedoskonata standaryzacja testéw stosowanych w badaniu
OBUT. Obecnie w sytuacji, gdy obserwowana jest niska warto$¢ wskaznika EWD przy réwnoczesnej
wysokiej sredniej testu OBUT, nalezy zastanawiac sie nie tylko nad efektywnoscig nauczania w kla-
sach IV =V, ale rowniez nad sposobem przeprowadzania i oceniania testu OBUT. Poprawa jakosci
testowania powinna przetozy¢ sie na podwyzszenie rzetelnosci i trafnosci wskaznikow EWD SP. Jed-
nak nalezy pamietac¢, ze testy tworzone na potrzeby OBUT majg tez do spetnienia inne funkcje niz
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tylko pomiar poziomu poczatkowego w modelach EWD. Z pewnoscig w kolejnych edycjach tego
badania trzeba staranniej przemyslec jego funkcje i wynikajace z tego pozadane wiasnosci testow.
Wydaje sie, ze pomimo opisanych ograniczen wskazniki EWD mogg by¢ dla szkét podstawowych
waznym zrédfem informacji wykorzystywanym w procesie ewaluacji wewnetrznej. Dajg unikalng
mozliwos¢ oparcia refleksji nad dziataniami prowadzonymi w szkole na obiektywnych danych.

4.4. Wykorzystanie metody edukacyjnej wartosci dodanej w gimnazjach

Prace nad modelami edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjéw majag najdtuzsza tradycje. Opra-
cowaniu metodologii szacowania wskaznikow EWD towarzyszyty prace nad narzedziami analizy
i materiatami szkoleniowymi dla nauczycieli i dyrektoréw gimnazjow oraz innych uzytkownikow
metody. Obecnie (wiosna 2015 roku) dostepne s3 trzyletnie wskazniki EWD dla ponad 6 tysiecy gim-
nazjow, w siedmiu trzyletnich okresach, od okresu 2006-2008 rozpoczynajac. Dostepny jest rowniez
Kalkulator EWD 100, w ktorym mozna prowadzi¢ analizy na danych egzaminacyjnych od 2009 roku.

Jednoroczne i trzyletnie modele edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjéw

Jednoroczne modele EWD dla gimnazjow wykorzystywane sg w Kalkulatorze EWD 100. Sposdb ob-
liczania wskaznikow EWD przez Kalkulator EWD jest analogiczny do modelu omoéwionego w po-
przednim podrozdziale. Statystyczna logike metody pokazuje ponizszy wykres.

Rysunek 4.23. Linia przewidywanego wyniku na egzaminie gimnazjalnym w zaleznosci od wyniku na sprawdzianie
w klasie VI. Analiza dla przyktadowego rocznika

znormalizowany wynik czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego

na skali (100;15)
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Jesli w szkole przewazaja uczniowie typu A, to efektywno$¢ nauczania jest ponadprzecietna. Jesli
w szkole przewazajg uczniowie typu B, czyli uczniowie, ktérzy uzyskali wyniki ponizej przewidy-
wania, szkota naucza z efektywnoscig ponizej przecietnej, a wskaznik EWD szkoty bedzie ujemny.
Wskazniki EWD dla gimnazjéw, tak jak dla szkot podstawowych, sa miarami wzglednymi, a grupa
odniesienia s3 gimnazja o podobnym skfadzie uczniowskim ze wzgledu na uprzednie osiggniecia.
Metode szacowania troche komplikuje uwzglednienie w modelu zmiennych kontrolnych. Zmienne
kontrolne to te czynniki, ktére moga mie¢ wptyw na postep ucznidw, a nie s3 zalezne od szkoty.
Jesli chcemy, aby wskazniki EWD pokazywaty efektywno$¢ pracy szkoét, takie czynniki powinny by¢
dodatkowo kontrolowane tak, aby réznice pomiedzy uczniami uczacymi sie w réznych szkotach nie
miaty wptywu na wartosci wyliczanych dla tych szkét wskaznikow EWD. Generalnie przyjmuje sie, ze
uwzglednienie w modelach zmiennych kontrolnych pozytywnie wptywa na wtasnosci wyliczanych
wskaznikéw EWD. Mozna tu jednak sformutowac dwa zastrzezenia. Po pierwsze, zakres kontrolo-
wanych zmiennych powinien by¢ dostosowany do celu, jakiemu maja stuzy¢ wskazniki. Po drugie,
w sytuadji nielosowego przydziatu ucznidéw do szkdt — co ma miejsce wiasciwie w kazdym systemie
szkolnym, cho¢ z réznym nasileniem — cze$¢ wptywu wynikajacego z dziatan szkot moze by¢ w pro-
cesie estymacji modelu przypisywana oddziatywaniu zmiennych kontrolnych. Poszerzanie zakresu
czynnikéw kontrolowanych w modelu z jednej strony chroni wiec przed ,niesprawiedliwym” oce-
nianiem szkét, jednak z drugiej moze utrudniac rozréznianie od siebie szkét pracujgcych efektywnie
i nieefektywnie (Ballou, Sanders i Wright, 2004; McCafrey i in., 2003; McCafrey i in., 2004; OECD, 2008;
Raudenbush i Willms, 1995).

W gimnazjalnych modelach edukacyjnej wartosci dodanej uwzglednia sie do$¢ ubogi zestaw zmien-
nych kontrolnych. Podstawowym problemem zwigzanym z uwzglednianiem w modelu zmiennych
kontrolnych jest stabos¢ polskiego sytemu informacji oswiatowe]. W praktyce niemozliwe jest dota-
czenie do wynikow egzaminacyjnych zadnych dodatkowych informacji o uczniach ponad te, kté-
re przechowywane sg w bazach danych okregowych komisji egzaminacyjnych. Zakres zmiennych
uwzglednianych w modelach obejmuje ptec i informacje o dysleksji (podczas sprawdzianu, podczas
egzaminu gimnazjalnego oraz interakcje tych dwodch zmiennych).

Wigczenie do modeli ptci oznacza, ze jesli w skali ogdlnokrajowej wystepuja réznice w $rednich
postepach dziewczat i chtopcow, to nie beda one mie¢ wptywu na wskazniki EWD szkdt — punktem
odniesienia dla dziewczat beda inne dziewczeta, a dla chtopcdw inni chtopcy. Analogiczna sytu-
acja wystepuje w przypadku informacji o korzystaniu z dostosowan dla dyslektykow, z tym Ze inny
punkt odniesienia jest tu ustalany w ramach kazdej z czterech grup: uczniéw, ktorzy nie korzystali
7 takiego dostosowania, uczniéw, ktérzy korzystali z dostosowania na sprawdzianie, uczniow, ktorzy
korzystali z dostosowania tylko na egzaminie gimnazjalnym i wreszcie ucznidw, ktérzy korzystali
z dostosowan podczas obu egzaminow. Istniejg powody, by przypuszczac, ze posiadanie opinii po-
radni o dysleksji nie jest zbyt dobrym wskaznikiem wystepowania specyficznych trudnosci w nauce
czytania i pisania (Dolata, 2007). Jest za to jasne, ze wyniki egzaminow takich oséb nie powinny byc
bezposrednio porownywane z wynikami innych zdajacych, gdyz uczniowie korzystajacy z dostoso-
wan dla dyslektykow majg wydtuzony czas pisania egzaminu i stosuje sie wobec nich zmodyfikowa-
ne kryteria oceny w zakresie wybranych typéw bteddw.

Na uwage zastuguje rowniez grupa laureatéw konkurséw przedmiotowych. Nie podchodza oni do
egzaminu (w przypadku egzaminu gimnazjalnego - do jednej z jego czesci, odpowiadajacej tema-
tyce konkursu, ktérego sa laureatami), lecz maja przypisywane maksymalne mozliwe do uzyskania
wyniki. Jednoczesnie laureaci stanowig grupe niezwykle zréznicowana wewnetrznie. Liczba konkur-
sow dajacych mozliwosé zwolnienia z egzaminu jest znaczna, a do tego rézna na terenie réznych
wojewddztw, poniewaz organizatorami konkurséw przedmiotowych sg kuratoria oswiaty. Brak tez
standaryzacji co do trudnosci réznych konkurséw. Sprawia to, ze sensownos¢ porownywania lau-
reatéw do innych laureatéw jest mocno problematyczna. W zwigzku z tym zdecydowano sie nie
uwzglednia¢ w modelach informacji o byciu laureatem, uczniowie tacy traktowani sg tak samo jak
inni, ktérzy otrzymali z egzaminu maksymalng liczbe punktéw. Z punktu widzenia EWD najlepszym



Wykorzystanie metody edukacyjnej wartosci dodanej w gimnazjach

rozwiagzaniem problemu zwigzanego z laureatami bytoby, gdyby pisali oni egzaminy tak, jak wszyscy
uczniowie, a wyniki konkurséw ujawniane byty dopiero po napisaniu egzamindw. W ten sposob
wyniki konkurséw mogtyby by¢ uwzgledniane w rekrutacji, jednak w danych egzaminacyjnych dys-
ponowaliby$my réwniez dobrym oszacowaniem bardziej ogélnych umiejetnosci laureatdw, porow-
nywalnym z wynikami innych uczniéw.

Poza modelami statystycznymi pozwalajacymi oblicza¢ wskazniki jednoroczne tworzone sg dla gim-
nazjow modele wieloletnie, ktdre obejmuja wyniki trzech kolejnych rocznikow absolwentéw gim-
nazjow. Wskazniki jednoroczne i trzyletnie roznia sie metodami statystycznymi, ale gtéwna rdznice
stanowi ich przeznaczenie i sposéb udostepniania odbiorcom.

Tabela 4.5. Poréwnanie cech jednorocznych i trzyletnich wskaznikéw EWD.

Wskazniki jednoroczne Wskazniki trzyletnie

obliczane na podstawie wynikéw jednego rocznika obliczane na podstawie wynikéw trzech kolejnych rocznikéw
absolwentéw absolwentéw

dla bardzo matych szkét wskazniki sg niewiary-
godne, ze wzgledu na duzy wptyw pojedynczych
uczniow

moga zostac opublikowane takze dla matych szkot (wiecej
uczniow)

mato podatne na krotkookresowe wahania, ale w wiekszym
moga podlegac¢ duzym wahaniom z roku na rok stopniu oparte na danych historycznych, nieodzwierciedlaja-
cych aktualnej efektywnosci szkoty

pozwalajg przyjrzec sie szczegdtom pracy szkoty pozwalaja na bardziej ogolng ocene pracy szkoty

dostepne tylko dla dyrektoréw szkét (lub za ich po-
Srednictwem) — wymagajg dostepu do potgczonych powszechnie dostepne
danych sprawdzian-egzamin gimnazjalny

mozliwos¢ prowadzenia wielu rodzajow analiz tylko scisle okreslony zestaw wskaznikéw udostepniany na stro-
w Kalkulatorze EWD nie internetowej
analizy gtéwnie w ramach jednej szkoty tatwe poréwnanie miedzy szkotami

Jednoroczne gimnazjalne wskazniki EWD mozna byto wyznaczac dla szkét po raz pierwszy w 2006 r.
Poczatkowo ich wyliczanie umozliwiaty odpowiednio przygotowane arkusze kalkulacyjne, udostep-
niane odbiorcom pod nazwa Kalkulator EWD. Od 2009 r. udostepniana byta szkotom samodzielna
aplikacja stuzaca do wyliczania wskaznikéw Kalkulator EWD Plus, zastapiona w 2012 r. przez Kalku-
lator EWD 100. Do 2011 r. dla kazdego roku mozna byto wyznacza¢ dwa wskazniki: humanistyczny
i matematyczno-przyrodniczy. W 2012 r., w zwigzku ze zmiang formuty egzaminu gimnazjalnego,
zakres wskaznikow rozszerzono o cztery nowe wskazniki, ktére jako miary umiejetnosci ,na wyj-
sciu” wykorzystuja wyniki poszczegolnych testéw, z ktérych sktada sie nowy egzamin gimnazjal-
ny. Sa to wskazniki z zakresu: jezyka polskiego, historii i wiedzy o spoteczenstwie, matematyki oraz
przedmiotéw przyrodniczych. Wszystkie jako miare umiejetnosci ,na wejsciu” wykorzystujg wyniki
sprawdzianu (Pokropek i Zottak, 2012b). Zmiany wprowadzone w 2012 r, oprdcz rozszerzenia liczby
wyliczanych wskaznikow, objety zastapienie w regresji, surowych” wynikdw egzaminacyjnych wyni-
kami wyrazonymi na skali standardowej oraz uwzglednienie ucznidw, ktorych tok ksztatcenia w gim-
nazjum byt diuzszy o jeden rok (Pokropek i Zéttak, 2012b). Wykorzystanie wynikéw wyrazonych
na standardowej skali 100;15 miato na celu zaréwno polepszenie wiasnosci tak przeksztatconych
zmiennych w modelach regresji, jak i utatwienie interpretacji wynikdw, miedzy innymi poprzez uzy-
skanie wzglednej porownywalnosci miedzy latami. Wada wynikéw surowych polskich egzamindw
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jest bowiem zréznicowany pomiedzy latami poziom trudnosci i rozktad wynikéw — normalizacja
pozwala te problemy w znacznej mierze usungac, co sprawia, ze wyniki z réznych lat moga by¢ inter-
pretowane tak samo.

Wskazniki jednoroczne EWD przeznaczone sg przede wszystkim na potrzeby ewaluacji wewnatrzsz-
kolnej. Odbiorcom nie sg przy tym udostepniane gotowe wskazniki, wyliczone dla poszczegdlnych
szkot, lecz aplikacja pozwalajaca wyliczy¢ wartos¢ EWD dla dowolnej grupy, okreslonej przez uzyt-
kownika na podstawie danych, wczytanych przez niego do tej aplikacji. Pozwala to na prowadzenie
bardziej szczegdtowych analiz nad zréznicowaniem efektywnosci nauczania, jednak stawia uzyt-
kownikom duzo wyzsze wymagania zarowno w zakresie technicznych umiejetnosci postugiwania
sie dostarczanym im narzedziem, jak i w zakresie interpretacji uzyskiwanych wynikéw. Grupa oséb
mogacych korzystac¢ ze wskaznikow jednorocznych jest przy tym ograniczona do tych, ktorzy dys-
ponuja pofaczonymi wynikami sprawdzian—egzamin gimnazjalny dla analizowanej grupy uczniow,
w praktyce gtoéwnie nauczycieli i dyrektoréw.

Gimnazjalne wskazniki trzyletnie opublikowane zostaty po raz pierwszy w 2009 r. Analogicznie jak
w przypadku wskaznikow jednorocznych byty to dwa wskazniki: humanistyczny i matematyczno-
-przyrodniczy. Do rozszerzenia zakresu wskaznikow o cztery kolejne, odnoszace sie do nowej struk-
tury egzaminu gimnazjalnego, doszto jednak dopiero w 2014 r, gdy wszystkie trzy sesje egzami-
nacyjne objete wskaznikiem trzyletnim (2012-2014) byty przeprowadzone wedtug nowej formuty.
Wskazniki trzyletnie publikowane sg w ogdélnodostepnym serwisie internetowym (http://ewd.edu.
pl/wskazniki/gimnazjum), z mysla o bardzo szerokiej grupie odbiorcow, od nauczycieli i dyrektoréw,
poprzez organy prowadzace szkoty i nadzér pedagogiczny. W zwigzku z tym zdecydowano sie na
wyliczanie wskaznikéw na podstawie wynikéw z trzech kolejnych sesji egzaminu gimnazjalnego
tak, by byty one bardziej stabilne, zdawaty sprawozdanie z przecietnej efektywnosci pracy szkoty
w dtuzszym okresie i nie prowokowaty do wyciggania zbyt pochopnych wnioskow na podstawie
roznic, jakie moga wystepowac pomiedzy pojedynczymi latami.

Trzyletnie wskazniki egzaminacyjne dla gimnazjéw sg taczng informacjg o wyniku egzaminacyjnym
i edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) i sg prezentowane w formie graficznej. Przy konstrukcji trzy-
letnich wskaznikow EWD zadbano o poprawnos¢ statystyczng prezentacji wyniku (Pokropek i Zot-
tak, 2012a). Do 2011 r. w modelach wykorzystywane byty wyniki sprawdzianu i egzaminu gimna-
Zjalnego w prosty sposob przektadane na skale standardowa (tzw. normalizacja ekwikwantylowa),
uwzgledniano przy tym wytacznie wyniki ucznidw, ktdrzy uczyli sie w gimnazjum przez trzy lata
(Pokropek i Zottak, 2012a). Poczgwszy od wskaznikdw dla okresu 2012-2014 wyniki egzamindw ska-
lowane sg w bardziej zaawansowany sposéb (metodologia IRT przy pomocy modelu 2PL/graded
response), a w modelach regresji uwzgledniono tez ucznidw, ktérych tok ksztatcenia byt dtuzszy
o jeden rok. Wiecej informacji na temat sposobu modelowania statystycznego trzyletnich gimna-
zjalnych wskaznikéw EWD mozna znalez¢ w dokumentacji technicznej, dostepnej na stronie inter-
netowej EWD (Pokropek i Zottak, 2012b).

Trzyletni wskaznik egzaminacyjny uwzglednia niepewno$¢ pomiarowa (95% przedziaty ufnosci) za-
rowno dla wyniku egzaminacyjnego, jak i dla edukacyjnej wartosci dodanej, a jego reprezentacja
jest elipsa (obszar ufnosci). Wielkos¢ obszaru ufnosci zalezy od liczby zdajacych. Pozycja elipsy jed-
noczesnie informuje o $rednim wyniku egzaminacyjnym oraz efektywnosci nauczania w zakresie
sprawdzanym przez egzamin zewnetrzny.

Na ponizszym rysunku pokazano najwazniejsze elementy graficznej prezentacji trzyletnich wskazni-
kéw egzaminacyjnych. Dwie srodkowe (szare) elipsy, zwane warstwicami, wskazujg obszary, w kto-
rych koncentruje sie odpowiednio okoto 50% i okofo 90% wynikow szkot. Innymi stowy, warstwice
okreslaja obszar najbardziej typowych wynikow.
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Rysunek 4.24. Podstawowe elementy wykresu trzyletnich wynikow egzaminacyjnych/wskaznikoéw EWD
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Trafnos¢ wskaznikow EWD dla gimnazjow

By wskazniki EWD mozna byto odpowiedzialnie polecac szkotom, musimy mie¢ pewnos¢, ze rze-
czywiscie odzwierciedlajg one efektywno$¢ nauczania. Wyniki wstepnych badar, prowadzonych
w latach 2005-2007, dawaty powody do optymizmu, byly jednak zbyt skromne pod wzgledem
wielkosci proby i zakresu zgromadzonych danych, by wyciggac ostateczne wnioski. Dlatego w la-
tach 2009-2012 wsréd gimnazjalistéw przeprowadzono szeroko zakrojone, podtuzne badanie, kté-
rego celem byta odpowiedz na pytania o niektére aspekty trafnosci wskaznikow EWD. Uczestniczyli
w nim uczniowie, rodzice, nauczyciele i dyrektorzy szkét gimnazjalnych. Dzieki objeciu badaniem
préby dobrze reprezentujacej populacje publicznych gimnazjéw, mozliwe byto wnioskowanie
0 wszystkich tego typu szkotach w Polsce.

Ramka 4.2. Opis podtuznego badania uwarunkowan wynikéw nauczania w gimnazjach

Badanie podtuzne w gimnazjach przeprowadzono w latach 2009-2012 i objeto nim repre-
zentatywnag, ogélnopolska losowa probe 292 oddziatow klas pierwszych ze 150 szkét gim-
nazjalnych (ok. 5 tys. ucznidéw). Zostato ono zrealizowane w ramach projektu systemowego
Badania dotyczqce rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej
(EWD), Sledzono w nim losy uczniéw od pierwszej do trzeciej klasy gimnazjum, wigczajac do
badania takze ich rodzicow oraz nauczycieli i dyrektorow szkot.

Gtownym celem badania byta weryfikacja, czy obliczane obecnie wskazniki EWD dla gimna-
zjow trafnie oddajg efektywnos¢ nauczania szkét. Zebrane dane dostarczyty réwniez cennej
wiedzy dotyczacej indywidualnych, rodzinnych i szkolnych czynnikow odpowiedzialnych za
osiaggniecia szkolne ucznidw. Dodatkowo w badaniu monitorowano opinie kadry pedago-
gicznej na temat egzamindw zewnetrznych.

Podczas pierwszego etapu badania, ktory odbyt sie, gdy uczniowie uczeszczali do pierw-
szych klas, zebrano m.in. dane opisujace uczniow (pte¢, data urodzenia, poziom inteligendji,
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wczedniejsze doswiadczenia edukacyjne, aspiracje) i ich rodziny (rézne miary statusu spo-
teczno-ekonomicznego, aspiracje edukacyjne wzgledem dzieci, struktura rodziny). Dyrekto-
row i nauczycieli pytano o opinie na temat egzamindw zewnetrznych. W kolejnym etapie
badania, ktéry odbyt sie na poczatku Il klasy, sprawdzono osiagniecia szkolne uczniow w za-
kresie czytania oraz matematyki. W etapie trzecim ponownie dokonano pomiaru inteligencji
uczniow, sprawdzono ich motywacje do nauki, integracje szkolng oraz zapytano o przygoto-
wania do egzaminu gimnazjalnego i korzystanie z dodatkowej pomocy w nauce. Od dyrek-
toréw i nauczycieli pozyskano cenne informacje nt. funkcjonowania szkoty (przywddztwa,
kultury organizacyjnej) oraz stosunku do egzaminéw zewnetrznych i EWD. Wiecej informacji
na temat badania znajduje sie na stronie: www.ewd.edu.pl

Istnieje wiele sposobdw weryfikacji trafnosci wskaznikéw EWD. W badaniu skoncentrowano sie na
trzech z nich. Po pierwsze sprawdzono, czy dane wykorzystywane do ich wyliczenia, tj. wyniki te-
stow egzaminacyjnych, sa odpowiedniej jakosci. Ponadto zbadano, czy modele EWD skutecznie
kontrolujg czynniki niezalezne od szkoty, rzutujace na postepy uczniéw. Tylko wtedy bowiem be-
dziemy mogli zasadnie przypisac warto$c¢ wskaznika EWD dziataniom szkoty. Rozpatrywano czynniki
indywidualne (status spoteczno-ekonomiczny i inteligencja ucznidw, korzystanie z korepetycji) oraz
lokalne (spoteczno-gospodarcze charakterystyki gmin). Po trzecie zbadano, czy szkoty o wysokim
EWD, to szkoty, w ktérych zgodnie z nasza normatywna wiedza o funkcjonowaniu szkoty dobrze sie
dzieje. Dlatego zweryfikowano m.in. to, czy w szkotach o wysokim EWD uczniowie szybciej rozwijaja
sie poznawczo. Ponizej przedstawiono wybrane wyniki analiz. Petny opis wynikow badania trafnosci
wskaznikdw EWD mozna znalez¢ w ksigzce Trafnos¢ metody edukacyjnej wartosci dodanej dla gimna-
zjow (Dolata i in,2013).

Jesli pomiar osiggniec szkolnych nie jest wystarczajaco dobry, nawet najbardziej wyrafinowane me-
tody statystyczne nie dostarczg wartosciowych miar. W badaniu zweryfikowalismy wiec, czy wyko-
rzystane egzaminy spetniaja cztery podstawowe kryteria, konieczne, by mozna byto je wykorzystac
do obliczania EWD. Byty to: rzetelnos¢, odzwierciedlanie realizacji szeroko rozumianych celéw ksztat-
cenia, pomiar na,wejsciu” i, wyjsciu” podobnych umiejetnosci oraz dobrze zdefiniowana jednostka
pomiaru.

Przeprowadzone analizy pokazaty, ze rzetelnos¢ testow egzaminacyjnych jest wystarczajaca dla
tworzenia miar charakteryzujacych szkoty. W przypadku wykorzystanego w badaniu sprawdzianu
w 2009 roku wyniosta ona 0,83. W przypadku egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku wahata sie od
0,78 do 0,91 w zaleznosci od czesci egzaminu. Wartosci te sg typowe dla wszystkich edycji zaréwno
sprawdzianu, jak i egzaminu gimnazjalnego.

Druga cecha, ktéra powinny charakteryzowac sie egzaminy wykorzystywane do szacowania EWD,
jest dobre odzwierciedlanie przez ich wyniki stopnia, w jakim szkota zrealizowata najwazniejsze cele
ksztatcenia. Krytycy testowania wskazuja, ze egzaminy pozwalajg mierzy¢ jedynie skutecznosc¢ roz-
wigzania danego zestawu zadan i ze mozna maksymalizowac wynik egzaminu przez rézne praktyki
nauczania opatrywane zbiorczg nazwa,nauczanie pod testy” Praktyki te, cho¢ pozwalatyby osiggac
dobre wyniki egzaminacyjne miatyby watpliwg wartos¢ edukacyjna, bo budowatyby niekorzystne
wzorce motywacji, zawezatyby program ksztatcenia do tego, co sprawdzane na egzaminach, czy tez
ograniczatyby wptyw potencjatu intelektualnego dziecka na szkolne osiggniecia.

By zweryfikowac te zarzuty, sprawdzono, czy uczniowie, ktorzy dobrze wypadajg na egzaminie gim-
nazjalnym, wykazuja takze inne pozadane cechy, swiadczace o tym, ze wysoki wynik egzaminacyjny
nie jest okupiony licznymi efektami ubocznymi. Wyniki analiz pokazuja, ze uczniowie ci otrzymuja
wyzsze oceny w szkole, wykazuja sie korzystnym wzorcem motywacji (wysoka, wewnetrzna), maja
pozytywne nastawienie do nauki i szkoty oraz wierzg we wtasne mozliwosci uczenia sie. Zaobser-
wowano réowniez negatywny zwigzek wynikdw egzaminéw z bezradnoscia intelektualng, czyli
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stanem, ktéry powstaje w sytuacji, w ktoérej uczen mimo dtugotrwatego wysitku umystowego nie
jest w stanie zrozumie¢ danego materiatu. Ujawnit sie réwniez pozytywny, dos¢ silny zwigzek wyni-
kéw egzaminacyjnych z inteligencjg uczniow. Podsumowanie uzyskanych wynikéw przedstawiono
W ponizszej tabeli.

Tabela 4.6. Zwigzki miedzy wynikami egzaminéw a zewnetrznymi kryteriami

oceny szkolne +
motywacja niska X
motywacja wysoka +
motywacja zewnetrzna X
motywacja wewnetrzna 4
pozytywne nastawienie do nauki i szkoty +
wiara we wiasne mozliwosci uczenia sie +
bezradnos$¢ intelektualna -
inteligencja +

+ zwigzek pozytywny; - zwigzek negatywny; x brak zwigzku

Wykorzystywane w modelowaniu EWD testy powinny mierzy¢ te same lub zblizone umiejetnosci.
Im beda one sobie blizsze, tym lepiej miara EWD bedzie odzwierciedlata rzeczywisty wktad szkoty
w osiggniecia uczniow. Obliczajac wskazniki dla gimnazjow, wykorzystuje sie wyniki sprawdzianu
oraz egzaminu gimnazjalnego. Mimo iz sprawdzian jest testem wiedzy ogolnej, korelacje miedzy
nim a poszczegdlnymi czesciami egzaminu gimnazjalnego sa dos¢ wysokie i wynoszg od ok. 0,71
do 0,78. Oznacza to, ze wyniki na sprawdzianie w wystarczajagcym stopniu pozwalaja przewidzie¢
wyniki na egzaminie gimnazjalnym. Innymi stowy, moga by¢ wartosciowg podstawa wyliczania
wskaznikow EWD.

Innym waznym kryterium, ktére powinny spetnia¢ testy egzaminacyjne wykorzystywane do obli-
czania EWD, jest dobrze zdefiniowana jednostka pomiaru skali, na ktérej prezentowane sg wyniki eg-
zaminacyjne. W szczegoélnosci wzrost o jedng jednostke na skali (np. o jeden punkt) powinien ozna-
czac¢ rownowazny przyrost wiadomosci i umiejetnosci w kazdym zakresie skali, tj. zarowno wsréd
ucznidéw o niskich, jak i przecietnych oraz wysokich wynikach. W wypadku skal zdefiniowanych
na podstawie odchylenia standardowego — a takie stosujemy w metodzie EWD - oznacza to, ze
rozktady wynikéw powinny miec ksztaft rozktadu normalnego. Dlatego do wyliczania wskaznikow
EWD nie wykorzystuje sie wynikéw surowych. Wyniki egzamindw najpierw sie skaluje metodami IRT
i przeksztatca na skale o sredniej 100 i odchyleniu standardowym 15. Na ponizszym rysunku pokaza-
no rozktady wynikow wyskalowanych. Widoczne jest, ze ich ksztatty sg bliskie rozktadom normalnym
(dla czterech testow z egzaminu gimnazjalnego mamy podobny obraz). Oznacza to, ze mozemy
przyjac, ze wyniki testéw wykorzystywane do wyliczania wskaznikow EWD s3 przedstawione na skali
o dobrze zdefiniowanej jednostce pomiaru.
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Rysunek 4.25. Rozktady wyskalowanych wynikéw testéw egzaminacyjnych: sprawdzian 2009, egzamin gimnazjalny 2012
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Podsumowujac, przeprowadzone analizy pokazaty, ze wyniki egzamindw zewnetrznych wykorzy-
stywane do konstrukgcji gimnazjalnych wskaznikéw EWD majg wystarczajgco dobre wiasciwosci, by
mogty stanowic¢ podstawe wyliczania trafnej miary EWD.

Kolejnym problemem rzutujgcym na trafnos$¢ wskaznikéw EWD jest wptyw na wyniki egzamina-
cyjne czynnikdw pozaszkolnych, w szczegdlnosci pochodzenia spotecznego, i inteligencji uczniow.
Brak uwzglednienia przy wyliczaniu wskaznikow EWD informacji o statusie spotecznym rodziny i in-
teligencji ucznia jest czesto podnoszonym argumentem krytycznym. Wskazuje sie, ze status rodziny
i poziom zdolnosci ucznia moga wptywac na postepy w nauce, a tym samym wyznaczac szanse
szkodt na wysokie EWD. Jezeli szkoty réznig sie miedzy sobg ze wzgledu na te czynniki, to placéwkom
rekrutujgcym uczniéw bardziej uzdolnionych lub z rodzin o wyzszym statusie moze by¢ fatwiej uzy-
skac¢ wysokie EWD niezaleznie od efektywnosci nauczania.

Analizy pokazuja, ze gimnazja rzeczywiscie znaczaco réznig sie statusem spotecznym rodzicow
ucznidw, ktérzy do nich trafiaja. Najwieksze roznice stwierdzono dla poziomu wyksztatcenia rodzi-
cow i indeksu statusu spoteczno-ekonomicznego (ISEl). Okoto 20% zmiennosci tych wskaznikéw
to zréznicowanie miedzyszkolne. Réwniez w zakresie poziomu inteligencji uczniéw zanotowano
znaczne, cho¢ mniejsze niz w wypadku wskaznikdw statusowych, réznice miedzy gimnazjami. Oko-
to 10% zmiennosci wynikow testu inteligendji to zréznicowanie miedzyszkolne.

Status spoteczny i inteligencja ucznidw majg znaczenie dla osiagniec szkolnych ucznidw. Sposréd
zbadanych aspektow statusu spotecznego ucznia wyniki egzaminu gimnazjalnego najsilniej wyzna-
cza wyksztatcenie rodzicow. W wypadku czesci humanistycznej przecietny dystans miedzy dzie¢mi
rodzicéw o wyksztatceniu zasadniczym zawodowym i wyzszym wynosi prawie 15 punktow, czyli
jedno odchylenie standardowe. Dla czesci matematyczno-przyrodniczej znaczenie wyksztatcenia
rodzicéw jest troszke mniejsze. Natomiast sita zaleznosci miedzy wynikami egzaminu gimnazjal-
nego a inteligencja jest prawie dwukrotnie wieksza niz obserwowana dla wyksztatcenia rodzicéw.
Wzrost inteligencji o jedno odchylenie standardowe oznacza wzrost wynikow o ok. 8-9 pkt (w za-
leznosci od egzaminu).

Jednakze uwzglednienie w analizie uprzednich osiggnie¢, czyli wykorzystanie modelu EWD, zmienia
site zwigzku miedzy czynnikami statusowymi, inteligencja a wynikami egzaminu gimnazjalnego. Sita
zwiazku wyksztatcenia rodzicow z przyrostem umiejetnosci staje sie ponad dwukrotnie nizsza dla
obszaru humanistycznego i ponad czterokrotnie nizsza dla obszaru matematyczno-przyrodniczego
(w poréwnaniu z sitg zwigzku z wynikami egzaminu). Sita zaleznosci miedzy inteligencja a przyro-
stami umiejetnosci dla obszaru humanistycznego jest czterokrotnie stabsza, natomiast dla czesci
matematyczno-przyrodniczej — dwukrotnie. Efekt ten pozostaje jednak znaczacy: 4 punkty na jedno
odchylenie standardowe inteligencji. Sugeruje to, ze wskazniki EWD nie do korica sa niezalezne od
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tych cech. Dla badania trafnosci metody EWD wazniejsze jednak od wynikéw analiz na poziomie
ucznia jest zréznicowanie miedzyszkolne. Okazuje sie, ze gdy kontrolujemy uprzednie osiggniecia
szkolne, zmienne statusowe i inteligencja majg znaczenie dla przyrostu umiejetnosci w analizach
wewnatrz szkét, w znacznie mniejszym za$ stopniu rzutuja na miedzyszkolng zmiennos¢ wynikow
egzaminacyjnych.

Oszacowane z wykorzystaniem informacji o wyksztatceniu rodzicow uczniéw wskazniki EWD dla
szkot sg niemal identyczne, jak te wyliczane na podstawie stosowanych obecnie modeli (korela-
Cja na poziomie 0,98-0,99). Oznacza to, ze brak w modelu EWD zmiennych statusowych w bardzo
niewielkim stopniu obcigza oszacowania wskaznikéw, a tym samym ma marginalne znaczenie dla
trafnosci metody. Podobny rezultat uzyskano dla inteligencji w obszarze humanistycznym. Troche
nizsza korelacje uzyskano natomiast dla obszaru matematyczno-przyrodniczego: 0,96. Oznacza to,
ze w skrajnych sytuacjach notujemy w tym wypadku pewne rozbieznosci. Skale problemu ilustruje
ponizszy wykres rozrzutu.

Podsumowaujac, brak uwzglednienia w obliczaniu wskaznikéw EWD informacji o statusie spotecz-
nym rodziny i inteligencji ucznia nie zagraza znaczaco trafnosci metody EWD. Jedynie w wypad-
ku egzaminu w czesci matematyczno-przyrodniczej brak w modelu EWD informacji o inteligencji
ucznia moze nieznacznie obcigzac szacunki.

Rysunek 4.26. Zaleznos¢ miedzy wskaznikami EWD dla szkét wyliczonymi bez uwzglednienia informacji o inteligencji
uczniéw oraz z uwzglednieniem tej informacji
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Gdy myslimy o EWD jako mierze efektywnosci nauczania w szkole, w sposéb naturalny pojawia sie
pytanie, czy jej wartosc¢ zalezy od tego, czy uczniowie korzystaja z korepetycji. Korepetycje bowiem
stuzg lepszemu opanowaniu materiatu, jednak nie stanowig wktadu szkoty w osiggniecia ucznia. Jed-
nak by korepetycje miaty znaczenie dla EWD, musi z nich korzysta¢ znaczaca liczba dzieci. Przepro-
wadzone badanie pokazato, ze jest to prawda w przypadku przedmiotow matematyczno-przyrod-
niczych — korzystanie z korepetycji z tych przedmiotéw choc raz w ciggu 3 lat nauki w gimnazjum
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zadeklarowato 22% gimnazjalistéw. Co istotne, odsetek uczniéw korzystajacych z korepetycji
z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych réznit sie znaczaco miedzy szkotami. W niektérych
placéwkach uczniowie w ogodle nie korzystali korepetycji, w innych robito to ponad 50% z nich.
Jezeli EWD zalezy od korepetydji, pierwsze z nich mogga znajdowac sie w niekorzystnej sytuacji, gdyz
osiagniecia szkolne ich uczniéw nie otrzymuja dodatkowego ,zastrzyku” w postaci pfatnych zajec.
Korzystanie z korepetycji z przedmiotow humanistycznych zadeklarowato niespetna 5% gimnazjali-
stéw, skala zjawiska jest wiec bardzo mata.

Przyjrzyjmy sie zatem, jak korzystanie z korepetycji z przedmiotow matematyczno-przyrodniczych
powigzane jest z EWD. Pamietajmy jednak, ze EWD jest cechg szkoty. Konieczna jest zatem weryfika-
Cja zaleznosci miedzy odsetkiem ucznidw korzystajacych z korepetycji z przedmiotdw matematycz-
no-przyrodniczych a matematyczno-przyrodniczym EWD szkoty. Korelacja ta jest staba, dodatnia
i wynosi 0,19. Wiadomo jednak, ze z korepetycji czesciej korzystaja uczniowie z rodzin o wyzszym
statusie spotecznym. W zwigzku z tym odsetek korzystajacych z korepetycji moze nies¢ informa-
cje o statusie spotecznym uczniéw. Gdy uwzglednimy to w analizie, korelacja miedzy odsetkiem
uczniodw pobierajacych korepetycje z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych a EWD szkoty
spada do zera.

W wielu badaniach wskazuje sie, ze czynniki lokalne wptywajg na poziom umiejetnosci uczniéw.
W projekcie EWD zbadalismy, czy i jak poszczegdlne cechy otoczenia szkoty powigzane sg z wy-
nikami egzaminacyjnymi i czy wskazniki EWD sg wrazliwe na wptyw tych czynnikow. W analizach
uwzgledniono takie czynniki charakteryzujace otoczenie spoteczno-gospodarcze szkoty jak: poziom
bezrobocia, wielkos¢ gminy, nowoczesnos¢ gospodarki (ilos¢ firm high-tech z siedziba w danej gmi-
nie w stosunku do liczby mieszkancow), powszechnos¢ opieki przedszkolnej (odsetek dzieci w wie-
ku 3-5 lat z terenu gminy uczeszczajacych do przedszkola), wydatki na oswiate, zasoby kulturowe
(liczba bibliotek publicznych na tysigc mieszkancéw gminy) oraz zamozno$¢ (dochody mieszkan-
cdw gminy oraz zakres i skala pomocy spotecznej udzielanej mieszkaricom). Informacje te pozyska-
no z Banku Danych Lokalnych Gtéwnego Urzedu Statystycznego. Dotyczyty one gmin, w ktérych
zlokalizowane sg szkoty, i dotyczyty roku 2010, czyli srodkowego roku dla cyklu ksztatcenia badanej
grupy gimnazjalistéw (poczatek nauki w gimnazjum: 2009, koniec: 2012)

Sposréd analizowanych charakterystyk gmin sze$c istotnie statystycznie wigze sie wynikami naucza-
nia: wielko$¢ gminy, gospodarka nowoczesnych technologii, powszechnos¢ opieki przedszkolnej,
poziom bezrobocia, wydatki na o$wiate oraz zasoby kulturowe. Trzy pierwsze okazaty sie skorelowa-
ne zardwno z umiejetnosciami humanistycznymi, jak i matematyczno-przyrodniczymi. Wysokos¢
gminnych wydatkéw na o$wiate i poziom bezrobocia korelowaty jedynie z poziomem umiejetnosci
humanistycznych, natomiast zasoby kulturowe — z osiggnieciami matematyczno-przyrodniczymi.
Wyniki analiz pokazaty, ze im bardziej nowoczesna jest lokalna gospodarka oraz im wiecej dzie-
Ci objetych jest opieka przedszkolng, tym wyzsze sg osiggniecia uczniow. Z kolei wyzszy poziom
bezrobocia zwigzany byt z obnizeniem tych osiggnie¢. Znaczenie pozostatych czynnikdw (wielkosci
gminy, jej wydatki na o$wiate i zasoby kulturowe) okazato sie statystycznie istotne, ale w praktyce
nieznaczace (minimalna sita efektu).

Czy czynniki te powigzane sg z efektywnoscig pracy szkoty? Okazato sie, ze ze wskaznikami EWD,
zarébwno w zakresie przedmiotéw humanistycznych, jak i matematyczno-przyrodniczych, istotnie
powigzany jest jedynie poziom bezrobocia w gminie. Im wieksze bezrobocie w gminie, tym trudniej
szkole uzyskac wysokg efektywnos¢ nauczania. Zaleznos¢ to jest jednak w poréwnaniu z zaleznoscia
z wynikami egzaminacyjnymi znacznie stabsza. Oznacza to, ze modele statystyczne EWD dla gimna-
zjow pozwalajg czesciowo kontrolowac ten efekt. Dodatkowo dla efektywnosci pracy szkoty w za-
kresie umiejetnosci matematyczno-przyrodniczych znaczenie ma takze wielkos¢ gminy oraz usytu-
owanie w gminie przedsiebiorstw zawansowanych technologii. Oba te czynniki réwniez znacznie
stabiej oddziatujg na efektywnos¢ pracy szkoty niz na same osiggniecia uczniéw. Podsumowanie
wynikow analiz przedstawiono w ponizszej tabeli.
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Tabela 4.7. Powigzanie czynnikéw spoteczno-gospodarczych z osiggnieciami uczniéw i efektywnoscig nauczania (EWD)
w zakresie przedmiotéw humanistycznych oraz matematyczno-przyrodniczych

Caynnik Humanistyczne Mat-przyr.
osiaggniecia EWD osiaggniecia EWD

poziom bezrobocia - - X -
wielko$¢ gminy - X - =
przedsiebiorstwa zaawansowanych technologii + X + +
powszechno$¢ opieki przedszkolnej + X + X
wydatki na oswiate - X X X
zasoby kulturowe X X - X
zamoznos¢ gminy X X X X

+ zwigzek pozytywny, - zwigzek negatywny, x brak zwigzku

Okazuje sie zatem, ze cho¢ niektére cechy spoteczno-gospodarczego otoczenia gimnazjum maja
znaczenie dla wynikdw uzyskiwanych przez uczniéw na egzaminach, to zdecydowanie mniej czyn-
nikow tego typu zwiagzanych jest z efektywnoscia pracy szkoty, mierzong wskaznikami EWD. Mozna
wiec powiedzie¢, ze miary EWD sg zdecydowanie mniej wrazliwe na wptyw srodowiska spoteczno-
-gospodarczego, w ktérym dziata szkota.

Krytycy EWD zarzucaja niekiedy, iz wysoka wartos¢ wskaznika jest dowodem testomanii panujacej
w szkole i $wiadczy o silnym nacisku na przygotowanie uczniéw do egzamindw, kosztem ich ogol-
nego rozwoju intelektualnego. Gdyby teza ta byta prawdziwa, w szkofach o wysokim EWD obser-
wowaliby$my wolniejszy rozwdj poznawczy uczniodw. Czy rzeczywiscie ma to miejsce? W celu wery-
fikacji tego zarzutu sprawdzilismy zaleznos¢ miedzy EWD szkoty a przyrostem inteligencji uczniéw
w toku nauki w gimnazjum. By mozliwe byto obliczenie srednich przyrostow inteligencji ucznidow
w kazdej badanej szkole, mierzono jag dwukrotnie — w pierwszej i trzeciej klasie.

Przeprowadzone analizy pokazaty, ze szkoty rzeczywiscie roznig sie miedzy sobga $rednia wielkoscia
przyrostow inteligencji swoich ucznidéw (podziat na szkoty wyjasnia ok. 15% tego zréznicowania).
Jednak zaleznos¢ okazata sie odwrotna od przewidywanej przez krytykow EWD. Zaobserwowano
statystycznie istotng pozytywna korelacje miedzy EWD szkoty a wielkoscig srednich przyrostow in-
teligendji jej uczniow. Im wyzsza wartos¢ EWD szkoty, tym wieksze przyrosty inteligencji. Zwigzek
okazat sie silniejszy w przypadku EWD w obszarze matematyczno-przyrodniczym (korelacja wynosi
0,32) nizhumanistycznym (korelacja rowna 0,24). Zaleznos¢ te zobrazowano na ponizszym wykresie.
Kropki reprezentuja badane szkoty, niebieska linig pokazano najlepsze przyblizenie dla zaobserwo-
wanego zwigzku.
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Rysunek 4.27. Zwigzek EWD z przyrostami inteligencji w szkotach
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Whniosek ptynacy z analiz zaprzecza wiec wysuwanemu pod adresem EWD zarzutowi. W szkotach
0 wysokiej wartosci wskaznikow uczniowie robig nie tylko wiekszy niz przecietnie postep w zakresie
przyswajania wiadomosci i umiejetnosci szkolnych, ale takze szybciej rozwijaja sie poznawczo. Wy-
nik ten stanowi wazki argument na rzecz tezy o trafnosci wskaznikow.

Przeprowadzone analizy dostarczajg wiele argumentéw na rzecz trafnosci wskaznikow EWD, ale

wskazuja tez na stabsze ich strony:

»  Egzaminy zewnetrzne wykorzystane do konstrukcji gimnazjalnych wskaznikow EWD majg wy-
starczajaco dobre wiasciwosci, by mogty stanowic¢ podstawe wyliczania trafnej miary EWD.

e Brak uwzglednienia w obliczaniu wskaznikéw EWD dla szkét informacji o statusie spotecznym
rodziny i inteligencji ucznia nie zagraza znaczaco trafnosci metody EWD. Jednak w wypadku
egzaminu w czesci matematyczno-przyrodniczej brak w modelu EWD informagji o inteligendji
ucznia moze nieznacznie obcigzac szacunki.

e Gimnazja, w ktérych uczniowie uczeszczajg na korepetycje, nie maja wyzszego EWD. Korepety-
Cje nie maja znaczenia dla EWD jako miary na poziomie szkoty.

e Chot wiele cech spoteczno-gospodarczego otoczenia gimnazjum ma znaczenie dla wynikow
uzyskiwanych przez ucznidw na egzaminach, to zdecydowanie mniej czynnikéw tego typu
zwigzanych jest z efektywnoscig pracy szkoty mierzong wskaznikami EWD.

e Powigzanie wskaznikéw EWD z przyrostami inteligencji dowodzi, ze miara EWD nie wskazuje
jedynie na to, na ile dobrze szkota radzi sobie z przygotowaniem ucznidw do egzamindw ze-
wnetrznych. W szkotach o wysokim EWD szybciej przebiega ogdiny rozwoj poznawczy uczniow.

Mozliwosci wykorzystania przez gimnazja trzyletnich wskaznikéw EWD

Trzyletnie wskaZniki egzaminacyjne dajg ogdlny obraz wynikdw i efektywnosci nauczania w szkole.
Ich przydatnosc¢ dla szkoét jest zwigzana przede wszystkim z mozliwoscig $ledzenia zmian w czasie
i pordwnywania swojej szkoty z innymi. Sledzenie zmian w czasie pozwala z wiekszg pewnoscia
whnioskowac o zaleznosciach przyczynowo-skutkowych: o ile w otoczeniu szkoty nie zaszty jakies
zZnaczace zmiany, to zmiany w czasie wskaznikow EWD mozna przypisa¢ procesom zachodza-
cym w szkole. Mozliwosci wykorzystania przez szkoty trzyletnich miar EWD Zzilustrujemy kilkoma
przykfadami.

Gimnazjum A osiagga w analizowanym okresie 2006-2014 srednie wyniki egzaminacyjne nizsze od
sredniej w kraju o okoto 1/3 odchylenia standardowego. Natomiast w zakresie EWD obserwujemy
dos¢ systematyczny trend wzrostowy. Oznacza to, ze szkofa rekrutuje do klas pierwszych uczniow
0 coraz nizszych uprzednich osiggnieciach, ale pracujac z nimi coraz bardziej efektywnie, i uzyskuje
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stabilne w czasie wyniki koricowe. Utrzymanie wyniku egzaminacyjnego na statym poziomie moz-
liwe jest tylko dzieki zwiekszaniu efektywnosci nauczania, ktdra wyraza sie w rosngcym wskazniku
EWD. Ponadto rosnaca wielko$¢ elipsy pokazuje, ze szkota rekrutuje do klas pierwszych coraz mniej
uczniow: w latach 2006-2008 do egzaminu gimnazjalnego przystapito 536 uczniéw, a w ostatnim
okresie trzyletnim 2012-2014 juz tylko 397 uczniow.

Rysunek 4.28. Zmiany trzyletnich egzaminacyjnych wskaznikéw dla gimnazjum A
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Gimnazjum B osigga coraz wyzsze srednie wyniki egzaminacyjne, ktére w ostatnim okresie trzy-
letnim (2012-2014) byty wyzsze od srednich wynikéw w kraju o 1/3 odchylenia standardowego.
Jest to efektem stale rosnacej efektywnosci nauczania przedmiotéw humanistycznych mierzonej
wskaznikiem EWD.

Rysunek 4.29. Zmiany trzyletnich wskaznikéw egzaminacyjnych dla gimnazjum B
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Gimnazjum C osigga ponadprzecietne wyniki egzaminacyjne w czesci humanistycznej egzaminu
gimnazjalnego, przy dodatnim wskazniku EWD. W latach 2006-2011 obserwujemy wyrazny trend
wzrostowy, od 2011 roku wyniki i efektywnos¢ stabilizujg sie na poziomie troche przekraczajgcym
$rednig krajowa.

Rysunek 4.30. Zmiany trzyletnich wskaznikéw egzaminacyjnych dla gimnazjum C
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Wskazniki EWD sg miarami wzglednymi.Wazne jest, aby méc okreslic pozycje szkoty nie tylko wzgle-
dem krajowego, ale takze wzgledem lokalnych ukfadéw odniesienia, takich jak gmina, powiat czy
wojewddztwo. Dzieki mozliwosciom strony internetowej, na ktérej prezentowane sg trzyletnie
wskazniki EWD, mozna interaktywnie wybrac potrzebny w danej analizie punkt widzenia.

Gmina Z. Lokalny uktad odniesienia dla gminy Z dla jezyka polskiego (zaznaczony na ponizszym
rysunku przerywana linig) jest wyraznie przesuniety w kierunku wyzszych wynikéw i ponadprze-
cietnego EWD. W tej gminie wiekszo$¢ ucznidow uzyskuje wyniki powyzej sredniej krajowej, jednak
roéznie sie to rozktada miedzy szkotami. Gimnazjum, ktérego pozycje w uktadzie wspotrzednych opi-
suje fioletowa elipsa, osiaga na tle kraju przecietne wyniki i EWD, natomiast w gminnym uktadzie
odniesienia jego wyniki i efektywnos$¢ nauczania jezyka polskiego mierzona EWD sg statystycznie
nizsze od gimnazjum, ktérego pozycje okresla pomarariczowa elipsa.
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Rysunek 4.31. Lokalny uktad odniesienia dla gminy Z
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Gimnazja zenskie. Nie zawsze lokalny punkt odniesienia jest najlepszy do poréwnan. Jesli znamy
szkoty pracujace w podobnych warunkach i chcemy sie z nimi wiasnie porownywac, warto zoba-
czyc swoja szkote na tle tych wiasnie placowek.

Rysunek 4.32. Poréwnanie dwéch zenskich gimnazjow.
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Na powyzszym wykresie pokazano dwie zenskie szkoty o podobnej efektywnosci nauczania i po-
rownywalnych wynikach koricowych.

Mozliwosci wykorzystania przez gimnazja jednorocznych wskaznikéw EWD
Trzyletnie wskazniki EWD wyliczane sg dla catych szkot. Ten poziom analizy jest niewystarczajacy do
zrozumienia proceséw zachodzacych w szkole. Do tego celu potrzebne jest narzedzie, ktére wykaze
zmiany w krétszych niz trzyletnie okresach czasu, pozwoli wyliczy¢ wskazniki EWD dla mniejszych
i specyficznych dla szkoty grup uczniéw, umozliwi porownanie miedzy latami nie tylko efektéw
pracy szkoty jako catosci, ale rowniez efektywnosci nauczania w wybranych grupach uczniowskich.
W duzych szkotach, o zwykle duzym zréznicowaniu miedzy oddziatami klasowymi (m.in. pod wzgle-
dem skfadu uczniowskiego, uczacych nauczycieli lub profilu klas — klasy integracyjne, klasy sporto-
we) do opisu pracy szkoty lepiej nadaja sie jednoroczne wskazniki.
W analizach wewnatrzszkolnych standardowo oblicza sie jednoroczne wskazniki dla oddziatéw,
analizuje sie efekt ptci, efektywnos¢ nauczania w grupach o réznych uprzednich osiggnieciach. Jesli
dysponujemy dodatkowymi informacjami o uczniach, to mozna je wykorzystac jako kryteria po-
dziatu na specyficzne grupy uczniowskie. Mozna np. analizowac¢ wskazniki EWD w grupie uczniéw
korzystajacych z dodatkowych zaje¢, ucznidw dojezdzajacych do szkoty, ucznidw-absolwentéw
roznych szkét podstawowych. Ten katalog mozna dowolnie poszerzac i bedzie on inny dla kazdej
szkoty. Nie chodzi bowiem jedynie o samo wyznaczenie wskaznika EWD — wazniejsze jest wyodreb-
nienie grup uczniowskich o istotnie réznej efektywnosci nauczania mierzonej EWD. Proba zrozumie-
nia, dlaczego te grupy réznia sie efektywnoscia nauczania, powinna poszerzy¢ wiedze o czynnikach
efektywnosci specyficznych dla danej szkoty.
Analizy z wykorzystaniem jednorocznych wskaznikéw EWD sg mozliwe w Kalkulatorze EWD 100. Do
kalkulatora zostaty zaimplementowane modele jednorocznej EWD uwzgledniajace ucznidéw dru-
gorocznych. W Kalkulatorze EWD 100 mozna od rocznika 2012 wyliczy¢ wskazniki odpowiadajace
czterem arkuszom gimnazjalnym: GH-P, GH-H, GM-M, GM-P oraz syntetyczne wskazniki dla catego
obszaru humanistycznego (GH) i catego obszaru matematyczno-przyrodniczego (GMP). Dla wcze-
$niejszych lat Kalkulator EWD oblicza wskazniki dla czesci humanistycznej (GH) oraz matematyczno-
-przyrodniczej (GMP). Syntetyczne wskazniki GH i GMP pozwalajg poréwnywac wyniki od 2012 roku
Z wczesniejszymi rocznikami.
W Kalkulatorze EWD mozna w prosty sposob wykonywac rézne analizy statystyczne wynikéw egza-
minacyjnych. Mozna zrobic:
o wykres rozrzutu — pozwala na jednym wykresie zobaczy¢ wynik ucznia na egzaminie z po-
przedniego etapu ksztatcenia i na egzaminie koncowym oraz krzywa przewidywanego wyniku;
o wykres prezentujacy wskazniki EWD wraz z przedziatami ufnosci — pozwala on poréwnac
ze wzgledu na EWD rozne grupy uczniow i $ledzi¢ zmiany EWD w czasie;
« wykres prezentujacy srednie wynikow egzaminacyjnych wraz z przedziatami ufnosci,
- pozwala on poréwnac rézne grupy ucznidw i $ledzi¢ zmiany w czasie;
o wykres procentowy skumulowany dla uprzednich osiggnie¢ szkolnych — pozwala poréw-
nywac miedzy soba grupy ucznidw ze wzgledu na uprzednie osiggniecia;
o rozktad wynikéw przewidywanych i rzeczywiscie uzyskanych — wykres jest jednym ze spo-
sobdéw graficznej prezentacji wskaznikow EWD;
o rozktady reszt — pozwala porownac zréznicowanie reszt w szkole z rozktadem krajowym.
Uzupetnieniem powyzszych narzedzi graficznych jest mozliwos¢ sporzadzania tabel, ktére moga za-
wiera¢ wiele wskaznikow liczbowych, dotyczacych zardwno EWD, jak i wynikéw egzaminacyjnych.
Kalkulator EWD 100 mozna pobrac¢ bezpftatnie ze strony http://ewd.edu.pl/kewd100/pobierz
Analize wynikdéw egzaminacyjnych wzbogacong o wskazniki EWD mozna wykorzysta¢ w szkole za-
rowno na etapie opisu (jak jest?), jak i na etapie identyfikowania obszaréw do zmiany (jak powinno
byc?) i/lub okreslenia przedmiotu ewaluacji wewnetrznej. W szkole podejmuje sie réznorodne dzia-
tania, ktére maja sprzyjac poprawie efektywnosci nauczania — naturalnym sposobem weryfikacji
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skutecznosci tych dziatan jest analiza wskaznikow EWD. W tym przypadku nalezy pamietac o tym, ze
efekty podejmowanych dziatan rzadko kiedy bedg widoczne w krotkim okresie czasu.

Mozna dokonywac zaréwno analiz w czasie, jak i analiz przekrojowych w podziale na rézne grupy
uczniowskie. W analizach poszukujemy takich grup, ktére statystycznie roznia sie wskaznikami EWD,
bo pozwoli to poszukiwac czynnikéw wptywajacych na efektywnos¢ nauczania. Jesli kryterium po-
dziatu jest czas, stawiamy pytanie: Co spowodowato wzrost lub spadek wskaznikow EWD w czasie?
Jesli kryterium podziatu jest grupa uczniowska, to stawiamy pytanie: Dlaczego dany podziat gene-
ruje réznice we wskaznikach EWD?

PrzesledZzmy mozliwosci tkwigce w analizach EWD na przyktadzie dwdch gimnazjow: Gimnazjum SZ
oraz Gimnazjum P. Wiecej przyktaddw zastosowania wskaznikow EWD do analiz wewnatrzszkolnych
mozna znalez¢ w materiatach pomocniczych przygotowywanych dla dyrektordw i nauczycieli gim-
nazjow (Stozek, 2008, 2010).

Gimnazjum SZ. Uczniowie gimnazjum SZ uzyskujg na egzaminach gimnazjalnych ponadprzeciet-
ne wyniki: w trzyletnim okresie 2012-2014 w czesci humanistycznej sg one o ok. 1/2 odchylenia
standardowego wyzsze od sredniej krajowej, natomiast w czes$ci matematyczno-przyrodniczej prze-
kraczaja srednig o ok. 1/5 odchylenia standardowego. Jak pokazuja ponizsze wykresy EWD w obsza-
rze humanistycznym jest dodatnie, ale w zakresie przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych jest
ujemne. Znaczaca réznica we wskaznikach EWD wskazuje na niska efektywnos¢ nauczania w zakre-
sie przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych i powinna by¢ powodem do niepokoju.

Rysunek 4.33. Trzyletnie wskazniki egzaminacyjne dla gimnazjum SZ za lata 2012-2014
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Bardziej szczegdtowy obraz mozna uzyskac dzieki analizom wskaznikow jednorocznych wykona-
nym za pomoca Kalkulatora EWD. Znaczaca (i utrzymuijaca sie w czasie) réznice w efektywnosci na-
uczania przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych i przedmiotéw humanistycznych potwierdza
analiza jednorocznych wskaznikow EWD. Warto zatem przemysle¢ w szkole czynniki, ktére moga
mie¢ na to wptyw.
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Rysunek 4.34. Jednoroczne wskazniki EWD za lata 2009-2014 dla gimnazjum SZ
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Kalkulator EWD zasadniczo przeznaczony jest do analizowania wskaznikdw jednorocznych, ale moz-
na oblicza¢ wskazniki z kilku lat. Tak zbudowany wskaznik EWD dla matematyki za lata 2012-2014
pokazuje znaczaca statystycznie réznice miedzy efektywnoscia nauczania dziewczat i chtopcow, na-
tomiast w przypadku wskaznika EWD dla jezyka polskiego réznica ta nie jest istotna statystycznie.
Efektywno$¢ nauczania matematyki w przypadku dziewczat jest niska, znaczaco ponizej sredniegj
krajowej. Dla chtopcow natomiast efektywnos¢ nauczania matematyki jest bliska przecietne).

Rysunek 4.35. Wskazniki EWD dla dziewczat (K) i chtopcéw (M) w gimnazjum SZ za lata 2012-2014

Wskazniki EWD wg ptci - Gim SZ Wskazniki EWD wg ptci — Gim SZ
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikéw 2012, 2013, 2014 EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikéw 2012, 2013, 2014
w skali 100/15 w skali 100/15
5 5
2,5 2,5
= e
> I .
9 0 g 0
(&)
= z
-2,5 -2,5
-5 -5
Dziewczeta (160) Chtopcy (123) Dziewczeta (160) Chtopcy (123)

Wré¢my do danych tylko z 2014 roku. Ponizszy wykres pokazuje EWD matematyczne dla dziewczat,
ale w rozbiciu na oddziaty.
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Rysunek 4.36. Jednoroczne wskazniki EWD dla dziewczat w podziale na oddziaty klasowe w gimnazjum SZ w 2014 roku.

Wskazniki EWD - dziewczeta
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznika 2014 w skali 100/15

3,5

EWD GM-M
o

3,5 | |

Klasa A (12) KlasaB(15) KlasaC(17) KlasaD (11)

W roku 2014 w zadnym z oddziatéw klasowych nie udato sie osiaggnac¢ z dziewczetami ponadprze-
cietnej efektywnosci nauczania z matematyki. Problem niskiej efektywnosci nauczania matematyki
w grupie dziewczat jest trwatg charakterystyka tej szkoty i warto go uczyni¢ przedmiotem ewaluacji
wewnetrznej w szkole.

Gimnazjum P. W Gimnazjum P przed czterema laty wdrozono nowy model nauczania oparty na
nauczaniu przez doswiadczanie. Metode zaczeli stosowac przede wszystkim nauczyciele przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych. Metoda wptywa na zwiekszone zaangazowanie uczniow
W proces uczenia sie, wzmacnia wiare we wtasne mozliwosci ucznidw, sprzyja samodzielnej pracy.
W 2014 roku do egzaminu gimnazjalnego przystapili uczniowie, ktorzy przez 3 lata nauki w gimna-
zjum byli nauczani z zastosowaniem tego modelu nauczania. Sprawdzmy zatem, czy wskazniki EWD
pokazg wzrost efektywnosci nauczania w zakresie przedmiotow matematyczno-przyrodniczych
w tej szkole.

Szkota przez lata uzyskiwata niskie wyniki egzaminacyjne przy ujemnym wskazniku EWD. Rekruto-
wata ucznidéw o przecietnych uprzednich osiggnieciach, co pokazano na ponizszym wykresie.
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Rysunek 4.37. Struktura uczniow gimnazjum P wg wynikéw uzyskanych na sprawdzianie po szostej klasie. W opisach
podano rok przystapienia do egzaminu gimnazjalnego, a w nawiasach liczbe uczniéw. Niskie wyniki odpowiadaja wyni-
kom na sprawdzianie z 1., 2., 3. przedziatu staninowego, wyniki wysokie — wynikom na sprawdzianie z 7., 8., 9 przedziatu
staninowego

Uprzednie osiggniecia — Gim P
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznika 2011, 2012, 2013, 2014 w skali 100/15

63,46% 55,63% 63,11% 63,64%
2011 (156) 2012 (151) 2013 (103) 2014 (143)
[ Wysokie Srednie B Niskie

Roczniki, ktore w latach 2011-2014 przystepowaty do egzaminu gimnazjalnego, byty do siebie po-
dobne ze wzgledu na uprzednie osiggniecia szkolne. Okoto 20% ucznidw to uczniowie o niskich wy-
nikach na sprawdzianie széstoklasisty, a 16—-18% to uczniowie o wysokich wynikach na sprawdzianie.

Rysunek 4.38. Efektywnos¢ nauczania w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych w latach 2011-2014.

Wskazniki EWD - Gim P
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikéw 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014

w skali 100/15
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3
o
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=
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Rocznik 2011 (156) Rocznik 2013 (103)
Rocznik 2012 (151) Rocznik 2014 (143)

W latach 2011-2013 EWD byta ujemna, w roku 2014 ponadprzecietna.
W dalszych analizach ograniczymy sie do rocznikéw 2012,2013 12014, co pozwoli nam rozpatrywac
wskazniki EWD tylko dla przedmiotéw przyrodniczych.
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Rysunek 4.39. Efektywnos¢ nauczania w zakresie przedmiotéw przyrodniczych w latach 2012-2014

Wskazniki EWD - przedmioty przyrodnicze

EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikow 2012, 2013, 2014
w skali 100/15

EWD GM-P

Rocznik 2012 (151) Rocznik 2013 (103) Rocznik 2014 (143)

We wskaznikach EWD z przedmiotéw przyrodniczych obserwujemy wzrost od nizszej niz przecietna
efektywnosci nauczania w 2012 roku do ponadprzecietnej efektywnosci w roku 2014. Sprawdzmy,
w jakiej grupie ucznidow uzyskano najwiekszy wzgledny przyrost umiejetnosci. Czy wyzsze EWD
szkoty uzyskano dzieki lepszej pracy z uczniami stabszymi, a moze ponadprzecietne EWD uzyskali
tylko uczniowie o wysokich wynikach na sprawdzianie? A moze wdrozona w szkole metoda skutecz-
niej wptywa na postepy chtopcow niz dziewczynek?

Odpowiedzi na te pytania dostarcza analiza wskaznikow EWD wg uprzednich osiggniec szkolnych
oraz wg pfci.

Rysunek 4.40. Efektywnos¢ nauczania w zakresie przedmiotéw przyrodniczych w latach 2012-2014 w podziale na
uprzednia osiagniecia szkolne

Wskazniki EWD wg uprzednich osiggniec
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikéw 2012, 2013, 2014

w skali 100/15
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2012 — Wysokie (28) 2012 — Wysokie (28) 2012 — Wysokie (28)
2012 - Srednie (84) 2012 - Srednie (84) 2012 - Srednie (84)
2012 — Niskie (39) 2012 — Niskie (39) 2012 - Niskie (39)
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Rysunek 4.41. Efektywno$¢ nauczania w zakresie przedmiotéw przyrodniczych w latach 2012-2014 w podziale na ptec
(K - dziewczeta, M - chtopcy)
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Wskazniki EWD wg ptci
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikow 2012, 2013, 2014
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W 2014 roku uzyskano poréwnywalna, wysoka efektywnos¢ nauczania we wszystkich analizowa-
nych grupach uczniowskich.

Te wyniki przemawiaja za tym, Zze udato sie poprzez zastosowanie nowej metody dydaktycznej pod-
nies¢ efektywnos¢ nauczania przedmiotéw przyrodniczych. Nalezy spodziewac sie, ze w kolejnych
latach wskazniki EWD szkoty utrzymaja sie na ponadprzecietnym poziomie.

Nowa formuta egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku spowodowata, ze wzrosta liczba wskaznikéw
mozliwych do wyliczenia dla kazdego gimnazjum - nie tylko zbiorcze wskazniki humanistyczne
i matematyczno-przyrodnicze, ale rowniez wskazniki dla jezyka polskiego, historii i WOS-u, mate-
matyki oraz przedmiotow przyrodniczych. Podobnie nowa formufa sprawdzianu w 2015 roku da
impuls do prac nad szacowaniem nowych wskaznikéw EWD gimnazjalnych w 2018 roku, miedzy
innymi dla jezykéw obcych. Odejscie od ponadprzedmiotowego charakteru sprawdzianu zmusi do
rewizji modeli szacowania EWD. Moze to na przykfad oznaczac, ze inaczej beda liczone gimnazjalne
wskazniki EWD dla matematyki i polskiego (jako miary uprzednich osiggnie¢ bedzie mozna uzywac
wynikdéw z wyodrebnionych na sprawdzianie testow przedmiotowych). Konstrukcji nowych wskaz-
nikdw powinny towarzyszy¢ badania nad poréwnywalnoscia tych wskaznikow z miarami liczonymi
przed 2018 rokiem.

Waznym problemem, ktory warto w tym miejscu zasygnalizowad, jest sposéb traktowania laure-
atow konkursow przedmiotowych. Wskazniki EWD maja ograniczong wartos¢ dla szkot skupiajacych
duza liczbe laureatow konkurséw przedmiotowych. Stanowig oni specyficzng grupe ucznidw. Nie
przystepuja do egzaminu (w przypadku egzaminu gimnazjalnego — do jednej z jego czesci, odpo-
wiadajacej tematyce konkursu, ktérego s3 laureatami), lecz majg przypisywang maksymalng licz-
be punktow. Jednoczesnie laureaci stanowia grupe niezwykle zréznicowana wewnetrznie. Liczba
konkursow dajacych mozliwos¢ zwolnienia z egzaminu jest znaczna, a do tego rézna w zaleznosci
od wojewddztwa. Ponadto, konkursy opracowywane lokalnie nie sa poréwnywalne co do stopnia
trudnosci. Sprawia to, ze nie ma sensu w modelu EWD traktowanie bycia laureatem jako ziemnej
kontrolnej. Z punktu widzenia wskaznikow EWD najlepszym rozwigzaniem problemu zwigzanego
z laureatami bytoby, gdyby pisali oni egzaminy tak jak wszyscy uczniowie, a wyniki konkurséw mo-
gtyby by¢ uwzgledniane w rekrutacji do szkét ponadgimnazjalnych w inny sposéb.
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W trzyletnich wskaznikach EWD do skalowania wynikdw wykorzystywana jest informacja o rozwia-
zaniu kazdego zadania w tedcie, natomiast w kalkulatorze EWD 100 wykorzystuje sie, gtéwnie ze
wzgledu na prostote obstugi aplikacji, skalowanie wynikéw na podstawie sumy punktow uzyska-
nych przez ucznia za rozwigzane zadan z arkusza egzaminacyjnego. Ujednolicenie podejscia bytoby
mozliwe, gdyby Kalkulator EWD 100 mogt pobierac dane z centralnej bazy potaczonych i wyskalo-
wanych wynikdéw, co wymaga jednak rozwigzan dotyczacych integracji egzaminacyjnych baz da-
nych i opracowania systemu autoryzowanego dostepu do tych danych.

4.5. Wykorzystanie metody edukacyjnej wartosci dodanej w liceach ogdlnoksztatcacych

i technikach

W wypadku licedw ogolnoksztatcacych i technikdw najlepsza, dostepna miarg zasobow,na wejsciu”
sg wyniki ucznidw na egzaminie gimnazjalnym. W maturalnych modelach EWD jako zmienne kon-
trolne wykorzystywane sg informacje o ptci i dysleksji ucznia oraz o tym, czy uczen miat na etapie
ponadgimnazjalnym wydtuzony tok nauczania. Wskazniki EWD sa wiec liczone w taki sposéb, ze
szansa na ich wysoka wartos¢ nie zalezy od tego, z uczniami o jakich cechach (przede wszystkim
wynikach egzaminu gimnazjalnego) pracowata szkota. Szkota, ktéra swietnie pracowata z uczniami
o przecietnych wynikach na egzaminie gimnazjalnym, bedzie charakteryzowac¢ sie dodatnig war-
to$¢ EWD, mimo Zze jej srednie wyniki matury beda prawdopodobnie nizsze niz szkoty, ktéra stabo
pracowata z uczniami, ktérzy osiggneli wysokie wyniki po gimnazjum.

Modele EWD dla liceéw ogdlnoksztatcacych i technikow

Wskazniki EWD na poziomie ponadgimnazjalnym uwzgledniajg wytacznie osiggniecia w zakresie
ksztatcenia ogodlnego. Wskazniki EWD wyliczane sg oddzielnie dla licebw ogdlinoksztatcacych i dla
technikow. Oznacza to, ze licea ogdlnoksztatcace pordwnywane sg do innych licedw ogdlnoksztat-
cacych, a technika do innych technikéw. W zwigzku z tym nie ma mozliwosci dokonania bezposred-
niego porownania dwaéch szkot, z ktérych jedna to liceum ogolnoksztatcace, a druga to technikum.
Rozwigzanie takie przyjeto ze wzgledu na istotne réznice pomiedzy tymi dwoma typami szkot. Licea
ogolnoksztatcace to szkoty o profilu ogélnym, ukierunkowanym na przygotowanie do podjecia stu-
diow. Technika z kolei facza ksztatcenie ogolne z ksztatceniem zawodowym. Duza cze$¢ uczniow
koriczacych te szkoty w ogole nie decyduje sie na przystapienie do matury, a przystepujacy czesto
ograniczaja sie do zdawania jedynie obowigzkowego zestawu przedmiotéw. Dodatkowo szkoty te
roznia sie dtugoscia cyklu ksztatcenia (trzyletni w LO i czteroletni w technikach). Sa wiec istotne po-
wody, by twierdzi¢, ze rozwdj umiejetnosci ogdlnych, mierzonych na maturze, przebiega odmiennie
w obu tych typach szkét. Co wiecej, potwierdzaja to wyraZzne rozbieznosci w wynikach matur — zde-
cydowanie nizsze wsrdd uczniow technikow. W zwiagzku z tym istotne wydaje sie uwzglednienie
w modelowaniu EWD zréznicowania zdajacych, zwigzanego z typem szkoty, do ktérej uczeszczali.

Jednoroczne i trzyletnie wskazniki EWD dla licedw ogélnoksztatcacych i technikéw
Wskazniki EWD dla szkét maturalnych, podobnie jak dla gimnazjow, wyliczane sg w dwoch podsta-
wowych wariantach: jako tak zwane wskazniki jednoroczne i trzyletnie. Pierwsze z nich uwzglednia-
ja wyniki jednego rocznika absolwentéw, podczas gdy przy wyliczaniu tych drugich brane s3 pod
uwage osiggniecia trzech kolejnych rocznikdw absolwentéw. Oba typy wskaznikdw rdznig sie me-
todami statystycznymi wykorzystywanymi w modelowaniu EWD, ale za wazniejszg réznice nalezy
uznac ich przeznaczenie i sposdb udostepniania odbiorcom.

Wskazniki trzyletnie dla licedw i technikéw, tak jak gimnazjalne, publikowane sg w ogdlnodostep-
nym serwisie internetowym, z myslg o bardzo szerokiej grupie odbiorcéw, od nauczycieli i dy-
rektorow, poprzez organy zarzadzajace i nadzoér pedagogiczny, po rodzicédw i ucznidw. Wskazniki
jednoroczne przeznaczone sa przede wszystkim na potrzeby ewaluacji wewnatrzszkolnej. Grupa
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0s6b mogacych korzystac ze wskaznikéw jednorocznych jest ograniczona do tych, ktérzy moga

otrzymac z okregowych komisji egzaminacyjnych dane z wynikami uczniéw — w praktyce gtéwnie

nauczycieli i dyrektoréw szkot.

Ze wzgledu na zakres tresci nauczania objetych danym wskaznikiem wyrézniamy cztery rézne typy

wskaznikéw trzyletnich dla szkédt maturalnych:

o w zakresie jezyka polskiego;

e w zakresie matematyki;

e w zakresie przedmiotow humanistycznych — obejmujace wyniki z jezyka polskiego, historii
i wiedzy o spoteczenstwie;

e w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych — obejmujace wyniki z matematyki,
biologii, chemii, fizyki, geografii i informatyki.

Syntetyczne miary osiggnie¢ maturzystow tworzone sg z uwzglednieniem wynikow z wszystkich
przedmiotoéw, ktére zdawali poszczegdini uczniowie (czy to na poziomie podstawowym, czy roz-
szerzonym), a ktére przypisane sg do danego wskaznika. Stworzenie takich ztozonych miar osia-
gniec jest mozliwe dzieki zastosowaniu odpowiednich metod statystycznych, a konkretnie teorii
odpowiedzi na zadanie testowe (IRT). W dalszej czesci tekstu opisane zostaty wybrane problemy,
z ktérymi mozna sobie dzieki tej metodzie poradzi¢. W przypadku wskaznikow EWD w zakresie jezy-
ka polskiego i przedmiotow humanistycznych jako miara osiggniec,na wejsciu” wykorzystywane s
wyniki cze$ci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego. W przypadku wskaznikow EWD w zakresie
matematyki i przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych sg to z kolei wyniki cze$ci matematycz-
no-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego.

Wskazniki jednoroczne EWD dla LO i technikdw, pozwalajace przy uzyciu Kalkulatora EWD na pro-
wadzenie analiz wewnatrzszkolnych w zakresie nauczania matematyki, zostaty udostepnione po raz
pierwszy dopiero w 2013 r, przy czym wyliczono i udostepniono poprzez Kalkulator EWD modele
rowniez dla lat wczesniejszych, do roku 2010 wigcznie. Pierwotnie zostaty one wyliczone w opar-
ciu wyfgcznie o wyniki matury z matematyki na poziomie podstawowym (jako wskaznik osiagniec
na wejsciu wykorzystano wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego), co
pozwolito wykorzystac analogiczng metodologie jak w przypadku jednorocznych wskaznikéw gim-
nazjalnych. Wskazniki jednoroczne uwzgledniajace wytgcznie poziom podstawowy matury z mate-
matyki miaty jednak istotng wade. Ze wzgledu na wystepujacy w tescie maturalnym z matematyki
na poziomie podstawowym efekt sufitowy model statystyczny zanizat EWD licedw, ktérych ucznio-
wie mieli bardzo wysokie umiejetnosci matematyczne. Aby przezwyciezy¢ ten problem, w roku
2014 zastosowano skalowanie wynikéw maturalnych modelem Rascha. Pozwolito to uwzglednic¢
wyniki matury z matematyki zaréwno na poziomie podstawowym, jak i na poziomie rozszerzonym,
jednoczesnie pozostawiajac mozliwos¢ postugiwania sie w Kalkulatorze EWD wytacznie informacja
0 sumie punktow zdobytych w kazdej z tych czesci egzaminu. Obecnie prowadzone sg prace nad
zaadaptowaniem tej metodologii do wyliczenia jednorocznych wskaznikéw EWD w zakresie jezyka
polskiego, wymaga to jednak rozwigzania dodatkowych trudnosci, zwigzanych z wyborem tematu
wypracowania.

Skalowanie wynikéw matury

Polska matura jest egzaminem o bardzo ztozonej strukturze. W latach 2010-2014 sktadata sie z dwu-
dziestu réznych przedmiotow, w tym szesciu jezykéw obcych, nie wliczajgc egzamindw z jezy-
kéw mniejszosci narodowych i etnicznych. Dodatkowo dla zdecydowanej wiekszosci przedmio-
téw uktadane sa w kazdym roku arkusze na dwdch réznych poziomach trudnosci: podstawowym
i zaawansowanym.

Liczba piszacych poszczegdlne czesci egzaminu maturalnego jest bardzo zréznicowana. Wszyscy
zdajacy mature — obecnie okoto 300 tys. uczniow szkdt ponadgimnazjalnych rocznie — podcho-
dza do przedmiotdw obowiagzkowych: jezyka polskiego i matematyki na poziomie podstawowym.
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Sposréd jezykéw obceych, z ktorych obowigzkowo trzeba wybrac jeden na poziomie podstawowym,
zwykle okoto 85% zdajacych wybiera jezyk angielski. Najpopularniejsze przedmioty zdawane jako
dodatkowe to w ostatnich latach geografia i biologia na obu poziomach oraz chemia na poziomie
rozszerzonym i WOS na poziomie podstawowym — wybiera je od okoto 20 tys. do okoto 45 tys. zda-
jacych. Sa tez przedmioty zdawane rokrocznie przez nie wiecej niz kilkaset 0séb, jak filozofia, historia
muzyki, wiedza o tancu czy jezyk tacinski i kultura antyczna.
Takie,rozdrobnienie” egzaminu maturalnego stanowi istotne wyzwanie w sytuacji, gdy chcemy wy-
korzystac¢ jego wyniki do analizy np. efektywnosci nauczania w szkole. Ze wzgledu na to, ze w bar-
dzo wielu szkotach poszczegdlne przedmioty (a doktadniej poszczegdlne przedmioty na poszcze-
golnych poziomach) zdawane sg przez bardzo niewielu uczniéw (wyjawszy oczywiscie przedmioty
obowigzkowe), wydaje sie, ze wykorzystanie wynikéw z tych przedmiotéw do konstrukcji oddziel-
nych wskaznikow efektywnosci pracy szkot w zakresie pojedynczych przedmiotéw bytoby rozwia-
zaniem mato uzytecznym, bowiem wskazniki uzyskiwane na poziomie szkét bytyby w wiekszosci
wypadkdw obarczone ogromng niepewnoscia statystyczna. W zwigzku z tym duzo odpowiedniej-
sze do wykorzystania w tym kontekscie wydaja sie bardziej ogdlne miary umiejetnosci zdajacych
egzamin maturalny, ktére bytyby w stanie uwzglednic¢ jednoczesnie wyniki réznych czesci tego
egzaminu.
Takie ztozone miary umiejetnosci mozemy okresli¢ mianem kompozycyjnych, jako ze taczg one ze
soba wyniki wielu bardziej szczegétowych pomiaréw w ogdliniejsze, bardziej syntetyczne wskaz-
niki. Wykorzystanie metody IRT pozwala skonstruowac takie miary osiggnie¢ nawet na podstawie
egzaminu o bardzo ztozonej strukturze. Mozna powiedzie¢, ze w efekcie zastosowania metody IRT
otrzymujemy pewien rodzaj faczenia ze soba wynikow réznych czesci egzaminu, a wiec sprowa-
dzania ich wynikéw do wspdlnej skali. Oczywiscie, aby byto to mozliwe, konieczne jest spetienie
warunku zdawania przez te same osoby réznych czesci egzaminu. W kontekscie polskiej matury za-
sadnicze znaczenie dla mozliwosci konstruowania takich miar ma oczywiscie wystepowanie dwoch
przedmiotdw obowigzkowo pisanych przez wszystkich: jezyka polskiego i matematyki na poziomie
podstawowym.
Jak wspomniano juz wczesniej, na potrzeby wyliczania wskaznikéw EWD konstruowane s3 na pod-
stawie wynikdw matury cztery réozne miary osiggniec:
e w zakresie jezyka polskiego — na poziomie podstawowym i rozszerzonym;
o w zakresie matematyki — na poziomie podstawowym i rozszerzonym;
o w zakresie przedmiotoéw humanistycznych — na podstawie wynikow z jezyka polskiego, historii
i wiedzy o spofeczenstwie na poziomie podstawowym i rozszerzonym;
o w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych — na podstawie wynikdw z matema-
tyki, biologii, chemii, fizyki, geografii i informatyki na poziomie podstawowym i rozszerzonym.

Dwie pierwsze sa duzo prostsze — uwzgledniajg wytacznie oba poziomy trudnosci jednego przed-
miotu. Dwie kolejne, a zwtaszcza miara matematyczno-przyrodnicza, sg bardzo skomplikowanymi
miarami kompozycyjnymi. Kazda z tych miar prezentowana jest przy pomocy skali standardowej
o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15, z tym ze przeliczenie parametréw skali dokonywane
jest oddzielnie dla ucznidw technikéw i oddzielnie dla uczniow licedw ogdinoksztatcgcych. Tak wiec
w przypadku technikdéw grupe odniesienia stanowig wszyscy uczniowie technikow, ktorzy zdaja
mature po raz pierwszy, a w przypadku licedw, wszyscy uczniowie licedw, ktérzy zdaja mature po
raz pierwszy.

Ponizej omdwiony zostanie tylko jeden szczegdlny problem, z jakim musimy sie zmierzy¢ przy kon-
strukcji kompozycyjnych miar osiggnie¢ na podstawie wynikéw matury, a mianowicie kwestia wy-
boru przez uczniow zestawu zdawanych przedmiotow?®.

50 Czytelnikéw zainteresowanych bardziej szczegétowymi analizami odsytamy do publikacji Tomasza Zoftaka (Zottak,
2013:5.13) i ksiazki opisujgcej problemy modelowania cech ukrytych (Pokropek, 2015).
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Problem autoselekcji przy wyborze przedmiotéw zdawanych na maturze

Jak wspomniano, specyfika egzaminu maturalnego polega na tym, ze uczniowie sami decyduja,
jakie przedmioty i na jakim poziomie beda zdawac. Oczywiscie wyboréw tych nie dokonuja losowo,
lecz w sposéb strategiczny, zwiazany z preferowanymi przedmiotami (w duzej mierze zalezy to od
wymagan rekrutacyjnych na kierunkach studiow, na ktére chce sie dosta¢ maturzysta) i poziomem
swoich umiejetnosci (nalezy sie spodziewac, ze przedmioty na poziomie rozszerzonym wybieraja
uczniowie o wyzszym poziomie umiejetnosci). Aby uzyskac dobre oszacowania parametréw mode-
lu skalowania, a potem takze dobre oszacowania poziomu umiejetnosci zdajacych, konieczne jest
wiec uwzglednienie w jaki$ sposéb w modelu wystepowania takich proceséw wybordow.

W tym celu zdecydowano sie na wigczenie do modelu dodatkowych zmiennych (po jednej dla
kazdej czesci egzaminu) traktowanych tak jak zadania, a opisujacych, czy uczer zdawat dang czesc¢
egzaminu, czy tez nie (wzorowano sie na rozwigzaniu zaproponowanym w publikacji Korobko
i wspotpracownikéw — 2008). Na podstawie charakterystyk takich ,zadan’, ktore okreslamy mianem
parametréw selekcji, mozemy potem okresli¢, w jakim stopniu wybor poszczegolnych czedci egza-
minu powiazany jest z poziomem mierzonych umiejetnosci.

Problemem bardzo zblizonym do wyboru zdawanych przedmiotow jest wybdr tematu wypracowa-
nia z jezyka polskiego, a takze wypowiedzi pisemnych wchodzacych w sktad arkuszy z WOS-u i hi-
storii na poziomie rozszerzonym. Moze on zosta¢ rozwigzany w analogiczny sposob, tj. poprzez
potraktowanie tych samych kryteriéw oceny wypracowania jako réznych zadan — w zaleznosci od
wybranego tematu — i dodanie do modelu dodatkowego ,zadania” opisujgcego dokonany wybdr
tematu (Pokropek, 2011).

W oparciu o wyliczenia dokonane w procesie konstruowania naszych kompozycyjnych miar osia-
gnie¢ mozemy przyjrze¢ sie ,elitarnosci” poszczegdlnych przedmiotéw maturalnych, to jest temu,
jak silne sg zaleznosci pomiedzy poziomem umiejetnosci a sktonnoscig do zdawania danego przed-
miotu na danym poziomie. Jak opisano wyzej, méwia nam o tym tzw. parametry selekgji. Ich war-
tosci z poszczegdlinych modeli skalowania z lat 2012-2014 przedstawione zostaty na ponizszych ry-
sunkach. Wartosci parametrow wieksze od zera wskazujga, ze wyboér danego przedmiotu (na danym
poziomie) jest statystycznie pozytywnie powiazany z poziomem osiggniec. Inaczej moéwiac, dany
przedmiot wybierali raczej zdajacy o wysokich umiejetnosciach w danym obszarze nauczania. Im
wartos¢ parametru wieksza, tym czesciej dany przedmiot (na danym poziomie) wybierajg uczniowie
o wysokich umiejetnosciach, a tym rzadziej uczniowie o niskich umiejetnosciach. Ujemne wartosci
parametréw selekcji wskazuja z kolei, ze dany przedmiot, na danym poziomie wybierali raczej zdaja-
Cy 0 poziomie umiejetnosci nizszym od Sredniej wsrdd wszystkich zdajacych.

Biorac pod uwage konstrukcje egzaminu maturalnego, oczekiwalibysmy dodatnich wartosci wspot-
czynnikéw selekcji zwigzanych z wyborem przedmiotéw na poziomie rozszerzonym. Oczekiwali-
bysmy réwniez, ze w ramach kazdego przedmiotu wartos¢ parametru selekcji bedzie wieksza dla
poziomu rozszerzonego niz dla poziomu podstawowego. Okazuje sie, ze oczekiwania te znajduja
potwierdzenie w danych. Wartosci parametrow selekgcji dla poziomu rozszerzonego wyniosty od
0,63 (geografia w 2014 r) do 2,2 (matematyka w 2012 r,) dla przedmiotow matematyczno-przyrod-
niczych i od 0,98 (WOS w 2013 r) do 1,48 (historia w 2012 r) dla przedmiotow humanistycznych.
W przypadku kazdego przedmiotu wartosci parametréw selekcji dla poziomu rozszerzonego sg tez
wyraznie wyzsze niz dla poziomu podstawowego.

Zdecydowanie najbardziej poziomem umiejetnosci wyrdzniaja sie zdajacy rozszerzona matematy-
ke i fizyke. Mniej elitarne” okazaty sie rozszerzona biologia i geografia. Pozostate przedmioty przy-
rodnicze oraz przedmioty humanistyczne na poziomie rozszerzonym plasowaty sie pomiedzy tymi
dwoma grupami przedmiotoéw. Jesli chodzi o wybdér przedmiotéw na poziomie podstawowym, to
mozemy wyrdznic¢ takie, ktore wybierane sg przez raczej stabszych ucznidw (biologia i geografia
— wartosci parametrow selekcji okoto —0,2), takie, ktérych wybor jest wiasciwie bez zwiazku z po-
ziomem umiejetnosci (WOS), oraz takie, ktore wybieraja raczej lepsi zdajacy (chemia, informatyka,
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historia, fizyka). Warto zauwazy¢, ze wartosci parametréw selekgji dla fizyki na poziomie podstawo-
wym byty poréwnywalnie z tymi dla rozszerzonej biologii czy geografii.

Warta odnotowania jest takze duza stabilno$¢ wartosci parametréw selekcji pomiedzy latami. Wska-
ZUje 1o, ze strategie wyboru przedmiotéw przez zdajacych sg — przynajmniej w zakresie, w jakim role
odgrywa tu poziom umiejetnosci — dosy¢ state, pomimo sporej zmiennosci w wymaganiach rekru-
tacyjnych uczelni oraz czasami zréznicowanego poziomu trudnosci danej czesci egzaminu miedzy
latami.

Rysunek 4.42. Wartosci parametréw selekcji pokazujacych site zwigzku pomiedzy poziomem umiejetnosci humanistycz-
nych a sklonnoscia do zdawania poszczegélnych przedmiotéw na poszczegélnych poziomach
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Rysunek 4.43. Wartosci parametrow selekcji pokazujacych site zwigzku pomiedzy poziomem umiejetnosci matematycz-
no-przyrodniczych a sktonnoscig do zdawania poszczegélnych przedmiotéw na poszczegdlnych poziomach
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Trafno$¢ wskaznikéw EWD dla liceéw ogélnoksztatcacych i technikéw

Analizowaniu trafnosci wskaznikéw EWD dla licebw ogodlnoksztatcacych i technikow poswiecone
zostato badanie Sciezki rozwoju edukacyjnego miodziezy — szkoly gimnazjalne, zrealizowane w latach
2009-2013 przez IFiS PAN (Karwowski, 2013). W jego ramach analizowano miedzy innymi kwestie,
na ile nieuwzglednienie w polskich modelach EWD dodatkowych zmiennych kontrolnych, przede
wszystkim opisujgcych status spoteczno-ekonomiczny rodziny ucznia, moze prowadzi¢ do znie-
ksztatcania informacji na temat efektywnosci pracy szkoty. Badano tez wptyw na osiggniecia inte-
ligencji ogdlnej oraz, cho¢ w bardzo ograniczonym zakresie, udziatu w korepetycjach i zajeciach
pozalekcyjnych.

Ramka 4.3. Opis podtuznego badania uwarunkowan wynikéw nauczania w szkotach podsta-
wowych

Badanie Sciezki rozwoju edukacyjnego mtodziezy — szkoty gimnazjalne prowadzone byto w la-
tach 2009-2013 i objeto reprezentatywna, ogélnopolska probe losowa tacznie 200 oddzia-
tow klas pierwszych ze 100 licedw ogdlnoksztatcacych (ok. 2,4 tys. ucznidw), 60 technikdw
i licedw profilowanych (ok. 1,2 tys. ucznidéw) oraz 40 zasadniczych szkét zawodowych (ok.
700 ucznidw). Badanie realizowane byto w ramach projektu Badania dotyczqce rozwoju me-
todologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej (EWD), a jego realizacje w wy-
niku otwartego przetargu zlecono Instytutowi Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk.
Badanie objeto peten cykl ksztatcenia na etapie ponadgimnazjalnym (sledzone sg losy tych
samych uczniéw). Uczestniczyli w nim uczniowie, ich rodzice, nauczyciele oraz dyrektorzy
szkot.

Badanie miato na celu lepsze poznanie indywidualnych, rodzinnych i szkolnych czynnikow
odpowiedzialnych za osiggniecia szkolne ucznidw. Byto to punktem wyjscia do oceny, na ile
stosowane w Polsce modele EWD dla szkét ponadgimnazjalnych pozwalajg w odpowiedni
sposéb kontrolowac czynniki niezalezne od dziatan szkoty. Analizowano takze, czym charak-
teryzujg sie szkoty osiggajace wysokie, a czym osiggajace niskie wartosci wskaznikow EWD.
Podczas pierwszego etapu badania, ktéry odbyt sie, kiedy badani uczniowie uczeszczali do
pierwszych klas, zebrano dane z wykorzystaniem narzedzi z badania PISA 2009. Dotyczyto to
zarbwno pomiaru umiejetnosci w zakresie czytania i interpretacji, matematyki i rozumowa-
nia w naukach przyrodniczych, jak i kwestionariuszy dla uczniéw, nauczycieli i dyrektoréw
szkot. Podczas kolejnego etapu badania, zrealizowanego na poczatku drugiej klasy, wykorzy-
stano trzy testy psychologiczne: test matryc Ravena (inteligencja), test kompetencji spotecz-
nych i test nadziei na sukces. W rok po pierwszym etapie badania zrealizowano etap trzeci,
w ktorym powtdrnie zmierzono umiejetnosci ucznidw z wykorzystaniem testow PISA oraz
zastosowano testy psychologiczne do oceny samooceny i leku. Zebrano tez wtedy infor-
macje o funkcjonowaniu uczniow w srodowisku rowiesniczym (Karwowski, 2013). Wiecej
informacji na temat badania mozna znalez¢ na stronie: http://www.ifispan.waw.pl/index.
php?lang=pl&m=page&pg_id=215

Wyniki analiz wskazuja, ze na etapie edukacji ponadgimnazjalnej wykorzystanie w modelach EWD
dla licedw ogdlnoksztatcacych i technikow informacji o wynikach uczniéw na egzaminie gimnazjal-
nym pozwala niemal catkowicie kontrolowac¢ wptyw czynnikdw statusowych. W duzym stopniu,
cho¢ nie tak skutecznie jak w wypadku SES, pozwala tez kontrolowac wptyw inteligencji, rozumianej
jako potencjat poznawczy wynikajacy z czynnikéw biologicznych. Pewng poprawe w tym zakresie
mozna by zapewne uzyskac, zwiekszajac rzetelnos¢ egzaminu gimnazjalnego.
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Analizowano réwniez, jakie cechy szkoty stanowig korelaty wysokich wartosci wskaznikow EWD. Za-
rowno w LO, jak i w technikach wysokim wartosciom EWD sprzyjato efektywne wykorzystanie czasu
na lekgji (czas poswiecony na nauke w stosunku do czasu poswiecanego na utrzymanie porzadku
w klasie i na czynnosci administracyjne) oraz proszkolny klimat panujacy wsrodd uczniow (zaréwno
gdy byt on oceniany przez nauczycieli, jak i gdy uczniowie oceniali nastawienie swoich kolezanek
i kolegow). Co ciekawe, czeste stosowanie w nauczaniu metod podajacych (mierzone poprzez de-
klaracje nauczycieli nt. stosowanych technik nauczania) negatywnie korelowato z EWD w liceach
ogolnoksztatcacych, ale w technikach albo byto to bez znaczenia, albo, w przypadku jezyka polskie-
go, sprzyjato wyzszym wartosciom EWD. W liceach ogdlnoksztatcacych wysokie EWD szkoty byto
powigzane z pozytywnymi postawami wobec czytania (deklaracje, ze czyta sie czesto i chetnie), na-
sileniem wsrod ucznidw danej szkoty relacji kolezerskich i relacji przyjazni oraz bogatg ofertg zajec
dodatkowych organizowanych przez szkote. Wyniki te s3 ogdlnie rzecz bioragc zgodne z oczekiwa-
niami co do tego, jakimi cechami powinny charakteryzowac sie dobre”szkoty i cho¢ nie moze to by¢
decydujgcym argumentem, jednak przemawia na korzys¢ twierdzenia o trafnosci wskaznikdw EWD.

Sposéb prezentacji wskaznikéw EWD dla liceéw ogélnoksztatcacych i technikéw

Dla prezentadcji trzyletnich wskaznikow maturalnych EWD, podobnie jak dla gimnazjéw, przyjeto for-
me graficzna: na jednym wykresie pokazano jednocze$nie wyniki egzaminacyjne oraz EWD. Szkote
reprezentuje elipsa (obszar ufnosci), wielkos¢ ktérej zalezy od liczby ucznidw w szkole. Elipse szkoty
nalezy traktowac jako obszar ufnosci, czyli obszar, w ktérym z 95% prawdopodobieristwem znajduje
sie prawdziwy wynik szkoty. Im wiecej uczniéw przystapito w szkole do egzaminu maturalnego, tym
doktadniej szacowane sg wyniki i EWD, a wiec, tym mniejsza jest elipsa.

Na podstawie wykresu mozemy tez wyznaczy¢ jednowymiarowe przedziaty ufnosci, oddzielnie dla
srednich wynikéw szkoty i oddzielnie dla EWD. Uzyskamy to, rzutujac elipse odpowiednio na os
wynikéw matury lub na os EWD. Nalezy jednak pamietac, ze po dokonaniu takich rzutowan tracimy
informacje o wspotzaleznosci miedzy tymi dwoma cechami szkoty, o ktérej informuje nas ksztatt
catej elipsy.

Na rysunku 4.44. pokazano wszystkie najwazniejsze elementy graficznej prezentadji trzyletnich
wskaznikéw maturalnych. Dwie srodkowe (szare) elipsy, wskazuja obszary, w ktérych koncentruje
sie odpowiednio 50% i 90% srednich wynikdw szkdt. Innymi stowy, szare elipsy okreslajg obszary
najbardziej typowych wynikow.
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Rysunek 4.44. Podstawowe elementy graficznej prezentacji trzyletnich wskaznikéw maturalnych
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Uzupetnieniem graficznej prezentacji wyniku egzaminacyjnego i EWD sg tabele, w ktérych podano
informacje o liczbie osob, ktére przystapity w szkole do egzaminu maturalnego w analizowanym
okresie, wraz ze strukturg wyboru przedmiotow i poziomow egzaminow.

Kalkulator EWD 100 daje mozliwo$¢ przeprowadzenia wielu réznych typdw analiz wewnatrzszkol-
nych, odnoszacych sie zardwno do wynikow matury z matematyki, EWD, jak i do wynikow egzaminu
gimnazjalnego. Funkcjonalnosci Kalkulatora zostang przedstawione w czesci opisujgcej praktyczne
wykorzystanie wskaznikow EWD. Warto jedynie zaznaczy¢, ze informacje o EWD i/lub srednich wy-
nikach matury prezentowane sg w nim wytgcznie w formie jednowymiarowych przedziatéw ufnosci
(reprezentowanych graficznie w postaci odcinkow). Nie ma mozliwosci wyrysowania w Kalkulatorze
EWD obszaru ufnosci (elipsy), ktory pokazywatby taczng informacje zaréwno o wynikach matury, jak
io EWD.

Zaréwno w przypadku wskaznikéw jednorocznych, jak i trzyletnich nalezy pamieta¢, ze wskazniki
EWD maja charakter wzgledny. W skali kraju wskaznik EWD ma z definicji wartos¢ rowng zeru. Wskaz-
nik EWD dla liceum ogdInoksztatcgcego mowi o tym, na ile wysokie/niskie wyniki matury uzyskali
jego absolwenci w poréwnaniu do uczniéw o analogicznych wynikach na egzaminie gimnazjalnym.
Podobnie wskaznik EWD dla technikum pokazuje, na ile wysokie/niskie wyniki matury uzyskali jego
absolwenci w poréwnaniu do ucznidw technikow w Polsce przy statystycznej kontroli wynikow na
egzaminie gimnazjalnym. Wartos¢ dodatnia EWD wskazuje na ponadprzecietng w skali kraju efek-
tywnos$¢ nauczania, warto$¢ ujemna na nizsza niz przecietna efektywnosc.
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Mozliwosci wykorzystania metody EWD przez licea ogdlnoksztatcace i technika

W tym rozdziale przedstawiono dwa przyktady wykorzystania metody EWD do analizy wynikow
egzaminacyjnych w liceach i technikach. Zaprezentowane wykresy pokazuja potencjat analityczny
trzyletnich wskaznikow EWD i Kalkulatora EWD 100.

Liceum Ogodlnoksztatcagce A. To bardzo duza wielkomiejska szkota, ze stuletnig tradycja. Po jej
skonczeniu wiekszos$¢ mtodziezy dostaje sie na wybrany kierunek studidw.

Zobaczmy, jaki obraz szkoty rysuje sie na podstawie trzyletnich wskaznikow EWD za okres 2012-2014.

Rysunek 4.45. Liceum A. Przedmioty humanistyczne
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W liceum prawie 1/3 uczniéw zdaje jezyk polski na poziomie rozszerzonym, jednak mozna zauwazy¢,
7e wyzszg efektywnosc i wyniki egzaminacyjne osiagaja zdajacy, gdy wskazniki liczone sa facznie dla
wszystkich przedmiotéw humanistycznych, niz dla samego jezyka polskiego. Elipsa wynikéw szko-
ty (EWD oraz wynik egzaminacyjny) znajduje sie wtedy nad przerywang zielong kreska, natomiast
dla samego jezyka polskiego efektywnos¢ liczona wskaznikiem EWD jest nizsza (pod przerywang
kreska). Analogiczna zaleznos$¢ wystepuje w odniesieniu do wynikdw matury, tj. elipsa opisujaca
wyniki w zakresie samego jezyka polskiego przesunieta jest w lewo wzgledem tej, ktéra uwzglednia
wszystkie przedmioty humanistyczne. Wyniki z historii i wiedzy o spoteczeristwie przyczyniaja sie do
osiggania przez szkote wyzszych wynikdw egzaminacyjnych i wyzszej efektywnosci.

W czesci matematyczno-przyrodniczej nie wystepujg réznice w wartosciach wskaznikow z przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych i dla samej matematyki.
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Rysunek 4.46. Liceum A. Przedmioty matematyczno-przyrodnicze

Dane za okres: 2012-2014 Dane za okres 2012-2014
15A 15A
EWD mat.-przyr. EWD mat.
10 10

5 5
4 )
75 80 85 90 95‘" r 75 80 85 90 95‘" d

‘ 105 110 115 120 125 ‘ #1705 110 115 120 125
p _svvymk egzaminu maturalnego _vaymk egzaminu maturalnego
-10 -10
-15 -15
90% szkot [ 50% szkot 90% szkot I 50% szkot
[ pozycja szkoty (liczba zdajgcych, ktorych wyniki [ pozycja szkoty (liczba zdajgcych, ktorych wyniki
uwzgledniono w analizie: 867) uwzgledniono w analizie: 867)
Przedmiot tacznie Poziom rozszerzony
matematyka 868 438
biologia 203 199
chemia 229 226
fizyka 38 33
geografia 135 133
informatyka 20 19

Wyniki z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych sg o jedno odchylenie standardowe wyzsze od
Srednich wynikdw dla szkét licealnych, efektywnosc pracy szkoly jest ponadprzecietna, ale nie jest bardzo
wysoka.

Dzieki Kalkulatorowi EWD 100 mozna doktadniej przyjrze¢ sie efektywnosci nauczania w liceum A.
Analizy wynikow szkoty zostaty wykonane dla danych egzaminacyjnych z matematyki za lata 2010-
2014. Kalkulator EWD 100 dla szkét maturalnych umozliwia wykonywanie obliczen statystycznych
dla potaczonych wynikow egzaminu gimnazjalnego z czesci matematyczno-przyrodniczej i mate-
matyki zdawanej na maturze (poziom podstawowy i rozszerzony).

W LO A uczy sie mtodziez o bardzo wysokich osiggnieciach na egzaminie gimnazjalnym. Pokazuje
nam to wykres Uprzednie osiqgniecia, jedna z analiz Kalkulatora EWD 100.
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Rysunek 4.47. Liceum A. Analizy wykonane za pomoca Kalkulatora EWD 100

Uprzednie osiagniecia
Uprzednie osiggniecia dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014 w skali 100/15

Wyniki z egzaminu gimnazjalnego mtodzie-
zy zdajacej mature w latach 2010-2014
Okoto 4/5 populadji uczeszczajacej do LO A
przychodzi z wynikami wysokimi po egzaminie
gimnazjalnym w czesci matematyczno-przy-
31,029 rodniczej, sporadycznie zdarzajg sie uczniowie

20,66% z wynikami niskimi.
0 0
1528% 1000 17,99% 20% oew Yy
Rocznik 2010 Rocznlk 2011 Rocznik 2012 Rocznik 2013 Rocznik 2014
(288) (275) (289) (279) (307)

M Wysokie Srednie M Niskie

Srednie wyniki

Srednie wyniki z przedziatami ufnosci dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014
w skali 100/15

o Wyniki oraz efektywnos¢ pracy szkoty
t ! . } | w zakresie nauczania matematyki
w latach 2010-2014

Szkofa osigga co roku bardzo wysokie wyniki
egzaminacyjne—powyzej jednego odchylenia
standardowego wyzej, niz sredni wynik szkot
licealnych w Polsce.

Wyniki szkoty z matematyki sg porownywalne
w latach 2010-2014.

Sredni wynik MMA
> -
o o

O
o

80
Rocznik 2010 (288) Rocznik 2012 (289) Rocznik 2014 (307)
Rocznik 2011 (275) Rocznik 2013 (279)

Wskazniki EWD
EWD z przedziatami ufnosci dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014

w skali 100/15
4
2
< Wartosci EWD z matematyki sa
20 bliskie zeru, w latach 2012-2014
& ! widac trend wzrostowy.

-4
Rocznik 2010 (288) Rocznik 2012 (289) Rocznik 2014 (307)
Rocznik 2011 (275) Rocznik 2013 (279)

Wyniki analizy wskazuja, ze wysokie wyniki egzaminu maturalnego z matematyki sa gtéwnie efek-
tem tego, ze do liceum A przychodzi mtodziez z bardzo wysokimi wynikami z matematyki na egza-
minie gimnazjalnym, natomiast wptyw edukacyjny szkoty jest przecietny (od roku 2012 zarysowuje
sie trend wzrostowy EWD).

PrzejdZzmy do pogtebionych analiz wewnatrzszkolnych. Zacznijmy od analizy uprzednich osiggniec
uczniow w poszczegoélnych oddziatach liceum A.
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Rysunek 4.48. Sredni wynik uczniéw na egzaminie gimnazjalnym z podziatem na oddziaty

Srednie wyniki
Srednie wyniki z przedziatami ufnosci dla rocznika 2014 w skali 100/15

Srednie wyniki z egzaminu gimnazjal-

130
@ + @ @ @ nego mtodziezy zdajacej mature
l {

w roku 2014

—_

—_

(9}
-

Wyniki ucznidw z czesci matematyczno-przy-
rodniczej egzaminu gimnazjalnego w roku
2011 w oddziatach dla rocznika, ktéry zdawat
mature w roku 2014.

Widac¢ znaczne zroznicowanie Srednich
wynikéw w oddziatach.

Srednie wyniki GMP
=
o

(o)
(9}

70
Klasa A (36) Klasa C (35) Klasa F (35) KlasaH (36) Klasa K (33)
KlasaB (29) KlasaD (34) Klasa G (32) Klasa J (35)

Oddziaty zaznaczone kotkiem (A, D, HiJ) realizowaty program z dodatkowa liczba godzin z matema-
tyki. Do klas A i H zostata wybrana mtodziez o bardzo wysokich wynikach z egzaminu gimnazjalne-
go (cze$¢ matematyczno-przyrodnicza): 1,5 odchylenia standardowego powyzej $redniej w Polsce.
Przyjrzyjmy sie zatem EWD w poszczegdlnych oddziatach

Rysunek 4.49. EWD w poszczegdlnych oddziatach

Wskazniki EWD
EWD z przedziatami ufnosci dla liceum dla rocznika 2014 w skali 100/15

19 Efektywnos¢ pracy szkoty z podziatem
o I 1 na klasy (egzamin maturalny z matema-
o | tyki 2014 r.)
' Klasy osiggajace wysoka efektywnos¢ z
g matematyki, to klasy o zwiekszonej liczbie
= 9 godzin tego przedmiotu. W klasach,
g | w ktorych nie poszerzono liczby godzin
w | matematyki, efektywno$¢ nauczania tego
-9,5 | | przedmiotu byta niska.
-19

A(36) B(29) C(35) D(34) F(35) G(32) H(36) J(35) K(33)

Ponadprzecietng efektywno$¢ nauczania matematyki osiggnieto w oddziatach, w ktérych matema-
tyka byfa realizowana w zwiekszonej liczbie godzin. W pozostatych klasach, ze standardowa liczba
godzin, efektywnos¢ mierzona wskaznikiem EWD byfa ponizej przecietnej.

W nastepnym etapie analiz sprawdZmy, czy w liceum A obserwujemy zréznicowanie efektywnosci
nauczania matematyki ze wzgledu na pte¢ uczniow.
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Rysunek 4.50. Ptec¢ a efektywnos¢ nauczania matematyki

Efektywnos¢ pracy szkoty z podziatem na klasy (egzamin maturalny z matematyki 2014 r.)

Wskazniki EWD
EWD z przedziatami ufnosci dla liceum dla rocznika 2014 w skali 100/15

9
4.5 Szkota
g Wskaznik EWD jest wyzszy dla chtopcow
= 9 1 niz dla dziewczat. Z danych wynika, ze
g w szkole mature rozszerzong z matematyki
w zdaje dwukrotnie wiecej dziewczat niz
-4,5 chtopcéw.
-9

Dziewczeta (210) Chtopcy (95)

Wskazniki EWD
EWD z przedziatami ufnosci dla liceum dla rocznika 2014 w skali 100/15
21

10,5@ Klasy

<§: W klasach o profilu matematycznym,
= 0 (zaznaczone kotkiem), chtopcy i dziewczet
g l uczg sie z poréwnywalng efektywnoscia,
w | | w klasach o innych profilach efektywnos¢
-10,5 | | nauczania matematyki zaréwno dla
. chtopcéw, jak i dla dziewczat jest niska.
21 o\ N
D O D D AR D DA B N D \\ R ® S
N IRV QWO O O e
~t~\®\~{~0~1~\{~\@\~0’@ A S Q Q @

v’v’%”coo%bex\Q«\\%%

Wskaznik EWD jest wyzszy dla chtopcéw niz dla dziewczat a z danych wynika, ze w szkole mature
rozszerzona z matematyki zdaje dwukrotnie wiecej dziewczat niz chtopcow. Jednak analiza, w ktérej
uwzgledniono zaréwno podziat na oddziaty, jak i pte¢ maturzystéw, pokazuje, ze efektywnos¢ na-
uczania matematyki w szkole zdecydowanie silniej zalezy od profilu klasy, do ktérej uczeszcza ma-
turzysta, niz od pici ucznia. Uczniowie wybierajacy profile niematematyczne osiggajg bardzo niski
wskaZnik EWD z matematyki. Analogiczna zalezno$¢ mozna obserwowac od roku 2010, rownocze-
$nie do liceum uczeszcza coraz wiecej dziewczat oraz maleje liczba chtopcow.
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Rysunek 4.51. Ptec¢ a efektywnos¢ nauczania matematyki w latach 2010 - 2014

Wskazniki EWD
EWD z przedziatami ufnosci dla liceéw dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014

w skali 100/15
2 Zaleznos¢ wskaznikow
egzaminacyjnych od pici zdajacych
4,5
- | l Zdecydowanie wyzsza efektywnos¢ pracy
s (EWD) z matematyki maja absolwenci
§ 0= | -chtopcy. WyraZnie widac ten efekt
= @ @ w ostatnich trzech latach.
L
-4,5
-9

2010-K(172) 2011-K(173) 2012-K(179) 2013-K(165) 2014-K(210)
2010-M(116) 2011-M(101) 2012-M(110) 2013-M(110) 2014-M(95)

Od roku 2010 dziewczeta nie miaty ani razu wskaznika EWD powyzej zera, a w dwdch rocznikach

(2012, 2013) osiggaty poziom ponizej przecietne).

Uzyskane w liceum A wyniki analiz mozna podsumowac w nastepujacy sposob:

o Wyzsze wyniki egzaminacyjne i efektywnos¢ (EWD) z historii i WOS-u na maturze niz z jezyka
polskiego.

o Wysokie wartosci wskaznikow EWD z matematyki w klasach z dodatkowymi godzinami naucza-
nia przedmiotu oraz znaczaco nizsza efektywnos¢ nauczania matematyki w oddziatach o profi-
lach innych niz matematyczne.

Uzyskane wyniki to oczywiscie poczatek, a nie koniec dziatart ewaluacyjnych.

Technikum LR. Szkota znajduje sie w miescie wojewddzkim. Byta to szkota o profilu energetyczno-
-elektrycznym, ktéra w zwigzku ze zmianami na rynku pracy modyfikuje swoj profil na informatyczno-
-elektroniczny. Szkota przygotowuje do pracy w zawodach technik elektryk, technik elektronik oraz
technik informatyk.

Analize zacznijmy od przedmiotow humanistycznych.
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Rysunek 4.52. Technikum LR. EWD w obszarze humanistycznym

Dane za okAres 2010-2014

= EWD hum.

10

75 80 85 90 95 /’
2

’105 110 115 120 125
wynik egzaminu maturalnego

-5
-10

-15

Ml 20122014, liczba zdajacych 359. Uczniowie w technikum sporadycznie

. 20112013, liczba zdajacych 342. zdaja jezyk polski na poziomie rozszerzo-
nym oraz dodatkowe przedmioty

. 2010-2012, liczba zdajgcych 335. humanistyczne.

Liczba os6b zdajacych poszczegdlne przedmioty w latach 2012-2014

przedmiot facznie poziom rozszerzony
j. polski 359 5
historia 2 0
WOS 2 0

W zakresie przedmiotow humanistycznych w technikum LR obserwujemy spadek efektywnosci na-
uczania i maturzysci osiggaja coraz nizsze wyniki egzaminacyjne.
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Rysunek 4.53. Technikum LR. EWD w obszarze matematyczno-przyrodniczym

Dane za okAres 2010-2014

= EWD matematyczno-przyrodnicze
10
5 "‘
75 80 85 90 95
| 2
105 110 115 120 125
wynik egzaminu maturalnego
=5
-10
-15
B 2012-2014, liczba zdajacych 359. Wyniki z przedmiotéw matematyczno-

[l 20112013, liczba zdajacych 342.

-przyrodniczych sa coraz wyzsze,
rownoczesnie EWD ma tez tendencje

B 20102012, liczba zdajacych 335. r0sNaca.

Z przedmiotdw matematyczno-przyrodniczych technikum LR osigga wysokie wyniki egzaminacyj-
ne oraz pracuje z wysoka efektywnoscia. Dla okresu 2012-2014 przedziat ufnosci dla technikum
MP w obszarze osiggnie¢ matematyczno-przyrodniczych rozcigga sie od okoto 112 do 114 punk-
téw, czyli o mniej wiecej 2/3 odchylenia standardowego powyzej Sredniej krajowej dla technikdw.
Wskaznik EWD réwniez jest wysoki i miesci sie w przedziale (5; 8). Z danych uzyskanych od szkoty
wiemy, ze prawie wszyscy uczniowie podchodza do egzamindw maturalnych i zawodowych i zde-
cydowana wiekszos¢ z sukcesem.

Jak wida¢ w ponizszej tabeli, przedmiotem najczesciej zdawanym w technikum LR jako przedmiot
dodatkowy jest informatyka. W latach 2010-2012 zdawaty go 44 osoby, a w okresie 2012-2014 juz
82 osoby. Jest to zgodne z obecnym profilem technikum (informatyczno-elektroniczne). W tej szkole
matematyka na poziomie rozszerzonym jest wybierana kazdego roku przez ponad jedng czwarta
maturzystow. Maturzysci z klasy elektronicznej stosunkowo czesto, jak na technika, zdajg na maturze
fizyke jako przedmiot dodatkowy.

Tabela 4.8. Liczba oséb zdajacych przedmioty matematyczno-przyrodnicze w technikum LR:

przedmiot
matematyka
biologia
chemia
fizyka
geografia

informatyka
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2010-2012 2011-2013 2012-2014

facznie poziomrozszerzony tacznie poziomrozszerzony facznie poziom rozszerzony

335 88 342 92 359 93
0 0 0 0 0
0 1 0 1 0
8 23 9 21 7
8 24 7 17 3

44 31 65 53 82 80
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Doktadniejsza informacje o efektywnosci nauczania w technikum LR dostarcza nam analizy wyko-
nane przy uzyciu programu Kalkulator EWD 100. Do analiz wykorzystano dane egzaminacyjne z lat
2010-2014.

Zacznijmy od analizy naboru do szkoty.

Rysunek 4.54. Technikum LR. Wyniki egzaminu gimnazjalnego w czesci matematyczno-przyrodniczej rocznikéw przyste-
pujacych do matury w latach 2010-2014

Srednie wyniki z egzaminu gimnazjalnego mtodziezy zdajacej mature w latach 2010-2014

Uprzednie osiagniecia
Uprzednie osiggniecia dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014 w skali 100/15

52,17%
49,04% 45,92% 49,62% 45,05%
3,85% 3,76%
o 51% T 631%
Rocznik 2010 (104) Rocznik 2011 (98) Rocznik 2012 (134) Rocznik 2013 112) Rocznik 2014 (117)
7 Wysokie Srednie B Niskie

Do szkoty przychodzi mtodziez z wysokimi lub Srednimi wynikami na egzaminie gimnazjalnym
w Czesci matematyczno-przyrodniczej.

Technikum LR jest szkofa o stabilnym naborze uczniéw, mniej wiecej potowa uczniow przychodzi
z wynikami srednimi z egzaminu gimnazjalnego, druga potowa ma wyniki wysokie, nieliczni to ab-
solwenci gimnazjéw z niskim wynikiem z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych.
Wykorzystujac Kalkulator EWD 100, przesledZzmy bardziej wnikliwie efektywnos¢ nauczania
matematyki.

213




4. Metoda edukacyjnej wartosci dodanej w Polsce

Rysunek 4.55. Technikum LR. Jednoroczne wskazniki EWD z matematyki w latach 2010-2014

Wskazniki EWD z matematyki w latach 2010-2014

EWD z przedziatami ufnosci dla technikum dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014

w skali 100/15
10
5
g i EWD z matematyki w latach
= 2010-2014 jest ponadprzecietne,
g 0 w dwach ostatnich latach mozna
e powiedzie¢, ze jest nawet bardzo
wysokie.
-5
-10

Rocznik 2010 (104) Rocznik 2012 (133) Rocznik 2014 (115)
Rocznik 2011 (98) Rocznik 2013 (111)

WskaZnik EWD z matematyki w analizowanym okresie waha sie od plus 3 do plus 7 punktéw. Ozna-
cza to ponadprzecietng efektywnos¢ nauczania matematyki na tle wszystkich technikdw w kraju.
Przyjrzyjmy sie efektywnosci nauczania matematyki w podziale na trzy poziomy osiaggnie¢ na egza-
minie gimnazjalnym. Wyniki odpowiedniej analizy wykonanej w Kalkulatorze EWD pokazuje poniz-
szy rysunek.

Rysunek 4.56. Technikum LR. taczny wskaznik EWD z matematyki w latach 2010-2014 dla uczniéw o trzech poziomach
uprzednich osiggniec

Wskazniki EWD z matematyki w zaleznosci od osiggniec uczniéw na egzaminie gimnazjalnym
z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych (lata 2010 - 2014)

EWD z przedziatami ufnosci dla technikum dla rocznikéw 2010, 2011, 2012, 2013, 2014
w skali 100/15

11
55 . _
< | Dla catego analizowanego okresu
é mozna zauwazyc interesujgce roznice
a o0 EWD w grupach ucznidw wyréznio-
= nych ze wzgledu na wyniki na
egzaminie gimnazjalnym.
-5,5
-11
Osiagniecia niskie (30) Osiagniecia wysokie (259)

Osiagniecia srednie (272)

W latach 2010-2014 wtechnikum LR zdawato mature 30 absolwentéw z niskimi wynikami na egza-
minie gimnazjalnym i z nimi szkota pracowata najefektywniej.

Zajmijmy sie teraz analizami réznic miedzy oddziatami. Jak przydziela sie uczniow do oddziatow ze
wzgledu na uprzednie osiggniecia?
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Rysunek 4.57. Technikum LR. Uprzednie osiggniecia maturzystow w podziale na oddzialy. Dwa sposoby analizy: rozktad
procentowy trzech grup uczniéw wyréznionych ze wzgledu na wyniki na egzaminie gimnazjalnym i srednie wynikéw
egzaminu gimnazjalnego wraz z przedziatami ufnosci

Uprzednie osiggniecia
Uprzednie osiagniecia dla rocznika 2014 w skali 100/15

55,56%
47,06% 55,56% 58,62%
45,45%
- N e e
Klasa A (18) Klasa C (17) Klasa D (18) Klasa F (29) Klasa | (35)
[ Wysokie Srednie B Niskie

Srednie wyniki
Srednie wyniki z przedziatami ufnosci dla rocznika 2014 w skali 100/15
119

o

100

Sredni wynik GMP

90,5

81
Klasa A (18) KlasaC(17) KlasaD (18) KlasaF (29) Klasal (33)

Wykres Uprzednie osiggniecie dostarcza informacji o strategii przyjmowania mitodziezy do
klas I w technikum LR. Najwiecej uczniow o niskich wynikach przyjeto do klasy A (elektryk), w klasie
tej rozktad ucznidw jest porownywalny z rozktadem ogdlnopolskim, w pozostatych klasach osia-
gniecia uczniéw z egzaminu gimnazjalnego s wyzsze: w klasach D, F, | wyniki egzaminacyjne sg
wysokie i srednie. Porownywanie $rednich wynikow po egzaminie gimnazjalnym (matematyczno-
-przyrodniczym) pokazuje, ze statystycznie réznig sie one tylko pomiedzy klasami A oraz |, poniewaz
pozostate przedziaty ufnosci dla klas nie sg roztgczne.

Na koniec prezentacji przykfadowych analiz EWD dla technikéw przyjrzyjmy sie miedzyoddziatowe-
mu zréznicowaniu EWD i wynikdw matury z matematyki.
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Rysunek 4.58. Technikum LR. Wskazniki EWD i srednie wyniki z matury z matematyki w podziale na oddziaty

Wskazniki EWD i srednie wyniki oddziatéw, matura z matematyki w 2014 r.

Wskazniki EWD
EWD z przedziatami ufnosci dla technikum dla rocznika 2014 w skali 100/15

17
8,5 .
<§( Wskazniki EWD sg znaczaco zréznico-
= wane. Istotne statystycznie réznice
g 0 wystepujg miedzy klasami A i C oraz
w klasg D.
-8,5
-17
A(18) c(7) D (18) F (29) 1(33)
Srednie wyniki
Srednie wyniki z przedziatami ufnosci dla technikum dla rocznika 2014
w skali 100/15
122
< l 1
= 111
E Istotne statystycznie roznice
; w wynikach egzaminu maturalnego
= 100 z matematyki wystepuja pomiedzy
= klasami A oraz D, Fi |.
()
89
78

Klasa A (18) KlasaC(17) KlasaD (18) KlasaF (29) Klasal(35)

Uzyskane w technikum LR wyniki analiz mozna podsumowac w nastepujacy sposob:

o Coraz nizsze wyniki egzaminacyjne i EWD z przedmiotow humanistycznych.

« Stabilne, ponadprzecietne wartosci wskaznika EWD w obszarze matematyczno-przyrodniczym.

e Znaczace réznice w efektywnosci nauczania matematyki w dwaéch klasach o profilu elektronicz-
nym (klasy Ci D), przy poréwnywalnych osiggnieciach mtodziezy z egzaminu gimnazjalnego.

Wskazniki EWD dla licedbw ogoélnoksztatcacych i technikéw wyliczane sg obecnie przy uzyciu bar-
dzo ztozonego instrumentarium statystycznego, przede wszystkim w zakresie skalowania wynikow
matury. Cho¢ generalnie mozna uznac je za trafnie obrazujace efektywnos¢ pracy szkét w zakresie
ksztatcenia ogdlnego, to jednak maja one pewne istotne ograniczenia. Niestety przezwyciezenie
wiekszosci z nich wydaje sie obecnie bardzo trudne, a niektorych po prostu niemozliwe.

Pierwsze istotne ograniczenie odnosi sie specyficznie do technikéw i polega na nieuwzglednieniu
efektow pracy szkoty w zakresie ksztatcenia zawodowego, co znacznie zmniejsza zainteresowanie
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Drugi problem to ograniczenie zestawu wskaznikdw jednorocznych, umozliwiajacych prowadzenie
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5. Wyniki egzaminéw zewnetrznych w pracy szkoty

Katarzyna Matuszczak, Olga Wasilewska
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Szkoty w Polsce od wielu juz lat maja dostep do wynikdw egzaminacyjnych, ktére moga wykorzy-
stywac w bardzo réznych celach. Mozliwosci prowadzenia analiz wzbogacito pojawienie sie wskaz-
nikow edukacyjnej wartosci dodanej i Kalkulatora EWD, ktory jest dostepny dla gimnazjow, licedw
ogolnoksztatcacych i technikdéw. Od niedawna mozliwe jest tez wyliczenie wskaznikow EWD dla
klas IV-VI szkot podstawowych, pojawiaja sie tez nowe narzedzia, takie jak np. poréwnywalne wyniki
egzaminacyjne. W jakim stopniu i w jaki sposob szkoty korzystaja z mozliwosci, ktére daje im system
egzaminacyjny? Na ile korzystanie z danych egzaminacyjnych jest efektem presji zewnetrznej, a na
ile wynika z przekonania, ze s w one w stanie pomoc w doskonaleniu nauczania na poziomie szko-
ty? Jakie obowiazki szkodt w zakresie wykorzystywania wynikéw egzaminacyjnych wynikaja z regula-
cji prawnych — zwigzanych z nadzorem pedagogicznym? Jakie problemy napotykaja szkoty w wy-
korzystaniu danych egzaminacyjnych? Jak organizuja proces przeprowadzania analiz? A wreszcie,
czy wnioski z analiz przekfadaja sie na dziatania stuzgce rozwojowi szkot? Postaramy sie przyblizy¢
odpowiedzi na te pytania, korzystajac z wynikdw badan oraz danych gromadzonych przez kuratoria
oswiaty w trakcie ewaluacji zewnetrzne).

W rozdziale tym spojrzymy zatem na kwestie egzamindw zewnetrznych z perspektywy szkoty.
W pierwszej czesci rozdziatu opiszemy, co o analizach danych egzaminacyjnych méwia regulacje
prawne i zalecenia dotyczace ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej. W szczegdlny sposéb widocz-
ne jest w tym kontekscie — charakterystyczne takze dla innych systeméw edukacyjnych — napiecie
miedzy wykorzystaniem danych na potrzeby rozliczalnosci: odpowiedzialnosci placowki za efekty
jej dziatan, a potrzebami samodoskonalenia i rozwoju szkoty (por. m.in. Earl i Fullan, 2003; Faubert,
2009, OECD, 2013). Mozemy mowic¢ bowiem o réznych, w pewnym stopniu przeciwstawnych celach
analiz danych. Te same mechanizmy majg za zadanie z jednej strony dostarczy¢ srodowisku (w tym
np. rodzicom, wiadzom samorzadowym) informadji o jakosci prowadzonych dziatan w kontekscie
kontroli wypetniania okreslonych standardéw i procedur, a z drugiej petni¢ funkcje prorozwojowa
—wspierac szkoty we wprowadzaniu usprawnien dydaktycznych i organizacyjnych. Szkoty natomiast
maja sprosta¢ tym obydwu zadaniom jednoczesnie. Temu, jak sobie radzg z tym wyzwaniem, przy-
gladamy sie w kolejnych czesciach tego rozdziatu. Cele i zakres analiz wynikéw egzaminacyjnych
prowadzonych w szkofach omawiane sg w czesci drugiej. Natomiast w czesci trzeciej blizej przygla-
damy sie réoznym podejsciom szkdt do prowadzenia analiz danych egzaminacyjnych. Przyblizamy
tez praktyczne problemy, jakie napotykaja placdwki, prowadzac analizy i starajac sie je wykorzysty-
wac w roznych procesach. Na wykorzystanie danych przez kadre szkét majg wptyw rézne czynni-
ki, o ktérych piszemy w czesci czwartej rozdziatu. Zwigzane sg one z charakterem samych danych,
organizacjg pracy szkoty, kompetencjami kadry szkét oraz ich przekonaniami i postawami. Nie bez
znaczenia jest réwniez dostep placéwki do wspomagania, jak i oczekiwania otoczenia szkoty zwia-
zane z wynikami egzaminacyjnymi.
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Uwarunkowania prawne - wyniki egzaminacyjne w ramach systemu nadzoru pedagogicznego

Jednym z gtéwnych wyzwan zwigzanych z ewaluacjg i ocenianiem pracy szkoty, przed jakim staja
systemy edukacyjne w réznych krajach, jest ich spojnosc i odpowiednie powiazanie réznych jego
elementéw (OECD, 2013). Warto wiec w pierwszej kolejnosci przyjrze¢ sie miejscu danych egzami-
nacyjnych w systemie nadzoru pedagogicznego. Skupimy sie przy tym na kluczowej — z perspekty-
wy oceny pracy szkoty — czesci nadzoru pedagogicznego, tj. ewaluacji. W polskim systemie edukacji
dzieli sie ja na ewaluacje zewnetrzng i wewnetrzng. Obie formy ewaluacji maja wptyw na prowadze-
nie analiz danych egzaminacyjnych w szkotach.

Dane egzaminacyjne w wymaganiach wobec szkét

Ramy odniesienia dla prowadzenia ewaluacjizewnetrznej w latach szkolnych 2009/2011-2014/2015
stanowity okreslone w rozporzadzeniu w sprawie nadzoru pedagogicznego®’ wymagania wobec
szkot i placowek, obejmujace — zgodnie z zatozeniami — priorytetowe i strategiczne z perspektywy
panstwa kwestie. Do korica roku szkolnego 2012/2013 w ramach ewaluacji zewnetrznych badano
spetnianie 17 wymagan uporzadkowanych tematyczne w 4 obszarach. W 2013 roku zmodyfikowano
brzmienie wymagan, zmniejszono ich liczbe do 12 oraz zrezygnowano z przypisywania wymagan
do obszarow. Ewaluacje zewnetrzne prowadzone sg przez specjalnie przeszkolonych wizytatoréw
ds. ewaluacji, ktorzy zbierajg i analizujg informacje dotyczace funkcjonowania szkoty w odniesieniu
do poszczegdlinych wymagan, a takze wskazuja, czy szkofa je spetnia. Zgodnie z przepisami obowia-
zujacymi do konca roku szkolnego 2014/2015, wizytatorzy okreslali poziom spetnienia wymagan
—w skaliod A do E (A - bardzo wysoki, a E — niski), przy czym szczegdtowo okreslone byty charakte-
rystyki wymagan na dwoéch poziomach: B (wysokim) i D (podstawowym). W lutym 2015 r. dodano
w ustawie o systemie oswiaty art. 21a, w ktérym znalazty sie zapisy dotyczace wymagan wobec szkot
i placowek a minister wtasciwy do spraw oswiaty i wychowania zostat zobowigzany do wydania
odrebnego rozporzadzenia w tym zakresie. 1 wrzesnia 2015 r. weszty w zycie rozporzadzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej: z dnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wymagan wobec szkot i placéwek oraz
z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego. W konsekwencji wprowadzonych
zmian obecnie wizytatorzy przeprowadzajacy ewaluacje zewnetrzne ustalaja, czy szkota spetnia ba-
dane wymagania bez okreslania poziomu spetniania tych wymagan.

Mozna wskaza¢ dwa poziomy powigzart pomiedzy wynikami egzaminacyjnymi, a ewaluacjg ze-
wnetrzng i wymaganiami wobec szkét. Po pierwsze na podstawie wymagan sprawdzanych w trakcie
ewaluacji szkoty sa zobowigzane do analizowania wynikéw egzaminéw zewnetrznych, wyciggania
whnioskow, oraz podejmowania na tej podstawie dziatari stuzacych podnoszeniu jakosci procesow
edukacyjnych. Ponadto wyniki egzaminacyjne uzyskiwane przez szkote stanowig takze punkt od-
niesienia, zrodto informacji wykorzystywane w trakcie ewaluacji przez wizytatoréw do oceny efek-
tywnosci dziatari prowadzonych przez szkote. Badanie w procesie ewaluacji spetniania przez szkote
wymagan dotyczacych efektow ksztatcenia zwigzane jest z pozyskiwaniem danych na ten temat z
dostepnych wizytatorom Zrodet, a w szczegdlnosci zwigzane jest z wykorzystaniem wynikow egza-
minacyjnych danej szkoty i wynikéw EWD.

Analizujac pierwszy poziom powiazan nalezy przyjrze¢ sie w pierwszej kolejnosci obowigzujagcemu
od poczatku roku szkolnego 2013/2014 Wymaganiu 11.,Szkota lub placéwka, organizujac procesy
edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzami-
nu maturalnego, egzaminu potwierdzajgcego kwalifikacje zawodowe i egzaminu potwierdzajgcego
kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych” (por. tabela 5.1).

5 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paZdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. Nr 168,
poz. 1324). Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajqce rozporzqdzenie w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. poz. 560).
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Tabela 5.1. Wymagania dotyczace analizy wynikéw egzaminacyjnych obowigzujace w szkotach

WYMAGANIA DOTYCZACE ANALIZY WYNIKOW EGZAMINACYJNYCH OBOWIAZUJACE W SZKOLACH

Od roku szkolnego 2013/2014 po modyfikacjach z 2015r. :

Wymaganie:,Szkota lub placdwka, organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy wynikow sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egzaminu potwierdzajgcego kwalifikacje zawodowe i egzaminu
potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych”.

Charakterystyka wymagania na poziomie Charakterystyka wymagania na poziomie wysokim
podstawowym

W szkole lub placéwce analizuje sie wyniki W szkole lub placéwce wykorzystuje sie wyniki badan
sprawdzianu i egzaminéw oraz wyniki ewaluacji zewnetrznych innych niz wyniki sprawdzianu i egzaminu®
zewnetrznej i wewnetrznej. i prowadzi badania wewnetrzne, odpowiednio do potrzeb
Analizy prowadzg do formutowania wnioskéw szkoty lub placéwki, w tym badania osiggniec uczniow i losdw
i rekomendadji, na podstawie ktorych nauczyciele absolwentéw.

planujg i podejmuja dziatania stuzgce podnoszeniu
jakosci proceséw edukacyjnych.”

Dziatania prowadzone przez szkote lub placéwke
sg monitorowane i analizowane, a w razie potrzeb
- modyfikowane.

Od roku szkolnego 2009/2010 do roku szkolnego 2012/2013:

Wymaganie:,Analizuje sie wyniki sprawdzianu/ egzaminu gimnazjalnego/ egzaminu maturalnego i egzaminu
potwierdzajgcego kwalifikacje zawodowe”

Charakterystyka wymagania na poziomie Charakterystyka wymagania na poziomie wysokim.
podstawowym

Wyniki sprawdzianu i egzamindw sg analizowane Do analizy wynikéw sprawdzianu i egzaminéw wykorzystuje sie
w celu poprawy jakosci pracy szkoty lub placowki. réznorodne metody analizy wynikéw. Wdrazane w szkole lub

W szkole lub placéwce s3 wdrazane wnioski z analizy placéwce wnioski z analizy wynikéw sprawdzianu i egzaminéw
wynikéw sprawdzianu i egzamindw. przyczyniaja sie do wzrostu efektéw ksztatcenia.

Zrédfo: Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego. Rozporzqdzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajqce rozporzqdzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego. Rozporzqgdzenie Ministra Edukacji Narodowej
zdnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wymagari wobec szkdt i placowek.

Istotg tego wymagania nie jest sama koniecznos¢ analizowania przez szkote dostepnych danych
(wynikow egzamindw, a takze rezultatdow ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej), ale wycigganie
wnioskow z tych analiz i uwzglednienie ich w prowadzonych dziataniach, ktore to nastepnie maja
takze by¢ przedmiotem dalszej refleksji (monitorowanie, modyfikowanie w sytuacjach, gdy jest taka
potrzeba). Szkofa realizuje dziatania na poziomie wysokim, jezeli wykorzystuje dodatkowo wyniki ba-
dan zewnetrznych i prowadzi odpowiednio dopasowane do potrzeb szkoty badania wiasne, w tym
badania osiggnie¢ uczniéw i losdw absolwentow (w tym przypadku nie chodzi jednak o ewaluacje
wewnetrzna, ktérej realizacja jest uwzgledniana w ramach wymagania 12 ,Zarzadzanie szkotg lub
placowka stuzy jej rozwojowi”). Zarowno w przypadku wykorzystywanych badan zewnetrznych, jak
i badan wiasnych, kluczowe znowu jest ich wykorzystanie przez szkote.

A Sformutowanie, stuzace podnoszeniu jakosci proceséw edukacyjnych”dodane w rozporzadzeniu z sierpnia 2015 roku.
8 Sformutowanie innych niz wyniki sprawdzianu i egzaminu” dodane w rozporzadzeniu z sierpnia 2015 roku.
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Sam sposéb prowadzenia analiz, stosowane metody, ich poprawno$¢ czy wartosciowose wycigga-
nych wnioskdw nie jest przedmiotem oceny przy ewaluacji zewnetrznej. Niemniej jednak, zgodnie
ze wskazdwkami dla wizytatordw, zauwazone w szkolnych analizach nieprawidtowosci nie powinny
by¢ ignorowane — wizytatorzy nie moga tez ,akceptowac btedéw popetnionych przez responden-
téw i na tej podstawie formutowac wnioski, ktére sg nieuprawnione” (Goctowska, 2013, s. 50). We
wczesniejszym brzmieniu wymagania, obowigzujacego w latach 2009-2013 (,Analizuje sie wyni-
ki sprawdzianu/ egzaminu gimnazjalnego/ egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajgce-
go kwalifikacje zawodowe"), kwestia organizacji i sposobu prowadzenia analiz przez szkote byfa
uwzgledniana, zresztg sama nazwa wymagania odnosita sie do,analizy” egzaminu, a nie ,uwzgled-
niania” wnioskéw z analiz. Wizytatorzy przygladali sie sposobom prowadzenia analiz i stosowanym
metodom, chociaz wdrazanie wnioskéw byto réwniez kluczowe i wymagane tez juz na poziomie
podstawowym. W poréwnaniu z wczesniejsza wersja wymagania, w 2013 r. rozszerzono takze zakres
informacji na temat pracy szkoty, ktére powinny by¢ spozytkowane przez placéweki - nie tylko wyniki
egzamindw zewnetrznych, ale tez wyniki ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej, badarn prowadzo-
nych przez szkote i innych badan zewnetrznych.

Kwestia analiz wynikéw egzaminacyjnych i wykorzystania ich wynikéw przez szkoty pojawia sie tak-
ze posrednio, w ramach innych wymagan wobec szkét. Dotyczy to zwtaszcza wymagania 3.,Ucznio-
wie nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej” (por. tabela 5.2.).

Tabela 5.2. Wymaganie 3. Uczniowie nabywajg wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej

Wymaganie 3. Uczniowie nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej

(obowiazujace od roku szkolnego 2013/2014 po modyfikacjach z sierpnia 2015r.)

Charakterystyka wymagania Charakterystyka wymagania
na poziomie podstawowym na poziomie wysokim

a) W szkole lub placowce realizuje sie podstawe programo- d) Wdrazane wnioski z monitorowania i analizowania osia-

wa z uwzglednieniem osiggniec uczniéw z poprzedniego gnie¢ uczniow przyczyniaja sie do wzrostu efektéow ucze-
etapu edukacyjnego. Uczniowie nabywajg wiadomosci nia sie i osiggania réznorodnych sukceséw edukacyjnych
i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej i wy- uczniow.

korzystuja je podczas wykonywania zadan i rozwigzywa-

. -y
nia problemowe. e) Wyniki analizy osiggnie¢ uczniow, w tym uczniow, ktorzy

ukonczyli dany etap edukacyjny, potwierdzajg skutecz-
b) Podstawa programowa jest realizowana z wykorzysta- nos¢ podejmowanych dziatan dydaktyczno-wychowaw-
niem zalecanych warunkéw i sposobéw jej realizacji. czych.

c) Wszkole lub placéwce monitoruje sie i analizuje osiggnie-
cia kazdego ucznia, z uwzglednieniem jego mozliwosci
rozwojowych, formutuje sie i wdraza wnioski z tych analiz.

Zrédfo: Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajqce rozporzqdzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego. Rozporzq-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wymagari wobec szkét i placowek.

Wspomniana w powyzszej tabeli w pkt. a) diagnoza osiggniec uczniodw z poprzedniego etapu edu-
kacyjnego, moze wykorzystywac dane egzaminacyjne wiasnie z poprzedniego etapu (w przypadku

¢ Sformutowanie ,uczniowie nabywajg wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej i wykorzystujg

je podczas wykonywania zadan i rozwigzywania problemoéw” dodane w rozporzadzeniu z sierpnia 2015 roku, wtedy tez usu-
niety zostat dodatkowy zapis na poziomie wysokim:,uczniowie odnosza sukces na wyzszym etapie ksztatcenia lub na rynku
pracy”.
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gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych): ,Podczas analizy danych postaraj sie zwréci¢ uwage, czy
nauczyciele uwzgledniajg wczesniejsze osiggniecia uczniow, czy rozpoznaja je, na przyktad poprzez
diagnozy wstepne, analize dokumentoéw (Swiadectw, zaswiadczen z egzamindw zewnetrznych, opi-
nii i orzeczen wydanych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne), pozyskiwanie informadji
od uczniéw i ich rodzicow” (Goctowska, 2013, s. 20). Rdwniez przy tym wymaganiu nacisk potozono
na celowos¢ prowadzonych diagnoz i wykorzystanie wynikajacej z nich wiedzy przy realizacji pod-
stawy programowej. Wiele szkot odwotuje sie takze do analiz wynikéw egzaminacyjnych w kontek-
$cie punktu c), czesto jako uzupetnienie innych zrodet danych.

Warto takze zwroci¢ uwage na wymaganie 12:,Zarzadzanie szkofg lub placéwka stuzy jej rozwojo-
wi” Wsrdd réznych zagadnien oceniany jest réwniez sposéb realizacji ewaluacji wewnetrznej i spo-
sOb wykorzystania wnioskow z nadzoru pedagogicznego przez szkote. Analizowane jest miedzy
innymi to, czy ewaluacja wewnetrzna jest przeprowadzana wspolnie z nauczycielami i czy w pro-
cesie zarzadzania, na podstawie wnioskdéw wynikajacych z nadzoru pedagogicznego, podejmuje
sie dziatania stuzace rozwojowi szkoty. Biorgc pod uwage, ze dane egzaminacyjne mogga byc¢ wyko-
rzystywane w ewaluacji wewnetrznej, to takze i to wymaganie — posrednio — wigze sie z wynikami
egzaminacyjnymi. Podobnie jak przy wczesniej wspomnianych wymaganiach, takze tu przedmio-
tem analiz wizytatoréw jest przede wszystkim wykorzystanie wnioskdw z nadzoru. Jesli zas chodzi
0 sposéb realizacji ewaluacji wewnetrznej, to nacisk kladziony jest na zaangazowanie nauczycieli
w jej prowadzenie.

Kolejny poziom powigzar pomiedzy wynikami egzaminacyjnymi a ewaluacjg zewnetrzng to wyko-
rzystanie wynikow egzaminacyjnych przez wizytatoréw do oceny pracy szkoty. W przypadku wspo-
mnianego wymagania 3.,Uczniowie nabywajg wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie
programowej” (por. tabela 5.2) szkoty realizujgce dziatania na poziomie wysokim to szkoty, w ktérych:
,wdrazane wnioski z monitorowania i analizowania osiggnie¢ uczniow przyczyniajg sie do wzrostu
efektéw uczenia sie i osiggania réznorodnych sukceséw edukacyjnych uczniow. Wyniki analizy osia-
gnie¢ ucznidw, w tym uczniow, ktérzy ukonczyli dany etap edukacyjny, potwierdzajg skutecznosc¢
podejmowanych dziatari dydaktyczno-wychowawczych”. Co to w praktyce oznacza? Stawiane przez
wizytatoréw pytania badawcze dotyczace tego obszaru powinny koncentrowac sie na dziataniach
szkoty, podjetych na podstawie monitorowania osiggniec ucznidw, ktére przyczynity sie do wzrostu
wynikow egzaminacyjnych lub innych osiagnie¢ edukacyjnych. Przedmiotem analiz ma wiec by¢
skuteczno$c prowadzonych dziatar, a jednym z jej wyznacznikdw powinny by¢ wyniki egzaminacyj-
ne analizowane przez wizytatora w ramach analizy danych zastanych.

Pytania do analizy danych zastanych, na ktére wizytator ma znalez¢ odpowiedz to:

— Jakie sg wyniki egzamindéw lub sprawdzianow w ostatnich trzech latach? Jakie sg zmiany (prosze
przedstawi¢ uogdlniony opis trenddw, np. zmiany stanindw, w zaleznosci od typu szkoty trzyletnie-
go wskaznika EWD)?

— Czy w swietle tych danych jest widoczny wzrost efektéw ksztatcenia? W jakich obszarach mozna to
zauwazyc? (zrédfo: konceptualizacja wymagania)

Poza powyzszym wymaganiem wyniki egzaminacyjne uczniow ze szkoty poddawanej ewaluacji ze-
wnetrznej formalnie nie maja stanowi¢ punktu odniesienia dla ogdlnej oceny szkoty.

System nadzoru niejako ukierunkowuje, czy wrecz wymusza, okreslone dziatania kadry szkoty w za-
kresie wykorzystania wynikéw egzaminacyjnych. Wizytatorzy poprzez swoje dziatania posrednio
upowszechniajg wsrdd szkét przekonanie, ze powinni analizowac¢ wyniki egzaminacyjne. Dobrym
przyktadem sg wskazniki EWD, o ktorych nie wspomina sie w samych wymaganiach, ale wystepuja
w dodatkowych materiatach dla wizytatoréw. Z badarn wynika, ze w okoto potowie badanych gim-
nazjow i szkét ponadgimnazjalnych, w ktérych odbyta sie ewaluacja zewnetrzna, dyrektorzy szkot
zadeklarowali, ze wizytator wykorzystywat u nich wskazniki EWD do oceny pracy szkoty (Matusz-
czak, Zielonka i Babiak, 2014). Jednocze$nie okazuje sie, ze te szkoty, w ktérych wizytator — w opinii
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dyrektora — stosowat EWD podczas ewaluacji zewnetrznej, czesciej deklarujg swoje zainteresowanie
wykorzystaniem wskaznikow w przysztosci (por. rysunek 5.1).

Rysunek 5.1. Deklaracja wykorzystania wskaznikow EWD w przysztosci wedlug wykorzystywania wskaznikéw EWD
przez kuratora oraz w podziale na typ szkoty

Odsetek dyrektoréw szkét planujacyhc

wykorzystanie EWD w przysztosci

98%  959%

Kurator/wizytator Kurator/wizytator nie
wykorzystywat EWD wykorzystywat EWD
w ewaluacji zewnetrznej w ewaluacji zewnetrznej

B Gimnazja (n =200) [ Licea (n=213) B Technika (n =162)

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikg CATI wsréd dyrektordw szkdt w 2013 roku. Podstawa procentowania:

dyrektorzy, ktorych placéwki byty objete ewaluacjq zewnetrznq i posiadali wiedze o wykorzystywaniu EWD przez kuratora/wizytatora.

5.1.2.
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Przedstawiony opis powigzan pomiedzy wynikami egzaminacyjnymi a ewaluacjg zewnetrzna ba-
zuje na zatozeniach dotyczacych sposobu prowadzenia ewaluacji. Analizy raportéw z ewaluacji ze-
wnetrznych z pierwszych lat funkcjonowania systemu pokazywaty, ze praktyka rozni sie od zatozen.
Wskazuje sie miedzy innymi na problem nieprzystajacych uzasadnien i wnioskow do przyznawa-
nych przez wizytatorébw poziomow spetniania przez szkoty wymagan, czy tez btedy pojawiajace
sie w raportach, zwigzane na przyktad z nieprawidfowym uzyciem terminologii, czy przytaczaniem
przez wizytatorow nieuprawnionych i nieprawdziwych wnioskdw z analiz egzaminacyjnych prowa-
dzonych przez szkoty (Stozek, 2010; Skérska, Koniewski i Majkut, 2012). W Poradniku wizytatora au-
torzy podkreslajg miedzy innymi problem braku precyzyjnych uzasadnien ocen i niejasnego zasto-
sowania kryteridw, jak réwniez wystepowanie w przygotowywanych przez wizytatorow raportach
z ewaluacji nieprecyzyjnych i btednych sformutowart zwigzanych z analizg wynikdw egzaminacyj-
nych. (Goctowska 2013).

Dane egzaminacyjne w ewaluacji wewnetrznej

Ewaluacja wewnetrzna to badanie przeprowadzane w szkole lub placéwce pod nadzorem jej dyrek-
tora. Zgodnie z zatozeniami i zapisami rozporzadzenia o nadzorze wybdr przedmiotu ewaluacji we-
wnetrznej, sposobu jej organizacji, metod wykorzystywanych w trakcie jej prowadzenia pozostaje
w gestii dyrektora — zakres i sposob prowadzenia ewaluacji wewnetrznej to autonomiczna decyzja
szkoty. Kluczowe 7 tej perspektywy jest to, aby wyniki ewaluacji wewnetrznej byty wykorzystywane
do doskonalenia jakosci pracy szkoty, co sprawdzane jest m.in. w ramach ewaluacji zewnetrznej.

Formalnie nie ma wiec zadnych wytycznych dotyczacych sposobdw wykorzystania wynikéw egza-
minacyjnych w ramach ewaluacji wewnetrznej. Ale jednym z popularniejszych wsréd szkét obszarédw
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ewaluacji s3 badania efektéw nauczania, ktére sg czesto rozumiane wiasnie jako analizy wynikéw
osigganych przez ucznidw w egzaminach zewnetrznych. W praktyce, w wielu szkofach analizy da-
nych egzaminacyjnych sa wiec witaczane do ewaluacji wewnetrznej (wpisywanej w szkolny plan
nadzoru pedagogicznego). W niektérych szkofach ewaluacje dotyczace tej kwestii prowadzone s3
co roku, na przykfad wraz z ewaluacjg w innym obszarze. Taki wybor jest zazwyczaj uzasadniany tym,
ze jest to z perspektywy pracy szkoty kluczowa kwestia. W innych placéwkach analizy takie prowa-
dzone sg niezaleznie od ewaluadji i postrzegane sg raczej jako odrebny proces (Wasilewska, Rybinska
i Muzyk, 2014, Kedracka, Matuszczak, Rappe i Stozek ,2013). By¢ moze wigze sie to z popularnoscia
wsrod szkot badan ankietowych jako podstawowego narzedzia wykorzystywanego w ewaluacji we-
wnetrznej, a takze wzorowania ewaluacji wewnetrznej na zewnetrznej i traktowania badan ankieto-
wych jako niejako ,wymaganego” sposobu prowadzenia ewaluacji w szkole (por. Elsner i Bednarek
, 2012, Wasilewska i in., 2014). Dos¢ czesto spotkac sie mozna z sytuacja, ze w szkotach tworzone
s z jednej strony dokumenty zwane raportami z ewaluacji wewnetrznej, a z drugiej dokumenty
z analizwynikéw egzaminacyjnych — przy czym oba uwzgledniajg analizy wynikdw egzaminacyjnych.

5.2. Celeizakres wykorzystania danych egzaminacyjnych w szkotach

Biorac pod uwage przedstawione wymagania panfstwa wzgledem szkdt, mozna stwierdzi¢, ze w ra-
mach polskiego systemu edukacji kluczowym pytaniem staje sie nie to, czy szkoty analizujg wyniki
egzaminacyjne, ale w jakim celu to robia. Jak wspomniano we wstepie rozdziatu, dane egzaminacyj-
ne moga byc analizowane w szkofach w réznych celach — zaréwno rozwojowych, w przypadku kté-
rych kluczowe jest znaczenie motywacji wewnetrznej uzytkownikéw danych, jak i zwiazanych z wy-
mogami zewnetrznymi i koniecznoscig rozliczenia pracy szkoty przed instytucjami zewnetrznymi.
W tym drugim przypadku mozna mowic raczej o motywacji zewnetrznej (Marciniak i Ronka, 2012).

5.2.1. Analiza i wykorzystanie wynikow egzaminacyjnych wedtug danych nadzoru pedagogicznego

Z analiz danych z nadzoru z lat 2009-2014 wynika, ze wizytatorzy wysoko oceniajg dziatania szkot
w zakresie korzystania z wynikdw egzaminacyjnych. W przypadku wymagan zwiazanych z wykorzy-
staniem wynikow egzaminacyjnych odsetek przyznanych ocen na poziomie podstawowym i niskim
(D i B) w roznych typach szkot nie przekracza 11%, a w ocenach dominuje poziom wysoki (por.
rysunek 5.2). Ze wzgledu na zmiane brzmienia wymagan warto oddzielnie przyjrze¢ sie wynikom
ewaluadji zewnetrznych prowadzonych w pierwszych czterech latach szkolnych obowiazywania
nowego systemu nadzoru oraz realizowanych od poczatku roku szkolnego 2013/2014. Po zmianie
sformutowania wymagania dotyczacego analiz wynikow egzaminacyjnych, znacznie wiecej szkét
wizytatorzy ocenili na poziomie wysokim (B) niz w okresie sprzed modyfikacji — w zaleznosci od
typu szkoty w pierwszym okresie byto to od 47% do 54%, w drugim zas od 65% do 74%. Wzrost ten
wigze sie zarazem z mniejszym udziatem ocen najwyzszych (A — poziom bardzo wysoki) i $rednich
(C—poziom $redni). W przypadku obu wersji wymagan (sprzed i po zmianie), troche lepiej wypadaja
na tle innych szkét licea ogdlnoksztatcace.
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Rysunek 5.2. Poziomy spetniania wymagan zwigzanych z wykorzystaniem wynikéw egzaminacyjnych a) wymagania
obowiazujacego do roku szkolnego 2012/2013 b) obowigzujacego od roku szkolnego 2013/2014

zasadnicze szkoty zawodowe

szkoty podstawowe

gimnazja

licea ogdInoksztatcace

technika

1%

1%

X

1%

% 1%

1%

1%

H}H

|

obowiazujace do roku 2012/2013 obowiazujace od roku 2013/2014

BA BB EHC ED ME

Zrédfo: Opracowanie wilasne na podstawie danych z platformy SEO: a) za okres 1.09.2009-31.08.2013 b) za okres 1.09.2013-31.12.2014, [pobrane

18 lutego 2015] N = 4847.
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Bardziej szczegdtowe informacje na temat ocen przyznawanych przez wizytatorow mozna uzyskac,
analizujac poszczegodlne obszary badane przez nich w ramach wymagan. Przedstawiono je w ta-
belach 53 i 5.4. W przypadku wymagania obowigzujacego do roku szkolnego 2012/2013 widac
wyraznie, ze prawie wszystkie szkoty uznano za spetniajace wymaganie na poziomie podstawowym
(w szkotach tych, zdaniem wizytatoréw, prowadzone sg analizy egzamindw zewnetrznych, ktore
realizowane sg w celu poprawy jakosci pracy szkoty, a wnioski z tych analiz s3 wdrazane). Niewielkiej
czesci szkdt (od 10% w przypadku szkédt podstawowych, do 16% w odniesieniu do szkot zawodo-
wych) uzyskanie wysokiego poziomu spetniania wymagania uniemozliwit brak stosowania przez
nie jakosciowych i ilosciowych metod analiz. Z danych nadzoru wynika réwniez, ze w V4 szkot wdra-
Zane przez nie wnioski z analiz wynikéw egzaminacyjnych nie przyczyniaty sie do wzrostu efektow
ksztatcenia. By¢ moze nizsze wyniki szkét pod wzgledem tego kryterium zwigzane sg miedzy innymi
ztym, ze jest ono trudne do weryfikacji i oceny. Nie widac znaczacych réznic w ocenach ze wzgledu
na typ szkoty. Jedynie w odniesieniu do stosowanych metod analiz stosunkowo stabiej wypadty
szkoty zasadnicze zawodowe. Nieco lepiej oceniono z kolei efektywnos¢ dziatari wprowadzonych
na skutek analiz w liceach ogdlnoksztatcacych.
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Tabela 5.3. Odsetek szkot spetniajacych poszczegolne obszary wymagania: Analizuje sie wyniki sprawdzianu/ egzaminu
gimnazjalnego/ egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajqcego kwalifikacje zawodowe (obowiazujacego do roku
szkolnego 2012/2013)

- & . 2
582 £ 3 28 S28
$is 23 : S8 vge
52 ¢ gs 4 @ E -
i swki 8L 525 R g2 53
Kryterium/typ placéwki g ; o s % S ‘_,‘:’ g '8 g S %
f o = o v N
S8 3 288 N w Q= -
s 83 < o =8 2=3 S o3
253 LR 35 geR NE8
O+ C c Y Y = & N3 T S ckX
= c 28 S s G € IR
;.q_’,E < 2 o =R =¥ s =U%
?,ik_o; 5 f)dStawowe 99,8% 99,7% 99,4% 89,7% 72,0%
Netere 99,6% 99,6% 99,3% 89,0% 73,0%
l(ﬁfaSg%ankSZtamce 99,8% 99,8% 99,4% 90,1% 82,5%
technika
(N=385) 99,5% 99,7% 99,5% 86,7% 74,6%
(Zflia;;é)c 78 szkoty zawodowe 99,6% 99,6% 100,0% 84,2% 76,2%
Ogotem 99,7% 99,7% 99,4% 89,0% 73.9%
(N=4860) ' : , , ,

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych z platformy SEO za okres 1.09.2009-31.08.2013. N=4860 [pobrane 18 lutego 2015].

Dane z ewaluacji zewnetrznych prowadzonych od roku 2013/2014 pokazuja, ze ocena podejscia
szkot do wynikéw egzaminacyjnych dokonywana przez wizytatoréw byta podobna. Z ich analiz wy-
nika, ze prawie wszystkie szkoty spetniajg poszczegdlne obszary na poziomie podstawowym, a wiec
zdaniem wizytatorow szkoty powszechnie analizuja wyniki egzamindw, a takze wnioski z ewaluacji
zewnetrznej i wewnetrznej. W ocenie wizytatorow szkoty na podstawie tych analiz podejmuja dzia-
tania, ktére potem sg przez nie monitorowane i w razie potrzeb modyfikowane (por. tabela 5.4).
Nieco gorzej wizytatorzy oceniajg wykorzystanie przez szkoty badan zewnetrznych (zwtaszcza w za-
sadniczych szkotach zawodowych) oraz prowadzenie przez nie wtasnych badan.
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Tabela 5.4. Odsetek szkot spetniajacych poszczegolne obszary wymagania: Szkofa lub placéwka, organizujqc procesy
edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egza-
minu potwierdzajqcego kwalifikacje zawodowe i egzaminu potwierdzajgcego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan
zewnetrznych i wewnetrznych (obowigzujacego od roku szkolnego 2013/2014)

Kryterium/typ placowki

niki sprawdzianu i egzaminéw oraz wy-
niki ewaluacji zewnetrznej i wewnetrz-
nej. Analizy prowadza do formutowania
wnioskow i rekomendacji, na podstawie
ne, a w razie potrzeby modyfikowane (D)

ktorych planuje sie i podejmuje dziata-

nia (D)
W szkole lub placéwce wykorzystuje sie

wyniki badan zewnetrznych (B)
lub placéwki, w tym osiggniec¢ uczniéw

W szkole lub placéwce prowadzi sie ba-
i losow absolwentow (B)

W szkole lub placéwce analizuje sie wy-
Dzialania prowadzone przez szkote lub
placéwke sq monitorowane i analizowa-
dania odpowiednio do potrzeb szkoty

szkoty podstawowe

No hor 97,4% 97,2% 80,1% 82,0%
?&ng 98,2% 98,2% 83,5% 90,0%
'(Eej ]C’ig'mksm*cqce 99,3% 99,3% 86,8% 95,8%
EEC:TS) 99,2% 99,2% 83,5% 92,9%
Ejsid%i)cze szkoty zawodowe 98, 7% 987% 67.9% 96,2%
Ogdtem 97,9% 97,8% 81,3% 86,5%
(N = 1965) ’ ’ ’ ’

Zrédfo: Opracowanie wtasne na podstawie danych z platformy SEO za okres 1.09.2013-31.12.2014 [pobrane 18 lutego 2015]. N = 1965

Podsumowujac, obraz wytaniajacy sie z analizy ocen przyznawanych przez wizytatoréw jest bardzo
pozytywny. Prawie wszystkie szkoty poddane ewaluacji zewnetrznej w odniesieniu do tego wyma-
gania, w obu analizowanych okresach w ocenie wizytatoréw, nie tylko analizuja wyniki egzaminacyj-
ne, ale takze wykorzystujg wnioski z nich wynikajace w pracy szkoty. Dodatkowo, zdaniem wizytato-
row, wiekszos$¢ szkot spetnia obszary na poziomie wysokim. Przy ocenie tych wynikéw trzeba jednak
pamieta¢ o ograniczeniach zwigzanych z charakterem omawianych danych. Zebrane zostaty one
w ramach ewaluacji zewnetrznych postrzeganych przez szkoty w kategoriach kontroli, przed ktérg
trzeba pokazac sie z jak najlepszej strony. Ponadto, jak juz wspomniano, takze praktyczna realizacja
przez wizytatorow ewaluacji zewnetrznych odbiega niekiedy od zatozen.

5.2.2. Wykorzystanie danych egzaminacyjnych i innych zrédet danych w swietle badan

Wyniki badan dostarczajg takze informacji na temat deklaracji szkot odnosnie do celéw i zakresu
wykorzystania przez nie danych egzaminacyjnych. Wyniki egzaminacyjne sa tylko jednym z wie-
lu rodzajéw Zrédet informadji, ktore moga wykorzystywac szkoty. Jakie jest zatem miejsce wyni-
kéw egzaminacyjnych wsréd tych danych? W 2013 roku zapytano dyrektorow gimnazjow, licedw
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i technikow o to, jakie Zrodta informacji wykorzystuja do oceny efektywnosci nauczania (Matusz-
czakiin, 2014). Okazuje sie, ze prawie 100% z nich deklaruje, ze przeprowadza w tym celu analizy
wynikow egzaminacyjnych (por. rysunek 5.3). Rownie czesto wykorzystywane sg analizy wynikow
klasyfikacji rocznej, ewaluacji wewnetrznej, wynikéw badan diagnostycznych uczniéw ,na wejsciu”
i, wyjsciu”danego etapu edukacyjnego oraz analiz frekwencji uczniow. Sporo, bo az 77-88% dyrek-
toréw deklaruje, ze przeprowadza analizy loséw absolwentéw. Na dalszych miejscach znalazty sie
wskazniki drugorocznosci oraz poziomu zainteresowania szkota przez uczniow. Nizszy odsetek wy-
korzystania wynikdw ewaluacji zewnetrznej (42-49%) wynika stad, ze miata ona miejsce jeszcze nie
we wszystkich szkofach. Inne, zgodnie z deklaracjami, stosowane w gimnazjach, liceach i technikach
metody oceny efektywnosci nauczania, to najczesciej wewnetrzne badania oraz analizy postepu
wiedzy i osiggniec¢, wykorzystywanie wskaznikow zwigzanych z udziatem w olimpiadach i konkur-
sach, wynikéw sprawdziandow wewnetrznych, ocen semestralnych, srednich uzyskiwanych przez
uczniow ocen.

Rysunek 5.3. Metody wykorzystywane do oceny efektywnosci nauczania stosowane dotychczas w szkole wedtug
typu szkoty

100%

analizy wynikéw egzaminacyjnych 100%
100%
. Ny . . 98%
analizy wynikow klasyfikacji rocznej 98%
98%
. 98%
ewaluacja wewnetrzna 99%
97%
. . e, 97%
diagnozy uczniéw ,na wejsciu” i ,wyjsciu 97%
97%
. ya . 7 .o .7 94%
analizy wskaznikow frekewncji uczniow 97%
100%
) ) i 83%
analizy loséw absolwentow 85%
77%
: A - 66%
analizy wskaznikéw drugorocznosci 60%
59%
analizy poziomu zainteresowania szkota przez 36% 9%
kandydatéw spoza rejonu 66%
. . Pa . . 43%
analizy wynikdw ewaluacji zewnetrznej 49%
42%
. 37%
inne metody 41%

B Gimnazja (n =430) [ Licea (n=389) B Technika (n = 404)

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wsréd dyrektordw szkdt w 2013 roku. Podstawa procentowania:

wszyscy zbadani.
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Do czego zatem wyniki egzaminacyjne sg, zdaniem kadry szkot, przede wszystkim wykorzystywa-
ne? Prawie wszyscy dyrektorzy szkét podstawowych (96%) i gimnazjéw (97%), wskazali w 2012 roku
w badaniach podtuznych IBE, ze uwzgledniajg analizy wynikéw egzaminacyjnych w planie nadzoru
pedagogicznego, oraz ze wyniki sg dla nich podstawa planowania zadar rocznych. Jednoczesnie
wiekszos¢ dyrektorow stwierdza, ze analizy wynikdw egzaminacyjnych stanowia podstawe wyboru
obszaru ewaluacji wewnetrznej (87%-SP, 92%-G), podstawe wyboru tematow szkolen dla nauczy-
cieli (83%-SP, 86%-G) i modyfikacji planu rozwoju szkoty.

Rysunek 5.4. Deklaracja dyrektorow wykorzystywania analiz wynikéw egzaminacyjnych do zarzadzania szkota; 2012 r.

R —— szkoly podstawowe — 96%
nadzoru pedagogicznego

peaegogicanes gimnaza — 97%
Sodstawa planowania - — 95%
zadan rocznych i ;

gimnazja 97%

podstawa wyboru szkoty podstawowe — 87%
tematu/obszaru : :
ewaluacji wewnetrznej gimnazja — 92%

podstawa wyboru tematow szkoty podstawowe

szkoler dla nauczycieli : :
gimnazja

stuza do modyfikacj szkoty podstawowe

79%

i planu rozwoju szkoty

82%

I

gimnazja
podstawa wyboru tematu/ szkoly podstawowe — 65%
obszaru kontroli
przestrzegania przepisbw prawa gimnazja — 62%
podstawa podejmowania szkoty podstawowe — 57%
decyzji 0 zmianach
organizacyjnych w szkole gimnazja — 63%

Opracowanie wtasne na podstawie danych z badari podtuznych IBE, 2012 rok (SP N = 180, gimnazja N = 150); pytania: W jaki sposdb wykorzystywane sq
whioski z analizy wynikdw egzaminacyjnych do zarzqdzania Pani/Pana szkotq?” oraz ,Na podstawie analizy wynikéw egzaminacyjnych podejmowane

sq decyzje...”
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Podobne opinie wyrazali dyrektorzy korzystajacy z EWD. Wskazniki EWD sg przydatne zaréwno do
planowania zadan rocznych, modyfikacji planu rozwoju szkoty, przygotowania planu nadzoru peda-
gogicznego, jak i motywowania nauczycieli oraz opracowaniu planow szkoler dla nauczycieli. W pra-
wie kazdym aspekcie (z wyjatkiem motywowania nauczycieli) najwyzej przydatnos¢ wskaznikow
EWD oceniajg dyrektorzy gimnazjéw, ktérzy jednoczesnie najdtuzej sposrdd badanych typow szkot
dysponuja ogélnodostepnymi wskaznikami EWD oraz Kalkulatorem do analiz wewnatrzszkolnych.
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Rysunek 5.5. Opinie dyrektoréw o przydatnosci EWD wedtug typu szkoty

N
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liceum (n=314) | s
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stuza modyfikacji
planu rozwoju
szkoty

pomagajq
W motywowaniu
nauczycieli

pomagajq
W opracowaniu
planow szkolen dla
nauczycieli

sg wykorzystywane
w inny sposéb

mzdecydowanietak m= raczejtak m trudno powiedzie¢ m raczejnie m zdecydowanie nie

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wsréd dyrektordw szkdt w 2013 roku. Podstawa procentowania:
dyrektorzy szkét, w ktérych wykorzystuje sie wskazniki EWD do oceny efektywnosci nauczania.

Wyniki EWD sg tez — jak deklaruja dyrektorzy - w wiekszym stopniu wykorzystywane wewnatrz szko-
ty niz w kontaktach z jej otoczeniem. Dyrektorzy gimnazjow, licedw i technikow najczesciej wska-
zujg, ze korzystaja z analiz EWD w dyskusjach na radzie pedagogicznej (od 97% do 99%). Rzadziej
natomiast w komunikacji z organem prowadzacym (70-78%), a najrzadziej z kuratorium oswiaty
(43-52%).
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Wzrasta tez odsetek szkot, w ktorych deklaruje sie korzystanie z EWD (por. Rysunek 5.6). Widac tu
wyrazng przewage gimnazjow, przy czym nie bez znaczenia jest to, ze szkoty te majg dostep do
wskaznikoéw EWD juz od 2009, a licea i technika od 2012 r.

Rysunek 5.6. Deklaracja dyrektoréow dotyczaca wykorzystywania wskaznikéw EWD do oceny efektywnosci nauczania
w roéznych latach, wedtug rodzaju szkoty

M przed 2012
W 2012
B 2013 (juz zostaty wykorzystane)

2013 (juz zostaty wykorzystane
+ deklaracja wykorzystania)

Gimnazja (n =430) Licea (n=387) Technika (n=402)

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wsréd dyrektordw szkdt w 2013 roku. Podstawa procentowania:
dyrektorzy, z wyjqtkiem tych, ktérzy wskazali, iz nie orientujq sie, czym jest EWD.

Rysunek 5.7. Deklaracje dyrektoréw dotyczaca powotywania sie na wyniki analiz EWD, 2013 r.

98%
97%
99%

w rozmowach z nauczycielami na radzie
pedagogicznej

w rozmowach z rodzicami uczniow

78%
75%

w rozmowach z organem prowadzacym szkote 75%
0

70%

w rozmowach z uczniami 74%

w rozmowach z kandydatami do szkoty

52%

w rozmowach z kuratorium oswiaty 49%

43%

w rozmowach z innymi odbiorcami

B Gimnazjum (n=386) 7 Liceum (n=306) B Technikum (n=271)

Zrédfo: na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wsrod dyrektoréw szkdt w 2013 roku. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkot, w kto-
rych wykorzystuje sie wskazniki EWD do oceny efektywnosci nauczania.
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Szczegdlnie istotng kwestig jest potencjalne zastosowanie analiz wynikow egzaminacyjnych do
rozwoju praktyk dydaktycznych nauczycieli. Wyniki egzaminacyjne moga by¢ wykorzystywane jako
element przekazywanej nauczycielom informacji zwrotnej dotyczacej ich pracy. Relacje nauczy-
cieli uczestniczacych w polskiej edycji badania TALIS 2013 pokazuja, ze w Polsce wsréd réznych
zagadnien, na ktére kfadziono nacisk w ramach przekazywanej nauczycielom informacji dominu-
ja wiasnie wyniki uczniéw (rysunek 5.8). Jest to charakterystyczne dla szkdt ze wszystkich etapow
edukacyjnych — 89% nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych, 91% nauczycieli gimnazjow i az 94%
nauczycieli szkét podstawowych wskazywato, ze wyniki uczniéw zostaty uwzglednione jako bardzo
wazne, badz umiarkowanie wazne w ramach otrzymywanej przez nich informacji zwrotnej. Warto
dodac, ze w perspektywie ostatnich kilku lat coraz wiecej nauczycieli we wszystkich krajach bio-
racych udziat w badaniu TALIS deklaruje, ze w uzyskiwanej przez nich informacji zwrotnej kwestia
wynikéw ucznidw byta waznym zagadnieniem, przy czym Polska znajduje sie w tym przypadku
powyzej sredniej (OECD, 2014).

Rysunek 5.8. Odsetek nauczycieli polskich szkét deklarujacych, ze w ramach otrzymywanej informacji zwrotnej poszcze-

gdlne obszary uwzglednione zostaty jako bardzo wazne, badZ umiarkowanie wazne

zachowanie uczniéw i kierowanie klasa
kompetencje pedagogiczne w zakresie nauczania

wiedza i zrozumienie przedmiotu(éw)

wspotpraca z innymi nauczycielami
informacja zwrotna od uczniéw

informacja zwrotna od rodzicéw/opiekundéw

informacja zwrotna przekazywana innym nauczycielom

Zrédto: Dane OFCD, TALIS 2013.

nauczanie uczniow ze SPE

wyniki uczniow

ocenianie uczniéow

T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B szkota podstawowa [ gimnazjum B szkoty ponadgimnazjalne

W badaniu TALIS analizowano takze rézne metody przekazywania informacji zwrotnej, a wiasciwie
swego rodzaju Zrédfa stanowigce podstawe tej informacji. Analiza wynikow testéw uczniéw byta
drugg — po informacji uzyskanej w efekcie hospitacji — najczesciej wskazywang ,metodg” przeka-
zywania informacji zwrotnej sposréd szesciu uwzglednionych w ramach badania. W zaleznosci od
poziomu edukacyjnego wskazywato na nig, zaleznie od rodzaju szkoty, 75-84% nauczycieli. Nie wia-
domo jednak, co kryje sie pod sformutowaniem ,analiza wynikdw testow”.

235




5. Wyniki egzaminéw zewnetrznych w pracy szkoty

Rysunek 5.9. Odsetek nauczycieli polskich szkét wskazujgcych otrzymywanie informacji zwrotnej z zastosowaniem po-
szczegoblnych stosowanych w szkole metod (od wszystkich podmiotéw facznie)

o 98%
hospitacje 97%0
96%
84%
analiza wynikéw testéw uczniow 84%
75%
76%
ankiety i rozmowy z rodzicami 73% 0
i opiekunami 66%
0,
ocena wiedzy przedmiotovyej: 7726%’
nauczycieli 70%
ankiety uczniéow dotyczace sposobu
nauczania
samoocena pracy nauczycieli e
np. prezentacja portfolio °
(np.p jap ) 579
szkota podstawowa gimnazjum szkoty ponadgimnazjalne
B szkota podst ]l j B szk dgi jal

Zrédto: Dane OECD, TALIS 2013.

Dodajmy, ze pod wzgledem znaczenia wynikdw testéw polscy nauczyciele gimnazjéw plasuja sie
zdecydowanie powyzej sredniej krajéw bioracych udziat w badaniu TALIS — az 84% deklaruje uzy-
skiwanie informacji zwrotnej po analizach wynikéw egzaminacyjnych, przy czym najczesciej taka
informacje przekazujg sami dyrektorzy (56%). Srednia dla panstw, ktore braty udziat w badaniu jest
w obu przypadkach zdecydowanie nizsza (odpowiednio 64% i 24%) (OECD, 2014).

5.3. Praktyka wykorzystania danych egzaminacyjnych w szkotach
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Z przedstawionych we wczesniejszych czesciach rozdziatu danych wynikatoby, ze w szkotach po-
wszechnie przeprowadza sie analizy wynikéw egzamindw zewnetrznych i wykorzystuje ich wyniki
w bardzo zréznicowany sposob. Przytoczone badania miedzynarodowe dodatkowo pokazuja, ze
Polska pod tym wzgledem znajduje sie zazwyczaj w czotéwce — wérdd panstw, w ktérych szcze-
golnie czesto wskazuje sie na uwzglednianie wynikéw ucznidw, w tym wynikow egzaminacyjnych
w pracy szkoty. Mozemy stwierdzi¢, ze wyniki egzaminacyjne w przypadku kadry szkdt postrzegane
53 jako co$ waznego, co powinno by¢ uwzgledniane w pracy szkoty. Tak wysoki poziom deklaradji
wigze sie miedzy innymi z duzg swiadomoscia badanych dotyczacego obowiazku przeprowadzania
analiz wynikow egzaminacyjnych, wynikajacego z regulacji prawnych. Nie bez znaczenia wydaja
sie rowniez —omawiane w pierwszym rozdziale raportu — oczekiwania wzgledem szkét ze strony
instytucji systemu oswiaty, ale tez presja otoczenia — zainteresowanie medidw, rodzicow wynikami
egzaminacyjnymi.

Jednoczesnie trzeba zauwazy¢, ze pojecia stosowane w badaniach ankietowych na temat wykorzy-
stania wynikéw egzaminacyjnych moga by¢ réznie rozumiane przez dyrektordw szkét i nauczycieli.
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Kiedy konczy sie refleksja nad wykorzystaniem wynikdw egzaminacyjnych, a zaczyna ich wykorzy-
stanie? Czy zapoznanie sie z wynikami EWD przedstawionymi na elipsie badz srednimi wynikami
z egzaminu to juz analiza wynikow? W swietle przedstawionych badan nie mamy wiec petnego
obrazu dotyczacego tego, jak w praktyce wygladajg interpretacje wynikow analiz oraz jak faktycznie
wnioski z tych analiz wykorzystywane s do podejmowania decyzji.

Kwestia rozbieznosci pomiedzy deklaracjami dotyczacymi wykorzystania analiz wynikéw egzamina-
cyjnych przez kadre szkot a faktycznym ich zastosowaniem identyfikowana byta m.in. przez autoréw
badan dotyczacych korzystania z danych przez szkoty, prowadzonych w 5 krajach Unii Europejskiej
(oprocz Polski, takze w Holandii, na Litwie, w Niemczech i Wielkiej Brytanii — ,Data use project”).
Badani we wszystkich krajach deklarowali wykorzystanie danych m.in. w celu ksztattowania progra-
mu szkoty, planowania zmian, doskonalenia pracy nauczycieli. Wykorzystanie to byto jednak bardzo
powierzchowne. Tylko w Wielkiej Brytanii nauczyciele byli w stanie wskazac¢ konkretne przyktady
wykorzystania danych (Schildkamp, Karbautzki i Vanhoof, 2014).

Co zatem w praktyce szkoty robig z wynikami egzamindw zewnetrznych? Czy jedynie je gromadza,
czy rowniez analizujg? A jesli tak, to co analizujg — srednie wyniki, wskazniki EWD, dodatkowe dane
kontekstowe mowiace o uwarunkowaniach szkolnych i pozaszkolnych? Na jakie pytania dyrektorzy
i nauczyciele poszukuja odpowiedzi w swoich analizach? Czy sg to pytania o efekty, czy réwniez
o efektywnos¢ nauczania? Czy formutujg hipotezy odnosnie do mozliwych przyczyn zidentyfiko-
wanych problemow? Wreszcie, czy rezultatem analiz sg propozycje usprawnien? Jesli tak, to jakiego
typu s3 to dziatania? Na powyzsze pytania danych dostarczaja badania jakosciowe przeprowadzo-
ne w IBE w latach 2013-2014 w 58 gimnazjach, liceach i technikach, obserwacje uczestniczace na
warsztatach rad pedagogicznych na temat EWD oraz przeglad raportow z analiz wynikow egza-
minacyjnych zebranych w 2014 roku w ok. 50 szkofach podstawowych. Do analiz wykorzystano
takze materiat badawczy zebrany przez wizytatoréw w ramach ewaluacji zewnetrznych, jak réowniez
wybrane badania ilo$ciowe prowadzone przez IBE.

5.3.1. Organizacja analiz wynikéw egzaminacyjnych

Kto analizuje wyniki egzaminacyjne?

Dyrektorzy i nauczyciele w rézny sposéb organizuja w szkotach proces przeprowadzania analiz wy-
nikow egzaminacyjnych. Prowadzone s3 one przede wszystkim zespotowo — w ramach specjalnie
powotanych zespotéw zadaniowych lub w ramach zespotéw przedmiotowych. Rzadziej analizy pro-
wadzone s3 bezposrednio przez samego dyrektora.
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Rysunek 5.10. Deklaracje dyrektoréw dotyczace tego, kto analizuje wyniki egzaminacyjne, wg typu szkoty (2012 r.)

powotany w tym celu zespét
nauczycieli

76%

44%
zespoty przedmiotowe
b 66%

dyrektor szkoty 49%
40%

inne 8%
3%

B szkoty podstawowe (n = 180) [l gimnazja (n = 150)

Zrédfo: na podstawie: Badania podtuzne w szkotach podstawowych i gimnazjach (lll etap — 2012); mozliwos¢ kilku odpowiedzi.

W podobny sposéb organizowane sg analizy wskaznikow EWD. Z badania przeprowadzonego
w 2013 roku wynika, ze w liceach, technikach i gimnazjach analizy najczesciej przeprowadzane sg
w ramach poszczegdlnych zespotéw przedmiotowych (75-85%) lub specjalnie w tym celu powo-
tanych zespotéw ds. analiz (71-76%), w dalszej kolejnosci jest to zadanie dyrektora (56-70%) (por.
rysunek 5.11). Réznica w tym przypadku polega na dosy¢ czestym prowadzeniu analiz przez
1 nauczyciela — osobe szczegdlnie dobrze zorientowang w zagadnieniach EWD. Co ciekawe, w ze-
spofach ds. ewaluacji analizy wskaznikow EWD przeprowadzane sg niezwykle rzadko (5%, w ramach
kategorii inne). Zjawisko to moze by¢ kolejnym potwierdzeniem tego, ze w $wiadomosci dyrekto-
row szkét i praktyce szkolnej analizy przeprowadzane w ramach ewaluacji wewnetrznej wydaja sie
czym$ odrebnym od analiz wynikéw egzaminacyjnych.
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Rysunek 5.11. Deklaracje dyrektoréw odnosnie tego, kto analizuje wskazniki EWD, wg typu szkoty (2013 r.)

zespoty przedmiotowe 81%

zepot nauczycieli ds. analiza

dyrektor

nauczyciel zorientowany w EWD

inne osoby

85%

Bl gimnazjum (n =390) 0 liceum (n=311) B technikum (n =277)

Zrédfo: badanie CATI przeprowadzone przez IBE wsréd dyrektoréw w 2013 r, podstawa procentowania: dyrektorzy szkét, w ktérych wykorzystuje sie

wskaZniki EWD do oceny efektywnosci nauczania.

W ramach wymagan panstwa wobec szkdt, obowigzujacych do roku szkolnego 2012/2013, jednym
7 obszaréw podlegajacych ewaluacji zewnetrznej byt sposéb prowadzenia analizy wynikow egza-
minacyjnych. Z zebranego przez wizytatoréw materiatu wynika, ze wstepne analizy wynikéw pro-
wadzone s3 najczesciej w ramach zespotéw zadaniowych lub przedmiotowych. W duzej czesci szkot
wyniki analiz przedstawiane sg i omawiane na spotkaniu rady pedagogicznej, w trakcie ktérej formu-
tuje sie i zatwierdza wnioski (Ligeza, 2013; Ligeza i Franczak, BDW; Milecka, 2014a). W czesci szkot,
niezaleznie od analizy zespotowej, kazdy z nauczycieli prowadzi wiasne analizy wynikéw, rzadko
analizy prowadzone sg tylko przez jedng osobe. Zespotowe analizy danych sg bardziej powszechne
w szkotach podstawowych i gimnazjach, w ktérych to sprawdzian i egzamin maja charakter po-
nadprzedmiotowy. W przypadku szkét ponadgimnazjalnych — zwiaszcza licedw ogélnoksztatcacych
— odwrotnie — wiekszy jest udziat analiz prowadzonych indywidualnie przez nauczycieli (Milecka,
2014a).

Jakie analizy sg przeprowadzane w szkotach

W trakcie ewaluacji zewnetrznych we wspomnianym okresie przygladano sie bardziej szczegdtowo

stosowanym metodom analiz wynikow egzaminacyjnych w podziale na analizy ilosciowe i jakoscio-

we, przy czym te pierwsze zdecydowanie dominowaty wérdd analiz szkolnych. Z danych zebranych

przez wizytatoréw wynika, ze w ramach analiz ilo$ciowych najpowszechniej stosowane w szkotach

metody to (Ligeza, 2013; Ligeza i Franczak BDW; Milecka, 2014a):

«  przygladanie sie sredniej szkoty, troche rzadziej srednim poszczegdinych oddziatow klasowych
oraz poszczegodlnych ucznidw,

» przygladane sie potozeniu sredniej szkoty na skali staninowej;
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e przygladanie sie rozktadowi wynikéw uczniow przede wszystkim na skali staninowej, tez okre-
$lanie liczebnosci ucznidw w okreslonych staninach/centylach, okreslanie liczebnosci ucznidw
Z Najnizszymi najwyzszymi wynikami;

o analizowanie tatwosci, przede wszystkim w odniesieniu do zadania, w dalszej kolejnosci kon-
kretnej umiejetnosci i standardu;

o wprzypadku szkét ponadgimnazjalnych dodatkowo: analiza zdawalnosci egzaminu, a takze licz-
by 0s6b przystepujacych do egzaminu z roznych przedmiotdw, na poszczegdlnych poziomach.

Wiele szkét analizuje wyniki egzaminacyjne w celu poréwnania sie z innymi placowkami. Odnosza
sie zatem do wynikow gminy, powiatu, wojewddztwa badz kraju. Zdecydowanie rzadziej natomiast
poréwnuijg sie do siebie samych, analizujgc swoje witasne wyniki na przestrzeni lat (Ligeza, 2013; Li-
geza i Franczak BDW; Milecka, 2014a). Jest to stata tendencja wskazywana we wszystkich analizach
danych z nadzoru pedagogicznego w tym okresie.

Okreslenie, ktore sposoby analiz wynikdéw egzaminacyjnych mozna uznac za jakosciowe, a ktére
nie, przysparzato trudnosci zardwno wizytatorom, jak i dyrektorom oraz nauczycielom. W danych
zgromadzonych przez wizytatoréw (Ligeza, 2013; Ligeza i Franczak BDW; Milecka, 2014a), wsrod
wymienianych analiz jakosciowych szkdt, najczedciej pojawiaty sie zestawienia fatwosci zadania
7 jego typem, identyfikowanie zadan i umiejetnosci sprawiajagcych najwieksze problemy, a takze
analiza kontekstowa. Wizytatorzy wskazywali takze, ze w szkotach przeprowadzane sg poréwnania
wynikéw egzaminacyjnych z klasyfikacja koricoworoczng, ocenami z poszczegolnych przedmiotow
i wynikami probnych egzaminow. Warto podkresli¢, ze wsrdd branych przez szkoty pod uwage
czynnikéw kontekstowych najczedciej nacisk ktadzie sie na czynniki uczniowskie (np. opinie poradni
pedagogicznych, frekwencje, réznego rodzaju dysfunkcje), w dalszej kolejnosci na czynniki $srodo-
wiskowe (sytuacja rodzinna, miejsce zamieszkania, wyksztatcenie i status rodzicéw i inne). Bardzo
rzadko natomiast pojawiaja sie uwarunkowania zwigzane z praca nauczycieli, czy organizacja pracy
szkoty (stosowane metody nauczania, realizowane programy, sposoby organizacji zaje¢ lekcyjnych
i pozalekcyjnych, absencja nauczycieliiinne).

Dane zebrane przez wizytatorow pokazuja takze, ze analiza wynikow egzaminacyjnych nie jest
dla szkét zadaniem fatwym, identyfikowane sg rézne trudnosci i btedy. Wydaje sie zatem, ze nadal
w pewnym stopniu aktualna jest diagnoza z poczatkdw funkcjonowania systemu nadzoru: W gim-
nazjum analizowane s3 wyniki egzaminéw zewnetrznych. Powyzsze zdanie mozna przeczytac
praktycznie we wszystkich raportach ewaluacyjnych, bo wszystkie szkoty analizy wykonuja. Jednak
7 lektury raportéw ewaluacyjnych wytania sie smutny obraz tego, w jak nieporadny, powierzchowny
sposéb szkoty pracuja z danymi egzaminacyjnymi. Wizytatorzy-ewaluatorzy poddaja sie tej niepo-
radnosci, powtarzaja opinie dyrektorow i nauczycieli sformutowane w ankietach oraz wywiadach
i nie prébuja krytycznie dociekac, jaki faktyczny uzytek z wynikéw egzaminacyjnych robig szkoty”
(Stozek, 2010).

Jednym z typowych problemdw zaobserwowanych podczas ewaluacji zewnetrznych jest porow-
nywanie sredniego wyniku szkoty pomiedzy latami (Ligeza, 2013; Ligeza i Franczak, BDW; Milecka,
2014a). Niemniej jednak z analizy danych nadzoru pedagogicznego wynika réwniez, ze zauwazal-
ny jest wzrost popularnosci miar wzglednych (skali staninowej w przypadku szkét podstawowych
i gimnazjow, rozktadow centylowych w przypadku szkét ponadgimnazjalnych) (Milecka, 2014a).
Materiaty te potwierdzajg réwniez, wskazywany we wczesniejszych czesciach raportu, obserwowa-
ny wzrost wykorzystania przez szkoty wskaznikéw EWD. Jednoczesnie podkreslane jest, ze w przy-
padku szkot deklarujgcych wykorzystanie EWD raczej dominuje analiza wskaznikéw rocznych badz
trzyletnich, rzadziej stosowane sg pogtebione analizy z uzyciem Kalkulatora EWD, za$ na przyktad
bardziej zaawansowane analizy dla grup uczniow wyodrebnionych ze wzgledu na rézne cechy pro-
wadzone sg w jednostkowych przypadkach (por. Milecka, 2014a).

Stosowanie przez kadre szkoty Kalkulatora EWD do analiz wewnatrzszkolnych moze by¢ jednym
z wskaznikow zaawansowania placowki w pogtebionych analizach. Wyniki badan ilosciowych IBE
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prowadzonych w 2013 roku wsrdd dyrektorow szkodt wskazuja, ze analizy wynikow egzamindw ze-
wnetrznych najczesciej majg posta¢ wiasnych opracowan przygotowywanych z wykorzystaniem
arkusza kalkulacyjnego (88-94%) (por. rysunek 5.12). Kalkulatory EWD wykorzystywane sg w tym
celu najczesciej w gimnazjach (84%). Szkoty ponadgimnazjalne deklarowaty stosowanie Kalkulatora
nieco rzadziej, co wynika w duzym stopniu z péZniejszego terminu udostepnienia im modutu matu-
ralnego Kalkulatora (od lutego 2013). W technikach 39% dyrektoréw deklarowato wykorzystywanie
Kalkulatoréw EWD, a w liceach 56%.

Rysunek 5.12. Deklaracje dyrektoréw dotyczace stosowania narzedzi do analizy wynikow egzaminéw zewnetrznych, wg

typu szkoty

wiasne opracowania oparte na arkuszu 92%

kalkulacyjnym (Excel)

kalkulatory EWD,
udostepnione nieodptatnie na
stronie www.ewd.edu.pl

94%

inne narzedzia

B gimnazja (n = 430) B licea(n=387) M technika (n = 402)

Zrédto: Na podstawie badania CATI przeprowadzonego przez IBE wsréd dyrektoréw w 2013 r, podstawa procentowania: dyrektorzy, z wyjqtkiem tych,

ktorzy wskazali, iz nie orientujq sie, czym jest edukacyjna wartos¢ dodana.

Z kolei w szkotach podstawowych pod koniec 2014 roku jedynie 16% dyrektorow przeprowadzi-
to analizy EWD z uzyciem Kalkulatora. Nalezy pamietac jednak, ze szkoty podstawowe dysponuja
Kalkulatorem dopiero od sierpnia 2014 roku, a wiec uzytkownicy, ktorzy dysponowali danymi do
Kalkulatora (tj. wynikami OBUT 2011 i sprawdzianu 2014), nie mieli jeszcze zbyt wiele czasu, aby
poznac to narzedzie.

Formutowanie i wdrazanie rekomendacji

Zdefiniowanie, zaplanowanie i wdrozenie dziatar majacych na celu poprawe wynikéw egzamina-
cyjnych oraz efektywnosci nauczania szkoty nie jest zadaniem tatwym. Poréwnania miedzynarodo-
we pokazujg, ze jednym z gtéwnych problemow i wyzwan w wielu krajach jest przetozenie wynikow
analiz na praktyke w klasie (OECD, 2013). Po pierwsze, trudnosci sprawia szkotom zidentyfikowanie
mozliwych przyczyn, z ktérych moze wynikac niska efektywnos¢ nauczania — hipotez, ktére mogty-
by by¢ sprawdzane z wykorzystaniem posiadanych przez szkote danych. Trudna jest tez ich weryfi-
kacja. Problem sprawia takze etap formutowania konkretnych rozwigzan. Raporty z analiz wynikéw
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egzaminacyjnych szkét podstawowych ograniczaja sie zazwyczaj sie do prezentacji samych wykre-
sow i zestawien z analiz wynikow egzaminacyjnych lub EWD. W wiekszosci przypadkow opracowa-
nia te nie zawieraja propozycji usprawnien lub opisuja je w sposéb ogdlnikowy (np. ,prowadzenie
zaje¢ wyrownawczych”). Pytani o to dyrektorzy ttumacza, ze raporty stanowig jedynie punkt wyj-
$cia do dyskusji z nauczycielami, w ktérych wypracowywane sg propozycje zmian. Jednak rozmowy
z dyrektorami i nauczycielami szkot gimnazjalnych, licedw i technikow (Kedracka i in., 2013) poka-
zUja, ze powiazanie analizy danego problemu z planowanymi usprawnieniami pracy szkot jest dla
wielu z nich problemem. Innym zaobserwowanym zjawiskiem jest wigzanie juz wczesniej zapoczat-
kowanych dziatan z analizami wynikéw egzaminacyjnych, co wynika z checi udokumentowania, ze
szkota spetnia oczekiwania systemu i wykorzystuje w praktyce wyniki analiz.

W przygotowywanych w szkotach opracowaniach wynikéw analiz spotkac tez mozna rekomendacje
nieadekwatne do postawionego problemu dydaktycznego, wychowawczego czy organizacyjne-
go. Zdarzaja sie tez dokumenty, w ktérych analizy sg adekwatne, ale rekomendacje nierealistyczne,
np. zbyt szybko oczekuje sie mierzalnych efektow lub stawia sie zbyt ambitne cele, nie dostrzegajac
znaczenia drobnych modyfikacji w praktykach dydaktyczno-wychowawczych.

O zakresie i sposobach wykorzystania wnioskéw z analiz danych egzaminacyjnych wiele sie moz-
na dowiedzie¢ réwniez z omawianych wczesniej materiatow zebranych przez wizytatorow (Ligeza,
2013; Ligeza i Franczak, BDW; Milecka, 2014a, 2014 b). Wynika z nich, ze wérdd dziatan podejmo-
wanych w szkotach po analizach wynikow egzaminacyjnych dominuje zwiekszenie nacisku na te
umiejetnosci, ktére w analizach uznano za stabiej opanowane, badz tez zwiekszanie czasu przezna-
Czanego na nauczanie: organizacja dodatkowych zaje¢, na ktérych sg one ksztattowane, zwiekszenie
liczby godzin z przedmiotow egzaminacyjnych, zmiany w ofercie zaje¢ pozalekcyjnych/fakultatyw-
nych, w ramach ktérych nacisk ktadzie sie na zajecia przygotowujace do egzaminu. Jak pokazano
w rozdziale 1, tego rodzaju praktyki mogga przynosi¢ zaréwno pozytywne skutki, jak i negatywne,
zwigzane przede wszystkim z odwracaniem uwagi od tych waznych umiejetnosci, ktére nie sg mie-
rzone na egzaminie. Inne czesto deklarowane dziatania wigzg sie bardziej z ksztattowaniem umie-
jetnosci stuzacych poprawie wyniku egzaminacyjnego niz ksztattowaniu umiejetnosci zapisanych
w podstawie, np. doskonalenie umiejetnosci pracy z arkuszem egzaminacyjnym czy ¢wiczenie ty-
powych zadan egzaminacyjnych. Mniej powszechne, cho¢ wskazywane w czesci szkét (zwiaszcza
w ostatnich latach), sa dziatania nastawione na zmiany metod pracy z uczniem, zwiekszanie moty-
wacji uczniéw czy poprawe jakosci wspodtpracy z rodzicami (np. wieksza indywidualizacja naucza-
nia, metody aktywizujace, realizacja projektow zewnetrznych). Ktadziono takze wiekszy nacisk na
monitorowanie opanowania standardéw egzaminacyjnych, zwiekszenie liczby testéw kompetendji
i egzaminow prébnych. Co ciekawe, szkoty we wnioskach z analiz danych egzaminacyjnych bardzo
rzadko wskazujg na dziatania zwigzane bezposrednio z doskonaleniem nauczycieli (Ligeza, 2013;
Ligeza i Franczak, BDW; Milecka, 20143, 2014 b).

Dyrektorow gimnazjow, liceow i technikdw pytano takze o to, w jakiej mierze przeprowadzone
w szkole analizy EWD pomogty w podjeciu decyzji, ktére przyczynity sie do poprawy efektywnosci
nauczania w szkole (Matuszczak i in. 2014). Wiekszo$¢ dyrektoréw przyznaje, ze analizy EWD pomo-
gty w duzym (59-69%) lub bardzo duzym stopniu (9-10%). Pozostali w wiekszosci ocenili analizy
EWD jako pomocne w niewielkim stopniu (18-26%).

Najczesciej deklarowano wtasnie wprowadzenie lub zwiekszenie liczby godzin okreslonych zajec:
dodatkowych lub wyréwnawczych, czy zaje¢ z poszczegoinych przedmiotdw. Dosy¢ czesto wskazy-
wano na opracowanie programow naprawczych i modyfikacje programu nauczania.
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Rysunek 5.13. Decyzje przy ktérych pomocne byto wykorzystanie wskaznikéw EWD

wprowadzenie/zwiekszenie liczby

godzin zaje¢dodatkowych 26%

okreslenie obszaréw problemowych,

. 0,
opracowanie programu naprawczego e

modyfikacja programu nauczania 14%

zmiany kadrowe 12%

zwiekszenie liczby godzin poszczegdlnych
przedmiotow

12%

wprowadzenie/zwieszenie liczby godzin zajec
wyréwnawczych

11%

doskonalenie zawodowe, szkolenia dla
nauczycieli

2
RS

ukierunkowanie nauczania
/utworzenie klasprofilowanych

2
ES

o
S

dodatkowe testy,
sprawdziany, probne egzaminy

poprawa pracy zespotéw przedmiotowych 5%

praca z uczniami zdolnymi 4%

indywidualne podejscie do ucznia 3%

praca z rodzicem 3%

nie wiem/trudno powiedziec¢ 6%

inne 17%

|

[ Odsetek dyrektorow

Zrédfo: Na podstawie badania CATI przeprowadzonego przez IBE wsréd dyrektoréw w 2013 r, podstawa procentowania: dyrektorzy, dla ktérych EWD
pomogto w podjeciu decyzji w duzym lub bardzo duzym stopniu (N = 776).

Z danych nadzoru pedagogicznego wynika, ze o ile analizy czesto prowadzi sie w zespotach, to
juz wdrozenie wnioskow zazwyczaj odbywa sie na poziomie dziatart planowanych i podejmowa-
nych przez poszczegolnych nauczycieli. Wielu badanych stwierdza, ze indywidualnie planujg prace
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z uczniem, nieliczni wskazuja, ze w szkotach w konsekwendji analiz wynikéw egzaminacyjnych re-
alizowane s3 wspdlne dziatania (Ligeza, 2013). Nalezy przy tym dodac, ze w przypadku analiz do-
tyczacych wymagania obowiazujacego od roku szkolnego 2013/2014 zauwazy¢ mozna rozdzwiek
pomiedzy wypowiedziami dyrektoréw szkét i nauczycieli. Dyrektorzy deklaruja, ze uwzgledniaja
whnioski z prowadzonych analiz w organizacji proceséw edukacyjnych i wykorzystujg je do podno-
szenia jakosci pracy szkoty. Wskazujg srednio co najmniej kilka zmian wprowadzonych na poziomie
szkolnym (Milecka, 2014b).

Z kolei z zebranych ankiet wynika, ze odsetek nauczycieli deklarujgcych bezposrednie wykorzysta-
nie analiz wynikow egzaminacyjnych w swojej pracy nie przekracza kilkunastu procent. Na podob-
nym poziomie ksztattuje sie odsetek nauczycieli deklarujacych korzystanie z wynikéw ewaluacji
zewnetrznej i wewnetrznej czy twierdzacych, ze prowadzg wiasne badania w klasie (tzw. mikro-
badania). Co ciekawe, pomimo zréznicowanego zakresu informacji dostepnej dla nauczycieli po-
szczegolnych rodzajow szkot odsetek ten nie rozni sie miedzy nauczycielami uczacymi w szkotach
podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych.

Rysunek 5.14. Wykorzystanie przez nauczycieli poszczegélnych rodzajéw badan w pracy, wg typu szkoty

ewaluacja wewnetrzna
prowadzona na poziomie catej szkoty

ewaluacja wewnetrzna
prowadzona przez zespoty przedmiotowe
lub inne zespoty nauczycielskie

dane z egzaminéw zewnetrznych

mikrobadania (badania prowadzone
przez samychnauczycieli w klasach)

badanie loséw absolwentéw

zewnetrzne badania edukacyjne
(opisywane np. w literaturze fachowej)

inne rodzaje badan edukacyjnych

ewaluacja zewnetrzna

B szkoty podstawowe (n=18566)

B zasadnicze szkoty zawodowe

licea ogolnoksztatcace (n=3781)

B gimnazja(n=11395) B technika (n=4317)

(n=1758)

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie danych z platformy SEO za okres 1.09.2013-31.12.2014 [pobrane 18 lutego 2015]. N = 39817
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Praktyka wykorzystania danych egzaminacyjnych w szkotach

Problem indywidualnego wdrazania wnioskéw z analiz i niespojnosci pomiedzy wypowiedziami dy-
rektorow szkét i nauczycieli dotyka szerszej kwestii, ktorg jest przetozenie wynikdw analiz na naucza-
nie na poziomie klasy. Szkoty maja trudnosci z powigzaniem analiz efektow/efektywnosci ksztatcenia
zwiasng praca. Stanowi to problem zaréwno na etapie diagnozowania przyczyn niepowodzen/suk-
cesow szkoty, wyznaczania kierunkow dalszego rozwoju, jak i podejmowania konkretnych dziatan.
Na przyktad, identyfikujac problemy, szkoty gtéwnie wskazujg na przyczyny zewnetrzne, niezalezne
od szkoty (Kedracka i in., 2013). Wiaze sie to bardziej z ogdlnym wyzwaniem strategicznego, plano-
wego podejscia do okresdlania celow i sposobdw wprowadzania zmian w szkole. Stad wprowadzane
dziatania majg czesto charakter punktowy, dominujg znane szkotom schematy i metody postepo-
wania (Wasilewska i in., 2014). Kluczowe znaczenie ma tu rola dyrektora, o czym szerzej piszemy
w czesci 4 rozdziatu.

5.3.3. Zréznicowane zaawansowanie uzytkownikéw analiz

Badania IBE pokazuja, ze wiekszos¢ szkdt dopiero uczy sie, jak i w jakim celu analizowad, interpre-
towac i wykorzystywac dane z systemu egzaminacyjnego, tak aby przeprowadzone analizy rzeczy-
wiscie okazaty sie przydatne w rozwoju ich placowek (Stozek, Kedracka i Rappe, 2015). Szkoty gro-
madza rozne dane, w tym wyniki egzaminacyjne, lecz ich nie przetwarzajg w swiadomy i celowy
sposéb, tak aby odpowiedzie¢ sobie na postawione przez siebie pytania (zwigzane z np. dydaktyka).
Raczej nie siegaja réwniez po wskazniki edukacyjnej wartosci dodane;.

Gléwna motywacjg do gromadzenia danych w takich szkofach jest $wiadomos¢ zobowigzan regu-
lacji prawnych (motywacja zewnetrzna). Umiejetnosci analityczne osdb zajmujacych sie analizami
sg niskie. W tego typu szkotach czesciej spotka¢ mozna negatywne postawy wzgledem samego
systemu egzaminow zewnetrznych, w tym jakosci egzaminow.

W nieco bardziej zaawansowanych szkofach dane analizowane sg w bardziej $wiadomy sposéb, ale
wcigz gtéwnie w celach zaspokojenia potrzeb informacyjnych podmiotéw nadzorujgcych (orga-
néw prowadzacych lub kuratoriow oswiaty). Analizy ograniczaja sie zwykle do zdawalnosci egzami-
néw, srednich wynikéw, trudnosci poszczegolnych zadan. Rzadko wystepuja pogtebione, bardziej
jakosciowe analizy, ktére mogtyby wskazywac na préby poszukiwania problemow. W analizach nie
uwzglednia sie dodatkowych danych kontekstowych, ktére pozwolityby bardziej zrozumie¢ uwa-
runkowania osiagnie¢ poszczegolnych uczniow i oddziatow klasowych. Szkoty szukaja raczej odpo-
wiedzi na pytanie o skutecznos$¢, a nie efektywno$¢ prowadzonych dziatart dydaktycznych (wyko-
rzystanie potencjatu uczniéw), o ktérej mowia np. wskazniki EWD. W szkotach tego typu przywiazuje
sie réwniez bardzo duzg wage do dokumentowania wynikéw analiz, gtéwnie w celu przedstawienia
ich organom nadzorujacym.

Szkoty jeszcze bardziej zaawansowane w pracy z danymi, w ktérych pojawia sie juz gtebsze myslenie
ewaluacyjne o pracy szkoty, co prawda przeprowadzaja juz analizy, kierujac sie potrzebami szkoty
(w raportach pojawiajg sie np. hipotezy badawcze, problemy do rozwigzania), lecz uzytkownicy ci
wciagz napotykaja na problemy z interpretacjg wynikéw analiz i przetozeniem wnioskéw z nich pty-
nacych na propozycje usprawnien dydaktycznych i organizacyjnych. W takich szkotach rodza sie
juz pytania: ,czy my robimy dobrze? co dany wynik oznacza - Ze jest dobrze, czy raczej wciaz Zle?”
Ale widoczne sg trudnosci z formutowaniem hipotez i ich weryfikacji.

W niektorych placéwkach myslenie ewaluacyjne o szkole jest juz sprzezone z codzienng praca,
a umiejetnosci analityczne oséb pracujacych z danymi raczej wysokie. Na podstawie wnioskow
7 analiz formutowane sg wiec hipotezy dotyczgce przyczyn danego stanu rzeczy oraz rozwigzania
organizacyjno-dydaktyczne. Uzytkownicy wskazuja na jego przyczyny lezace po stronie szkoty, takie
jak np. duza rotacja nauczycieli czy brak wspoétpracy miedzyprzedmiotowe]. Pojawiaja sie tez propo-
zycje rozwiazania zidentyfikowanych problemoéw, jednak czesto nie sg one wprowadzane w Zycie,
a wiec nie jest sprawdzane w szkole, czy dane podejscie ma szanse rzeczywiscie przyczynic sie do
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rozwigzania danych problemow. Widoczne jest takze zbyt szerokie definiowanie problemow i ce-
l6w, czy tez proponowanie nieadekwatnych do postawionego problemu dziatan.

Sa tez placowki (czesto wsrdd gimnazjow, ktdre najdiuzej sposrdd wszystkich typdw szkdt maja do-
step do wskaznikow EWD) o wysokiej kulturze pracy z danymi. W placéwkach tych proces analizo-
wania wynikéw egzaminacyjnych oraz wielu innych danych jest stalym elementem funkcjonowa-
nia szkoty. Analizy przeprowadzane s3 co roku, wokot analiz prowadzona jest dyskusja nauczycieli
i dyrekcji, umacniana jest wspotpraca nauczycieli wymieniajacych sie doswiadczeniami dydaktycz-
nymi, testowane sg rézne usprawnienia stuzace poprawie efektywnosci nauczania, a na tej podsta-
wie wyciggane wnioski do kolejnych usprawnien — szkota staje sie organizacja uczaca sie od siebie
samej, na podstawie swoich wiasnych doswiadczen. Ale nawet w szkotach bardziej zaawansowa-
nych w analizie i interpretacji wynikow, zaréwno dyrektorzy jak i nauczyciele maja czesto trudnosci
z wskazaniem efektéw podjetych po analizie wynikow egzaminacyjnych dziatan. Zwigzane jest to
czesto z dhugim okresem czasu, jaki musi uptynac aby rzeczywiscie mozna byto zaobserwowac po-
zytywne oddziatywanie na uczniéw.

5.4. Co sprzyja, wykorzystywaniu zaawansowanych analiz, a co je utrudnia?

5.4.1.
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Dlaczego zatem jest tak, ze niektore szkoty wyciggaja wnioski z analiz wynikow egzaminacyjnych
i przektadaja je na praktyke szkolng, a inne nie? Dlaczego niektére placowki charakteryzuja sie wy-
soka kulturg pracy z danymi, a inne duzo nizsza? Z badan miedzynarodowych (Breiter i Karbautzki,
2011) wynika, ze zalezy to od wielu czynnikdéw. Znaczenie ma dostepnos¢ danych iich jakos¢, ale tez
kompetencje analityczne nauczycieli i dyrektorow iich przekonania o uzytecznosci danych. Zwraca
sie tez uwage na znaczenie wspofpracy nauczycieli w szkole, jakosci przywodztwa czy wizji pracy
szkoty i obowiazujacych w niej wartosci. Na wykorzystanie danych ma tez wptyw dostep do oferty
wspomagania pracy szkoty i jakos¢ dostepnego doskonalenia. Potwierdzajg to wyniki badan pro-
wadzonych w Polsce.

Z badar podtuznych IBE wiemy, ze podejscie szkot podstawowych i gimnazjéw do analizy/wyko-
rzystania wynikéw egzaminacyjnych zwigzane jest z motywacjg zewnetrzng kadry szkét (oczekiwa-
niami srodowiska), motywacjg wewnetrzng (przekonaniami uzytkownikéw o przydatnosci wynikow
egzaminacyjnych), kompetencjami oséb zajmujacych sie analizami, a takze z otwartosciag kadry
szkoty na wspotprace. Wnioski te znajdujg potwierdzenie réwniez w badaniach jakosciowych doty-
czacych wykorzystania edukacyjnej wartosci dodanej (Matuszczak i in. 2014; Stozek iin., 2015). Oka-
Zuje sie zatem, ze wykorzystanie metody EWD przez szkoty warunkuja wiedza dyrektora i nauczycieli
(znajomos¢ metody i jej mozliwosci), umiejetnosci analityczne oraz postawy (np. stopien akceptadji,
zaufanie do metody, otwartos¢ na uczenie sie).

Jakos¢ i dostepnosé danych

Warunkiem korzystania przez szkoty z analiz wynikéw egzaminacyjnych jest dobra jakos¢ i dostep-
nos¢ danych, ktérymi dysponujg placéwki. W drugim rozdziale opisalismy kiedy i w jakiej formie
szkoty otrzymuja co roku dane egzaminacyjne, a w kolejnych opisalismy sposéb informowania
o EWD i poréwnywalnych wynikach egzaminacyjnych. Warto jednak tutaj przypomnieg, ze o ile su-
rowe wyniki egzaminacyjne otrzymuja od momentu stworzenia systemu wszystkie typy szkot, to
wskazniki EWD s3 udostepniane na stronach internetowych jedynie dla gimnazjow, licedw i tech-
nikéw. Natomiast szkoty podstawowe dopiero od 2014 roku maja mozliwos¢ wyliczania na swoje
potrzeby edukacyjnej wartosci dodanej, bazujac na wynikach,,badan diagnostycznych OBUT" (dane
na wejsciu) oraz ,sprawdzianu széstoklasisty” (dane na wyjsciu). Wskazniki EWD dla szkét podsta-
wowych nie s3 ogélnodostepne w sieci — danymi stuzacymi do ich wyliczenia dysponuje wytacznie
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dyrektor szkoty. Zaawansowanie uzytkownikow w stosowaniu wskaznikow EWD zwigzane jest za-
tem miedzy innymi z harmonogramem udostepniania wskaznikow EWD dla réznych typdw szkot.

5.4.2. Cechy uzytkownikéw

Wiedza i kompetencje

O wiedzy i umiejetnosciach analitycznych kadry szkoty mozemy wnioskowac jedynie na podstawie
deklaracji dyrektoréw szkét zebranych w ramach badan dotyczacych edukacyjnej wartosci dodane;j.
Z sondazu przeprowadzonego pod koniec 2014 roku wynika, ze $wiadomos¢ dyrektorédw szkot
podstawowych istnienia edukacyjnej wartosci dodanej jest juz bardzo wysoka (Fila, Matuszczak
i Zielonka, 2015). Prawie wszyscy (99%) zadeklarowali, iz styszeli o takich wskaznikach, a tylko 3%
dyrektorow, ktérzy uczestniczyli w edycji OBUT z 2010/2011 roku, nigdy nie styszata o Kalkulatorze
EWD (por. rysunek 5.15). Zdecydowana wiekszo$¢ dyrektoréw, ktorzy styszeli wezesniej o EWD, ma
Swiadomosg, ze jest to wskaznik mogacy stuzy¢ do ewaluacji wewnatrzszkolnej i ze pokazuje wktad
szkoty w wyniki nauczania. Dyrektorzy wiedza réwniez, z wykorzystaniem jakich danych wskazniki
sg wyliczane (75%). Maja jednak trudnos¢ z okresleniem, czy wskazniki dla szkét podstawowych sg
ogolnodostepne w sieci — tylko 25% udzielito poprawnej odpowiedzi.

Rysunek 5.15. Odpowiedzi dyrektoréw SP na pytanie o wiedze o wskaznikach EWD, wedtug udziatu w edycji 2010/2011 OBUT

EWD jest wskaznikiem do
ewaluacji wewnatrzszkolnej

EWD to wskaznik bezwzgledny
a nie wzgledny

EWD dla szkét podstawowych szacuje sie
z wykorzystaniem wynikéw OBUT
i sprawdzianu szostoklasisty

EWD dla szkoét podstawowych sg
udostepniane publicznie na stronie
IBE, tak jak wskazniki gimnazjalne

EWD pokazuje wktad szkoty
w wyniki nauczania

M niepoprawna M nie orientuje sie M poprawna

Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie badania ankietowego IBE wiréd dyrektoréw przeprowadzonego w 2014 r.. Podstawa procentowania: dyrek-
torzy, ktdrych styszeli wczesniej o EWD (n = 390).

Jednoczesnie dyrektorzy, ktérzy deklaruja, ze korzystali juz z Kalkulatora EWD, majg pewne istot-
ne braki w wiedzy na temat funkcji tego narzedzia (por. rysunek 5.16). Wiekszos¢ badanych w tej
grupie (52%) nie wiedziata, czy Kalkulator EWD bierze pod uwage dysleksje uczniow (prawidtowa
odpowiedz: tak). Podobnie, wiekszos¢ (55%) nie wiedziata, czy w Kalkulatorze EWD wystepuje opcja
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pozwalajaca przeprowadzi¢ analize ze wzgledu na uprzednie osiggniecia uczniéw (prawidtowa od-
powiedz: tak). Jedynie 26% dyrektorow szkot podstawowych prawidtowo odpowiedziato na pytanie,
czy w momencie badania mozna byto analizowac¢ EWD dla uczniow piszacych OBUT w edycji 2012.
Oznacza to, ze tylko te osoby stosunkowo dobrze orientowaty sie w EWD dla szkét podstawowych.

Rysunek 5.16. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie o wiedze o Kalkulatorze EWD dla szkét podstawowych

kalkulator EWD dla szkét podstawowych bierze pod
uwage takie cechy uczniéw jak dysleksja

w kalkulatorze EWD dla szkét podstawowych mozna
juz w tym momencie aktualnie przeprowadzac
analizy edukacyjnej wartosci dodanej dla uczniow
piszacych OBUT edycji 2012

w kalkulatorze EWD dla szkét podstawowych nie
wystepuje opcja pozwalajaca przeprowadzi¢ analize
ze wzgledu na uprzednie osiaggniecia uczniéw

B niepoprawna 7 nie orientuje sie - [l poprawna

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego IBE. Podstawa procentowania: dyrektorzy, ktérych zapoznali sie z kalkulatorem EWD
dla szkdt podstawowych (n = 126).

Jesli chodzi o dyrektoréw gimnazjow, licedw i technikow, to wiekszo$¢ ocenia swoja wiedze w za-
kresie EWD co najmniej wysoko (por. rysunek 5.17). Wiekszo$¢ (87%) dyrektorow licedw i gimnazjéw
uwaza, ze dobrze lub bardzo dobrze orientuje sie w EWD. Nieco nizsze oceny obserwujemy u dy-
rektorow technikow. Wynika to w duzej mierze stad, ze technika od stosunkowo niedawna maja do
dyspozycji EWD oraz z faktu, ze czesto dla technikdw wazniejszym zrddtem informacji o pracy szkoty
sg wyniki egzaminéw zawodowych.
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Rysunek 5.17. Samoocena wiedzy dyrektoréw gimnazjéw, licedw i technikéw na temat EWD wedtug typu szkoty

Gimnazja
(n=430)

Licea
(n=389)

Technika
(n=404)

Bl bardzo dobrze

[ dobrze B dostatecznie M stabo M nie, nie orientuje sie

Zrédho: Opracowanie wlasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wiréd dyrektoréw w 2013 r.. podstawa procentowania: wszyscy zbadani.

Jednoczesnie jednak badani niezbyt orientuja sie w zakresie wartosci trzyletnich wskaznikéw osia-
gnietych przez ich szkoty (por. rysunek 5.18). Z przedmiotow humanistycznych jedynie 37% dyrek-
toréw licedw, 32% technikow i 28% gimnazjéw potrafito w 2013 roku podac rzeczywista wartos¢
EWD. Natomiast z matematyczno - przyrodniczych odpowiednio — 32% dyrektoréw licedw oraz
26% gimnazjow i technikéw. Natomiast z matematyczno-przyrodniczych odpowiednio — 32% lice-
Ow oraz 26% gimnazjow i technikdw. Nalezy jednak zauwazy¢, ze odpowiedZ na pytanie o wartosci
wskaznikow mogta przysparzac niektérym dyrektorom trudnosci w przypadku, gdy uzyskany przez
szkote wskaznik EWD byt istotnie statystycznie rézny od zera.
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Rysunek 5.18. Poprawnos¢ wskazania wartosci trzyletnich EWD z przedmiotéw humanistycznych i matematyczno-przy-
rodniczych uzyskiwanych przez szkote, ktéra kieruje badany dyrektor, wedtug typu szkoty

Przedmioty humanistyczne Przedmioty matematyczno-przyrodnicze
Gimnazja
(n=430)
- - I B -
(n=387)
Technika
(n=404)

B Poprawnie H Bl Poprawnie MP
[ Nie orientuje sie H [ Nie orientuje sie MP
M Niepoprawnie H B Niepoprawnie MP

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wsréd dyrektordw szkdt w 2013 roku. Podstawa procentowania:
zbadani, ktérzy wskazali, iz orientujq sie, czym jest EWD.

Podsumowujac, deklaracje dyrektorow pokazuja, ze ich wiedza na temat edukacyjnej wartosci
dodanej moze nie by¢ wystarczajaca, aby mogli w petni wykorzysta¢ potencjat tego narzedzia
i zarazem upowszechnia¢ jego wykorzystanie wsréd nauczycieli. Hipoteze te wydaja sie réwniez
potwierdza¢ badania jakosciowe IBE wérdd nauczycieli i dyrektorow. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
w badanych jakosciowo liceach, technikach i gimnazjach to dyrektorzy prezentowali wyzszy poziom
wiedzy o EWD niz nauczyciele. Okazuije sie, ze to kadra kierownicza gtownie pozyskiwata informacje
o wskaznikach EWD na konferencjach dla dyrektoréw i naradach szkoleniowych. Niepetna wiedza
i brak umiejetnosci nauczycieli w zakresie analiz EWD moze stanowic¢ zatem istotne utrudnienie na
drodze do pogtebionych analiz wynikéw egzaminacyjnych.

5.4.3. Postawy i przekonania

Wzgledem systemu egzaminéw zewnetrznych

Kolejnym czynnikiem sg postawy i przekonania dyrektoréw szkét i nauczycieli wzgledem samego
systemu egzamindw. Badano je w 2009 r, zadajac im pytania otwarte oraz proszac o ustosunko-
wanie sie do listy stwierdzen (Rappe, 2013). Dyrektorzy i nauczyciele dostrzegali wowczas zaréwno
dobre, jak i zte strony egzamindw. W wypowiedziach nauczycieli podstawowa wskazywang korzy-
$cig egzaminow zewnetrznych jest ich pozytywny wptyw na motywacje uczniow i nauczycieli, do-
skonalenie metod pracy i zwiekszanie odpowiedzialnosci nauczycieli za efekty ksztatcenia. Rzadziej
wymieniane przez nauczycieli korzysci wigzg sie ze sprawiedliwoscig wynikdw czy zwiekszeniem
ich obiektywnosci.

W przypadku stabych stron systemu egzaminacyjnego wskazywano na zjawisko uczenia w szko-
le ,pod egzamin’,,pod klucz’, a takze — zwigzanego z tym - ograniczenia we wyrazaniu pogladéw
i braku mozliwosci wyrazania sadow. Egzaminom zarzucano premiowanie schematycznosci, ,zabi-
janie tworczosci i kreatywnosci” Spory odsetek dyrektoréw i nauczycieli widziat rowniez w egzami-
nach zagrozenie niemiarodajnego i niesprawiedliwego oceniania szkdt wytgcznie przez pryzmat
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wskaZnikow egzaminacyjnych. Podobne opinie rzadziej — ale na tle innych zagadnien takze stosun-
kowo czesto — pojawiaty sie wirdd wypowiedzi dyrektordw i nauczycieli gimnazjow. Czes$¢ dyrekto-
row szkot podkresla negatywny wptyw egzamindw w postaci tworzenia rankingdw szkoét, rywalizagji
miedzy szkotami i selekcji szkot. Nauczycieli niepokoito réwniez ocenianie szkot/nauczycieli przez
pryzmat wynikéw egzaminacyjnych. Wiekszo$¢ nauczycieli nie uwaza, aby wynik sprawdzianu ,za-
lezat przede wszystkim od pracy nauczyciela”. Nie zgadzajg sie rowniez ze stwierdzeniem, ze wyniki
sprawdzianéw/egzaminow,pozwalajg organom prowadzacym racjonalnie oceniac szkoty” czy oce-
niac¢,skutecznosc nauczania w szkole” Ponad potowa nauczycieli nie zgadza sie rowniez z opinig, ze
,Zadania na sprawdzianie dobrze sprawdzaty to, co w edukacji jest najwazniejsze”.

Tabela 5.5. Opinie nauczycieli szkét podstawowych i gimnazjéw o systemie egzaminéw zewnetrznych (%)

Nauczyciele SP Nauczyciele gimnazjéw
Stwierdzenie
. trudno . trudno
tak nie . ., tak nie N
powiedziec powiedziec
1. V\/ynllk{ spravvdzpnu/egzammu pozwalaja na ocene sku- 35 56 10 4 63 -
tecznosci nauczania w szkole.
2. S_pravvdman/egzamm motywuje uczniéw do systematycz- 30 54 6 36 5 13
nej nauki.
3. Wynik sprawdmanu/egzammu zalezy przede wszystkim od 10 86 4 9 86 s
pracy nauczyciela.
4. S.pravvdman/e.gzamm mob|I|ZUJ¢ szkoty do ciggtego wysit- 69 91 10 77 6 7
ku i doskonalenia metod nauczania.
S.ISp.rade|an/egzam|n zwieksza spoteczne zainteresowanie 45 30 25 44 7 29
oswiata.
6. Zadania nq.gprawd.2|a0|e/§gzamlme dobrze sprawdzaja to, s 51 24 75 54 o1
co w edukacji jest najwazniejsze.
7. S.pravvdZ|an/egzam|n przygotovvwe uczniéw do radzenia 34 49 17 % 55 19
sobie w trudnych sytuacjach.
8. Ihfprmaqe o/vvyr.nkac‘h szkoty na egzaminie pozwalajg 62 23 15 64 19 17
lepiej planowac dziatania dydaktyczne.
9. V\/yn.|'k spra.v,vdmanu/egzammu Jgst dqbrym krytemum re- P 6 19 1 2 17
krutacji uczniéw do szkoty gimnazjalnej/ponadgimnazjalnej.
10.Wyniki spravvdz.lanovy/egzarr_wlr}ovv pozwalaja organom 15 20 15 2 64 .
prowadzacym racjonalnie oceniac szkoty.
11. ’Jednohtyvv Fa%ym kraju spravvdmarw,/egzamm pozwala 66 2 - 79 16 s
poréwnywac osiggniecia szkolne ucznidw.
12. .Spravvd2|an/egzam|n zwieksza zaangazowanie nauczy- 5 37 6 57 31 1
cieli w prace.
13. Szkoty zamieniaja ostatnie miesigce nauki w ciggte
przerabianie zadan testowych i niekoriczacy sie probny 53 36 10 43 49 8

sprawdzian.
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Nauczyciele SP Nauczyciele gimnazjow
Stwierdzenie
. trudno . trudno
tak nie ..., tak nie B
powiedziec powiedziec
14. Oceha pracy szkp’ry |.naucgyC|e|| na ppdstavwe wynikow 80 13 7 78 1 10
sprawdzianu/egzaminu jest niesprawiedliwa.
15. . Szko%y pod presja §pravvd2|anovv/egz,ammovv coraz 38 36 s 36 1 »
mniej chetnie przyjmuja stabszych uczniéw.
16. Nauczyciele pomijaja wazne tresci programowe nie- 91 61 18 1 63 15
obecne na sprawdzianie/egzaminie.
17. Szkoty skupiajace najbardziej uzdolnionych uczniow 25 43 3 35 39 %

czesto spoczywajg na laurach.

18. Nauczyciele pracujacy ze stabszymi uczniami odczuwaja
frustracje, wynikajaca z niskich wynikéw swoich ucznidéw na 81 11 8 74 17 10
sprawdzianie.

19. Sprawdzian/egzamin zmniejsza szanse uczniow wywo-
dzacych sie z biednych rodzin na dostanie sie do dobrej 35 47 17 22 68 10
szkoty gimnazjalnej.

20. Sprawdzian/egzamin, zamiast sktania¢ szkoty do lepszej

L . 51 28 21 35 50 15
pracy, napedza rynek korepetycji i réznego typu kursow.
21. Wynik sprawdzianu/egzaminu jest w duzej mierze przy- 37 6 17 37 53 15
padkowy.
22. Sprawdzian/egzamin ostabia biezgcg motywacje
ucznidéw do nauki, sktaniajac do uczenia sie na ostatnia 25 55 20 34 54 12
chwile.
23. Wynik sprawdzianu w zbyt du;ym stopniu decyduje 45 39 17 51 37 1
o dalszych losach szkolnych ucznia.
24. Sprawdzian/egzamin osfabia autorytet nauczyciela. 21 56 23 14 70 16

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari przedstawionych w: Peter, J. i Rappe A. (2010) Opinie nauczycieli i egzaminatoréw o systemie
egzamindw zewnetrznych, Torun: KDE. N = 2432 nauczycieli szkdl podstawowych i 2839 nauczycieli gimnazjalnych.

Warto przy tym zauwazy¢, ze ci nauczyciele, ktérzy sa jednoczesnie egzaminatorami, prezentuja
postawy mniej krytyczne wzgledem systemu niz pozostali nauczyciele (Rappe i Peter, 2010). Za-
uwazajg oni wiecej zalet oraz mniej wad egzamindw zewnetrznych (cho¢ ich opinia zalezy rowniez
od rodzaju egzaminu).

Wzgledem EWD i efektywnosci ksztatcenia

Dyrektorzy gimnazjow, licedw i technikow deklaruja (por. rysunek 5.19), ze wskazniki EWD sg przy-
datnym Zrédfem informacji w zarzadzaniu szkofa. Niewielka czes¢ dyrektordw jest zdania, ze wskaz-
niki nie sg przydatne lub Ze s3 przydatne tylko w niewielkim stopniu.
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Rysunek 5.19. Ocena przydatnosci réznych informacji w zarzadzaniu szkota, wg typu szkoty
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Zrédfo: Opracowanie wilasne na podstawie badania IBE prowadzonego technikq CATI wsréd dyrektoréw szkét w 2013 roku. gimnazja N=430, licea

N =389, technika N = 404.

Bardziej zniuansowany obraz postaw dyrektoréw i nauczycieli pokazujg badania jakosciowe. Poczat-
kujacy uzytkownicy metody posiadajg jedynie ogdlne informacje na temat EWD, zetkneli sie ze
sposobem prezentacji wynikow w formie elips na wykresach, potrafig odnalez¢ wskazniki 3-letnie
wiasnej placowki. Wsrédd nich zaobserwowano nauczycieli zaréwno otwartych na uczenie sie, jak
i prezentujgcych postawe ,zamknietg” Niektérzy uzytkownicy sg przekonani, ze efektywnosci na-
uczania nie da sie zmierzy¢ zadnymi wskaznikami. Uzytkownicy bardziej otwarci dostrzegajg war-
to$¢ informacyjna tego wskaznika i planuja wdrozenie EWD do swojego warsztatu pracy nauczycie-
la, natomiast zamknieci — wrecz przeciwnie.
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Niektorzy uzytkownicy, szczegdinie w szkotach o niskim —w ich poczuciu — EWD, uwazaja, ze wskaz-
nik ten nie odzwierciedla wysitku, jaki wkiadajg w podniesienie efektywnosci nauczania. Ttumacza,
Ze s3 W zwigzku z tym zdemotywowani, aby poszerza¢ swoja wiedze w zakresie stosowania EWD.
Czes¢ kadry szkot, szczegodlnie tych charakteryzujacych sie wysokimi — w ich odczuciu — wskaznika-
mi EWD, uwaza, ze analizy EWD s mafto uzyteczne, bo potwierdzajg tylko to, co byto juz wiadomo
wczesnie).

Niektdrzy nowi uzytkownicy EWD, zwiaszcza ze szkédt podstawowych (Pfeiffer, 2015) uwazaja, ze
zaréwno gromadzenie danych, jak i analizy sg zbyt czasochtonne. Pojawiajg sie tez obawy dotyczace
btednych sformutowarn wnioskow z analiz EWD, wynikajacych z braku kompetencji prowadzacych
analizy (Kowalewska, 2014)

Warto réwniez wspomnied, ze niektorzy nauczyciele i dyrektorzy szkdt podstawowych podchodza
do analiz EWD z pewna rezerwa, z uwagi na swoje watpliwosci odnosnie do jakosci danych OBUT,
ktore sg wykorzystywane do wyliczenia EWD dla szkét podstawowych (Pfeiffer, 2015). Uwazaja
oni, ze sposoéb oceny arkuszy diagnostycznych OBUT przez wychowawcédw klas ktére piszag OBUT,
a nie egzaminatoréw zewnetrznych, nie gwarantuje rzetelnosci tych danych. Jednoczesnie jednak,
w tych szkotach, w ktérych arkusze OBUT sprawdzane byty wspdlnie przez wychowarcéw klas 1,
przez nauczycieli klas IV lub wychowawce innej klasy niz oceniana, opinie o niskiej rzetelnosci wyni-
kéw OBUT, a tym samym EWD, wystepuja rzadziej.

We wszystkich typach szkot, dla ktorych liczone sg wskazniki EWD, mozna odnotowac przypadki
zgtaszania obaw grona pedagogicznego dotyczacych tego, w jaki sposéb informacje, ktérych do-
starczajg analizy EWD, zostang wykorzystane przez otoczenie szkoty, w tym szczegdlnie przez organy
prowadzace, ale takze nadzoér pedagogiczny, rzadziej — rodzicow ucznidw. Nauczyciele obawiaja
sie, ze brak wiedzy pracownikéw organéw prowadzacych powodowac moze mylne interpretacje
wskaznikéw EWD i podejmowanie przez nich nieadekwatnych, krzywdzacych szkoty i nauczycieli
decyzji:,Uczestnicy [badania uczestniczacego w SP] wyrazali wiele obaw dotyczacych poprawnego
wykorzystania wskaznika przez organy prowadzace i nadzorujace oraz innych odbiorcéw informacji
o wynikach egzaminacyjnych. Dopytywali o pojawiajace sie w prasie artykuty na temat EWD w kon-
tekscie wykorzystania wskaZnika do typowania szkét do likwidacji. Atmosfera wokét nowej miary jest
dos¢, nerwowa” (Pfeiffer, 2015, s. 22).

Na podejscie do analiz wynikow egzaminacyjnych EWD i zaufanie do tej metody majg rowniez
wptyw przekonania kadry szkoty odnosnie do czynnikéw, ktdre wptywajg na efektywnos¢ naucza-
nia i tego, czy czynniki te brane s3 pod uwage w oszacowaniach EWD. Niektorzy uwazajg, ze szkota
ma istotny wptyw na ucznia, inni natomiast, ze jednak niewielki. Dla tej ostatniej grupy osiagniecia
uczniéw zalezg w gtownej mierze od czynnikdw srodowiskowych i indywidualnych cech ucznia, be-
dacych poza oddziatywaniem szkoty. Ta postawa jest spdjna réwniez z ich przekonaniem, ze na dro-
dze do wysokiej efektywnosci nauczania stojg ciggte zmiany w podstawie programowej. Tak o za-
obserwowanych postawach tego typu w niektérych szkotach podstawowych pisze Pfeiffer (2015,
s. 28): ,Nauczyciele, szukajac wyjasnienia poziomu efektywnosci nauczania w szkole, odnoszg sie
gtownie do czynnikéw rodzinnych, srodowiskowych oraz indywidualnych (brak wspoétpracy z rodzi-
cami, brak zaangazowania rodzicow w kreowanie sukcesu edukacyjnego dziecka, brak motywadji
ucznidw, dysfunkcje). Widoczny jest opdr przed szukaniem powigzan efektywnosci z czynnikami
pedagogicznymi, szkolnymi.”’

Inng postawe wzgledem EWD i mierzenia efektywnosci nauczania prezentujg ci sposrdd grona pe-
dagogicznego, ktérzy — chociaz $wiadomi czynnikow srodowiskowych - jednoczesnie sa przeko-
nani, ze szkota moze miec istotny wptyw na uczniow. tgcza oni efektywnos¢ nauczania z takimi
dziataniami szkoty jak: indywidualizacja nauczania, wspotpraca z rodzicami, liczba i jakos¢ zajec wy-
rownawczych oraz zaje¢ ukierunkowanych na wspieranie ucznia zdolnego, wykorzystaniem wnio-
skow z analiz wynikow egzaminacyjnych, diagnozy zainteresowan uczniéw, kolezenskie obserwacje
lekcji, a w szkofach podstawowych — szczegdlnie ze wspotpraca nauczycieli klas 1117 IV.
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Przekonanie, ze analizy nie stanowig elementu pracy nauczyciela

Pomimo tego, ze od kilku lat szkoty sa zobowigzane przeprowadzac analizy wynikow egzamina-
cyjnych, to jednak wciaz czes¢ nauczycieli nie postrzega tego typu dziatan jako element swoje-
go warsztatu dydaktycznego. Zapoznajac sie z takimi narzedziami jak Kalkulator EWD, obawiaja sie
czasochtonnosci analiz, nie sg skfonni sie ich uczy¢, gdyz nie tacza wynikdw analiz ze swoja praca
dydaktyczna. Badania pokazuja, ze procesy majace pomac ocenic jakos¢ pracy szkoty i nauczycieli,
jak np. ewaluacja wewnetrzna czy wiasnie analizy wynikdw egzaminacyjnych postrzegane sg przez
niektérych nauczycieli jako kwestie niejako dodatkowe, rozgraniczane od pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej, a nie jak ich komplementarna czes¢.

Obawy o pogorszenie relacji kolezenskich wsréd kadry szkoty

Okazuje sie réwniez, ze niektérzy nauczyciele podchodza z rezerwa do analiz wynikow egzamina-
cyjnych dlatego, ze obawiaja sie, ze przyczynia sie one do zwiekszenia rywalizacji pomiedzy nauczy-
cielami i pogorsza atmosfere panujaca w szkole. Obawiajac sie o wzajemne obwinianie za niezado-
walajace wyniki szkoty, uzytkownicy ci wolg raczej unikac tego tematu. Leki te ilustruje nastepujacy
cytat dotyczacy EWD: ,Nauczyciele pozytywnie odniesli sie do EWD na poziomie szkoty, obawiali sie,
ze analizy EWD na poziomie klas spowodujg pogorszenie relacji kolezeriskich miedzy nauczycielami,
rywalizacje, lek przed rozliczalnoscia i odpowiedzialnoscig!” (Pfeiffer, 2015, s. 24)

Motywacja wewnetrzna do rozwoju

Kluczowym czynnikiem sprzyjajacym wykorzystaniu wynikdéw egzaminacyjnych jest motywacja
wewnetrzna uzytkownikéw do rozwoju, ich ciekawos¢ poznawcza. Potwierdzajg to wypowiedzi
dyrektoréw i nauczycieli:, Oczekiwalismy tego. Takze sktonita nas wiasna ciekawosc i che¢ zobacze-
nia"[nauczyciel liceum, id 16, 2014] oraz,(...) przyczyna zastosowania EWD w szkole byfa chec¢ po-
siadania informacji, czy idziemy w dobrym kierunku, w dobrym tempie..." [dyrektor, id 16, 2014]
Aby mozliwe byfo sformutowanie hipotez dotyczacych mozliwych przyczyn niskich wynikéw egza-
minacyjnych, czy tez niskiej efektywnosci nauczania, istotna jest rowniez otwartos¢ uzytkownikow
na krytyke, szukanie przyczyn niepowodzen réwniez we wiasnym postepowaniu, a nie tylko w czyn-
nikach zewnetrznych. Podczas obserwacji przeprowadzania analiz EWD w szkotach podstawowych
zauwazono, ze u wielu uzytkownikow EWD wystepuje ,zbyt silna potrzeba obarczania innych i sa-
mousprawiedliwiania sie. Jezeli jest sukces, kazdy z obecnych ma w tym swojg cze$c¢ udziaty; jesli
porazka — nie ma winnych wsréd nas! (Pfeiffer, 2015, s. 34)

Decydujace znaczenie ma oczywiscie takze poczucie celowosci prowadzenia analiz, wynikajace
z wewnetrznych przestanek, a takze pewnego rodzaju odwaga konieczna do konfrontacji swo-
jej pracy z jej efektami. W tym kontekscie podkreslana bywa przez uzytkownikow che¢ uzyskania
,obiektywnej” oceny efektow swojej pracy, z niejako zewnetrznego, wiarygodnego Zrédfa.

5.4.4. Organizacja pracy szkoty

Kazda szkofa charakteryzuje sie okreslona kultura organizacyjna, a jednym z jej elementoéw jest kul-
tura pracy z danymi. Zalezy ona miedzy innymi od postawy i dziatari dyrekgji szkoty oraz wspotpracy
grona pedagogicznego, ale takze od wizji pracy placéwki oraz dostepu kadry szkoty do wsparcia
w przeprowadzaniu analiz danych, w tym wynikéw egzaminacyjnych.

Przywédztwo

Wykorzystanie danych egzaminacyjnych przez dyrektora szkoty moze sprzyjac sprawniejszemu po-
dejmowaniu przez niego decyzji. Ponadto, aktywna postawa dyrektora - jego kompetencje anali-
tyczne oraz przekonanie o tym, ze wyniki egzamindw zewnetrznych niosg informacje, ktére moga
by¢ uzyteczne dla nauczycieli w ich pracy dydaktycznej i rozwoju zawodowym - jest kluczowa dla
rozwoju wysokiej kultury pracy z danymi. Z badar miedzynarodowych wynika, ze to w jaki sposob
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dane sg analizowane, interpretowane i wykorzystane w szkole zalezy przede wszystkim od dyrektora
placéwki (Vanhoof, Vanlommel, Thijs, Vanderlocht, 2013) oraz wspdtpracy grona pedagogicznego.
Potwierdzajg to réwniez Fischer i Taylor (2012), wedtug, ktérych doskonalenie pracy szkoty wyma-
ga odpowiedniego wykorzystania danych, wspotpracy miedzy nauczycielami i skutecznego przy-
wodztwa. Wnioski te znajdujg réwniez poparcie w badaniach IBE.

Na przyktad, w badanych gimnazjach oraz szkotach ponadgimnazjalnych, tam gdzie dyrektor byt
przekonany o uzytecznosci danych egzaminacyjnych oraz EWD, inicjowat gromadzenie ich i udo-
stepnianie wszystkim nauczycielom, regularne przeprowadzanie analiz w zespotach przedmioto-
wych (lub zespotach zadaniowych), w takich placowkach poziom analizy danych ma szanse przefo-
zy¢ sie na rozwoj nauczycieli i catej szkoty.

Wspodtpraca nauczycieli

Jednak bez wspotpracy nauczycieli, wspdinej akceptacji wnioskow z analiz wynikéw egzaminow
zewnetrznych, dziafania naprawcze nie moga przynies¢ szkole oczekiwanych korzysci. Wspdlne
analizy danych egzaminacyjnych powinny prowadzi¢ do refleksji nad ich znaczeniem w catym gro-
nie pedagogicznym, do wspotpracy miedzy-przedmiotowej: Cos trzeba zmienic. Kazdy tam w obrebie
wiasnego przedmiotu (...) problem jest i jak gdyby kazdy pracuje nad wtasnym przedmiotem i efekt jest
mniejszy lub wiekszy, ale jest, ale nie pojawia sie gtebsza wspdtpraca miedzy przedmiotami.” [nauczyciel,
id 46, 2014]

Czas na dialog wokét wynikéw egzaminacyjnych

Wykorzystaniu wynikéw egzaminacyjnych powinna sprzyja¢ odpowiednia organizacja systemu
analiz, pewna instytucjonalizacja procesu analiz w ramach szkoty, tj. istnienie jasnych zasad gro-
madzenia danych, wyznaczenie 0séb odpowiedzialnych za przeprowadzanie analiz, a takze prze-
znaczenie w ramach organizacji pracy szkoty odpowiedniego czasu na regularng prace nauczycieli
z danymi. W wielu badanych szkotach powszechnie wskazywanym przez nauczycieli problemem
z analizami wynikow egzaminacyjnych jest kwestia braku czasu (P01, Kowalewska, 2015), w tym
koniecznos¢ ich realizacji kosztem innych — z perspektywy dyrektorow i nauczycieli — bardziej istot-
nych zadan zwigzanych z dydaktyka. Podobne problemy zidentyfikowano np. w odniesieniu do pro-
wadzonej w szkotach ewaluacji wewnetrznej (Wasilewska iin, 2014).

5.4.5. Dostep do wspomagania placéwki w analizach danych

Aby mozliwe byto podnoszenie kompetencji uzytkownikéw w zakresie przeprowadzania analiz
wynikéw egzaminacyjnych istotne jest zapewnienie placéwkom dostepu do odpowiedniej jakosci
wsparcia. Tego typu pomoc, na stosunkowo niewielka - w stosunku do ogdlnopolskich potrzeb -
skale, byta zapewniona szkotom w projekcie systemowym EWD, ktéry jednak miat charakter gtéwnie
badawczy, a nie upowszechniajacy. Podczas kilku lat trwania tego projektu wypracowano jednak
pokazny pakiet materiatow dydaktycznych na szkolenia uzytkownikéw analiz danych. Wyszkolono
rowniez grono ekspertow EWD w kazdym wojewddztwie, ktdrzy wypracowujg dobre praktyki szko-
leniowe pracy zdanymiw ramach catych rad pedagogicznych. Bardzo wazne jest aby te rozwigzania
zostaty wigczone do systemu, aby ze gromadzonej wiedzy i doswiadczenia mogty korzystac wszyst-
kie szkoty w Polsce.

5.4.6. Oczekiwania otoczenia szkoty
Postawy i wymagania podmiotéw zewnetrznych — gtéwnie organéw nadzoru pedagogicznego

i organéw prowadzacych - oddziatujg na to, czy kadra szkoty bedzie patrze¢ na wyniki egzaminow
jako Zrodto informacji kluczowe dla ksztattowania swojej pracy i rozwoju szkoty, czy tez bedzie
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Co sprzyja, wykorzystywaniu zaawansowanych analiz, a co je utrudnia?

koncentrowac sie na tym, jak dane zostang odebrane na zewnatrz, jakie konsekwencje dla szkoty
moga przyniesc.

Nie bez znaczenia sg takze oczekiwania rodzicéw ucznidw, zwtaszcza w kontekscie ich rosngcych
aspiracji edukacyjnych wzgledem dzieci. Wyniki przez nie osiggane osiggane sg jednym z istotnych
czynnikéw branych przez rodzicéw pod uwage przy ocenie pracy szkoty, jednak — jak pokazuja ba-
dania - nie zawsze najwazniejszym. Na zadowolenie rodzicow ze szkoty znaczacy wptyw ma na przy-
ktad opinia na temat ogdinej atmosfery panujacej w szkole (Badania rodzicéw, 2009).

Nadzér pedagogiczny

Wykorzystanie wnioskéw z analizy wynikow egzaminacyjnych stanowi jedno z wymagan panstwa
wobec szkét, sprawdzane w ramach ewaluacji zewnetrznej. Wiemy tez, ze wyniki egzaminacyjne sg
wykorzystywane przez wizytatorow do oceny spetniania przez szkoty innych wymagan. Z jednej
strony zatem juz samo doswiadczenie ewaluadcji zewnetrznej, kontakt z wizytatorami, pracownika-
mi kuratorium moze by¢ bodZzcem wptywajacym na podejicie szkét do analiz egzaminacyjnych.
Z drugiej strony, kuratoria o$wiaty, moga réwniez podejmowac inne dziatania, ktére moga sprzyjac
wykorzystaniu przez szkoty wynikéw egzaminacyjnych i EWD, np. poprzez organizowanie konkur-
sOw na granty szkoleniowe. Pytanie brzmi, czy bedzie to bodziec pozytywny, tj. inspirujacy szkote
do bardziej celowej, wynikajacej z jej potrzeby, pracy z danymi egzaminacyjnymi, czy tez czy bedzie
prowadzit raczej do pozorowanych analiz wynikéw egzaminacyjnych. W tym kontekscie pojawiaja
sie dwa kluczowe, zidentyfikowane podczas badan, problemy. Otdz niektdrzy pracownicy nadzoru
s zdania, ze rozmowa o sposobach prowadzenia analiz wynikéw egzaminacyjnych, czy mozliwych
korzysci z nich wynikajacych nie nalezy do ich zadan jako wizytatoréw ds. ewaluacji:,W zwigzku ze
specyfikq naszej pracy, z jednej strony nadzor pedagogiczny ten nowy, w ktérym oddzielono wspomaga-
nie od jednak nadzoru czystego w sensie ewaluacja a kontrola, my nie mozemy wpadac w cos takiego
Jjak szkolenie rad pedagogicznych...” [wizytator, id 07, 2013] Trzeba rowniez mie¢ na uwadze problem
bardzo niepetnej, badZ powierzchownej wiedzy czesci wizytatoréw na temat analiz wynikow egza-
minacyjnych oraz EWD.

Organy prowadzace

Jednostki samorzadu terytorialnego, petnigce funkcje organéw prowadzacymi szkoty zobowigza-
ne sg do corocznego sktadania swoim organom stanowiacym informacji o stanie realizacji zadan
oswiatowych. Z zapisu art. 5a ust. 4 ustawy o systemie o$wiaty wynika, ze w ramach takiej infor-
madji powinny zosta¢ przedstawione takze wyniki egzaminéw zewnetrznych. Samorzad ma duza
swobode w tym w jaki sposob i w jakich celach wykorzystuje dane egzaminacyjne do zarzadzania
oswiatg na swoim terenie. Potencjalne ich wykorzystanie zalezy zatem od indywidualnego podej-
$cia danego organu prowadzacego. Nalezy miec¢ swiadomos¢ wystepujacych wsrdd niektdrych sa-
morzadowcow opinii, ze kwestia monitorowania efektéw pracy szkoty i prowadzenie w tym celu
analiz wynikdw egzaminacyjnych nie lezy w zakresie kompetencji samorzadu: ,To nie jest zadanie
kompetencyjnie przypisane organowi prowadzqcemu. To jest otoczenie kompetencji organu prowadzg-
cego. Co oznacza, ze jeZeli bedq tam ciekawi ludzie, to sie tym zajmgq, a jak nie bedzie ciekawych ludzi. ..
Nikt przewaznie nie chce bra¢ sobie wiecej roboty niz podejmowanie to, co musi.” [pracownik organu
prowadzacego, id 30, 2013]

Jednoczesnie jednak wsrod wielu przedstawicieli samorzadéw zaobserwowano duze zaintereso-
wanie wynikami egzaminacyjnymi jako wyznacznikami jakosci pracy szkoty. Z ogdlnopolskiego ba-
dania przeprowadzonego w 2012 roku na zlecenie ORE na prébie 320 gmin (UW/Millward Brown/
ORE, 2012), wynika, ze wyniki egzaminéw zewnetrznych sg dla organéw prowadzacych wiasnie
najwazniejszym czynnikiem okreslajgcym jakos¢ pracy szkoty (dla 64% badanych), w dalszej kolej-
nosci pojawity sie sukcesy uczniow w konkursach i olimpiadach (40%), a dopiero na trzecim miejscu
satysfakcja uczniow i ich rodzicow (38%). Edukacyjna wartos¢ dodana pojawiata sie jako jeden z 3
najwazniejszych czynnikdw w wypowiedziach 22% respondentow.
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Rysunek 5.20. Najwazniejsze aspekty jakosci pracy szkoty wedtug typow gmin

64%
71%

wyniki egzaminéw zewnetrznych 72%

sukcesy ucznidw w konkursach zewnetrznych
i olimpiadach sportowych 38%

satysfakcja ucznidw i rodzicow

szeroka oferta
dodatkowych programéw i zajec

efektywnos¢ dziatalnosci szkoty mierzonej
okreslonymi wskaznikami

poprawne wydatkowanie
zabudzetowanych srodkow

edukacyjna wartos¢ dodana
(dla gimnazjow i szkétponadgimnazjalnych)

dalsze losy absolwentéw szkoty
(np. procent studiujacych)

poprawna realizacja
procedur administracyjnych

nie wiem\trudno powiedziec¢

M razem M miejska B miejsko-wiejska B wiejska B p. grodzki

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych z Zarzqdzanie oswiatq w gminach. Raport z badania ankietowego, Uniwersytet Warszawski/ORE/
Millward Brown, Warszawa 2012; N=320.

Nalezy podkresli¢ jednak, ze korzystanie z wynikow egzaminacyjnych przez pracownikédw samorza-
dow czesto wigze sie z checig tworzenia przez nich poréwnar pomiedzy szkotami. Na przyktad, nie-
ktérzy pracownicy samorzadow, w celu przygotowania rankingdw szkét na podstawie EWD zaczel
wrecz stosowac ,quasi-metody” pomiaru na elipsach wartosci punktowych: ,Respondenci stosujq
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Podsumowanie

5.5. Podsumowanie

,Chatupnicze” metody analizy EWD np. wymierzajqc linijkq srodek elipsy i wykorzystujqc te wiedze do po-
réwnari wskaznikdw EWD miedzy szkotami” (Raport G_O1, IBE, 2013, 5.17)

Wskaza¢ mozna jednak réwniez przyktady samorzadow, ktdre staraja sie wykorzystywac wnioski
z analiz wynikéw egzaminacyjnych do podejmowania konkretnych decyzji majacych wptyw na
funkcjonowanie szkét. Niektére wydajg sie wykorzystywac wnioski z analiz wynikéw egzaminow
i EWD aby wspomagac szkoty (Matuszczak i in. 2013), np. poprzez przyznawanie nagrod finanso-
wych dyrektorom uzyskujgcym wysokie wskazniki efektywnosci ksztatcenia w swoich placowkach,
planowanie wydatkéw na doszkalanie nauczycieli, czy tez dodatkowe godziny zaje¢ lekcyjnych
w szkotach, ktére nie uzyskuja zadowalajacych wskaznikéw EWD. Z kolei innym samorzadom wyniki
egzaminacyjne i EWD pomagaja np. w podejmowaniu decyzji dotyczacych restrukturyzacji sieci
placéwek. Brakuje jednak danych, aby oceni¢, jaka jest skala powyzszych podejs¢ organdw pro-
wadzacych. Natomiast wazne wydaje sie nie tylko to, ze taki sposdb postepowania ma miejsce, ale
rowniez sama swiadomosc szkot, ze tak moze byc. Badania pokazujg, ze takie obawy wsrdd szkét sa
dosy¢ powszechne.

W wielu krajach i roznych systemach edukacyjnych duza ilos¢ dostepnych danych niekoniecznie
przekfada sie na odpowiednie ich wykorzystywanie i wartosciowe tego efekty (Vanhoof, Schild-
kamp, 2014). Przed takim wyzwaniem znajdujg sie takze polskie szkoty majgce dostep miedzy inny-
mi do bardzo bogatego Zrodta informadji jakim sg wyniki egzaminacyjne. Pojawia sie wiec pytanie,
jak analizowac te dane i w jakim celu je wykorzystywac. Na poziomie deklaracji analizy wynikow
egzaminacyjnych sg powszechnie prowadzone, a ich wyniki uwzgledniane w szeregu decyzji po-
dejmowanych przez szkoty. Podobne zresztg sg wnioski z analizy poziomu spetniania wymagania
zwigzanego z analiza wynikow egzaminacyjnych w ramach nadzoru pedagogicznego. Dodatkowo
badania miedzynarodowe pokazuja, ze dyrektorzy i nauczyciele z polskich szkédt znajduja sie za-
zwyczaj wsrod panstw, w ktorych najczesciej deklarowane jest wykorzystywania wynikow egza-
minacyjnych w réznych aspektach. Zas deklarowane wykorzystywanie wynikéw egzaminacyjnych
w wiekszosci panstw w ostatnich latach bardzo rosnie. Wyniki badan pokazuja, ze analiza danych
egzaminacyjnych i same wyniki egzaminacyjne postrzegane sg przez kadre szkét jako bardzo istotne
zrodto informacji, ktére powinno by¢ wykorzystywane do podejmowania decyzji. Taki sposéb my-
$lenia moze byc¢ jednym z wyznacznikdw rosnacych oczekiwan wzgledem szkot, a w szczegdlnosci
oczekiwar odnoszacych sie do osiggania wysokich wynikow ucznidw.

Z pogtebionych analiz z kolei wynika, Zze szkoty maja liczne problemy z prowadzonymi analizami,
a wiekszos¢ z nich dopiero sie uczy jak i w jakim celu analizowac i wykorzystywac dane z systemu
egzaminacyjnego. Zebrany materiat pokazuje, ze motywacja do gromadzenia i przetwarzania da-
nych w szkofach ma zazwyczaj charakter zewnetrzny — zwigzany z regulacjami, ktére obligujg szkoty
do wykorzystywania wynikow egzaminacyjnych, a nie z poszukiwaniem odpowiedzi na pojawiajace
sie wyzywania, checig wprowadzania zmian w szkole. Cele ,prorozwojowe”znajduja sie wiec na dal-
szym planie, a wyznacznikiem tego moze by¢ na przykfad fakt, ze zdecydowanie bardziej popularne
jest odnoszenie wynikow szkoty do wynikdw innych placowek, z gminy, czy regionu niz porowny-
wanie wynikéw szkoty miedzy latami, czy rzadkie uwzglednianie wérdd czynnikéw kontekstowych
uwarunkowan zwigzanych z praca nauczycieli, czy organizacja pracy szkoty. Oczywiscie badania
zidentyfikowaty takze przypadki szkot bardziej zaawansowanych w analizie i interpretacji wynikow,
jednakze nawet w tych placéwkach dyrektorzy i nauczyciele majg czesto trudnosci z wskazaniem
efektow podjetych po analizie wynikdw egzaminacyjnych dziatan.

Z perspektywy analiz wynikdw egzaminacyjnych szczegdlnie problematyczne jest odpowiednie
formutowanie wnioskéw i rekomendacji na podstawie prowadzonych analiz i potem dalsze ich
wdrazanie przez poszczegolnych nauczycieli. Podobnie jak w wielu krajach gtéwnym wyzwaniem
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