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Zrownywanie wynikow testowania.
Definicje i przyklady zastosowania

ARTUR POKROPEK', BARTOSZ KONDRATEK"

Dojrzale systemy testowania oraz wigkszo$¢ nowopowstalych zawieraja mechanizmy pozwalajace na zréw-
nywanie wynikéw z réznych sesji testowych w celu kontrolowania réznic w poziomie trudnosci réznych
wersji testu. Artykut przedstawia definicje zréwnywania wynikéw wraz z przegladem podstawowych planéw
zbierania danych stosowanych przy zréwnywaniu. W celu ukazania podstawowych trendéw w metodologii
zroéwnywania testow na §wiecie przedstawiono 11 przykladowych systemow testowania, w ktérych przepro-
wadzanie zréwnywania jest wpisane w proces konstrukeji i raportowania wynikéw testu. Kazdy test pokrotce
omowiono i wskazano mechanizmy umozliwiajace zréwnywanie. Przeglad testow podzielono na trzy czesci
w zaleznosci od zastosowan badania testowego: narodowe systemy egzaminacyjne (SAT, ACT, PET, SweSAT),
miedzynarodowe systemy ewaluacyjne (TIMMS, PIRLS, PISA) oraz narodowe systemy ewaluacyjne (NAEP,
EQAO, NAPLAN, NABC).

SLOWA KLUCZOWE: Zréwnywanie wynikow, plany zréwnywania, badanie umiejetnosci

Definicja zrownywania trudnoécig, mimo ze s3 tworzone zgodnie
z tymi samymi specyfikacjami [...]. Zréw-
nywanie mozna postrzega¢ jako procedure
statystycznej kontroli zmiennej zakldcajacej
(confounding variable), za ktdra przyjmuje si¢
wiasnie forme testu. Gdyby proces tworzenia
testu byt idealny, nie byloby potrzeby zréwny-

wania.

Zréwnywanie testow polega na ustaleniu od-
powiednioéci, ktora pozwala na zamienne,
réwnowazne postugiwanie si¢ ich wynika-
mi. Procedura ta dotyczy testow mierzacych
ten sam konstrukt i tworzonych zgodnie
z tymi samymi specyfikacjami (blueprint).

Koniecznos$¢ zrownywania testow jest kon-
sekwencja praktycznej niemoznosci stwo-
rzenia dwoch testow, ktére bylyby Scisle
réwnolegle! (Holland, Dorans i Petersen,
2007). Za Aling von Davier (2011, s. 1-2):

Zroéwnywanie jest konieczne tylko ze wzgledu
na to, ze standaryzowany pomiar edukacyjny
korzysta z wielu form testow; ktdre roznig sie

! Dwa testy s $cisle rownolegle (strictly parallel), jezeli
kazda osoba z populacji bedzie miata takq sama wariancje
bledu pomiaru oraz taki sam wynik prawdziwy w obu te-
stach. Innymi stowy: dwa testy $cisle réwnolegle sa w zu-
pelnoéci sobie rownowaznymi (perfectly equivalent, inter-
changable) narzedziami pomiarowymi (Gruijter i van der
Kamp, 2005).

Aby laczenie wynikéw testowych (linking)
moglo by¢ uznane za zréwnywanie (equ-
ating), musi zosta¢ spelnionych wiele re-
strykcyjnych zalozen. Mozna je znalezé
w podobnej formie u wielu autoréw (np.

Badanie wykonane w ramach projektu systemowego ,,Ba-
danie jako$ci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonali-
zacja zaplecza badawczego” realizowanego przez Instytut
Badan Edukacyjnych i wspotfinansowanego ze srodkow
Europejskiego Funduszu Spolecznego (Program Opera-
cyjny Kapital Ludzki 2007-2013, priorytet III: Wysoka
jako$¢ systemu o$wiaty).

* Instytut Badan Edukacyjnych. Email: a.pokropek@ibe.
edu.pl, b.kondratek@ibe.edu.pl
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Kolen i Brennan, 2004; Lord, 1980); ponizej
wymienimy je za Neilem Doranem i Paulem
Hollandem (2000, s. 282-283):

(a) tozsamy konstrukt (equal construct): testy
mierzgce rézne konstrukty nie powinny by¢
zrownywane

(b) réwna rzetelnos$¢ (equal reliability): testy
mierzgce ten sam konstrukt, ale réznigce sie
rzetelno$cig, nie powinny by¢ zréwnywane
(c) symetria (symmetry): funkcja zréwnujaca
wyniki w tescie Y z wynikami w tescie X po-
winna by¢ odwrotno$cia funkcji zréwnujacej
wyniki w tescie X z wynikami w teScie Y

(d) réwnowazno$¢ (equity): dla osoby roz-
wigzujacej test nie powinno mie¢ zadnego
znaczenia, ktérg z wersji testu rozwiazuje,
gdy testy sg zréwnane

(e) niezmienniczo$¢ wzgledem populacji
(population invariance): wybdr (sub)popula-
¢ji uzytej do obliczenia funkcji zréwnujacej
wyniki w testach X oraz Y nie powinien mie¢
znaczenia, tj. funkcja zréwnujaca uzywana do
faczenia wynikéw w testach X oraz Y powinna
by¢ identyczna niezaleznie od (sub)populacji
rozwigzujacych test X oraz Y.

W celu blizszego wyttumaczenia tych pieciu
wymogoéw mozna si¢ odwota¢ do komenta-
rza zawartego w artykule Equating test sco-
res (Holland i in., 2007). Wymogi (a) oraz
(b) oznaczaja, ze zroéwnywane testy powin-
ny by¢ skonstruowane tak, aby byly zgod-
ne ze sobg pod wzgledem tresci oraz wia-
$ciwosci statystycznych. Wymog (c) wyklu-
cza mozliwo$¢ zastosowania metod regresji
do zréwnywania testow. Wymag (d) ponie-
kad ttlumaczy konieczno$¢ wymogu (a) - je-
zeli testy mierzytyby rézne konstrukty, to
osoby majace je rozwigzywaé preferowaty-
by podejscie do tego testu, w ktorym — w ich
mniemaniu - mialyby szanse uzyskac¢ lep-
szy wynik. Wymog (e) mozna wykorzystaé
do uzasadnienia wymogdw (a) oraz (b). Je-
zeli testy bylyby tworzone zgodnie z rézny-
mi wzorcowymi specyfikacjami, to funkcja
zrownujaca wyniki moglaby sie r6zni¢ w za-
leznosci od wyboru subpopulacji. Przykta-
dowo, faczac wyniki testu mierzgcego umie-

jetno$¢ rozumowania na podstawie materia-
tu niewerbalnego z wynikami testu mierza-
cego umiejetno$¢ rozumowania na podsta-
wie materialu werbalnego, zapewne uzyska-
no by rézne funkcje taczace w zaleznosci od
plci badanych.

Pewnego dopowiedzenia wymaga wymog
réwnowaznosci (d), gdyz formalnie pojawia
sie on w dwdch, istotnie rézniacych sie wer-
sjach (Kolen i Brennan, 2004):

(D) ¥ Plegy (X) = ylr) = B(Y < y|1)
(2) ¥ Eleqy (X)I7) = E(Y|7)

gdzie eqy: X = Y jest funkcja zréwnujaca test
XzY

Pierwsza wersja rownowaznosci (equity) sta-
nowi, ze dla kazdego wyniku prawdziwego t
warunkowy wzgledem t rozklad wynikéw
otrzymywanych w teécie Y jest taki sam,
jak w zréwnanym z nim tescie X. Natomiast
druga wersja rownowaznosci ostabia wymog
warunkowej réwnosci dwoch rozkladéw do
warunkowej réownosci jedynie wzgledem
pierwszego momentu zwyklego (czyli warto-
$ci $redniej) tych rozkladow. W szczegdlno-
$ci wersja (2) nie wymaga réwnosci miedzy
warunkowymi wariancjami, czyli réwno-
$ci warunkowego bledu pomiaru. Pierwsza
wersja (1), sformulowana przez Frederica
Lorda (1980), jest bardzo restrykcyjna i spo-
tyka sie ze stusznym komentarzem Michaela
Kolena i Roberta Brennana (2004): ,,korzy-
stanie z rdwnowazno$ci Lorda jako kryte-
rium oznacza, ze zrownywanie albo nie jest
mozliwe, albo nie jest potrzebne” (zob. tez:
van der Linden, 2011, jak i sam Lord, 1980).
Wigkszos¢ metod zréwnywania wynikow
stawia sobie wprost za cel spetnienie stabszej
formy réwnowaznosci (weak equity/first-
order equity).

Poglebiong refleksje nad réwnowaznoscia
w silnym sformulowaniu Lorda (1) mo-
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zemy znalez¢ u Wima van der Lindena
(2011), ktéry zwracajac uwage na lokalny
(tj. zdefiniowany w zalezno$ci od wyniku
prawdziwego 1) charakter réwnania, pro-
ponuje zréwnywanie oparte na konstrukeji
lokalnych funkeji zréwnujgcych. Pojawia
sie tu $cista zalezno$¢ pomiedzy wymogiem
réwnowaznosci (d), a wymogiem niezmien-
niczoséci wzgledem populacji (e). Mimo iz
zalezno$¢ jest taka, ze (e) implikuje (d), van
der Linden sugeruje, ze przyblizanie sie¢
do spelnienia wymogu niezmienniczosci
wzgledem populacji réwniez przybliza spet-
nienie wymogu réwnowaznosci. Ujecie van
der Lindena wskazuje tez istote problemu,
czyli to, ze pomiar edukacyjny jest obar-
czony bledem, co umyka w nielokalnych
modelach zréwnywania wynikéw. Zignoro-
wanie tego faktu przy stosowaniu pojedyn-
czej funkcji zrownujacej eq,(x) prowadzi do
lokalnego obcigzenia. Niestety, wydaje sie,
ze lokalne funkcje zréwnujace wyniki ob-
serwowane nie mogltyby zosta¢ praktycznie
wykorzystane do raportowania zalezno$ci
miedzy zréwnywanymi testami — np. przy
zastosowaniu IRT oznaczaloby to rézne
przeksztalcenia na test Y dla oséb o tym
samym wyniku w tescie X, jezeli réznityby
sie ich oszacowania 0. Niemniej koncepcja
lokalnych funkcji zréwnujacych i zwiazek
pomiedzy wymogiem réwnowaznosci a nie-
zmienniczo$cig wzgledem populacji dostar-
czaja waznych narzedzi empirycznej weryfi-
kacji spelnienia zalozenia o réwnowaznosci.

Jinghua Liu i Michael Walker (2007, s. 115),
dokonujac przegladu wymogdw stawianych
procedurze zrownywania testow przez Lor-
da, Doransa i Hollanda oraz Kolena i Bren-
nana, zdecydowali si¢ na wyszczegdlnienie
dodatkowych trzech wymogéw na podsta-
wie pracy tych ostatnich:

(f) takie same inferencje (the same inferen-
ces): testy powinny mie¢ wspolne cele po-
miarowe i powinny by¢ zaprojektowane do
wyciggania takiego samego typu wnioskow

(g) taka sama populacja docelowa (the same
target population)

(h) takie same charakterystyki/warunki po-
miarowe (the same measurement characte-
ristics/conditions): testy powinny mie¢ taka
sama specyfikacje, by¢ przeprowadzane
w takich samych warunkach oraz by¢ réw-
nowazne pod wzgledem wlasciwosci psycho-
metrycznych.

Zauwazalna jest pewna redundancja zbio-
ru wszystkich o$miu wymienionych wy-
mogoéw niezbednych do przeprowadzenia
zréwnywania wynikow testowych. Wydaje
sie jednak, ze sformulowanie wszystkich
wymogow explicite daje jasniejszy obraz
tego, czym jest zréwnywanie wynikow
w teorii. Natomiast w praktyce niektére
z wymogdow mogg by¢ trudne do weryfi-
kacji, np. wymog (d). W kwestii wagi po-
szczegblnych wymogow toczy sie dyskusja,
ktorg w skrocie omawia w swojej pracy
zespol Hollanda (2007). Natomiast w kwe-
stii praktycznej weryfikacji wymienio-
nych wymogéw warto odwota¢ si¢ do Liu
i Walkera (2007), ktorzy zastosowali inte-
resujacy zestaw kryteriow zrownywalnosci
(equatability) Scholastic Assessment Test
(SAT) wersji funkcjonujacej do 2004 roku
z nowa wersjg, ktora funkcjonuje od 2005
roku. Znamienne jest, Ze zadanie zréwny-
wania wynikow zostato podjete w obliczu
znacznej zmiany w zakresie wzorcowych
specyfikacji testu, co przy konserwatyw-
nym traktowaniu wszystkich wymogow
stawianych przed zréwnywaniem mogloby
zosta¢ uznane za argument dyskwalifiku-
jacy mozliwo$¢ dokonania zréwnania. Za-
proponowane przez nich kryteria zréwny-
walnosci byly nastepujace:

= podobienstwo konstruktu (construct simi-
liarity): weryfikowane zaréwno przez sto-
pien podobienstwa tresci, jak i statystycz-
ne wlasciwosci testu

= empiryczna relacja pomiedzy nowym
i starym testem: weryfikowana przez
wspdtczynnik korelacji miedzy dwoma
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testami w odniesieniu do wspélczynnika
rzetelnosci kazdego z testéw (wyznaczaja-
cego gérng granice dla takiej korelacji)
precyzja pomiaru: weryfikowana zaréw-
no poprzez wspolczynnik rzetelnosci,
jak i przez lokalne miary bledu pomiaru
umiejetnodci

niezmienniczo$§¢ w podgrupach (sub-
group invariance): weryfikowana przez
relacje miedzy $rednimi wynikami
w zaleznosdci od istotnych zmiennych
grupujacych oraz przez analize postaci
funkcji taczacej wyniki w zaleznosci od
istotnych zmiennych grupujacych.

Zasadniczym problemem, jaki zréwny-
wanie wynikéw musi rozwigzad, jest roz-
dzielenie efektu trudnosci testu od efektu
umiejetnosci uczniéw wykonujacych test.
Sa dwa podstawowe sposoby rozdziele-
nia tych dwoch efektéw dla umiejetnosci
uczniow zdajacych rézne formy testu:

= Plany wykorzystujace ,wspolne osoby”
(common examinees, common persons),
gdy proba zlozona z tych samych oséb
rozwigzuje zrownywane testy lub zréw-
nywane testy sa rozwigzywane przez
osoby nalezace do losowo réwnowaz-
nych préb

Plany wykorzystujace ,wspdlne zadania”
(common items), gdy rézne préby osob
rozwigzujg jednoczesnie zbiory takich
samych zadan testowych.

Plany zréwnywania

Aby testy mogly zosta¢ zréwnane, trzeba
przyja¢ plan zréwnywania. Niemal w kaz-
dym podreczniku zréwnywania wynikow
testowych mozna znalez¢é opis czterech
planow: (a) plan grup réwnowaznych, (b)
plan pojedynczej grupy, (c) plan zréwno-
wazony, (d) plan nieréwnowaznych grup
z testem kotwiczacym. Pierwsze trzy nalezg
do kategorii common examinees, ostatni do
common items. Przedstawiony ponizej opis

planow zréwnywania opiera si¢ na pracy ze-
spotu Aliny von Davier (2004), aczkolwiek
bardzo zblizone opisy mozna tez znalez¢é
w pracach Kolena i Brennana (2004), Kole-
na (2007) i Samuela Livingstona (2004).

Plan grup réwnowaznych (equivalent groups
design, EG) opiera si¢ na dwodch zatozeniach:

= Istnieje pojedyncza populacja oséb P, kto-
re mogg rozwigzac kazdy z testow X oraz Y.

s Z populacji P dobierane sg dwie niezalez-
ne proby losowe; osoby z jednej préby roz-
wiazujg test X, z drugiej rozwigzuja test Y.

Schematycznie plan EG mozna przedstawi¢
W nastepujacy sposob:

Populacja Préba Test X Test Y
s, v
S v

Losowanie prob S, oraz S,, technicznie rzecz
ujmujac, zazwyczaj nie jest doborem pro-
stym losowym, ale odbywa si¢ poprzez tzw.
spiralne rozdawanie dwdch testow (spiraled
sampling) lub losowanie grupowe np. szkot
lub oddziatéow klasowych (Kolen, 2007).
Dyskusje¢ poréwnujaca spiralne rozdawa-
nie testow z prosta préba losowa mozna
znalez¢ w publikacji von Davier, Hollanda
i Thayera (2004).

Plan pojedynczej grupy (single group design,
SG) opiera si¢ na dwoch zatozeniach:

= Istnieje pojedyncza populacja oséb P,
ktére moga rozwiazac oba testy X, oraz Y.

s Z populacji P dobierana jest jedna proba
losowa; wszystkie badane osoby rozwia-
zujg najpierw jeden, potem drugi test.

Przyjmujac oznaczenie X' oraz Y’ w celu
wskazania, ze test X jest przeprowadzany jako
pierwszy, a test Y jako drugi, plan SG mozna
przedstawi¢ w nastepujacy sposob:
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Populacja Préba X &

P | s, v v
Przewaga planu SG nad planem EG polega
na korzystaniu z powtarzanych pomiaréw,
co potencjalnie zwigksza moc statystyczng
procedury zréwnywania (Livingston, 2004),
jezeli tylko procedura zréwnywania korzy-
sta z zebranej informacji o korelacji miedzy
testami X oraz Y. Nieodlaczng konsekwencja
wprowadzenia powtarzanych pomiardw jest
niebezpieczenstwo wystepowania istotnego
efektu kolejnosci, ktory w planie SG nie jest
kontrolowany.

Plan zréwnowazony (counterbalanced design,
CB) stanowi odpowiedz na potrzebe kontro-
li efektu kolejnosci pisania testu w planie SG;
opiera si¢ na dwdch zalozeniach:

= Istnieje pojedyncza populacja o0séb P,
ktére moga rozwiaza¢ oba testy X oraz Y
w dowolnej kolejnosci.

s Z populacji P dobierane sg dwie nieza-
lezne proby losowe: osoby z jednej proby
rozwiazuja najpierw test X, potem test Y,
osoby z drugiej proby rozwiazuja testy
w odwrotnej kolejnosci.

Populacja |Préba ) Y X Y
P S, v v
P S v v

Mozna zauwazy¢, ze plan CB zawiera w so-
bie dwa plany SG (X'— Y"i X" — Y’) oraz dwa
plany EG (X'— Y'i X" — Y") - ma to odzwier-
ciedlenie w metodach zréwnywania wy-
nikéw w tym planie, ktére moga si¢ rézni¢
sposobem wykorzystywania kazdego z tych
zawartych wewnatrz CB planéw (von Da-
vier, Holland i Thayer, 2004).

Plan nieréwnowaznych grup z testem kotwi-
czacym (nonequivalent groups with anchor

test design, NEAT) opiera si¢ na dwdch za-
tozeniach:

= Istnieja dwie populacje osob: P oraz Q,
ktére moga rozwigzaé odpowiednio testy:
X oraz Y, ponadto wszystkie osoby moga
rozwigzywac kotwice A.

= Dwie proby losowe sg dobierane niezalez-
nie - jednaz P, drugaz Q.

Populacja | Proba X Y A
P S, 4 4
0 S v v

Mozna zauwazy¢, ze plan NEAT zawiera
w sobie dwa plany SG (X —AiY — A).

Plan NEAT mozna formalnie podzieli¢ w za-
leznosci od tego, czy zbior zadan wchodza-
cych w sklad testu A jest odrebnym testem
od X oraz Y (kotwica zewnetrzna — external
anchor), czy tez A stanowi podzbidr zadan te-
stow X oraz Y, ktdre s oceniane jako element
skfadowy wynikow w tych testach (kotwica
wewnetrzna — internal anchor).

Klasyfikacja metod zréwnywania
wynikow

Po wyborze planu zréwnywania musi dojs¢
do wyboru metod zréwnywania. Na naj-
ogolniejszym poziomie mozna dokona¢ po-
dziatu metod zréwnywania wynikow testo-
wych w zalezno$ci od tego czy:

= zrownywanie odbywa si¢ na skali wyni-
koéw obserwowanych, czy wynikow praw-
dziwych

= zrownywanie odbywa sie z bezposrednim
odwotaniem do modelu pomiarowego,
czy nie.

Wigkszos¢ technik wykorzystywanych do
zrownywania wynikow testowych nalezy do
kategorii zréwnywania wynikéw obserwo-
wanych (observed score equating), gdzie przez
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wynik obserwowany rozumie si¢ klasycz-
ny sumaryczny wynik w tescie. Nacisk na
przeprowadzanie zréwnywania na poziomie
wynikow obserwowanych jest konsekwencja
tego, Ze w przewazajacej wiekszosci takie wia-
$nie wyniki s3 wykorzystywane do raporto-
wania rezultatow testowania. Zréwnywanie
wynikow obserwowanych moze zosta¢ prze-
prowadzone bez koniecznosci odwolywania
sie w modelu statystycznym do sparametry-
zowanego mechanizmu lezacego u podstaw
obserwowanych wynikow, ale takze z wyko-
rzystaniem takiego modelu, tj. z wykorzysta-
niem IRT (IRT observed score equating).

W obrebie podejscia opartego na modelach
IRT pojawia si¢ mozliwo$¢ zrownywania wy-
nikéw prawdziwych (IRT true score equating).
Przez wynik prawdziwy danego ucznia rozu-
mie si¢ tu warto$¢ oczekiwang z wyniku ob-
serwowanego tego ucznia. Aby zréwnanie zo-
stalo przeprowadzone na skali wynikow praw-
dziwych klasycznej teorii testéw, konieczne
jest oszacowanie parametréw modelu pomia-
rowego lezacego u podstaw obserwowanych
odpowiedzi. Zréwnywania na skali wynikéw
prawdziwych nie mozna zatem przeprowadzi¢
»ateoretycznie”, jak w wypadku wynikéw ob-
serwowanych. Omawiane zaleznosci miedzy
metodami zréwnywania wynikéw schema-
tycznie przedstawione sa w Tabeli 1.

Po przegladzie teoretycznych aspektow

zrownywania przejdzmy do jego praktycz-
nych zastosowan w systemach egzaminacyj-

Tabela 1

nych oraz miedzynarodowych i narodowych
systemach ewaluacyjnych.

Zréwnywanie w wybranych systemach
egzaminacyjnych?

Stany Zjednoczone sg pionierem w dziedzi-
nie nowoczesnych technik testowania, dlate-
go w niniejszym przegladzie pojawiaja sie one
na pierwszym miejscu. Rozwigzania z USA
przedstawione zostang na przykladzie dwoch
najstarszych amerykanskich testéw rozwia-
zywanych przede wszystkim przez uczniéw
po 12. roku nauki. W obydwu wypadkach sa
to testy wysokiej stawki, ktorych wyniki bra-
ne s3 pod uwage przy rekrutacji na uczelnie
wyzsze. Omawiane testy wykorzystuja dwa
rézne schematy zréwnywania, ktdre stano-
wig wzor dla innych testow przedstawianych
w kolejnych czesciach tego artykutu.

Scholastic Assessment Test (SAT)

Scholastic Assessment Test (SAT) to najstar-
szy, funkcjonujacy po dzi§ dzien (z pewny-
mi zmianami) test osiggnie¢ szkolnych na
$wiecie. Powstal w 1926 r. na zlecenie College
Board, organizacji zrzeszajacej uczelnie wyz-
sze oraz inne organizacje edukacyjne. Pierw-
szy test, przeprowadzony w 1926 r., trwatl
90 minut i skladal sie z 315 pytan mierza-
cych znajomo$¢ stownictwa oraz podstawo-

* Czes¢ opisow testow wykorzystujacych metodologie
zrownywania (SAT, ACT, PET, SweSAT, EQAO, NA-
PLAN) powstala na podstawie: Pokropek (2011).

Schematyczny podziat metod zrownywania wynikéw testowych

Zrownywanie wynikow
obserwowanych

Zrownywanie wynikow
prawdziwych

Metody niezalezne od modelu
pomiarowego

Metody oparte na modelu
pomiarowym

IRT observed score equating

(non-IRT) observed score equating -

IRT true score equating
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we umiejetnoéci matematyczne. W kolejnych
latach test przechodzil szereg zmian, zadna
znich nie byla jednak zmiang fundamentalna.
Zwigkszano i zmniejszano liczbe pytan, eks-
perymentowano z roéznymi rodzajami zadan
i wprowadzano nowe dziedziny wiedzy do po-
miaru (Lawrence, Rigol, van Essen i Jackson,
2002). Ostatnie znaczace zmiany wprowadzo-
ne zostaly w 2005 roku i przy ich okazji prze-
prowadzono réwniez bardzo interesujace ba-
dania nad zréwnywalnoscig zmienionego te-
stu (Liu i Walker, 2007). Obecnie test sktada
sie z 9 sekcji testowych i jednej sekcji zrow-
nujacej (eksperymentalnej), a faczny czas te-
stowania to 3 godziny i 45 minut. Trzy sek-
cje mierza umiejetno$¢ czytania ze zrozumie-
niem (67 pytan). Kolejne trzy — umiejetnosci
matematyczne (54 pytan), a nastepne — umie-
jetnosci wypowiedzi pisemnej (49 pytan). Sek-
cja zrownujaca’® w calosci poswiecona jest jed-
nej dziedzinie wiedzy (czytanie ze zrozumie-
niem, pisanie lub matematyka) i jest skonstru-
owana tak, by uczniowie nie wiedzieli, ktora
sekcja nalezy do cze$ci zrownujacej.

W SAT wynik ucznia okresla si¢ na podsta-
wie 170 pytan z sekcji testowej. Odpowie-
dzi na zadania sekcji zrownujacej nie sg bra-
ne pod uwage przy szacowaniu koncowe-
go wyniku ucznia. Za kazdg poprawna od-
powiedz uczniowie zdobywaja jeden punkt,
za bledng odpowiedz w zadaniach zamknie-
tych - czastkowe punkty ujemne: -1/4 w za-
daniach z czterema mozliwosciami wyboru,
-1/3 w zadaniach z trzema mozliwosciami
wyboru i -1/2 w zadaniach z dwoma moz-
liwosciami wyboru. Wyniki sa skalowane
i zréwnywane metodg ekwicentylows, a na-
stepnie przedstawiane na jednej zagregowa-
nej skali z przedzialu 600-2400 punktéw
oraz na trzech osobnych skalach: dla czyta-
nia ze zrozumieniem, matematyki i pisania

* Dokladniej - sekcje zrownujace, gdyz w jednej edycji te-
stu stosuje si¢ kilka réznych sekcji zréwnujacych. Dla pro-
stoty wywodu dalej zaktadamy jednak, iz sekcja jest jedna.

z przedzialu 200-800. Osobnej ocenie pod-
legaja eseje znajdujace sie w czesci mierzacej
umiejetno$¢ pisania. Warto podkresli¢, iz
zaréwno w SAT, jak i w ACT (test omawiany
w drugiej kolejnosci) kazdy esej sprawdzany
jest niezaleznie przez dwdch egzaminatoréw
oceniajacych go na skali od 1 do 6 punktow.
Sumaryczny wynik testu pisania zawiera si¢
zatem w przedziale od 2 do 12 punktow.

W poczatkowych latach istnienia SAT nie po-
dejmowano prob zrownywania wynikow. Sy-
tuacja ta zmienita sie w 1941 r. Odtad kazda
nowa wersja testu zawierata okoto 20% pytan
z poprzedniej edycji. Wyniki kolejnych edycji
zréwnywane byty rok do roku. Srednig skali
ustalono na 500 punktéw dla 1941 r. (w 1995
r. skala zostala ponownie wycentrowana, tak
by rokiem bazowym byt rok 1995 o $redniej
500). W kolejnych latach procedura zréwny-
wania ewoluowata, cho¢ do dzisiaj stosuje si¢
schemat zréwnywania dla planu nieréwno-
waznych grup z testem kotwiczacym (NEAT).

Do zréwnywania uzywa sie klasycznych me-
tod zréwnywania liniowego i nieliniowego
(Tucker, Levine observed score, chained line-
ar oraz chained equipercentile). Wybor me-
tody zalezy od psychometrycznych wtasci-
wosci testow, ktdre majg zostaé zrdwnane.

American College Testing (ACT)

ACT jest drugim (po SAT) najpopularniej-
szym testem mierzacym osiggniecia uczniow
w szkole éredniej. Pierwszy raz zostal prze-
prowadzony w 1959 r., a skonstruowat go -
w odpowiedzi na test SAT —wybitny teoretyk
pomiaru Everett Franklin Lindquist. ACT do
2005 r. mierzyl 4 dziedziny wiedzy: umiejet-
nos$¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim,
znajomo$¢ matematyki, czytanie ze zro-
zumieniem oraz rozumowanie w naukach
przyrodniczych. Wéréd teoretykéw pomia-
ru panuje przekonanie, iz zadania w tescie
ACT sg tatwiejsze niz w SAT, lecz czasu na
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ich rozwigzanie jest znacznie mniej. Ucznio-
wie majg 45 minut na rozwiazanie 75 zadan
z jezyka angielskiego, 60 minut na 60 pytan
z matematyki, 35 minut na 40 zadan mierza-
cych umiejetnos¢ czytania, 35 minut na po-
radzenie sobie z 40 zadaniami z sekcji przy-
rodniczej oraz 30 minut na napisanie eseju.
Lacznie uczen rozwiagzuje test ACT przez 3
godziny i 25 minut.

Kazde zadanie w te$cie punktowane jest
na skali 0-1, zatem kazde zadanie ma takg
samg wage przy szacowaniu skali wynikow.
W przeciwienstwie do SAT nie ma tez punk-
tow ujemnych. Zréwnywanie odbywa sie
metoda ekwicentylowa. Wyskalowane wy-
niki testu przedstawiane sg na skali od 1 do
36 punktow, gdzie punkty sg liczbami cal-
kowitymi. Publikowane sg réwniez wyniki
w podskalach: angielski, matematyka, czy-
tanie ze zrozumieniem oraz rozumowanie
w naukach przyrodniczych. Wyniki z po-
szczegolnych przedmiotéw przedstawia-
ne sg na skali od 1 do 18. Wynik calosciowy
jest $rednig z czterech podtestow. Test pisa-
nia nie jest obowigzkowy i nie liczy sie do su-
marycznego wyniku. Uczniowie, ktérzy de-
cyduja sie na test mierzacy umiejetnos¢ pisa-
nia, otrzymuja wynik na skali 2-12 oraz od
1 do 4 komentarzy.

Zréwnywanie w te$cie ACT odbywa sie na
podstawie schematu z réwnowaznymi gru-
pami. Aby przeprowadzi¢ zréwnanie dwoch
testow z réznych lat, spo$réd wszystkich
uczniéw losowana jest reprezentatywna pro-
ba losowa. Uczniowie nalezacy do wyloso-
wanej proby, oprocz aktualnej edycji testu,
rozwigzuja tez kilka nowych, wcze$niej nie-
publikowanych arkuszy egzaminacyjnych.
Jako Ze w populacji zréwnujacej uczniowie
rozwigzywali zadania z testu wlasnie prze-
prowadzonego oraz zadania z testow, ktdre
dopiero maja si¢ odby¢ w kolejnych sesjach,
mozliwe jest zréwnanie wynikow z testu juz
przeprowadzonego z kolejnymi edycjami.

W teécie ACT do zréwnywania uzywana
jest metoda ekwicentylowa wykorzystujaca
analityczne metody wygladzania rozkltadow
(Kolen, 1984; ACT, 2007).

Psychometric Entrance Test (PET)

W 1981 r. w Izraelu zostal powotany Naro-
dowy Instytut Testowania. Jego zadaniem
byto stworzenie ogolnonarodowego stan-
daryzowanego testu, ktérego wynik bytby
brany pod uwage przy rekrutacji na uczelnie
wyzsze. Efektem prac tej instytucji jest test
Psychometric Entrance Test (PET).

PET ma mierzy¢ kognitywne oraz szkol-
ne zdolnosci bedace predyktorami sukcesu
w karierze akademickiej. Od roku 1990 PET
sklada sie z trzech sekcji: rozumowania wer-
balnego (verbal reasoning), rozumowania
iloSciowego (quantitative reasoning) oraz
sekcji badajacej znajomos$¢ jezyka angiel-
skiego (Beller, 1994). Cze$ci mierzace rozu-
mowanie sg cze¢$ciowo podobne do testow
inteligencji. W przypadku sekcji werbalnej
zdajacy rozpoznajg antonimy i analogie, od-
czytujg wyrazy z zakrytymi literami. W cze-
$ci matematycznej testu uczniowie musza
poradzi¢ sobie z réznorodnymi problemami
matematycznymi i odczytywaniem danych
zaprezentowanych w rézny sposéb. Test nie
wymaga znajomosci programu matematy-
ki ze szkoly $redniej, odwotuje si¢ tylko do
podstawowych poje¢ matematycznych. W te-
$cie z jezyka angielskiego dominujaca role
odgrywa czytanie ze zrozumieniem tekstow
akademickich (Beller, 1994).

Nalezy doda¢, iz test PET jest w zasadzie te-
stem szybkosci, gdyz na rozwigzanie jednego
zadania z czedci rozumowania werbalnego
zdajacy ma okolo 50 sekund, a na zadania
dotyczace rozumowania ilosciowego — 60 se-
kund. PET jest podzielony na 8 sekcji, trwa
3 godziny i 20 minut. W kazdym tescie dwie
z o$miu sekcji to ukryte sekcje zréwnujace.
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Wynik koncowy szacowany jest za pomoca
dwoch sekcji rozumowania ilosciowego (po 25
zadan kazda), dwoch rozumowania werbalne-
go (30 zadan kazda) oraz dwodch sekgji bada-
jacych umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem
angielskim (27 zadan kazda). Lacznie daje to
164 zadania (Allalouf i Ben Shakhar, 1998).

Schemat zréwnywania jest analogiczny do
schematu amerykanskiego SAT. W danej
edycji izraelscy uczniowie wykonujg 6 takich
samych sekgji testowych, ale za to rézne sek-
cje zréwnujace, tym samym zréwnywanie
prowadzi sie wedlug planu nieréwnowaz-
nych grup z testem kotwiczacym. Jedna sek-
cja zrownujgca testu PET rozwigzywana jest
zawsze przez okolo 1000 egzaminowanych.
W sekeji zrownujacej moga zawierac sie sek-
cje z wezesniej zdawanych testow. Dla kazde-
go testu i dla kazdej umiejetnosci wykorzy-
stuje sie proste zrdwnywanie liniowe (Beller,
1994; Rapp 1999).

Swedish Scholastic Assessment Test
(SweSAT)

Egzamin, ktérego wynik decyduje o przyje-
ciu na szwedzkie uczelnie wyzsze, powszech-
nie nazywany SweSAT (Swedish Schola-
stic Assessment Test), zostal wprowadzony
w 1977 r. Na poczatku przeznaczony byl dla
kandydatéw na studia, ktorzy zdecydowali
sie na nie aplikowac po ukonczeniu 25. roku
zycia, natomiast o przyjeciu mtodszych oséb
decydowaly wyniki nauki w szkole. Szybko
jednak dostrzezono zalety standaryzowane-
go testowania i SweSAT stal si¢ egzaminem
powszechnym.

Szwedzki test sklada si¢ z szesciu czgsci: znajo-
mos$¢ stownictwa (30 zadan rozwigzywanych
w ciagu 15 minut); czytania ze zrozumieniem
(24 zadania, na ktdre uczen ma 60 minut); czy-
tanie ze zrozumieniem tekstéw angielskich
(24 zadania rozwigzywane w ciggu 50 minut);
test matematyczny (20 zadan w 45 minut);

umiejetnos¢ interpretowania danych (gléwnie
wykresow, tabel i map: 20 zadan w 55 minut);
wiedza ogolna (30 zadan, na ktére przeznaczo-
no 25 minut). Wszystkie zadania w tescie sg
zadaniami zamknietymi, punktowanymi na
skali 0-1. Caty test trwa 4 godziny i 10 minut
(Stage i Igren, 2002).

Surowy wynik skalowany jest za pomo-
cg metody ekwicentylowej i przeksztalca-
ny na skale z punktacjg z przedzialu od
0,0 do 2,0 punktéw. Test zrownywany jest
przy zalozeniu, iz populacje z roku na rok
sie nie zmieniajg. Zrdwnywanie polega na
przeksztalceniu wynikéw surowych me-
toda ekwicentylowa przy uwzglednieniu
plci, wieku oraz pochodzenia spotecznego
ucznioéw. Funkcja zréwnujaca wybierana jest
w taki sposob, by z roku na rok wyniki eg-
zaminacyjne w poszczegdlnych podgrupach
utworzonych ze wzgledu na wymienione
zmienne nie rdznity sie* (Stage, 2004).

Od 1997 r. prowadzi si¢ prace nad zastoso-
waniem metod IRT oraz zewnetrznych i we-
wnetrznych kotwic w zréwnywaniu testu.
Przeprowadzono serie badan zréwnujacych;
niestety nie dysponujemy informacja, czy
zdecydowano sie na wprowadzenie takiego
sposobu zrownywania.

Problematyka zréwnywania w wybranych
miedzynarodowych programach
ewaluacyjnych

Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS)

TIMSS to miedzynarodowe badanie osia-
gnie¢ edukacyjnych uczniéw z matematyki

* Przedstawione w tym rozdziale informacje dotycza sy-
tuacji do 2004 r., z tego bowiem roku dysponujemy ostat-
nim anglojezycznym zrédlem informacji o zréwnywaniu
egzaminéw w Szwecji. Nie wiemy, czy schemat zréwny-
wania po 2004 r. zmienil sie, czy pozostal w ksztalcie,
w jakim prezentowany jest w tym artykule.
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i przyrody (science) po czterech oraz o$miu
latach nauki. TIMSS zostal opracowany
przez IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achieve-
ment) po to, by umozliwi¢ krajom w nim
uczestniczagcym miedzynarodowe porow-
nanie poziomu osiggnie¢ edukacyjnych
oraz trendéw ich zmian. Wyniki kazdej
edycji sg wigzane z poprzednig. Dodatko-
wo przeprowadzanie badania na dwdch
populacjach pozwala na monitorowanie
zmian w kohortach - mlodsza kohorta
z wezesniejszej edycji badan staje sie przed-
miotem badan w kolejnej edycji jako star-
sza kohorta.

Badanie TIMSS zostalo po raz pierwszy prze-
prowadzone w 1995 r., a kolejne rundy prze-
prowadzane sg regularnie co 4 lata. W 2007 r.
w badaniu uczestniczylo 59 krajow, tacznie
425 tys. uczniéw. Ostatnie badanie zostalo
przeprowadzone w 2011 r., a jego wyniki opu-
blikowano w2012 r.

W TIMSS, tak jak we wszystkich miedzyna-
rodowych badaniach poréwnawczych, aby
zachowa¢ trafno$¢ pomiaru, maksymalizuje
sie liczbe uzywanych w badaniu zadan, uzy-
wajac zlozonego schematu doboru zadan. Za-
dania w TIMSS, osobno dla kazdego poziomu
nauczania, umieszczone s3 w 14 zeszytach.
Kazde z zadan pojawia si¢ w dwoch zeszytach.
Metodologia IRT oraz losowy przydzial zeszy-
tow dla uczniow pozwalajg na taczenie wyni-
kow testowych w jedna skale (Olson, Martin
i Mullins, 2008). Badanie odbywa si¢ na loso-
wej probee szkot i uczniow, zazwyczaj (bo ist-
nieja réznice miedzy krajami) losuje sie okoto
150 szkot 1 4000 ucznidéw do nich uczeszcza-
jacych. W 2011 r. po raz pierwszy w badaniu
uczestniczyla Polska.

Umiejetnosci mierzone sg grupa ponad 300
zadan otwartych i zamknietych (wspolnych
dla matematyki i przyrody). Gdyby zastoso-
wac klasyczny schemat, w ktérym wszyscy

uczniowie rozwigzuja wszystkie zadania,
faczny czas rozwigzania wszystkich zadan
wyniostby 8 godzin dla mtodszych uczniéw,
a 10 godzin dla starszych. Ztozony schemat
doboru zadan pozwala ograniczy¢ ten czas
do 72 minut w przypadku uczniéw mlod-
szych oraz do 90 minut dla uczniéw star-
szych (dodatkowych 30 minut przeznaczo-
nych jest na wypelnienie ankiety).

Skalowanie wynikéw odbywa si¢ za pomo-
cg dwuparametrycznego modelu IRT dla
zadan otwartych oraz trdjparametryczne-
go modelu dla zadan zamknietych. W ska-
lowaniu wykorzystuje si¢ metodologie plau-
sible values (dostownie: ,wiarygodnych war-
tosci”), gdzie uczniom losuje si¢ po 5 wartosci
z rozkladu a posteriori ich umiejetnosci przy
uwzglednieniu odpowiedzi na wszystkie za-
dania testowe oraz odpowiedzi z kwestiona-
riusza (Wu, 2005). Taka metodologia pozwala
na precyzyjne oszacowanie nie tylko srednich
wynikow w calej populacji, ale i wynikéw dla
podgrup oraz wariancji tych wynikéw, a tak-
ze pozwala na dalsze analizy odnoszace osia-
gniecia uczniéw do ich cech kulturowo-spo-
tecznych, programéw edukacyjnych itp.

Jednym z gléwnych celéw badania TIMSS
jest monitorowanie trendéw. W centralnym
miejscu zagadnien technicznych badania
miesci sie problematyka wigzania wyni-
kéw z kolejnych edycji. Skala TIMSS zosta-
fa osadzona w badaniu przeprowadzonym
w 1995 1., tak ze $redni wynik krajoéw biora-
cych udzial w badaniu wynosi 500 punktow,
a odchylenie standardowe 100 zaréwno dla
mlodszych, jak i starszych ucznidw.

Przeksztalcenie majace na celu ulokowa-
nie wynikéw na wspolnej skali odbywa sie
zgodnie z planem nieréwnowaznych grup
z testem kotwiczacym przy uzyciu mode-
lowania IRT, facznej kalibracji (concurrent
calibration) biezacego i poprzedzajacego go
cyklu oraz liniowej transformacji wynikow.
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Schemat przedstawiajacy takie procedury na
przyktadzie TIMSS 2007 i 2011 zostat przed-
stawiony na Rysunku 1. Kalibracja bedaca
wynikiem wczesniejszych badan (poprzed-
nia kalibracja TIMSS 2007) stanowi punkt
odniesienia. Edycje 2007 i 2011 zawierajg
zestaw tych samych zadan (pula zadan B), co
umozliwia wspolng kalibracje po przepro-
wadzeniu badania w 2011 r.

Sredni poziom umiejetnosci uczniéw biorg-
cych udzial w badaniu w 2007 r. (kolumna:
Wryniki) dla poprzedniej samodzielnej kali-
bracji bedzie roznit si¢ nieznacznie od wy-
nikéw tych samych ucznidw, ktore uzyska-
no przy pomocy wspolnej kalibracji. Jest to
efekt poszerzenia puli zadan we wspdlnej
kalibracji o nowe zadania (z grupy C), kto-
rych obecnos$¢ wptywa na ksztalt skali uzy-
skanej z facznej kalibracji.

Roéznica miedzy $rednimi wynikami uczniow
badanych w latach 2007 i 2011, oszacowana
poprzez laczng kalibracje, wyraza faktyczng
zmiane w poziomie umiejetnosci ucznidow
miedzy edycjami badania, czyli trend. Aby
warto$¢ zmiany korespondowala z weze$niej
ustanowiong skala, wyniki facznej kalibracji
(zaréwno dla roku 2007, jak i 2011) s3 liniowo
przeksztalcane, tak, aby wyniki z tacznej ka-
libracji dla 2007 r. pokrywaly sie z wynika-
mi uzyskanymi we wcze$niejszej kalibracji.
W ten sposob rdznica miedzy latami 2007
a 2011 pozostaje taka sama, z tym ze liniowe
przesuniecie lokuje je na wczesniej ustalonej
skali (Olson, Martin i Mullins, 2008).

Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS )

PIRLS jest miedzynarodowym badaniem
stawiajacym sobie za cel pomiar bieglo-
§ci w czytaniu wérdd dzieci majacych za
sobg czwarty rok nauki. W Polsce PIRLS
mozna traktowac jako ocene umiejetnosci
uczniow, ktoérzy koncza etap ksztalcenia
zintegrowanego, poniewaz badaniem objeci
zostali uczniowie klasy trzeciej. Podobnie
jak TIMSS, PIRLS zostat opracowany przez
IEA i jest swoistym dopelnieniem TIMSS.
Pomiary PIRLS odbywaja si¢ cyklicznie co
5 lat. W 2006 r. przeprowadzono je w 40
krajach (w tym w Polsce). Kolejna edycja
odbyta sie w 2011 r. W wigkszosci krajow do
badania losowano okoto 150 szkdt, a z kaz-
dej szkoty dwa oddzialy (lub jeden, jezeli
szkola byla jednoodziatowa). Taki schemat
losowania mial docelowo doprowadzi¢ do
losowej, reprezentatywnej proby uczniow
liczgcej nie mniej niz 4000 osoéb. Taki sche-
mat zastosowano réwniez w Polsce, gdzie
w 2006 r. test wykonato 4854 uczniow z 250
oddzialow klasy trzeciej w 148 szkotach
podstawowych.

Konstrukeja i techniczne aspekty badania
PIRLS sg analogiczne do siostrzanego bada-
nia TIMSS. Wyniki testu sa skalowane me-
todamiIRT (modelem trzyparametrycznym
dla zadan zamknietych, modelem dwupa-
rametrycznym dla zadan otwartych) przy
uzyciu metodologii plausible values. Skale
badania PIRLS 2006 zakotwiczono w wy-

Kalibracja Edycja Pula zadan Wyniki

. TIMSS
Samodzielna >
2007 A B 1 %
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Wspdl 2007
spoina M rivss CTrend > R
B|C 3 »

2011

Rysunek 1. taczenie wynikow dwadch edycji TIMSS (Na podstawie: Olson, Martin i Mullins, 2008, s. 242).
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nikach badania z 2001 r. Tak wiec $rednia
dla uczniéw wszystkich krajow uczestni-
czacych w badaniu w 2001 r. wynosita 500
punktéw, a odchylenie standardowe 100.
Wyniki z 2006 r. przedstawiane s3 zatem na
skali z 2001 r., co pozwala na bezpos$rednie
poréwnanie obydwu edycji badania.

W badaniu PIRLS, podobnie jak w TIMSS,
stosuje sie zlozony schemat doboru zadan.
Pozwala to znaczaco poprawi¢ tresciowa
reprezentatywnos¢ testow. W kazdej edy-
cji PIRLS przygotowano 10 tekstéw, a do
kazdego z tekstow zadawano przecigtnie
12 pytan. Srednio polowa z nich wymaga-
fa wyboru jednej z czterech odpowiedzi,
polowa za$ krétkiej odpowiedzi pisemnej.
Kazdy z uczniéw otrzymat losowo po dwa
teksty, czyli rozwigzywal okolo 24 zadan
testowych.

W badaniu PIRLS skonstruowanych jest
kilka skal. Zadania zostaly zaprojektowane
tak, aby mierzy¢ nastepujace umiejetnosci:
wyszukiwanie informacji (focus on and
retrieve explicitly stated information); wy-
cigganie bezposrednich wnioskéw (make
straightforward inferences); wigzanie i in-
terpretacja informacji (interpret and inte-
grate ideas and information); ocena i inter-
pretowanie informacji zawartych w tekscie
(examine and evaluate content, language,
and textual elements). W 2006 r. do kon-
strukcji skal wykorzystano w sumie 174
zadania.

Sposéb wigzania ze soba poszczegdlnych
wynikéw z kolejnych edycji badania prze-
biega dokladnie tak samo jak w opisanym
poprzednio badaniu TIMSS. Odbywa si¢ to
zgodnie z planem nieréwnowaznych grup
z testem kotwiczacym przy uzyciu mode-
lowania IRT, tacznej kalibracji (concurrent
calibration) biezacego i poprzedzajacego go
cyklu oraz liniowej transformacji wynikow
(Olson, Martin i Mullins, 2009).

Programme for International Student
Assessment (PISA)

Program miedzynarodowej oceny umiejetno-
$ci uczniéw PISA jest najwickszym miedzy-
narodowym badaniem edukacyjnym prze-
prowadzanym w ponad 60 krajach (w tym
w Polsce) na reprezentatywnych losowych
probach uczniéw, co trzy lata, poczawszy od
2000 roku. Badanie to zarzadzane jest przez
Organizacje Wspolpracy Gospodarczej i Roz-
woju (OECD). Gléwnym celem PISA jest
pomiar wiedzy i umiejetnosci niezbednych
do sprawnego funkcjonowania we wspolcze-
snym spoleczenstwie w dziedzinach: matema-
tyki, czytania oraz znajomosci nauk przyrod-
niczych. W PISA pomiar skupia si¢ na ocenie
postugiwania si¢ pojeciami i ich rozumienia
oraz wykorzystywaniem wielu umiejetnosci.
Z zalozenia mierzony jest poziom kompeten-
¢ji niezbednych uczniom w Zyciu dorostym,
na rynku pracy i do tego, aby w pelni funk-
cjonowaé we wspoélczesnym spoleczenstwie
demokratycznym (OECD, 2012).

W kazdym cyklu nacisk potozony jest na jed-
na z wymienionych umiejetnosci. W 2000 r.
szczegOtowej ocenie poddano czytanie,
w 2003 r. - matematyke, w 2006 r. — nauki
przyrodnicze, a w 2009 r. ponownie czyta-
nie. Umiejetnosci, w zaleznosci od przed-
miotu i edycji, mierzone sa za pomoca od
kilkudziesieciu do ponad stu zadan. Obok
pomiaru umiejetnosci zbieranych jest wiele
dodatkowych informacji. W kazdym z 60
krajow uczen wypelnia ankiete zawierajaca
baterie pytan dotyczacych statusu spotecz-
nego rodzicéw, warunkow zycia, motywacji
do nauki i aspiracji edukacyjnych.

W badaniu wykorzystuje sie zlozony sche-
mat dystrybucji zadan oraz wielowymiarowe
skalowanie Rascha z plausible values. Skala
wynikow zostala zakotwiczona w pierw-
szych edycjach badania, tak by $redni wynik
uczniéw z krajow OECD wynosit 500 punk-
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tow, a odchylenie standardowe 100 (rozwig-
zanie analogiczne do PIRLS i TIMSS). Do fa-
czenia wynikéw z kolejnych edycji wybrany
zostal dwustopniowy schemat wykorzystu-
jacy wspoélne zadania (common items) oraz
wspdlnych uczniéw biorgcych udziat w te-
stowaniu (common persons).

Laczenie wynikéw PISA miedzy kolejnymi
edycjami przedstawione zostanie na przy-
ktadzie skali mierzacej umiejetnos¢ czytania
ze zrozumieniem edycji z lat 2006 i 2009. L3-
czenie wynikéw z dwdch edycji w tym przy-
ktadzie ma dwojaki charakter i odbywa sie
dwustopniowo. Najpierw zréwnuje si¢ skale
za pomocg wspolnych zadan - ten element
procedury odnosi si¢ do ustalenia wspdlnej
skali miedzy zadaniami taczacymi (linking
items) w kolejnych edycjach. Nastepnie usta-
lana jest wspdlna skala zadan taczacych: do-
datkowych zadan wykorzystanych w 2009 r.
Opisywany schemat zrownywania przedsta-
wiony zostal na Rysunku 2.

W procedurze zréwnywania wynikow
w pierwszym kroku, kalibrowana jest pro-
ba PISA z roku 2009. Na jej podstawie sza-
cowane s3 parametry zadan. Jako ze w PISA
uzywa si¢ modelu Rascha, de facto jedynym
estymowanym parametrem odnoszacym sie¢
do zadania jest jego trudnos¢.

W 2009 r., aby zmierzy¢ umiejetnosé czy-
tania ze zrozumieniem, wykorzystano 101
zadan; 26 z nich okreslone zostaty jako za-
dania laczace, poniewaz uzyto ich we wcze-
$niejszej edycji badania. Uzyskane parame-
try zadan laczacych z kalibracji dokonanej
w 2009 r. przeksztalcane sg (z dodaniem lub
odjeciem stalej) tak, by $rednia trudnos¢ za-
dan faczacych byla réwna w obu edycjach.
Srednia 26 zadan taczacych w 2009 r. wy-
niosta -0,0885, a w 2006 r. bylo to 0,0021.
Réznica miedzy tymi dwoma kalibracjami
wynosi zatem 0,0906. Gdyby w tescie PISA
w 2009 roku nie bylo dodatkowych zadan,
na tym proces laczenia wynikéw maglby sie
zakonczy¢: wskutek przesuwania liniowo
wynikéow uzyskanych w kalibracji z 2009 r.
0 0,0906 skala zostalaby dostosowania do
skali z 2006 r. Dodatkowe zadania wprowa-
dzone w2009 r. (podobnie jak w przyktadzie
dla TIMSS) wymagaja kolejnego kroku, kto-
ry dostosowalby skale nowo uzytych zdan
do skali z 2006 r.

W drugim kroku (common persons "lin-
king") szacowany jest poziom umiejetno-
$ci ucznidéw — najpierw za pomoca kalibracji
wszystkich zadan, potem jedynie za pomoca
zadan faczacych. Roznica w $rednich umie-
jetnosciach ucznidw dla tych dwoch kalibra-
cji wynosita 0,1261.

Zadania
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Krok 2. wspdlni uczniowie
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Rysunek 2. Schemat zrownywania dwu edycji badania PISA 2006 i 2009.
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Wartosci uzyskane w dwoch krokach sg na-
stepnie dodawane, a skala powstala za po-
mocy kalibracji z roku 2009 (zadania nowe
plus zadania laczace) przesunieta o uzyska-
ng sume. Na koniec surowa skala wynikajaca
z domyslnych ustawien programu wykorzy-
stanego do estymacji parametréw modelu
jest liniowo przeksztalcana w skale PISA.

Problematyka zréwnywania
w wybranych narodowych programach
ewaluacyjnych

National Assessment of Educational
Progress (NAEP, Stany Zjednoczone)

Program NAEP po raz pierwszy zostat wpro-
wadzony w roku szkolnym 1969/70 i od tego
czasu funkcjonuje w Stanach Zjednoczonych
jako podstawowe narzedzie do pomiaru po-
ziomu umiejetnosci uczniow do celéw poli-
tyki edukacyjnej. Jest to projekt rzagdowy, za
ktérego administracje i raportowanie wy-
nikéw odpowiada National Center for Edu-
cation Statistics (NCES), bedacy ramieniem
Institute of Educational Statistics w U.S. De-
partment of Education. Przez wigkszo$¢ cza-
su program byt prowadzony we wspdtpracy
z Educational Testing Service (ETS).

Zgodnie z wytycznymi ustawowo zapisany-
mi przez Kongres w 1988 r. NAEP raportu-
je w odstepie dwuletnim wyniki pomiaru
umiejetnosci matematycznych oraz umie-
jetnosci czytania, a w odstepie czteroletnim
- wyniki z nauk przyrodniczych oraz z pi-
sania. Okazjonalnie badane sg rowniez inne
umiejetnosci: z przedmiotowego zakresu
sztuki, wiedzy o spoteczenstwie, ekonomii,
geografii czy historii Standéw Zjednoczo-
nych. Testowanie NAEP przeprowadzane
jest na reprezentatywnej probie szkol, a jego
wyniki nie sa raportowane pojedynczym
uczniom, szkolom czy dystryktom szkol-
nym. Do 1990 roku prawo zabranialo takze
raportowania wynikow dla poszczegdlnych

stanow (Beaton i Zwick, 1992). Zasadni-
czym celem programu NAEP jest ocena
poziomu umiejetnosci podstawowych na
poziomie calego kraju oraz na poziomie
wybranych subpopulacji uczniow (np. ze
wzgledu na plec oraz pochodzenie etniczne)
lub typow szkol, a takze ocena zmian w po-
ziomie umiejetnosci na przestrzeni lat.

Badanie NAEP odbywa sie w dwdch formach
- badania gtéwnego (main NAEP) oraz ba-
dania skoncentrowanego na analizie trendow
dlugoterminowych (long-term trend asses-
sment, NAEP LTTA). W badaniu gtéwnym,
ktére odbywa sie co dwa lata, testy sg kon-
struowane tak, aby odzwierciedlaly aktualny
stan programu nauczania. Od 1988 r. testo-
waniu s poddawani uczniowie z trzech réw-
no oddalonych od siebie grup wiekowych:
klasy 4 (9 lat), klasy 8 (13 lat) oraz klasy 12
(17 lat). Celem badania gléwnego jest dostar-
czenie danych do przeprowadzania pordw-
nan miedzygrupowych w danym roku, takze
miedzy uczniami z réznych poziomoéw edu-
kacyjnych, jak réwniez ocena zmian w po-
ziomie umiejetnoséci na krétszych od LTTA
odcinkach czasu. Zréwnywanie wertykalne
w NAEDP jest zapewnione poprzez wystepo-
wanie wspdlnych zadan w arkuszach rozwia-
zywanych przez uczniéw w réznym wieku
(Yamamoto i Mazzeo, 1992). Ze wzgledu
na liczbe zadan przekraczajaca mozliwosci
rozwigzania przez pojedynczego ucznia, za-
dania sg rozprowadzone po populacji z wy-
korzystaniem zréwnowazonego schematu
blokowego (balanced incoplete block, BIB).
Arkusz testowy dla pojedynczego ucznia
skfada si¢ z dwoch 25-minutowych blokow.
W zaleznosci od przedmiotu wyniki sg ra-
portowane na skali o rozpietosci 0-300 lub
0-500 punktéow. Nauczyciele wybranych
przedmiotdw oraz poziomdéw nauczania pro-
szeni sa o wypelnienie dodatkowych ankiet
sprawdzajacych ich do$wiadczenie, stosowa-
ne metody nauczania, a takze zbierajacych
informacje o uczniach.
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Badanie stuzgce do analizy trendéw dlugo-
okresowych odbywa sie w cyklu czterolet-
nim i ma za zadanie odniesienie wynikow
uczniéow do pierwszych badan NAEP na
skali umiejetno$ci matematycznych oraz
umiejetnodci czytania. Raport z przepro-
wadzonych w 2008 r. badan NAEP LTTA
wyznaczal trend od 1973 r. (Rampey, Dion,
Donahue, 2009). W badaniu LTTA biorg
udzial préby uczniéw niezaleznie losowa-
ne od badania gtéwnego (Beaton i Zwick,
1992), a facznos¢ z gléwnym NAEP polega
na losowej rownowaznosci grup. Ze wzgledu
na mniejszg liczbe zadan w poréwnaniu do
gltéwnego badania NAEP, trendy sa wyzna-
czane niezaleznie dla kazdego poziomu na-
uczania i bez rozbicia na dodatkowe grupy
(Yamamoto i Mazzeo, 1992). Arkusz testowy
dla pojedynczego ucznia sklada si¢ z trzech
15-minutowych blokéw. Wyniki sg raporto-
wane na skali o rozpietosci 0-500 punktow.

Badania diugookresowego trendu NAEP
korzystajg z zadan wspolnych z wcze$niej-
szymi zastosowaniami testu i s3 budowane
zgodnie ze stalymi specyfikacjami, dzie-
ki czemu zapewniona jest $cista Iacznos¢
z wczedniejszymi wynikami, mimo za-
chodzacych w tym czasie przemian w pro-
gramach nauczania. W 2004 roku LTTA
jednak przeszed! znaczne przeksztalcenia,
majace dostosowa¢ go do zmian w ogdlnej
metodologii badania NAEP (np. wlaczenia
dostosowan dla uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi) oraz zwigkszy¢
jego trafnos¢. Ze wzgledu na wprowadzone
zmiany przeprowadzone zostaly dodatkowe
badania pomostowe (bridge studies), we-
ryfikujace zgodnos¢ nowszej wersji LTTA
z wczesniejszymi edycjami. Rézne zmiany
na przestrzeni lat wprowadzano réwniez
do gltéwnego badania NAEP i im réwniez
towarzyszyly dodatkowe badania pomosto-
we (szczegdlowe zestawienie badan pomo-
stowych NAEP podaja Nellhaus, Behuniak
i Stancavage, 2009). W ostatnich latach pro-

wadzone sg intensywne badania nad prze-
prowadzaniem gitéwnego badania NAEP
z wykorzystaniem komputeréw (Sandene
i in,, 2005). Badanie umiejetnosci pisania
w klasach 8 i 12 w 2011 r. zostalo w calo-
$ci przeprowadzone komputerowo (NAGB,
2010).

Raportowane wyniki z badania NAEP sa
uzyskiwane z wykorzystaniem modelowa-
nia IRT. W zaleznosci od formatu zadan
stosowany jest dwuparametryczny lub tréj-
parametryczny model logistyczny dla zadan
ocenianych dychotomicznie, a dla zadan
ocenianych na wigksza liczbe punktéw sto-
suje sie uogolniony model oceny czescio-
wej. Kalibracja testow jest przeprowadzana
z wykorzystaniem programéw PARSCALE
oraz BILOG, ktore zostaly specjalnie dosto-
sowane do potrzeb badania NAEP.

Konsekwencja  podstawowych  zalozen
NAEP jest koniecznos¢ sprowadzania wyni-
kéw z roznych lat oraz z réznych poziomow
edukacyjnych do wspolnej skali. Stosuje
siec w tym celu metode lacznej kalibracij,
w ktorej zakotwiczenie testdw za pomoca
wspolnych zadan pozwala na oszacowanie
rozkladow umiejetnosci uczniow z roz-
nych populacji na wspoélnej skali umiejet-
nosci. Surowe oszacowania uzyskiwane po
kalibracji w programach statystycznych sa
nastepnie liniowo przeksztalcane do skali
o docelowej $redniej i odchyleniu standar-
dowym. W niektorych wypadkach lacze
miedzy testami polega jedynie na losowe;j
réwnowaznosci grup. Szczegélowy schemat
i procedury laczenia zalezg od przedmio-
tow, lat, w jakich testy byly przeprowadza-
ne, ewentualnie od zastosowania dodatko-
wych prob w badaniach pomostowych. Do
wtoérnych analiz wynikéw wykorzystywane
s plausible values uzyskane na podstawie
dopasowanego modelu IRT przy warunko-
waniu ze wzgledu na istotne zmienne kon-
tekstowe. Szczegdtowy opis wspomnianych
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procedur skalowania i linkowania wynikéw
znajduje si¢ na stronach NCES poswigco-
nych technicznym aspektom NAEP®.

Testy Education Quality and
Accountability Office (EQAO tests,
Kanada, Ontario)

W Kanadzie nie istnieje jeden ogolnokrajo-
wy system egzaminacyjny, jednak poszcze-
gélne prowincje prowadza wlasne systemy
ewaluacyjne i niezaleznie testuja swoich
uczniéw. Przykladem takiej prowingji jest
Ontario. W 1996 r. uruchomiony zostat tam
program ewaluacyjny EQAO, ktérego cze-
$cig jest testowanie uczniow (EQAQ, 2011).

Testy EQAO mierzg umiejetnosci czytania,
pisania oraz umiejetno$ci matematycz-
ne. Rozwigzywane sg przez uczniow szkot
podstawowych z klas 3 i 6. Uczniowie kla-
sy 9 rozwigzuja rozbudowany test osiggnie¢
szkolnych w zakresie matematyki, a ucznio-
wie po 11. roku nauki - réwniez rozbudo-
wany test mierzacy umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem oraz umiejetnosci tworzenia
wypowiedzi pisemnych (Ontario Secondary
School Literacy Test, OSSLT). Testy prze-
prowadzane sg corocznie i s3 obowigzkowe
dla wszystkich uczniéw szkét publicznych.
Uczniowie szkél prywatnych nie sa zobo-
wigzani do przystepowania do testow, lecz
w wiekszosci przypadkéw uczestnicza w te-
stowaniu (EQAO, 2011).

Testy maja w zalozeniu mierzy¢, jaki po-
ziom umiejetnos$ci uzyskuja uczniowie
w stosunku do obowigzujacego w prowin-
cji Ontario programu nauczania. W testach
znajduja sie zadania zamkniete, otwarte
oraz krotkie wypowiedzi pisemne (mierzg-
ce umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem
angielskim). Testy po trzeciej klasie sktadaja
sie z 36 zadan mierzacych umiejetnos¢ czy-

° http://nces.ed.gov/nationsreportcard/tdw/analysis/

tania ze zrozumieniem, z 14 zadan mierza-
cych umiejetnos¢ wypowiadania si¢ w for-
mie pisemnej oraz z 36 zadan z matematyki.
Test mierzacy umiejetnosci matematyczne
przeprowadzany w klasie 9 sktada sie z oko-
to 30 zadan.

Wryniki kazdego testowania dostarczane
sg uczniom, a $rednie wyniki szkot sg pu-
blicznie dostepne. Dodatkowo zdanie te-
stu mierzgcego umiejetnosci postugiwania
si¢ jezykiem angielskim przeprowadzane-
go w 11 klasie jest niezbedne do otrzyma-
nia certyfikatu wyksztalcenia drugiego
stopnia — Ontario Secondary School Di-
ploma (OSSD).

Wyniki uczniéw prezentowane s3 na stan-
daryzowanej skali, w ktérej minimalny
wynik wynosi 200, a najwyzsze wyniki sie-
gaja 400 punktéw. Obok wyniku na ska-
li przydzielane sa oceny odzwierciedlajace
stopienn opanowania przez ucznia danych
umiejetnosci.

Do zréwnywania wykorzystuje si¢ schemat
analogiczny do schematu amerykanskiego
testu SAT: plan nierdbwnowaznych grup z te-
stem kotwiczgcym. Rdznica jest taka, ze do
procedury zréwnywania wykorzystuje sie
trojparametryczny model IRT (3PLM). Pa-
rametry zadan, ktore znajduja sie zaréwno
w biezacym tescie, jak i we wcze$niejszej edy-
cji, podczas estymacji modelu IRT s3 usta-
lane na warto$ciach otrzymanych we wcze-
$niejszej edycji testu. W procesie estymacji
parametrow biezacego testu parametry za-
dan, ktére stanowig kotwice, nie sg estymo-
wane, tylko przyjmujg wartoéci oszacowane
we wczesniejszej edycji. Jest to tak zwana me-
toda zréwnywania ustalonych parametrow
(fixed parameters). Warto zwroci¢ uwage, iz
test zrownywany jest rowniez pionowo (ver-
tical scaling), czyli wyniki uczniow z réznych
pozioméw ksztalcenia sg bezposrednio po-
réwnywalne.



68 PoxrOPEK, KONDRATEK

National Assessment Program - Literacy
and Numeracy (NAPLAN, Australia)

W 2008 r. w Australii po raz pierwszy prze-
prowadzony zostal ogdlnokrajowy egzamin
mierzacy umiejetnoéci jezykowe oraz ma-
tematyczne: National Assessment Program
- Literacy and Numeracy (NAPLAN). Test
jest obowigzkowy dla wszystkich uczniow:
przeprowadza si¢ go w klasach: 3, 5, 7 oraz
9 (Freeman, 2009). Szczegdtowy plan testu
NAPLAN przedstawiony zostal w Tabeli 2.

Wiyniki z kazdego testu sg skalowane za po-
mocg modelu Rascha. Wyniki uczniéw oraz
szkot generuje sie z wykorzystaniem estyma-
tora WLE (weighted likelihood estimates), a na-
stepnie przeksztalca do skali o $redniej 500
punktéw i odchyleniu standardowym 100.
Wyniki na poziomie poszczegélnych stanow
oraz wyniki ogoélnonarodowe uzyskuje si¢
dzieki metodologii plausible values.

Kazdego roku jest prowadzone tak zwa-
ne studium zréwnujace, czyli badanie,
w ktérym bierze udzial losowa prébka
uczniéw rowniez przystepujacych do testu
NAPLAN. Studium zréwnujace odbywa
sie tydzien po testowaniu zasadniczym.
W teécie z tego badania znajdujg si¢ za-
dania, ktére pozwalajg na zrownanie wy-
nikéw z biezgcej edycji z wczesniejszymi
edycjami testu. Zréwnywanie odbywa sie

Tabela 2
Plan testu NAPLAN

za pomocg modelu Rascha i podobnie jak
w te$cie z Ontario, polega na estymowaniu
parametrow pytan w taki sposdb, by byly
zgodne z estymacja we wczesniejszej edy-
cji testu. Inne podobienstwo NAPLAN do
tekstu z Ontario to zréwnywanie pionowe
(vertical scaling), prowadzone oprdocz zrow-
nywania kolejnych edycji egzaminu. Dzieki
temu wyniki ucznidéw z réznych pozioméw
ksztalcenia sg bezposrednio poréwnywalne
(Cook, 2009).

National Assessment of Basic
Competencies (Wegry)

Obok narodowego systemu egzaminacyjnego
(egzamin zdawany przez uczniéw po ukon-
czeniu klasy 8, ktdry jest przepustka do cztero-
letniej szkoty $redniej) na Wegrzech wprowa-
dzono system oceny kompetencji uczniow dla
klas 6, 8 oraz 10. System ma przede wszystkim
stuzy¢ ewaluacji elementéw systemu o$wiato-
wego, analizie zmian w czasie, a w mniejszym
zakresie réwniez diagnozie kluczowych kom-
petencji poszczegolnych ucznidw.

Wegierskie testy zawieraja zadania z matema-
tyki oraz zadania sprawdzajace umiejetnos$é
interpretacji tekstu (po dwa 45-minutowe blo-
ki na kazda czes¢). Zeszyty testowe zawierajg
po okoto 60 zadan z kazdej dziedziny. Test
umiejetnodci czytania i interpretacji spraw-
dza kompetencje kulturowe uczniéw, umie-

Poziom testowania/

. .. s Klasa 3
Mierzona umiejetnosc

Klasa 5 Klasa 7 Klasa 9

Czytanie 35 zadan (45 min) 35 zadan (50 min) 47 zadan (65 min) 47 zadan (65 min)

Jezyk:
a) gramatyka
b) ortografia

25 zadan (40 min)
23 zadania (40 min)

25 zadan (40 min) 30 zadan (45 min)
23 zadania (40 min) 24 zadania (40 min)

26 zadan (45 min)
28 zadan (40 min)

Matematyka:
a) bez kalkulatora 35 zadan (45 min) 40 zadan (50 min)
b) z kalkulatorem . -

32 zadania (40 min)
32 zadania (40 min)

32 zadania (40 min)
32 zadania (40 min)
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jetnos$¢ interpretacji tekstow, wyszukiwania
informacji, kojarzenia informacji z réznych
zrodet. Test zawiera krotkie historie, nowele,
narracje, artykuly z gazet, reklamy. Dodat-
kowo uczniowie (dobrowolnie) wypelniaja
ankiete dotyczaca ich pochodzenia spotecz-
nego (dane te pozwalajg stworzy¢ indeks HBI
- Home Background Index: Balazsi, 2006).
Analiza tych danych za pomoca regres;ji linio-
wej pozwala wykry¢ zmienne spoteczne, kto-
re najsilniej determinuja osiaggniecia ucznia.
Zadaniem indeksu HBI jest uchwycenie ca-
tego ,,bagazu spolecznego”, ktory uczen przy-
nosi ze soba, przestepujac progi szkoty, i kto-
ry wplywa na wyniki ucznia. Celem samych
zadan nie jest natomiast sprawdzenie, czy
uczniowie posiadajg wiedz¢ wymagana na
danym poziomie edukacji, lecz raczej spraw-
dzenie, czy potrafig uzy¢ tej wiedzy, aby roz-
wigzaé problemy, z ktérymi spotykaja sie na
co dzien. Wszyscy uczniowie z danej popula-
cji rozwigzujg test, jednak wyniki statystycz-
ne opracowywane s3 na poziomie krajowym
tylko dla reprezentatywnej proby uczniow (20
uczniow z kazdej szkoly).

Wryniki skalowane s3 za pomocg modeli
IRT - zadania zamknigte modelem trzypa-
rametrycznym, a zadania otwarte modelem
dwuparametrycznym. Wyniki przedstawia-
ne s3 w dwojakiej formie. Po pierwsze, przed-
stawiane sg na skali o $redniej 500 punktow
i odchyleniu standardowym 100. Po drugie,
ustalonych zostalo 5 pozioméw umiejetnosci
zdefiniowanych zaréwno przez pedagogicz-
ne, jak i statystyczne kryteria (podobnie jak
w badaniu PISA). Poziomy zostaly zdefinio-
wane przez 4 progi, ktére wyznaczaja granice
miedzy coraz bardziej zlozonymi operacjami
umystowymi.

Do zréwnania wynikéow wykorzystuje sie
réwnowazne grupy. Test kotwiczacy przepro-
wadzany jest corocznie na probce okofo 20
uczniow ze 150 szkot. Wylosowani uczniowie,
oprocz testu z danego roku, wykonuja tak zwa-

ny test bazowy, ktory jest tajny i niezmienny
kazdego roku. Wyniki tego testu oraz zastoso-
wanie IRT pozwalajg polaczy¢ wyniki uczniow
wykonujacych testy w kolejnych latach (Balaz-
si, 2006) i monitorowa¢ zmiany w wynikach
uczniéw w kolejnych latach. Oprdcz zréwnania
miedzy latami, wegierskie testy zaprojektowa-
ne zostaly w taki sposob, aby wyniki uczniéw
z roznych klas mogty by¢ bezposrednio po-
réwnywalne (osiaga si¢ to rowniez za pomoca
omawianej juz zewnetrznej kotwicy).

Podsumowanie

Najczesciej spotykanymi na $wiecie schema-
tami zréwnywania sg: plan nieréwnowaznych
grup z testem kotwiczacym oraz plan z row-
nowaznymi grupami. Obydwa plany na duza
skale zastosowano po raz pierwszy w Stanach
Zjednoczonych: pierwszy w SAT, drugi w ACT.
Jezeli plan testowania nie zaklada powtorne-
go uzycia zadan testowych, tak jak w Szweciji,
poszczegolne testy probuje sie zrownywaé za
pomoca metod skalowania wynikéw, ktére za-
kiadaja, iz z roku na rok populacje zdajacych
nie zmieniajg si¢ w znaczacym stopniu.

Do zréwnywania uzywa si¢ metod opartych
zardbwno na klasycznych ekwicentylowych
przeksztalceniach wynikéw obserwowanych,
jak i na modelowaniu IRT. Nalezy zaznaczy¢,
iz metody ekwicentylowe stosowane sa w star-
szych systemach egzaminacyjnych, gdzie nie
bez znaczenia jest cigglos¢ stosowanej meto-
dy; w nowszych systemach egzaminacyjnych
chetnie siega sie po modele IRT. W kazdym
z przywolywanych rozwigzan wyniki sa ska-
lowane (tj. uczniom nie sg komunikowane ich
wyniki surowe). Charakterystyczne jest takze
to, iz wigkszos¢ testow wysokiej stawki skfada
sie z duzej, w poréwnaniu z polskimi warun-
kami, liczby zadan.

W polskim systemie egzaminacyjnym do
chwili obecnej nie wprowadzono zadnego
systemowego narzedzia umozliwiajacego
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coroczne zréwnywanie egzamindw, brak
réwniez jakichkolwiek sygnalow, czy wpro-
wadzenie takich rozwigzan jest w ogéle pla-
nowane. Zespdt Pracowni Analiz Osiggnie¢
Uczniéw w Instytucie Badan Edukacyjnych
prowadzi badanie zréwnujace wyniki eg-
zamindw zewnetrznych, ktore jest proba
wypelnienia tej luki. Wspomniane badanie
ma jednak charakter naukowy i jakkolwiek
informacje z niego ptynace sg bardzo cenne
dla systemu polskiej oswiaty, to nie moze
ono zastgpi¢ odpowiednich rozwigzan sys-
temowych, na przyklad takich jak zaprezen-
towane w tym artykule.
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