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Wplyw wersji arkusza egzaminacyjnego na zroznicowane
funkcjonowanie zadan na przykladzie egzaminu
gimnazjalnego

Wprowadzenie

Jednym z istotnych problemodw, z ktérym borykaja sie systemy egzaminacyjne
na calym $wiecie, sg oszustwa egzaminacyjne. Przybieraja one roézne formy,
ktorych klasyfikacje w odniesieniu do polskich warunkéw edukacyjnych
przedstawil Bolestaw Niemierko (2006). Na najbardziej ogélnym poziomie
oszustwa egzaminacyjne mozna podzieli¢ na oszustwa dokonywane przez
ucznidéw (,,Scigganie”) i nauczycieli (np. pomoc w trakcie egzaminu, korekta
odpowiedzi na arkuszu). Gdy dochodzi do oszustwa egzaminacyjnego, wyniki
egzaminu przestaja odzwierciedla¢ poziom umiejetnosci i wiedzy ucznidw.
Oszustwa egzaminacyjne stanowia wiec zagrozenie dla trafnej interpretacji
wynikéw testéw jako miary poziomu wiedzy i umiejetnosci ucznidw.

W Polsce zagadnieniem oszustwa egzaminacyjnego zajmowal sie takze Henryk
Szaleniec (2006). W swojej pracy wskazywat na ,,$cigganie” jako jedna z zasad-
niczych form oszustwa egzaminacyjnego. Problem ,$ciggania” jest zwiazany
z wykorzystaniem pytan zamknietych jako gléwnej formy pytan testowych.
W ramach systemu egzamindéw zewnetrznych podejmowane sg dzialania ma-
jace na celu ograniczenie do minimum zjawiska ,$ciaggania”. Jednym z nich
bylo wprowadzenie réznych form arkuszy testowych, rézniacych si¢ od siebie
kolejnoscig mozliwych do wyboru odpowiedzi na dane pytanie. Poczatkowo
w arkuszach egzaminacyjnych byly wskazane wersje testu. Obecnie s3 one za-
kodowane w kodzie kreskowym arkusza, co uniemozliwia latwe rozpoznanie
przez ucznia, ktora wersje rozwigzuje on sam i uczniowie siedzacy obok.

Wypowiadajac si¢ o wiedzy i umiejetnosciach uczniéw na podstawie wynikow
egzaminow, zakltadamy, Ze sg one trafnym wskaznikiem ich wiedzy i umiejet-
nosci. Istotne jest réwniez to, Ze powinny by¢ one niezalezne od innych cech
ucznia (np. statusu spoleczno-ekonomicznego czy pici) oraz od samej sytuacji
testowej (Hornowska, 1999). Fakt istnienia réznych wersji testu zmienia sytu-
acje egzaminacyjna uczniéw. Pojawia si¢ zatem pytanie, czy istnieje zwiazek
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miedzy rozwigzywana przez uczniow wersja testu a funkcjonowaniem poszcze-
golnych pytan testowych. Problem ten zostanie przeanalizowany na przykladzie
arkuszy egzaminacyjnych z przedmiotéw humanistycznych (historia i wiedza
o spoleczenstwie) w wersji standardowej, rozwigzywanych na egzaminach gim-
nazjalnych w 2012 i 2013 r. W analizach zostang wykorzystane wyniki egzami-
néw gimnazjalnych uczniéw ze szkét dzialajacych na terenie OKE w Krakowie.

Problematyka zwigzana ze zréznicowaniem funkcjonowania zadan ze wzgledu
na cechy ucznia lub sytuacji testowej w literaturze znana jest pod nazwg diffe-
rential item functioning (DIF). Mozna powiedzie¢, ze pozycja (pytanie) testowa
jest obcigzona, jesli uczniowie o takim samym poziomie wiedzy i umiejetno-
$ci, ale roznigcy si¢ jaka$ cecha (np. plcia, przynaleznoscia do mniejszosci na-
rodowej, faktem rozwigzywania roznych form arkusza egzaminacyjnego) maja
nieréwne prawdopodobienstwo udzielenia prawidlowej odpowiedzi na dane
pytanie testowe (Ironson, 1982; Linn i in., 1981). W polskich badaniach edu-
kacyjnych diagnoza r6znego funkcjonowania pozycji testowych jest stosunko-
wo rzadko przedstawiana. Przykladem jej zastosowania jest praca Magdaleny
Grudniewskiej i Bartosza Kondratka (2012), w ktérej autorzy zaprezentowali
wyniki analizy roznego funkcjonowania zadan egzaminu gimnazjalnego
w cze$ci matematyczno-przyrodniczej ze wzgledu na plec.

Analiza wlasciwosci psychometrycznych zadan arkusza z historii
iWOSz2012r.

Badanie zaleznosci funkcjonowania zadan z historii i WOS rozpoczeto od
przesledzenia zmian w poziomie wykonania zadan na egzaminie w 201212013
roku. Poziom wykonania zadania to odsetek uczniow, ktérzy odpowiedzieli na
dane pytanie poprawnie. Jest to jedna z podstawowych miar uzywana w ra-
mach Klasycznej Teorii Testow (KTT) do oceny jako$ci zadania. Pozwolita ona
na oceng, ktore zadania rdznig si¢ od siebie miedzy réznymi arkuszami testu.
Zadania o najwigkszych réznicach zostaly nastepnie poddane analizie testem
Mantela-Haenszela (M-H) (Mantel i Haenszel, 1959). Test polega na poréw-
naniu wynikéw egzaminacyjnych dwoch grup - jednej bedacej przedmiotem
zainteresowania (focal group) i drugiej stanowiacej grupe odniesienia (referen-
ce group), np. dziewczynki vs chlopcy. Mozliwe jest zastosowanie testu M-H
takze wtedy, gdy dwie grupy sa wyrdznione ze wzgledu na charakterystyczne
cechy testu. Tak jak ma to miejsce w przypadku réznych wersji arkusza (A i B).
Hipoteza zerowa testu M-H zaklada, ze szanse poprawnej odpowiedzi na dane
pytanie testowe sa réwne w obu poréwnywanych grupach. Jako zmiennej
kontrolnej uzyto wyniku ucznia na tescie. Test M-H jest najczesciej wykorzy-
stywang metodg w analizie DIF (Holland i Weiner, 1993). W analizach testem
M-H wykorzystano program Stata 12! oraz IBM SPSS Statistics 21.

Od 2012 roku zadania z historii i WOS s zbierane w osobnym arkuszu, kto-
ry stanowi jedng z czesci egzaminu gimnazjalnego w czesci humanistycznej.
Wszystkie pytania sa zamkniete, tzn. uczenn opowiada na nie, zaznaczajac

! Specjalne podzigkowania kierujemy do Bartosza Kondratka, ktory udostepnil nam przygotowane przez
siebie procedury do liczenia wielkosci efektu napisane w programie Stata.
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odpowiednig odpowiedz na karcie odpowiedzi. Zadania, za ktdre uczen mogt
otrzymac wigcej niz 1 punkt, zostaly rozbite na elementy, tak wiec ostatecznie
wszystkie analizowane pozycje testowe przybraly forme dychotomiczna (0-1).

Tabela 1. Poréwnanie poziomdéw wykonania zadan z historii i WOS z 2012 r.

Poziom wykonania zadania Réznica w poziomach
(w nawiasie poprawna odpowiedz) wykonania zadania miedzy
wersja A wersja B wersjami A i B arkusza
71 0,36 (B) 0,35 (B) 0,01
2 0,57 (C) 0,58 (B) 0,01
23 0,66 (E) 0,67 (D) 0,00
74 1 0,34 (C) 0,31 (D) 0,02
74 2 0,52 (D) 0,43 (C) 0,08
z5 0,57 (C) 0,49 (D) 0,08
26 0,68 (A) 0,63 (C) 0,05
27 0,66 (B) 0,64 (B) 0,02
78 0,74 (A) 0,69 (C) 0,05
29 0,79 (D) 0,80 (A) 0,01
210 0,63 (B) 0,62 (B) 0,01
z11 0,52 (D) 0,54 (D) 0,02
2121 0,66 (B) 0,63 (B) 0,03
2122 0,81 (C) 0,76 (B) 0,05
2123 0,52 (B) 0,57 (A) 0,04
713 0,79 (D) 0,78 (D) 0,01
z14 0,69 (C) 0,66 (D) 0,03
z15_1 0,72 (C) 0,72 (B) 0,00
2152 0,63 (B) 0,61 (D) 0,02
215 3 0,75 (D) 0,72 (C) 0,03
216_1 0,97 (A) 0,97 (B) 0,00
2162 0,86 (B) 0,84 (C) 0,02
216_3 0,58 (C) 0,56 (C) 0,02
z17 0,50 (D) 0,51 (C) 0,01
218 0,39 (A) 0,39 (A) 0,00
219 0,55 (A) 0,55 (A) 0,00
220 0,53 (B) 0,53 (B) 0,01
721 0,70 (B) 0,63 (C) 0,07
222 0,56 (C) 0,60 (B) 0,04
723 0,42 (D) 0,43 (D) 0,01
724 1 0,71 (D) 0,77 (C) 0,06
224 2 0,90 (C) 0,88 (B) 0,02
224 3 0,48 (B) 0,54 (D) 0,06

Wskaznik wykonania zadania mozemy w przypadku kodowania dychoto-
micznego interpretowac jako procent osob, ktére prawidlowo odpowiedzialy
na dane zadanie. Analizujgc tabele 1, widzimy 10 zadan, dla ktérych réznica
wskaznika wykonania zadania miedzy wersjami jest réwna lub wigksza niz
0,04 (czyli 4%). Na szczegdélng uwage zastuguja zadania z4_2 oraz z5, gdzie
réznica w poprawnych odpowiedziach miedzy wersjami jest szczegdlnie duza
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i wynosi 8%. W przypadku tych zadan lepiej wypadli uczniowie piszacy wersje
A, jednak nie jest to regula w przypadku pozostalych wyréznionych zadan.
Nie ma wigkszych réznic miedzy srednimi wynikami w arkuszach w wersji
A (wyniosla ona 20,8 punktu) oraz w wersji B (20,4 punktu)?.

Wyniki testu M-H okazaly si¢ nieistotne statystycznie (na poziomie p<0,05)
tylko w przypadku siedmiu pozycji testowych. Wskazywaloby to na obcigze-
nie DIF wigkszosci pozycji testowych arkusza. Istotno$¢ réznic miedzy grupa-
mi niekoniecznie oznacza, ze efekt (oddzialywanie obciazenia DIF) jest duzy
i znaczacy w kontekscie praktycznym. Zwlaszcza w przypadku duzych prob
osiggniecie istotnosci statystycznej nie jest problemem. Z tego wzgledu nie na-
lezy poprzestawac na analizie istotno$ci wynikow testu, ale poréwnac statystyk
wielkosci efektu (effect size) (ES) (Cohen, 1988).

Tabela 2. Wyniki testu MH oraz wielko$ci efektéw obciagzenia pozycji testowych
z arkusza z historii i WOS za 2012 r.

chi-kwadrat MH | istotno$é cOR In(cOR) MH P-DIF | STD P-DIF
74_2 518,40 0,000 0,71 -0,34 0,09 0,07
z5 510,22 0,000 0,71 -0,34 0,08 0,07
z12_3 337,23 0,000 1,34 0,29 -0,07 -0,06
721 430,34 0,000 0,72 -0,33 0,07 0,06
z24_1 724,66 0,000 1,61 0,48 -0,09 -0,07
724 3 391,9 0,000 1,34 0,29 -0,07 -0,06

*Ograniczono sie do pokazania w tabeli jedynie tych pozycji, ktore maja najwiek-
sza wielkos¢ efektu In(cOR) na poziomie 0,29 i wiece;j.

Mantel i Haenszel (1959) wprowadzili wielko$¢ efektu w postaci tzw. stalego
ilorazu szans (constant odds ratio) (cOR). Poniewaz iloraz szans, przyjmujac
wartos$ci od 0 do +eo, gdzie warto$¢ 1 wskazuje na brak obcigzenia pozycji
testowej (zerowy DIF), jest malo intuicyjny w interpretacji, czesta praktyka jest
jego logarytmowanie (Holland i Weiner, 1993). Rozklad takiej wielko$ci efek-
tu jest symetryczny wokot wartosci 0, co ulatwia interpretacje i jest bardziej
intuicyjne (zerowy DIF w punkcie symetrii). Dodatkowo zastosowano dwie
inne miary efektu, ktore naleza do miar odnoszacych wielkosci efektu DIF do
poziomu wykonania zadania (skali fatwosci zadania), MH P-DIF oraz STD
P-DIF (Kondratek i Grudniewska, 2013; Holland i Weiner,1993). Pozwalaja
one na interpretacje, o ile dana pozycja testowa (zadanie) bylaby latwiejsza/
trudniejsza w grupie bedacej przedmiotem zainteresowania, gdyby funkcjo-
nowala w niej tak, jak funkcjonuje w grupie odniesienia. Innymi stowy, jak
zwigkszyloby/ zmniejszyloby si¢ prawdopodobienstwo poprawnej odpowiedzi
na dane pytanie w grupie bedacej przedmiotem zainteresowania (w tym przy-
padku wersja B testu), gdyby funkcjonowalo tak samo jak w grupie odniesie-
nia (w wykonywanych analizach wersja A testu)’.

?  Maksymalna liczba punktéw do uzyskania wynosila 33 punkty.

? Efekty MH P-DIF oraz STD P-DIF opieraja si¢ na warunkowej réznicy w tatwosci/ trudnosci zadania,
roznig sie natomiast procedurg obliczeniowg (Holland i Weiner,1993; Kondratek i Grudniewska, 2013).
Wyjasniajac interpretacje tych wielkoéci, mozna powiedzie¢, ze oznaczajg roznice miedzy fatwoscia/
trudnoscia zadania w grupie bedacej przedmiotem zainteresowania, a fatwoscia/ trudnoscia, jaka pozycja
testowa mialaby w tej grupie, gdyby zadanie funkcjonowalo tak jak w grupie odniesienia.
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Tabela 2 zawiera (poza analizg istotnosci testu H-M) wartosci wielkosci efektu,
tj. surowe (cOR) oraz zlogarytmowane (In(cOR)). Dodatkowo zawarto w niej
efekty wyrazone na skali fatwosci zadania. Analiza potwierdza wnioski z tabeli
1. Pozycje testowe zidentyfikowane w niej jako problematyczne (duza réznica
w poziomach wykonania zadania migedzy wersjami A i B arkusza), charakteryzu-
ja sie najwyzszymi na tle pozostatych efektami DIE Przyjeto, ze efekty In(cOR)
odchylajace sie od 0 0 0,29 lub wigcej moga by¢ najbardziej problematyczne.

Trzy zadania w wersji A dajg uczniom szanse¢ na uzyskanie nieco wyzszych wy-
nikow (z4_2, z5, z21), trzy w wersji B (z12_3, z24_1, z24_3). Wielko$¢ efektu
we wskazanych zadaniach nie jest jednak bardzo duza. Jedyng cecha rézniaca
od siebie te pytania migdzy arkuszami jest kolejnos¢ mozliwych odpowiedzi.
Ten watek zostanie rozwiniety dokladniej w pozniejszej czedci artykutu, gdzie
zostang podsumowane analizy DIF arkuszy z 201212013 r.

Analiza wlasciwosci psychometrycznych zadan z historii i WOS z 2012 r.

Dla arkuszy z zakresu historii i wiedzy o spoleczenstwie, rozwigzywanych przez
uczniéw w 2013 r. przeprowadzono analizy analogiczne jak dla arkuszy z 2012
r. Informacje dotyczace poziomu wykonania zadann w grupach wydzielonych
ze wzgledu na wersje testu zawiera tabela 3. W arkuszach z 2013 r. zidentyfiko-
wano zadania, ktére w duzym stopniu réznig si¢ poziomem wykonania migdzy
wersjami. Stosujac kryterium przyjete dla arkuszy z 2012 r. (réznica migdzy
wersjami na poziomie 0,04 i wiecej), do doktadniejszej analizy wskazano osiem
zadan lub czynnosci. Dla czynno$ci 18_2 réznica ta wyniosta az 13%, natomiast
dla czynnosci 11_11i11_3 bylo to 12%. Sa to stosunkowo duze wartosci.

Tabela 3. Poréwnanie poziomdéw wykonania zadan z historii i WOS z 2013 r.

Poziom wykonania zadania Réznica w poziomach
(w nawiasie prawidlowa odpowiedz’) wykonania zadania mi(;dzy
wersja A wersja B wersjami A i B arkusza
71 0,71 (B) 0,72 (B) 0,00
2 0,56 (A) 0,54 (A) 0,01
23 0,26 (B) 0,26 (B) 0,00
74 0,83 (D) 0,83 (D) 0,00
z5 0,90 (B) 0,91 (C) 0,01
26 0,33 (D) 0,33 (D) 0,00
z7 0,63 (A) 0,61 (B) 0,01
28 0,71 (C) 0,72 (C) 0,01
29 0,66 (C) 0,66 (C) 0,01
210 0,49 (D) 0,49 (D) 0,01
z11_1 0,55 (C) 0,43 (C) 0,12
z11_2 0,91 (B) 0,91 (C) 0,00
z11_3 0,66 (C) 0,54 (C) 0,12
212 0,72 (B) 0,71 (C) 0,01
213 0,86 (D) 0,87 (A) 0,01
214 0,62 (B) 0,64 (B) 0,03
z15 0,49 (C) 0,53 (B) 0,03
z16 0,22 (C) 0,22 (C) 0,01
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7217 0,49 (B) 0,48 (C) 0,01
218_1 0,98 (A) 0,98 (A) 0,00
7182 0,43 (A) 0,57 (B) 0,13
z18_3 0,64 (A) 0,70 (C) 0,06
219_1 0,45 (A) 0,44 (A) 0,01
2192 0,51 (C) 0,50 (C) 0,01
2193 0,32 (B) 0,36 (D) 0,04
720_1 0,51 (B) 0,51 (A) 0,00
7202 0,31 (C) 0,31 (C) 0,00

221 0,63 (C) 0,68 (B) 0,04

222 0,52 (C) 0,53 (C) 0,01

223 0,25 (D) 0,33 (A) 0,08
224_1 0,94 (A) 0,91 (B) 0,02
224 2 0,45 (C) 0,39 (A) 0,06
7243 0,93 (B) 0,94 (C) 0,01

Wyroéznione zadania z tabeli 3 zostaly sprawdzone testem M-H. Wyniki analiz
znajduja si¢ w tabeli 4. Podobnie jak w przypadku wynikéw z 2012 r., mozna
zauwazy¢, ze wigkszo$¢ pozycji testowych uznanych za problematyczne w ana-
lizie réznic miedzy poziomem wykonania zadania miedzy wersjami A i B
arkusza wykazuje duze obcigzenie w tescie M-H. Statystyka wielkosci efektu
cOR wskazuje, ze pozycji obcigzonych w 2013 r. jest mniej. Natomiast nalezy
mie¢ na uwadze, ze jest wiecej problematycznych pozycji testowych w tescie
z 2013 r. o wysokich efektach (wyzsze obcigzenie DIF) niz w 2012 r. Dotyczy
to zwlaszcza pozycji z11_1, z11_3, z18_2 (w 2012 r. do podobnych wielkosci
efektow zblizyla sie¢ tylko jedna pozycja testowa z_24_1). Réwniez wielkosci
efektow opartych o MH P-DIF oraz STD P-DIF potwierdzaja te wnioski.

Podobnie jak w 2012 r., nie mozna wskaza¢, iz w jednej z wersji arkuszy jest
wiecej zadan dajacych szanse na uzyskanie lepszych wynikéw. Cztery pozycje
testowe (z11_1,z_11 3,224 1,224 2) wypadaja lepiej w wersji A arkusza, po-
zostale pozycje testowe (z18_2, z18_3, z23) w wersji B. Nalezy tutaj wskaza¢
na relatywnie duze efekty w przypadku zadan z 2013 r. Ten watek zostanie roz-
winiety w konicowej czesci artykutu, gdzie podczas dyskusji wynikéw zostana
podsumowane analizy arkuszy z lat 2012 i 2013.

Tabela 4. Wyniki testu MH oraz wielkosci efektow obciazenia pozycji testowych
z arkusza z historii i WOS za 2013 r.

chi-kwadrat MH | istotno$¢ cOR In(cOR) | MH P-DIF | STD P-DIF

z11_1 1390,44 0,000 0,55 -0,59 0,15 0,12
z11_3 1529,21 0,000 0,55 -0,60 0,14 0,13
z18_2 1622,67 0,000 1,83 0,60 -0,15 -0,13
z18_3 330,42 0,000 1,33 0,29 -0,06 -0,06

723 672,47 0,000 1,52 0,42 -0,09 -0,08
7241 229,11 0,000 0,65 -0,43 0,03 0,03
724 2 377,38 0,000 0,75 -0,29 0,07 0,06

*Ograniczono si¢ do pokazania w tabeli jedynie tych pozycji, ktore maja najwiek-
sza wielkos¢ efektu (In(cOR) na poziomie 0,29 badz wiecej.
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Ocena skali konsekwencji roznic miedzy formami testu

Poréwnanie proporcji prawidlowych odpowiedzi w grupach rozwigzujacych
rézne arkusze testu oraz analiza testem M-H dzielg ze soba ograniczenia
wszystkich analiz wykonywanych w paradygmacie KTT. KTT rodzi co naj-
mniej cztery gtéwne problemy (Hambleton iin., 1991: 2-5). Po pierwsze, inter-
pretacja wynikéw ucznidw nie moze wybiega¢ w KTT poza ramy konkretnego
testu. Po drugie, wlasciwosci pozycji testowych sa w KTT zalezne od proby.
Oznacza to, ze wlasciwosci pozycji testowych bedg inne, jesli test bedzie roz-
wigzywala inna grupa ucznidw. Po trzecie, w KTT nie jest mozliwe szacowa-
nie indywidualnego prawdopodobienstwa prawidtowej odpowiedzi na dang
pozycje testowa. Dysponuje sie jedynie proporcja prawidtowych odpowiedzi
w grupie ucznidw rozwiazujacych test. Po czwarte, KTT nie daje mozliwo-
$ci oszacowania indywidualnych bledéw pomiarowych. Zaklada natomiast
réwny blad pomiarowy miedzy wszystkimi uczniami rozwiazujgcymi test.
Zalozenie to oczywiscie nie jest do utrzymania. Oprocz systematycznych ble-
dow pomiarowych, ktére w rownym stopniu oddziatuja na uczniéw, istnieja
jeszcze indywidualne zZrédta bledu, np. dyspozycja w dniu testu, stres itp. IRT
przezwycieza problemy KTT. IRT daje mozliwos$¢ wyrazenia na wspdlnej ska-
li zaréwno umiejetnosci uczniéw, jak i poziomu trudnosci pytan testowych.
Zaréwno wiec oszacowania poziomu wiedzy uczniéw sg niezalezne od testu,
jak i wlasciwos$ci psychometryczne pozycji testowych sg niezalezne od préby.
Prawdopodobienstwo prawidlowej odpowiedzi na dane pytanie, jak i btad po-
miarowy szacowane s3 indywidualnie dla kazdego ucznia.

Prezentowane ponizej analizy zostaly zawezone do danych za 2013 r. Ocena
skali konsekwencji réznic miedzy formami testu zostala przeprowadzona
gtéwnie w ramach IRT. Odpowiedzi ucznidw na pytania z czesci huma-
nistycznej egzaminu w 2013 r. zostaly wyskalowane dwuparametrycznym
modelem logistycznym (2PLM) (Birnbaum, 1968). Wykres 1 to histogram
poziomu umiejetnoéci uczniow. Na osi x, ktdra reprezentuje oprocz poziomu
wiedzy uczniéow takze poziom trudnosci pytan testowych, zostaly zaznaczo-
ne problematyczne pytania, tj. z11_1, z11_3, z18_2, z18_3, z19_3, z21, 223,
z24_2. Absolutna roznica dla tych pytan miedzy forma A i B testu w odsetku
uczniow, ktérzy udzielili poprawnej odpowiedzi, wynosi nie mniej niz 4 p.p.
Problematyczne pytania obcigzaja wyniki uczniéw o $rednich umiejetno-
$ciach, przez co dla tych uczniéw moga rodzi¢ negatywne konsekwencje, gdy
wyniki egzaminu brane sg pod uwage w rekrutacji do szkot srednich. Wykres
pokazuje takze, jak silny wplyw na wyniki moze mie¢ obciazone pytanie w ob-
szarach rozktadu umiejetnosci uczniow, ktore nie s dobrze pokryte przez test,
tzn. obarczone duzym btedem oszacowania indywidualnych pozioméw umie-
jetnosci. Pytanie z23 w znacznym stopniu zmienia ksztalt krzywej rozktadu
umiejetnosci uczniow.

218



Polska edukacja w Swietle diagnoz prowadzonych z réznych perspektyw badawczych

10 000

9000 -
8 000
7000

6000 -
5000 -
4000

Liczba uczniow

3000
2000
1000

0 d ae 8 _88 v .
-3 -2 -1 0 1 2 3
Poziom umiejetnosci ucznia

Wykres 1. Rozklad umiejetnosci uczniéw w odniesieniu do obciazonych pytan
z arkusza z historii i WOS za 2013 r.

Odpowiedzi uczniéw na pytania z czgsci humanistycznej egzaminu w 2013 r.
zostaly powtdrnie wyskalowane w modelu 2PLM, jednak osobno dla subpo-
pulacji rozwiazujacej forme A testu i subpopulacji rozwigzujacej forme B testu.
Wykres 2 obrazuje rdznice w krzywych informacyjnych i poziomie bledéw dla
formy A i formy B testu. Przy zalozeniu, ze kazdy uczen mial réwne prawdo-
podobienstwo otrzymania formy A lub B, konsekwencje, jakie rodzg proble-
matyczne pytania dla wlasciwosci testu, sg znaczne.
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Wykres 2. Krzywe informacyjne i bledéw pomiaru dla historii i WOS za 2013 r.

Tabela 5 prezentuje ranking pytan w arkuszu z historii i WOS za 2013 r. R6zne
wersje rankingu sporzadzono w oparciu o wskaznik wykonalno$ci oraz o para-
metr trudnosci oszacowany w modelu 2PLM. Bezwzgledna réznica w rankin-
gu trudnosci na podstawie procent prawidtowych odpowiedzi jest najwigksza
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dla pytan z11_1 (8), z11_3 (6), z18_2 (11). Bezwzgledna rdéznica w rankingu
trudnosci na podstawie parametru trudnosci jest najwigksza dla pytan z11_1
(8),z11_3 (7), z18_2 (12), z18_3 (4), z21 (5), z24_2 (4). Bezwzgledna réznica
trudnosci pytan wyrazonej w parametrze trudnosci jest najwieksza dla z11_1
(0,559), z11_3 (0,74) i z18_2 (0,94).

Tabela 5. Ranking pytan w arkuszu z historii i WOS za 2013 r.

Wersja A % prawd. odp. | Wersja A par. b | Wersja B % prawd. odp. | Wersja A par. b
z1 9 8 9 10
z2 17 17 17 18
z3 31 31 32 31
74 7 6 7 6
z5 5 5 4 5
76 28 29 30 29
z7 15 15 15 16
z8 10 11 8 12
z9 11 13 13 13
z10 23 22 23 23
z11_1 18 18 26 26
z11_2 4 4 5 4
z11_3 12 10 18 17
212 8 9 10 11
z13 6 7 6 7
z14 16 16 14 14
z15 22 23 20 20
216 33 32 33 33
z17 24 24 24 24
z18_1 1 2 1 2
218_2 27 27 16 15
218_3 13 12 11 8
z19_1 26 25 25 25
219_2 20 20 22 22
219_3 29 28 28 27
220_1 21 21 21 21
z20_2 30 30 31 28
221 14 14 12 9
222 19 19 19 19
223 32 33 29 32
z24_1 2 3 3 3
224 2 25 26 27 30
z24_3 3 1 2 1

Ze wzgledu na zdiagnozowany DIF rankingi pytan ze wzgledu na trudnos¢
miedzy wersjami A i B rdznia si¢. Rdznice jednak nie sg duze. Rho Spearmana
rankingéw miedzy wersjami A i B opartych o poziom realizacji zadan wynosi
0,954. Dla rankingéw miedzy wersjami A i B opartych o parametr trudnosci
wynosi 0,942.
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Réznice migdzy problematycznymi pytaniami sg bardzo dobrze widoczne na
wykresach porownujacych krzywe informacyjne pytan (wykres 3). Jesli pytania
bylby takie same w wersji A i B arkusza, to krzywe powinny na siebie nachodzic.
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Wykres 3. Krzywe informacyjne wybranych pytan o wysokich DIF w wersji A i B
arkusza z historii i WOS za 2013 r.

W niniejszym opracowaniu wykorzystano proste poréwnania parametrow
dwuparametrycznego modelu IRT. Metod diagnozy DIF w ramach IRT jest wie-
cej, ale zawarcie tych analiz przekracza mozliwo$ci niniejszego opracowania.

Dyskusja wynikow

Analiza przedstawiona w tym artykule wykazatla istnienie zréznicowania funk-
cjonowania zadan (pozycji testowych) w arkuszach egzaminacyjnych z historii
i WOS, uzywanych podczas egzaminu gimnazjalnego w 2012 i 2013 r. Pytania
miedzy arkuszami rdznig sie tylko co do kolejnosci mozliwych odpowiedzi.
W tabeli 5 znajduje si¢ podsumowanie pozycji testowych z najwiekszym zrdz-
nicowaniem funkcjonowania miedzy wersjami.
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Tabela 6. Typy zadan o najwiekszym zréznicowaniu funkcjonowaniu zréznicowa-
nia na w latach 2012 i 2013

Rok (poz?c?};iatreléfowa) Typ zadania In(cOR) | MH P-DIF
74 2 Zadanie na dobieranie -0,34 0,09
z5 Zadanie wielokrotnego wyboru -0,34 0,08
212 3 Zadanie z luka 0,29 -0,07
2012 ;
721 Zadanie prawda/falsz -0,33 0,07
724 1 Zadanie na dobieranie 0,48 -0,09
724 3 Zadanie na dobieranie 0,29 -0,07
z11_ 1 Zadanie z lukg -0,59 0,15
z11 3 Zadanie z lukg -0,60 0,14
218 2 Zadanie z lukg 0,60 -0,15
2013 218_3 Zadanie z luka 0,29 -0,06
223 Zadanie wielokrotnego wyboru 0,42 -0,09
724 1 Zadanie na dobieranie -0,43 0,03
724 2 Zadanie na dobieranie -0,29 0,07

Wsrdd obciazonych pytan sg pytania zamkniete réznego rodzaju, tj. zadanie
na dobieranie, wielokrotnego wyboru, zadanie z luka itp. Nie zdiagnozowano,
ze to forma pytania odpowiada za rézne funkcjonowanie pytan miedzy wer-
sjami arkusza. W arkuszach egzaminacyjnych w 2012 i 2013 r. sg inne zadania,
o takiej samej konstrukcji, ktore nie powoduja obcigzenia.

Wydaje si¢ jednak, ze zadania, ktore konstrukcyjnie sg skomplikowane, od-
woluja si¢ do jednego zagadnienia w taki sposob, ze odpowiedz na pytanie
w pierwszej pozycji testowej danego zadania zmienia sposéb odpowiedzi na
pozostale pozycje w tym zadaniu, moga zwieksza¢ szanse¢ na to, ze to zadanie
bedzie funkcjonowalo w sposob zréznicowany migdzy wersjami arkusza.

Wida¢ to zwlaszcza w przypadku zadan na dobieranie, ktére maja sprawdzac
wiedze ucznidw z wiedzy o spoleczenstwie. Sg to zadania z24 zaréwno w arku-
szu z 2012, jak i 2013 r. Analiza DIF wykazala, Ze majg one zréznicowane funk-
cjonowanie miedzy wersjami arkusza. Cechg charakterystyczng tych zadan jest
zmiana kolejnos$ci nie odpowiedzi, a pytan. Mozemy domniemywac, ze jest to
jeden z powodoéw, ktory prowadzi do odmiennego funkcjonowania tych zadan.
Tego rodzaju hipoteze nalezy jednak potwierdzi¢ w dodatkowych badaniach.

Dane z 2013 r. dostarczajg nam informacji, mozliwych do postawienia nieco od-
miennej hipotezy. Przypomnijmy w tym miejscu, Ze pozycje testowe o najwiek-
szym zréznicowaniu nalezg do zadania z11 i z18. Przygladajac si¢ prawidtowym
odpowiedziom w tych zadaniach, mozemy dostrzec interesujacy wzor (tabela 6).
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Tabela 7. Zadania o najwi¢kszym zréznicowaniu funkcjonowania ze wzgledu na
tres¢ w 2013 roku

Poziom wykonania zadania (w nawiasie poprawna odpowiedz)

wersja A wersja B
211 1 0,55 (C) 0,43 (C)
211 2 0,91 (B) 0,91 (C)
211 3 0,66 (C) 0,54 (C)
218_1 0,98 (A) 0,98 (A)
218 2 0,43 (A) 0,57 (B)
z18_3 0,64 (A) 0,70 (C)

W przypadku zadania z11 prawidtowy wzér odpowiedzi w przypadku wersji B
to trzy odpowiedzi C pod rzad. Natomiast w zadaniu z18 w arkuszu A wzdér po-
prawnych odpowiedzi to trzy A pod rzad. W kazdym przypadku, gdy mamy do
czynienia z takg sama kolejnos$cia prawidlowych odpowiedzi, uczniowie pisza-
cy te wersje arkusza maja nizsze wyniki w niektorych czynnosciach skladaja-
cych si¢ na dane zadanie niz uczniowie piszacy druga wersje arkusza. Mozemy
zatem postawi¢ hipoteze, ze tego rodzaju uklad prawidtowych odpowiedzi
w zadaniu moze by¢ jednym z powodow zwigkszajacych zréznicowanie funk-
cjonowania zadania mi¢dzy tymi dwoma grupami uczniéw. Jest prawdopodob-
ne, ze uczniowie ktoérzy zaznaczyli poprawnie np. A, A i A w trzech kolejnych
pozycjach, zaczynajg sie¢ waha¢, czy taki wzorzec odpowiedzi nie jest biedny.
Wydaje sie¢ bowiem uczniom malo prawdopodobny. Uczniowie ze wzgledu
na te obawy moga zmienia¢ odpowiedzi, wybierajac te zle. Ten efekt mozemy
nazwac ,antywzorcem”. Mozliwe, ze uczniowie spodziewaja sig, ze prawidlowe
odpowiedzi nie beda oznaczone ta samg literg w jednym zadaniu. Hipoteza ta
wymaga potwierdzenia w dodatkowych badaniach, jednak na jej poprawnos¢
moze wskazywac fakt relatywnie najsilniejszych efektéw DIF w przypadku po-
zycji testowych w tych dwoch zadaniach oraz brak tego rodzaju wzorcéw po-
prawnych odpowiedzi w innych zadaniach. Jesli okazataby sie ona prawdziwa,
stanowilaby wazng wskazéwke dla os6b tworzacych testy egzaminacyjne.

Podsumowanie

Przedstawione w artykule analizy wskazuja na istnienie zréznicowania funk-
cjonowania zadan i pozycji testowych w zalezno$ci od wersji arkusza z historii
i WOS, uzywanych podczas egzaminu gimnazjalnego w 2012 i 2013 r. Szereg
hipotez, ktére moglyby tlumaczy¢ to zréznicowanie, nalezy zweryfikowac
w dalszych badaniach. Nalezy przeprowadzi¢ dodatkowe analizy, ktore beda
mogly dostarczy¢ wiecej informacji w zakresie tego tematu. Temat jest istotny
takze ze wzgledu na fakt uzywania dwoch wersji arkuszy standardowych takze
na innych egzaminach zewnetrznych. Z tego wzgledu rzetelne informacje do-
tyczace cech zadan, ktére majg zroznicowane funkcjonowanie w zaleznosci od
wersji arkusza, moga pomoc w doskonaleniu testow egzaminacyjnych.

Podobna liczba obcigzonych pytan faworyzuje uczniow rozwigzujacych wersje
A, jak réwniez wersje B arkusza, zaréwno w 2012, jak i 2013 r. Dodatkowo
trudnos¢ obcigzonych pytan lokuje sie wokdt srednich wartosci umiejetnosci
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ucznioéw, gdzie test ma najwieksza moc informacyjng. Obcigzenie wynikajace
z pytan o duzym DIF zostalo wiec niejako ,,rozmyte”. Réznice migdzy $redni-
mi wynikami w arkuszach w wersji A i B zaréwno raportowanymi jako suma
punktow, jak i oszacowane z modelu 2PLM, s3 nieistotne statystycznie dla
testu w 2012 1 2013 r. Wydaje si¢ jednak, ze fakt wystepowania podobnej licz-
by obciazonych pytan miedzy wersjami arkusza jest dzielem przypadku. Jesli
wszystkie lub przynajmniej wigkszos¢ obciazonych pytan faworyzowataby
forme A lub forme B to wyniki uczniéw bylyby niesprawiedliwe. Nalezy wiec
z wigksza ostroznoscig weryfikowac wersje arkuszy, tak aby upewnic sie, ze sa
one faktycznie wersjami réownoleglymi.
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