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Zroznicowane funkcjonowanie zadan
testowych ze wzgledu na wersje testu

MaAcie] KONIEWSKI, PRZEMYSEAW MAJKUT, PAULINA SKORSKA

Instytut Badan Edukacyjnych*

Analizowano zréznicowane funkcjonowanie zadan (DIF) ze wzgledu na wersje arkusza testowego. Zadania
wielokrotnego wyboru réznily sie miedzy arkuszami kolejnoscig odpowiedzi. Analizowano zadania z wersji
A i B arkusza egzaminu gimnazjalnego z historii i wiedzy o spoleczenstwie z 2013 r. Dane pochodzily od
uczniéw z wojewddztw lubelskiego, matopolskiego i podkarpackiego (n = 81 545). W celu detekeji DIF
wykorzystano test Mantela-Haenshela, regresje logistyczng oraz standaryzacje. Przedstawiono graficzne
metody prezentacji DIE. Wyniki analiz wskazujg na istotne réznice w funkcjonowaniu zadan miedzy wer-
sjami A i B testu w sytuacji, gdy w jednej wiazce zadan prawidlowa odpowiedz jest oznaczona zawsze tym
samym symbolem, np. A, A, A. Taki wzér odpowiedzi nazwano antywzorcem, poniewaz moze by¢ uzna-
wany przez uczniow za malo prawdopodobny i w konsekwencji prowadzi¢ do udzielania btednych odpo-
wiedzi. Sformulowano rekomendacje wazne dla tworcow testow.

SLowA KLUCZOWE: psychometria, zrdznicowane funkcjonowanie zadan testowych, DIE, standaryzacja, test

Mantela-Haenszela, regresja logistyczna.

Wnioskowanie na temat umiejetno-
$ci ucznia na podstawie osigganych
wynikow w teScie wymaga upewnienia sie,
ze trafnie odzwierciedlajg one poziom jego
wiedzy. Zadania testowe spelniajg ten waru-
nek, jezeli prawdopodobienistwo poprawnej
odpowiedzi zalezy wylacznie od poziomu
wiedzy ucznia. Niekiedy prawdopodobien-
stwo udzielenia poprawnej odpowiedzi
zalezy od innych cech ucznidw, takich jak

Artykut jest rozbudowang wersja wystapienia pt. ,Wplyw
wersji arkusza egzaminacyjnego na zréznicowane funkcjo-
nowanie zadan na przykladzie egzaminu gimnazjalnego’,
wygloszonego przez autoréw podczas XIX Konferencji
Diagnostyki Edukacyjnej w GnieZznie, 26-28 wrze$nia 2013
r. Wystapienie ukazalo si¢ drukiem w publikacji pokonfe-
rencyjnej: Niemierko, B. i Szmigiel, M. K. (red.). (2013).
Polska edukacja w swietle diagnoz prowadzonych z réznych
perspektyw badawczych (s. 212-224). Krakéw: Polskie
Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej.
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ple¢, pochodzenie etniczne, pochodzenie
spoleczne, lub od cech samego testu, np.
wersji rozwigzywanego arkusza (Ironson,
1982; Linn, Levine, Hastings i Wardrop,
1981). W takich przypadkach zadanie
testowe, a w konsekwencji caly test, nie
jest sprawiedliwym i trafnym narzedziem
pomiaru wiedzy uczniéw. Ma to szczegdlne
znaczenie w sytuacjach, gdy wyniki testu
majg duze konsekwencje dla egzamino-
wanych. Jednym z takich testéw wysokiej
stawki' w polskim systemie o$wiaty jest
egzamin gimnazjalny, ktéry stanowi prog
selekcyjny do szkdt $rednich.

* Adres do korespondencji: Maciej Koniewski, Pracow-
nia Edukacyjnej Wartosci Dodanej, Instytut Badan Edu-
kacyjnych, ul. Gérczewska 8, 01-180 Warszawa. E-mail:
m.koniewski@ibe.edu.pl

' Ang. high-stakes testing, w polskiej terminologii spe-
cjalistycznej nazywany réwniez egzaminem doniostym.
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Sposobem identyfikacji zadan, ktére
moga dyskryminowac¢ niektére grupy ucz-
nidw, jest analiza zréznicowanego funkcjo-
nowania zadan testowych (differential item
functioning, DIF). Z DIF mamy do czynie-
nia, gdy na prawdopodobienstwo udzielenia
prawidlowej odpowiedzi na zadanie testowe
(Y) wplywa nie tylko poziom umiejetnosci
ucznia (0), ale takze to, do jakiej grupy (zde-
finiowanej przez okreslong ceche) nalezy
uczen (Gj). Formalng definicje mozna sfor-
mulowac jako:

P(Y]0,G); gdziei=1,2,3,..,mj=1,2,

gdy poréwnujemy dwie grupy. Zréznico-
wane funkcjonowanie zadan testowych
moze wystepowaé w dwoch formach: jed-
norodnej (uniform DIF) i niejednorodnej
(non-uniform DIF). W pierwszym przy-
padku réznica w funkcjonowaniu zadan
miedzy dwoma analizowanymi grupami
jest taka sama dla grup uczniéw posiadaja-
cych rézny poziom umiejetnoséci. Natomiast
z przypadkiem niejednorodnego DIF mamy
do czynienia w sytuacji, gdy rézne funkcjo-
nowanie zadan miedzy grupami zmienia
sie w zaleznosci od poziomu umiejetnosci
uczniow.

Zagadnienie DIF jest rzadko przed-
stawiane w polskiej literaturze nauko-
wej. Wyjatkiem sa artykuly Bartosza
Kondratka i Magdaleny Grudniewskiej
(Grudniewska i Kondratek, 2012; Kondra-
tek i Grudniewska, 2013), ktére pokazujg
wyniki analiz DIF ze wzgledu na ple¢ ucz-
niow. Celem tego artykutu jest zaprezen-
towanie wynikow analiz DIF ze wzgledu
na rozwigzywang przez ucznia wersje
arkusza testowego. W polskim systemie
egzaminow zewnetrznych stosuje sie¢ dwie
wersje arkusza testow standaryzowanych,
ktore rdéznig sie kolejnoscig odpowie-
dzi w zadaniach wielokrotnego wyboru.
Zadanie wielokrotnego wyboru jest zada-
niem zamknietym z jedna prawidlowa

odpowiedziag i kilkoma dystraktorami.
Zamiana kolejnosci odpowiedzi miedzy
arkuszami stuzy zapobieganiu zjawisku
»$ciagania” (Szaleniec, 2006).

Wyjsciowa hipoteza prezentowanych
tu analiz zaklada, ze rdzna kolejno$é
odpowiedzi w réznych wersjach arkusza
powoduje rézne funkcjonowanie zadan
testowych powigzanych w wigzki. Wigzke
tworzy tre$¢ trzonu wraz z odnoszacymi
sie do niego zadaniami. Do kazdego zada-
nia proponowanych jest kilka warian-
tow odpowiedzi, ktore prezentowane sa
w arkuszu testowym, jednen po drugim.
Losowa manipulacja kolejnoscig tych
wariantéow moze powodowal sytuacje,
w ktérej klucz prawidlowych odpowiedzi
na trzy kolejne zadania w wigzce z jedna
prawidtowa odpowiedzig i dwoma dys-
traktorami tworzy wzor, czyli uktad sym-
boli okreslajacych prawidlowe odpowie-
dzi w ramach danej wigzki. W artykule
stawiamy hipoteze, ze niektdérzy ucznio-
wie, a zwlaszcza ci o przecietnych umie-
jetnosciach, wzor odpowiedzi, np. A, A, A
lub B, B, B, lub C, C, C moga uwazac za
»podejrzany” i malo prawdopodobny.
Zwlaszcza wizualna blisko$¢ na kar-
cie udzielonych odpowiedzi na kolejne
zadania z wigzki moze budzi¢ watpliwo-
$ci dotyczace poprawno$ci wzorca. Wat-
pliwosci te moga sprawiaé, ze uczniowie
celowo bedg zmieniaé jedng z odpowie-
dzi, aby otrzymany wzoér bardziej ,,upraw-
dopodobni¢”. Hipoteze te nazywamy
w artykule hipoteza antywzorca, ponie-
waz prawidlowy (ale specyficzny) wzoér
odpowiedzi w ramach jednej wiazki
zadan moze prowadzi¢ uczniow do popel-
niania bledéw. W Tabelach 1 i 2 znajduja
sie dwa przyklady zadan powigzanych
w wigzki, ktore pojawily sie w arkuszach
cze$ci humanistycznej egzaminu gimna-
zjalnego z historii i wiedzy o spoleczen-
stwie (WOS), zdawanego przez uczniow
w 2013 r. Przyklady te bedg szczegdtowo
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Tabela 1

Tres¢ zadania 11 z arkusza historia i WOS egzaminu gimnazjalnego z 2013 r. i uktad odpowiedzi
w wersjach A i B arkusza

Tekst do zadania 11

My rady koronne, duchowne i Swieckie i rycerstwo wszystko obiecujemy zjechad sie i wspdlnie akt
elekcji podtug woli Bozej do skutku stusznego przywies¢. A i w Rzeczypospolitej naszej jest niezgoda
niema a w sprawie religii chrzescijanskiej, zapobiegajac temu, aby sie z tej przyczyny miedzy ludzmi

rozterka jaka szkodliwa nie wszczeta, ktdrg po innych krélestwach jasnie widzimy, obiecujemy to
sobie wspdlnie, za nas i potomkow naszych, i ktérzy jestesmy rowni w wierze, pokdj miedzy soba
zachowad, a dla réznej wiary i odmiany w kos$ciotach krwi nie przelewac.

Na podstawie: Historia. Teksty rodowe, pod red. S. Sierpowskiego, Warszawa 1998.

Zadanie 11 (0-3 pkt.)

Uzupetnij ponizszy tekst, przyporzqdkowujgc w kazdym zdaniu wtasciwg odpowiedz sposréd

oznaczonych literami A—C.

Przedstawione w tekscie porozumienie zawartow 11.1. _

___. W cytowanym fragmencie dokumentu

szlachta gwarantowata sobie 11.2. __ . Wspomniana w dokumencie forma wyboru kréla zostata

wprowadzona w dobie 11.3.

Uktad odpowiedzi na zadanie 11 w wersji A arkusza:

11.1. A. XIV w.
11.2. A. przywileje ekonomiczne

B. XV w.

11.3. A. monarchii patrymonialnej

Uktad odpowiedzi na zadanie 11 w wersji B arkusza:

11.1. A. XIV w.
11.2. A. przywileje ekonomiczne

B. XV w.

11.3. A. monarchii patrymonialnej

B. tolerancje religijng
B. rzaddw absolutnych

B. wzajemng pomoc

B. rzgdow absolutnych

C. XVIw.
C. wzajemng pomoc
C. demokracji szlacheckiej

C. XVIw.
C. tolerancje religijng

C. demokracji szlacheckiej

analizowane pod katem DIF w dalszej
czesci artykutu.

Prawidlowe odpowiedzi zaznaczono
podkresleniem. Wigzka zadan 11 w wersji
B arkusza rdzni sie tylko kolejnoscig odpo-
wiedzi w zadaniu z11.2. Zgodnie z hipoteza
antywzorca wigzka zadan 11 faworyzuje
uczniéw rozwigzujacych wersje A arkusza,
gdzie nie wystepuje antywzorzec.

Wigzka zadan 18 w wersji B arku-
sza rozni sie tylko kolejnoscig odpowie-
dzi w zadaniach z18.2 i z18.3. Hipoteza
antywzorca sugeruje, ze wigzka zadan
18 faworyzuje uczniéw rozwiazujacych
wersje B arkusza, gdzie nie wystepuje
antywzorzec.

Metodyka

Zgodnie z przyjeta metodyka postepowa-
nia, najpierw obliczone zostaly proporcje
prawidltowych odpowiedzi (p) na zadania
w analizowanej czgsci egzaminu w podziale
na wersje arkusza. Tabela 3 prezentuje war-
tosci p wybranych zadan testowych, w tym
wszystkie, ktére zidentyfikowano jako
potencjalnie obcigzone przez zrdznico-
wane funkcjonowanie miedzy arkuszami.
Zadania te zaznaczono gwiazdka. Wartosci
p obliczono na podstawie wynikdw uczniow
gimnazjow w wojewddztwach: lubelskim,
malopolskim i podkarpackim. Wszystkie
analizy w tym artykule prowadzono na tak
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Tabela 2
Tres¢ zadania 18 z arkusza historia i WOS egzaminu gimnazjalnego z 2013 r. i uktad odpowiedzi
w wersjach A i B arkusza

Zadanie 18 (0-3 pkt.)
Uzupetnij ponizszy tekst, przyporzqdkowujgc do kazdego zadania wtasciwg odpowiedz sposrod
oznaczonych literami A—C.

Zastosowanie maszyny parowej w XIX w. doprowadzito w Europie Zachodniej do gwattownych
przemian gospodarczych i spotecznych nazywanych rewolucjg 18.1. ____. Jednym ze skutkéw tych
przemian byt wyrazny spadek zatrudnieniaw 18.2. __ . ,Warsztatem Swiata”, czyli krajem wéwczas
przodujacym w zakresie uprzemystowienia, nazywano 18.3. _

Uktad odpowiedzi na zadanie 18 w wersji A arkusza:

18.1. A. przemystowa B. kulturalng
18.2. A.rolnictwie B. przemysle
18.3. A. Wielka Brytanie B. Francje

Uktad odpowiedzi na zadanie 18 w wersji B arkusza:

18.1. A. przemystowg B. kulturalng
18.2. A. przemysle B. rolnictwie
18.3. A. Francje B. Hiszpanie

C. informatyczna
C. handlu
C. Hiszpanie

C. informatyczng
C. handlu

C. Wielkg Brytani

zdefiniowanej populacji uczniéw. Egzamin
byt prowadzony w formie papierowej (paper
and pencil based test, PPT). Wszystkie
zadania egzaminu gimnazjalnego z histo-
rii i WOS byty zadaniami wielokrotnego
wyboru z jedng prawidlowa odpowiedzig.
Odpowiedzi byly kodowane dychotomicz-
nie: 1 punkt za prawidlows odpowiedz,
0 punktéw za btedng lub brak odpowiedzi.
Poziom wykonania zadania jest wiec réw-
nowazny z proporcja jedynek lub $rednig
odpowiedzi na dane zadanie testowe.
Zadania w wigzkach 11 oraz 18 na tle
pozostalych zadan, o stosunkowo duzych
réznicach odsetka prawidlowych odpo-
wiedzi miedzy arkuszami, nalezy uznaé
za potencjalnie najbardziej obciazone.
Specyficzny charakter zadan powigza-
nych w wiazki, ich uklad w arkuszach oraz
obecno$¢ antywzorca to prawdopodobne
przyczyny najwiekszych réznic w pozio-
mach wykonania miedzy arkuszami.
Nalezy zauwazy¢, ze najbardziej obcigzone
w wigzce 11 sg zadania z11.1 1 z11.3. Rdznica

w kolejnosci odpowiedzi miedzy arkuszami
wystapita jednak tylko w z11.2. Ponie-
waz z11.2 bylo zadaniem bardzo prostym
(poprawnie odpowiedzialo 91% uczniéw),
to antywzorzec obecny w wigzce mogt skta-
nia¢ uczniéw do zmiany z dobrej odpowie-
dzi na zlg w z11.1 i z11.3, ktére byly zada-
niami trudniejszymi niz z11.2. Podobna
sytuacje zaobserwowa¢ mozna dla wigzki
18. Kolejno$¢ odpowiedzi rézni sie mie-
dzy arkuszami tylko dla z18.2 i z18.3, ktore
w wigzce sg akurat zadaniami trudnymi.
Zaobserwowano potencjalnie duze obcigze-
nie tych zadan.

Mozna wigc sformutowa¢ kolejng hipo-
teze, ze uczniowie szukajg punktu zaczepie-
nia, czyli takiego zadania w wigzce, ktore jest
najprostsze, co do ktdrego sa przekonani, ze
znajg prawidlowa odpowiedz. Natomiast,
gdy zaobserwuja antywzorzec, wracaja
do zadan trudniejszych w wigzce i w nich
zmieniaja odpowiedzi. Zmiana kolejnosci
wariantéw odpowiedzi w danym zadaniu
W wigzce, nie musi wi¢c automatycznie
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Tabela 3
Poréwnanie poziomdw wykonania wybranych zadan egzaminu gimnazjalnego z arkusza z historii i WOS
z2013r.
p@
Zadanie wersja A wersja B Roznica V\{p miedzy wersjami
A 5 c 5 A 5 c 5 Ai B arkusza®

z11.1 0,22 0,24 0,55 - 0,21 0,36 043 - 0,12

z11.2 0,02 0,91 0,07 - 0,02 0,08 0,971 - 0,00

z11.3 0,25 0,09 0,66 - 0,30 0,16 0,54 - 0,12

z14 0,12 0,62 0,18 0,09 0,09 0,64 0,16 0,11 -0,03

z18.1 0,98 0,02 0,00 - 0,98 0,02 0,00 - 0,00

z18.2 0,43° 0,42 0,15 - 0,31 0,577 0,12 - -0,13

z18.3 0,64" 0,30 0,06 - 0,24 0,06 0,700 - -0,06

z19.1 0,45 0,28 0,17 0,0 044 012 017 0,26 0,01

z19.2 0,16 011 051" 0,22 016 0,24 050" 0,10 0,01

z19.3 0,30 0,32" 0,15 0,23 0,31 0,20 0,14 0,36 -0,04

221 0,16 0,21 0,63 - 0,18 0,68 0,15 - -0,04

223 0,26 0,43 0,06 0,25 0,33" 0,07 0,38 0,21 -0,08

n=41030 n=40515

@ Gwiazdka zaznaczono prawidtowg odpowiedz.

® podane rdznice obliczone zostaty z danych zaokraglonych do dwdch miejsc po przecinku.

powodowac obcigzenia tego pytania. Moze
natomiast powodowaé obcigzenie innych
pytan w wigzce. Niestety, weryfikacja tej
hipotezy i rekonstrukcja mechanizméw
dziatania uczniéw podczas rozwigzywania
testu nie jest mozliwa na podstawie dostep-
nych danych. Bytaby mozliwa w kontrolo-
wanym badaniu eksperymentalnym.

Analiza réznic w poziomach wykonania
zadan moze wiec mie¢ jedynie charakter eks-
ploracyjny. Wartosci p nie biora pod uwage
réznic w poziomach umiejetnosci uczniéw.
W celu obliczenia réznic w funkcjonowa-
niu zadan miedzy arkuszami, przy kontroli
poziomu umiejetnosci uczniéw, nalezy zasto-
sowaé metody wykrywania DIF.

Istnieje wiele takich metod. W najbardziej
ogdlnym wymiarze mozemy podzieli¢ je na
dwie grupy (Haladyna, 2004; Wainer, 1993):
1. Oparte naempirycznych wynikach testow,

do ktdrych naleza:

= test Mantela-Haenszela (MH; Holland
i Thayer, 1988; Mantel i Haenszel, 1959);

= metoda regresji logistycznej (Swami-
nathan i Rogers, 1990);

= procedura standaryzacji (Dorans i Ku-
lick, 1986).

Oparte na szacowanych wynikach, wy-

korzystujace modele teorii prawdopodo-

bienstwa odpowiedzi na pozycje testowe

(item response theory, IRT); nalezg do nich:

= wspolczynnik wiarygodnosci (general
item response theory likelihood ratio,
general IRT-LR; Thissen, Steinberg
i Wainer, 1988);

= wspélczynnik wiarygodnosci oparty
na ograniczonej informacji (limited-
-information IRT-LR; Muthén i Leh-
man, 1985);

= podejscie IRT-D2 oparte na pelnej infor-
macji (full-information IRT-D2; Bock,
Muraki i Pfeiffenberger, 1988).
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Test MH oraz standaryzacja s3 meto-
dami nieparametrycznymi. Regresja logi-
styczna oraz metody oparte na modelach
IRT s metodami parametrycznymi. Przy-
wolany powyzej podzial jest arbitralny,
poniewaz regresja logistyczna jest metoda
posrednig miedzy testem MH a modelami
2PL i 3PL IRT. Z kolei standaryzacja moze
by¢ rozumiana jako empiryczna odmiana
metod opartych na poréwnaniu krzywych
charakterystycznych (Wainer, 1993). Podziat
ten wskazuje jednak na pochodzenie metod
z roznych tradycji i teorii pomiaru.

W niniejszym artykule do analiz zréz-
nicowanego funkcjonowania zadan zl11.1,
z11.3 oraz z18.2 miedzy arkuszami zasto-
sowano wylacznie metody oparte na empi-
rycznych wynikach testéw. Za pomoca
testu MH testowano istotno$¢ statystyczng
zroznicowanego funkcjonowania zadan.
Regresja logistyczna postuzyla do wykaza-
nia, czy zaobserwowany DIF ma charakter
jednorodny, czy niejednorodny. Oprocz
tego, ze standaryzacja jest metodg wykry-
wania DIF, przede wszystkim stanowi efek-
tywne i intuicyjne narzedzie graficznego
raportowania. Ma to szczegélne znacze-
nie, gdy wyniki analiz DIF prezentowane
sa odbiorcom niezaznajomionym z wiedza
statystyczna, np. decydentom politycznym.

Test MH do wykrywania i standaryza-
cja do prezentacji s podstawowymi meto-
dami w ocenie zadan testowych pod katem
DIF, stosowanymi przez Educational Test-
ing Service (ETS; Dorans i Holland, 2009).
Dodatkowo, w celu sprawdzenia stopnia
wplywu antywzorca na prawdopodobien-
stwo poprawnej odpowiedzi na obcigzone
zadania, wykonano analizy regresji logi-
stycznej. W analizach korzystano z opro-
gramowania STATA 12* oraz IBM SPSS
Statistics 21.

 Autorzy skladajg serdeczne podziekowania Bartoszowi
Kondratkowi za udostepnienie do analiz swojego autor-
skiego dodatku do programu STATA, przeznaczonego
do modelowania IRT.

Metody wykrywania DIF oparte na
empirycznych wynikach testow

Test MH polega na poréwnaniu wynikow
egzaminacyjnych dwoch grup: ognisko-
wej, ktora znajduje si¢ w centrum naszego
zainteresowania (focal group) i odnie-
sienia (reference group), np. dziewczat
z chlopcami. Analogicznie mozna poréw-
na¢ wyniki uczniéw rozwigzujacych wer-
sje A arkusza z wynikami uczniéw rozwia-
zujacych wersje B. Hipoteza zerowa testu
MH zaklada, Ze szanse poprawnej odpo-
wiedzi w okreslonym zadaniu testowym
sg rowne w obu grupach ucznidéw: rozwia-
zujacych wersje A i B testu. Sume punk-
tow uzyskanych przez ucznia na tescie
wykorzystuje si¢ jako zmienng warstwu-
jaca (matching variable), aby kontrolowa¢
efekt obcigzenia w poszczegdlnych prze-
dzialach poziomu umiejetnosci ucznia.
W praktyce test MH jest najczesciej wyko-
rzystywang metoda detekeji DIF (Holland
i Wainer, 1993).

Alternatywng metodg jest regresja logi-
styczna (Swaminathan i Rogers, 1990).
Model ten umozliwia oszacowanie praw-
dopodobienstwa udzielenia przez ucznia
prawidlowej odpowiedzi na podstawie
informacji o wyniku uzyskanym w teécie
i przynalezno$ci ucznia do grupy ognisko-
wej lub grupy odniesienia. Mozna powie-
dzie¢, ze test MH wprost bazuje na modelu
logistycznym, w ktdrym poziom umiejet-
nosci ucznia jest traktowany jako zmienna
dyskretna i nie wchodzi (zgodnie z zalo-
zeniem) w interakcje z przynaleznoscig do
grupy ogniskowej lub odniesienia. Jednak
w przypadku wykrywania DIF wykorzystu-
jacej regresje logistyczng, zakladamy ze na
odpowiedz ucznia moga wplywaé: wynik
koncowy ze wszystkich zadan w tescie
(lub inny wskaznik umiejetnosci ucznia),
przynalezno$¢ ucznia do danej grupy oraz
interakcja miedzy nimi. Ogélny model logi-
styczny opisujacy te sytuacje zostal przed-
stawiony ponize;j:
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In ( Pu=1)
P(u=0)

gdzie:

X — wynik koncowy ucznia w tescie;

G - grupa, do ktdrej uczen przynalezy (ogni-
skowa lub odniesienia);

XG - interakcja pomiedzy wynikiem konco-

wym i przynaleznoscia do grupy.

>= By + B X+ B,6+ X6 (1)

Wystepowanie  obcigzenia  zadania
testowego sprawdza si¢, poréwnujac testem
ilorazu wiarygodnosci, czy model z inter-
akcja jest modelem lepiej dopasowanym
do danych niz model bez interakeji. Jesli
lepszym modelem jest model bez interakcji,
a P2 istotnie rézni si¢ od zera, to mamy do
czynienia z jednorodnym DIF. Jeéli lepszym
modelem jest model z interakeja, a f; istot-
nie rézni si¢ od zera, to mamy do czynienia
z niejednorodnym DIF.

Regresja logistyczna i test MH sg alter-
natywnymi sposobami detekcji DIF. Regre-
sja logistyczna ma jednak przewage nad
testem MH. Pozwala na wykrycie obu
rodzajow DIF, podczas gdy test MH tylko
jednorodnego. Z kolei cze$ciej, niz test MH,
regresja logistyczna prowadzi do popelnie-
nia bledu pierwszego rodzaju, tzn. wskazuje
na wystepowanie obciazenia pozycji testo-
wych, ktore tak na prawde obcigzone nie sg
(Narayanan i Swaminathan, 1996).

Standaryzacja jest nieparametryczng
alternatywa IRT sluzaca do opisywania
funkcjonowania zadania testowego mie-
dzy grupami, wérdd uczniéw o podobnym
poziomie umiejetnosci (item-ability regres-
sion; Kingston i Dorans, 1985). Dla zadan
kodowanych dychotomicznie standaryza-
cja definiuje obcigzenie DIF jako rdznice
w warto$ciach p miedzy analizowanymi
grupami (wyodrebnionymi ze wzgledu
na jaka$ ceche) na wszystkich poziomach
umiejetnoséci (Dorans, 1989; Dorans i Hol-
land, 2009).

Graficznej prezentacji roznic w funk-
cjonowaniu zadania testowego miedzy

grupami dokonuje sie za pomocg wykre-
sOw regresji odpowiedzi na zadanie testowe
na skale umiejetnosci. Skala umiejetnosci
dzielona jest zwyczajowo na 15 interwaltdéw
co 0,4 odchylenia standardowego. Nastep-
nie oblicza si¢ wartoéci p dla analizowa-
nego zadania w interwalach, osobno dla
dwdch grup i rzutuje na wykresie. Zgodnie
z podej$ciem zaprezentowanym przez Neila
Kingstona i Nell Dorans (1985), skale umie-
jetnosci stanowi¢ powinny wartoéci 0 osza-
cowane w modelu IRT. Skalg umiejetnosci
moze by¢ takze suma punktéw uzyskanych
w tedcie.

Inng popularng metoda graficznej pre-
zentacji DIF jest metoda delta-plot, nazy-
wana takze transformed item-difficulty
(TID; Angoff, 1972; Thurstone, 1925).
Metoda TID bazuje na wartosciach p obli-
czonych dla kazdej z analizowanych grup.
Przyijelo sie, ze wartosci p nastepnie trans-
formuje si¢ na skale o sredniej 13 i odchyle-
niu standardowym 4°. Nastepnie na wykre-
sie rozrzutu rzutuje si¢ pary wartosci p dla
wszystkich zadan testu. Kazdy punkt na
wykresie reprezentuje jedng pare warto$ci
p dwdch grup dla danego zadania testowego.
W sytuacji braku zadan obcigzonych, nalezy
sie spodziewac korelacji 0,98 lub wyzszej.

Logika metody delta-plot odwotuje si¢
do szerokiego spektrum metod diagnostyki
w analizie regresji pod katem wystepowa-
nia przypadkéw odstajacych (Pedhazur,
1997). Moga one z powodzeniem by¢ wyko-
rzystywane do prezentacji graficznej DIF.
W prostej regresji wartosci p dla wszystkich
zadan testu w analizowanych grupach ucz-
niéw, pytania obcigzone mozna traktowac
jako przypadki odstajgce. Ich wskazanie
jest mozliwe dzieki analizie reszt standa-
ryzowanych (ZRESID), studentyzowa-
nych (SRESID) lub usunietych studenty-
zowanych (SDRESID). Do prezentacji DIF
mozna takze wykorzysta¢ odleglos¢ Cooka

* Transformacji dokonuje si¢ wg wzoru: z; = % +13.
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(1977; 1979). Umozliwia ona wskazanie
wplywowych przypadkéw odstajacych ze
wzgledu na ich status na zmiennej zaleznej
lub niezaleznej, jak réwniez na obu jedno-
cze$nie. Z tego wzgledu jest syntetyczng
miarg wplywu poszczegolnej obserwacji na
linie regres;ji.

Wyniki

Wyniki testu MH sg istotne statystycznie
(na poziomie p < 0,05) dla wszystkich anali-
zowanych zadan testowych. Wskazuje to na
obcigzenie wiekszosci zadan w arkuszach.
Jednak istotno$¢ statystyczna jest tatwa do
uzyskania w przypadku duzych prob. Nie
nalezy poprzestawa¢ na analizie istotnosci
wynikéw, ale pordwnaé statystyki wielko-
$ci efektu (effect size, ES; Cohen, 1988).

Nathan Mantel i William Haenszel
(1959) definiujg wielkos¢ efektu za pomoca
tzw. lacznego ilorazu szans (common odds
ratio, cCOR). Formula obliczania tej warto$ci
znajduje si¢ ponizej.

~ 2ia;di/N;
= Xibici/N; (2)
gdzie:
a, - liczba 0s6b z grupy odniesienia, ktore odpo-
wiedzialy poprawnie;

b; - liczba 0s6b z grupy odniesienia, ktore odpo-
wiedzialy niepoprawnie;

¢; - liczba 0sdb z grupy ogniskowej, ktére odpo-
wiedzialy poprawnie;

Tabela 4
Wynik analiz testu Mantela—Haenszela

d; - liczba 0s6b z grupy ogniskowej, ktére odpo-
wiedzialy niepoprawnie;

N; - faczna liczba oséb ze wszystkich czterech
grupach.

Poniewaz iloraz szans znajduje si¢
w przedziale wartosci od 0 do +oo (1 wska-
zuje na brak obcigzenia zadania testowego,
czyli brak DIF), podlega logarytmowaniu,
w celu ulatwienia interpretacji (Holland
i Wainer, 1993). Rozktad efektu po logaryt-
mowaniu jest symetryczny wokot wartosci
0 (0 oznacza brak DIF). Wartosci facznego
ilorazu szans i jego zlogarytmowanych war-
tosci zawiera Tabela 4.

W celu ulatwienia interpretacji uzyska-
nych wielkosci skorzystano z przeksztalce-
nia ilorazu szans w statystyke Ayy, zgodnie
Z ponizszym wzorem:

Ayy= —(2,35) In(@uy) (3)

Rebecca Zwick i Kadriye Ercikan (1989)
na bazie tej statystyki zaproponowaty kla-
syfikacje efektow, ktora na podstawie arbi-
tralnych regul pozwala oceni¢ uzyskany
efekt obcigzenia pozycji testowej DIF jako:
= maly, gdy: [Amul <1 lub test MH jest nie-

istotny statystycznie;
= $redni, gdy: 1 < |Ayyl < 1,51 test MH jest
istotny statystycznie;
» duzy, gdy: |Awul = 1,5 i test MH jest
istotny statystycznie.
W Tabeli 4 pokazano, ze uczniowie wypel-
niajacy wersje B arkusza maja mniejsza
szans¢ udzielenia poprawnej odpowiedzi
na zadania z11.1 oraz z11.3, niz uczniowie

Zadanie X' Qmn In (@wn) Aun Ayl wli:'lclfcragcrie:;;ﬁu
z11.1 1390,44™ 0,55 -0,59 1,40 1,40 Srednia
z11.3 1529,21™ 0,55 -0,60 1,40 1,40 srednia
z18.2 1622,67" 1,83 0,60 -1,42 1,42 srednia

" Istotne na poziomie p < 0,01
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rozwigzujacy arkusz w wersji A. Wielko$¢
obcigzenia jest $rednia, cho¢ zbliza si¢ do
granicy efektéw duzych. W zadaniu z18.2
to uczniowie rozwigzujacy wersje B arkusza
mieli wiekszg szanse na udzielenie popraw-
nej odpowiedzi i jest to najwickszy efekt
obcigzenia we wszystkich analizowanych
zadaniach testowych.

Wykrywanie DIF za pomoca regresji
logistycznej potwierdza wyniki uzyskane
za pomocy testu MH. Prawdopodobien-
stwo uzyskania prawidlowej odpowiedzi
na pozycje testowe w zadaniach z11.1, z11.3
i z18.2 zmienia si¢ pod wplywem wersji
arkusza, ktérg wypelniat uczen.

W Tabeli 5 zaprezentowano wyniki
poréwnania wartoéci logarytmu wiary-
godnosci (log likelihood) dla trzech modeli
regresji logistycznej (réznigcych si¢ liczba
predyktoréw). Dzigki nim mozna testo-
waé wystepowanie oraz rodzaj DIF (jed-
norodny lub niejednorodny). W tym celu
wykorzystuje si¢ test D (test ilorazu wia-
rygodnosci).

Wykonane analizy wskazujg na zrdzni-
cowane funkcjonowanie zadan w zaleznosci
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od wersji arkusza w kazdym z analizowa-
nych zadan testowych. Zastosowanie regresji
logistycznej pozwala takze na stwierdzenie,
z jakiego rodzaju obcigzeniem mamy do
czynienia. W analizowanej sytuacji w przy-
padku z11.1 mamy do czynienia z jedno-
rodnym DIF. Dla innych analizowanych
pytan test ilorazu wiarygodnosci jest istotny
w przypadku wszystkich poréwnywanych
modeli. W takiej sytuacji mamy do czynie-
nia z niejednorodnym DIF.

Standaryzacja pozwala na wizualng
ocene wystepowania DIF, dzieki czemu
jest popularnym narzedziem raportowania
wynikéw analiz tego zjawiska. Na Rysunku
1 zaprezentowano wykresy poziomu wyko-
nania (p) analizowanych w artykule zadan
w 15 interwalach skali umiejetnosci, bedacej
suma punktéw uzyskanych z historii i WOS
na egzaminie.

Rysunek 2 przedstawia wykresy praw-
dopodobienstwa (oszacowanego w modelu
regresji logistycznej) udzielenia poprawnej
odpowiedzi na analizowane zadanie, przy
kontroli poziomu umiejetnoéci, wyrazo-
nego jako suma punktow z testu.

Tabela 5
Wyniki analiz DIF wykonanych za pomocq regresji logistycznej
lloraz wiarygodnosci 2(LL Model 2(LL Model Interpretacja
vé 3-LL Model 2) 2-LL Model 1) pretac)
= =
a o
> ] > L
= (o) c o
_ _ _ 3 z S z
o - ~ ™ o K = 3
c T T @ S 5 3 S
15} o e} o — [t — [
o s) o s) k9] - k9] -
N = = = b= < zZ <
z11.1 -48 017,2 -47320,9 -47320,0 1,8 1392,6™ Nie Tak
z11.3 -49461,3 -486874 -48681,2 12,4 1547,8™ Tak Nie
z18.2 -517575 -50950,1 -50922,7 54,8™ 1614,8" Tak Nie

” Istotny na poziomie p < 0,01
(a) P(u=1)
In (P (u=0)

) = fo + f1X, gdzie X to wynik koricowy ucznia na tescie.

®]n (M) = o+ X+ B,G, gdzie G to wersja testu (A lub B).

P (u=0)
(©) P(u=1)
In (P (u=0)

) = fo+ X + B,G + B3XG, gdzie XG to interakcja miedzy wynikiem koricowym a wersjg arkusza.
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Rysunek 1. Nieparametryczne wykresy regresji odpowiedzi na zadania testowe na skale umiejetnosci.
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Rysunek 2. Parametryczne (regresja logistyczna) wykresy regresji odpowiedzi na zadania testowe na

skale umiejetnosci.
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Rysunek 3. Parametryczne (2PLM) wykresy regresji odpowiedzi na zadania testowe na skale

umiejetnosci.

Rysunek 3 przedstawia wykresy praw-
dopodobienstwa (oszacowanego w modelu
2PL IRT) udzielenia poprawnej odpowie-
dzi na analizowane zadanie przy kontroli
poziomu umiejetnosci, wyrazonego jako
suma punktéw z testu. Kazdy wykres pre-
zentuje krzywe charakterystyczne dla
danego zadania w dwoch grupach uczniow

wyodrebnionych ze wzgledu na rozwigzy-
wanie wersji A lub B testu.

Podejscie nieparametryczne, oparte na
regresji wartosci p na skali umiejetnosci,
oraz dwa podejscia parametryczne, oparte
na wartosciach 6 oszacowanych w modelu
regresji logistycznej i w modelu 2PL IRT,
daja bardzo zblizone rozwigzania. Wykresy
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Rysunek 4. Wykresy oparte na metodzie delta-plot.

zaprezentowano dla trzech kodowanych
dychotomicznie zadan obcigzonych DIF
z arkusza z historii i WOS z 2013 r. Zada-
nia zI11.1 oraz z11.3 faworyzujg ucznidéw
rozwigzujacych wersje A arkusza. Z kolei
zadanie z18.2 faworyzuje uczniéw rozwia-
zujacych wersje B arkusza. Sg to wersje,
w ktdrych nie wystepuje antywzorzec.

W celu graficznej prezentacji DIF
wykonano takze analizy z wykorzystaniem
metody delta-plot, przedstawiono réwniez
przykiad wykorzystania odlegtosci Cooka.
Przypomnijmy, ze metody te wywodzg si¢
z diagnostyki modeli regresji w celu iden-
tyfikacji przypadkow odstajacych. Wyniki
zastosowania tych procedur znajdujg sie na
Rysunku 4.

W przypadku obu wykresow delta-plot
wérdod zadan, ktére nalezy okresli¢ jako
przypadki odstajace, znajduja si¢ zadania
w wiazkach, zidentyfikowane jako obcig-
zone DIF. Oprécz nich mozemy wskazac
dodatkowo na inne zadania testowe, jednak
w tych przypadkach nie mozna obcigzenia
DIF ttumaczy¢ hipotezg antywzorca.

Podsumowujgc wyniki analiz, nalezy
stwierdzi¢, ze potwierdzona zostala hipo-
teza o zrdznicowanym funkcjonowaniu
zadan w wigzkach (z11.1, z11.3 oraz z18.2)
ze wzgledu na wersje arkusza testu. Wyniki
testow MH wskazuja na $rednie efekty

obcigzenia. Analizy wykonane z uzyciem
regresji logistycznej wskazuja, ze zadanie
z11.1 obcigzone jest jednorodnym, z kolei
zadania z11.3 i z18.2 niejednorodnym DIF.
Graficzna detekcja DIF z uzyciem standa-
ryzacji oraz metody delta-plot potwierdza
te wnioski, dajac takze mozliwo$¢ prezen-
tacji roznic miedzy dwiema grupami ucz-
niéw oraz sile obcigzenia analizowanych
pytan na tle pozostatych zadan w tescie.

Testowanie hipotezy antywzorca
Analizy zadan z11.1, z11.2 oraz z18.2 wyka-
zaly ich zréznicowane funkcjonowanie
ze wzgledu na wersje A i B arkusza. Jako
prawdopodobng  przyczyne  wskazano
specyficzny wzoér poprawnych odpowie-
dzi na zadania w ramach wigzek 11 i 18.
Okreslono to jako hipoteze antywzorca,
czyli sytuacje, w ktorej prawidlowy (ale
specyficzny) ukltad wariantow odpowiedzi
w ramach jednej wigzki zadan prowadzi do
popetniania btedow przez uczniow.
Hipoteze antywzorca testowano, wyko-
rzystujgcserieregresjilogistycznych, wkto-
rych zmiennymi zaleznymi byly zadania
o najwiekszym DIF w wigzkach 11 i 18.
Jako zmienng wyja$niajagca w modelach
stosowano sume poprawnych odpowie-
dzi na wszystkie pozycje w tescie (dzigki
temu kontrolowano poziom umiejetnosci
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uczniéw) oraz interakcje odpowiedzi
na pozostale zadania w danej wigzce.
W ten sposob sprawdzano, w jakim stop-
niu na prawdopodobienstwo udzielenia
prawidlowej odpowiedzi na dang pozy-
cje w wigzce wplywaja odpowiedzi na
pozostate pozycje testowe, przy kontroli
poziomu umiejetnosci uczniow. Formal-
nie, uzywany model regresji mozemy zapi-
sac nastepujaco:

Pu=1

gdzie:

X — wynik koncowy ucznia w tescie;

ZZ~ interakcja pomiedzy wynikami za i-te
oraz j-te zadanie w wigzce.

Kazdy z modeli byl analizowany osobno
dla wersji arkusza A i B. Jest to zasadne,
jesli przyjmiemy, ze to wlasnie antywzo-
rzec, jako cecha wersji arkusza, wptynal na
osiggane przez uczniow rezultaty w ramach
badanych wigzek zadan. W przypadku
wersji arkusza A przeprowadzono analize
dla zadania z18.2, natomiast dla wersji
B policzono modele dla zadan z11.1 oraz
z11.3.

Tabela 6

Wyniki analiz przedstawiono w Tabeli 6.
W przypadku zadan nalezacych do wigzki
11 wykonane obliczenia potwierdzily ist-
nienie zjawiska zmiany odpowiedzi pod
wplywem antywzorca. Udzielenie pra-
widlowej odpowiedzi na pozostate pyta-
nia w wigzce obniza prawdopodobienstwo
poprawnej odpowiedzi na zadanie z11.1
0 45%, przy kontroli wplywu poziomu
umiejetnoéci ucznidw (mierzonych jako
sumaryczny wynik koncowy). W przypadku
zadania z11.3 uzyskano bardzo podobny
rezultat. Prawidlowe odpowiedzi na pyta-
nia z11.1 oraz z11.2 obnizajg prawdopodo-
bienstwo udzielenia dobrej odpowiedzi na
zadanie z11.3 0 44%. W przypadku zada-
nia z18.1 takze uzyskano rezultaty zgodne
z zatozong hipotezg antywzorca. Udzielenie
prawidlowej odpowiedzi na pozostale zada-
nia w tej wigzce zmniejsza prawdopodo-
bienstwo udzielenia prawidlowej odpowie-
dzi na zadanie 218.2 0 60%.

Dyskusja wynikéw
Przedstawione w artykule wyniki analiz

dowiodty istnienia zréznicowanego funkcjo-
nowania zadan w arkuszu egzaminacyjnym

Wyniki regresji logistycznej dla zadar z11.1, z11.3 i z18.2

Model B SE Exp(B)
Zadanie z11.1

Wynik testu 0,216™ 0,003 1,241
711.2*211.3 -0,595™ 0,025 0,551
Stata -4,247" 0,049 0,014
Zadanie z11.3

Wynik testu 0,170™ 0,002 1,186
z11.1%z11.2 -0,575™ 0,026 0,563
Stata -2,918™ 0,044 0,054
Zadanie z18.2

Wynik testu 0,175 0,002 1,191
z18.1*%z18.3 -0,905™ 0,025 0,404
Stata -3,159™ 0,043 0,042

" Istotny na poziomie p < 0,01
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z historii i WOS z 2013 r. ze wzgledu na
wersje arkusza egzaminacyjnego. Najwiek-
sze zroznicowanie wykazano w przypadku
zadan z11.1,z11.3 oraz z18.2. Na dwa pierw-
sze zadania poprawnie odpowiedzialo zde-
cydowanie mniej egzaminowanych, rozwig-
zujacych wersje B arkusza, natomiast dla
zadania z18.2 odnotowano nizszy odsetek
prawidtowych odpowiedzi wsrod rozwigzu-
jacych wersje A arkusza. Analizy potwier-
dzity, ze sa to zadania o istotnym efekcie DIE,
ktorego site nalezy okresli¢ jako $rednia.
Sformutowano hipoteze, ktéra obserwowane
zalezno$ci thumaczy specyficznym ukladem
odpowiedzi w ramach danych wigzek zadan.
W przypadku wersji A w wiazce zadan
18 wszystkie prawidlowe odpowiedzi mialy
symbol A, natomiast w wersji B w wigzce
11 prawidlowe odpowiedzi oznaczono jako
C. Hipoteza antywzorca, jak nazwano tego
rodzaju oddzialywanie, polega na uzna-
niu przez uczniéw takiej sytuacji za malo
prawdopodobng (trzy takie same odpowie-
dzi poprawne A lub C) i na celowej zmia-
nie odpowiedzi na najtrudniejsze dla sie-
bie pytanie, tak aby wzorzec odpowiedzi
uprawdopodobni¢. W' literaturze podobny
mechanizm istnieje pod nazwg tzw. para-
doksu hazardzisty (gamblers fallacy; Sun-
dali i Croson, 2006). Polega on na btednym
traktowaniu losowych zdarzen niezaleznych
jako zaleznych. Przejawia si¢ w przekonaniu,
ze zdarzenie bedace elementem serii oce-
nianej jako mato prawdopodobna powinno
by¢ przerwane bardziej prawdopodobnym
zdarzeniem. Omawiane zagadnienie mozna
takze rozpatrywaé w ramach psychologicz-
nej teorii decyzji (Kozielecki, 1975).
Hipoteza antywzorca zostala zweryfi-
kowana za pomocg serii regresji logistycz-
nych, gdzie zmienng zalezng bylto pytanie
obcigzone DIF, a kluczowg zmienng wyjas-
niajacg byla interakcja miedzy pozostatymi
zadaniami w wiazce przy kontroli sumy
punktéw uzyskanych w tescie. Otrzymane
rezultaty sklaniaja do przyjecia zakladanej

hipotezy. ~ Uwzglednienie = odpowiedzi
uczniéw na pozostate zadania w wiazce,
zmniejsza prawdopodobienstwo udziele-
nia prawidtowej odpowiedzi na obcigzone
DIF zadania w duzym stopniu, tj. od 44 do
60%. Jest to mocny dowod potwierdzajacy
istnienie efektu, ktory zostal w artykule
nazwany hipoteza antywzorca. Weryfika-
cja tej hipotezy mozliwa jest jednak jedynie
w toku badan eksperymentalnych, ktore
jednoznacznie wskazywatyby na przyczyne
tego obcigzenia. Badania te nalezy prowa-
dzi¢ w formie testow administrowanych
na komputerach (computer based testing,
CBT). Pozwoliloby to kontrolowa¢ sek-
wencje pytan oraz odpowiedzi, jak rowniez
czas ich rozwiazywania (test speededness
effect).

Na sam koniec nalezy rozwazy¢ kon-
sekwencje  przedstawionych — wnioskéw.
Zréznicowane funkcjonowanie zadan ze
wzgledu na wersje arkusza jest obcigzeniem,
ktére moze by¢ kontrolowane na etapie two-
rzenia testu. Wykonane analizy wskazuja,
ze w przypadku analizowanego egzaminu
kontrola ta nie byta wystarczajaca. Przedsta-
wione analizy jasno wskazuja, ze obcigzone
zadania generuja rozne wyniki w zalezno$ci
od wersji testu, co moze by¢ powodowane
unikaniem wzorca odpowiedzi uznanego
przez ucznia za mato prawdopodobny. Jako
rozwigzanie praktyczne nalezy zaleci¢, aby
unika¢ w arkuszach testowych wzoréw
prawidlowych odpowiedzi zadan w wiazce
typu A, A, A itp. Tym bardziej nalezy sie
wystrzega¢ tego typu ukladu prawidlo-
wych odpowiedzi, gdy sa one wydrukowane
w arkuszu w bezposrednim sasiedztwie, np.
jedna po drugie;j.

Rekomenduje si¢ prowadzenie badan
pilotazowych arkuszy egzaminacyjnych
dokladnie w takiej formie, w jakiej sa sto-
sowane na egzaminach (z uwzglednieniem
wersji arkuszy rdznigcych sie kolejnos-
cig odpowiedzi). Tylko analizujac wyniki
tak przeprowadzonego pilotazu, mozna
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wykona¢ analizy majace na celu sprawdze-
nie zréznicowanego funkcjonowania zadan
testowych ze wzgledu na wersje arkusza.

Nastepng kwestia, ktorg nalezy rozwa-
zy¢ w tym miejscu, sg konsekwencje ist-
nienia DIF w analizowanych zadaniach.
W przypadku danych z egzaminu gimna-
zjalnego z historii i WOS z 2013 r. obcig-
zenie calego testu wynikajgce z zadan
o zrdznicowanym funkcjonowaniu nie jest
widoczne w koncowym wyniku, zaréwno
surowym, jak i oszacowanym w modelu
2PL. Roznica $rednich wynikéw mie-
dzy grupami jest nieistotna statystycznie.
W tym konkretnym przypadku zatem nie
mozemy moéwi¢ o niepokojacych konse-
kwencjach dla trafnosci interpretacji $red-
nich wynikéw uczniéw w szkotach czy jed-
nostkach administracyjnych.

Dowiedziono jednak, ze w przypadku
tego konkretnego egzaminu jedna z wigzek
zadan faworyzuje uczniéw piszacych wersje
A, natomiast druga ucznidéw piszacych wer-
sje B. Taka sytuacja obniza trafno$¢ inter-
pretacji indywidualnych wynikéw uczniow,
co na egzaminie gimnazjalnym, ktdry jest

30%  40%  A0%

Odsetek szkat

20%

10%
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testem selekcyjnym do szkét srednich, jest
bardzo niepokojace.

Jesli wszystkie obcigzone zadania zna-
laztyby sie w jednej wersji arkusza, wyniki
uczniéw bylyby nietrafng miara umiejet-
noéci takze na zagregowanym poziomie
(klasy, szkoty, jednostki administracyjne),
co mogloby mie¢ wplyw na nieadekwatne
decyzje administracyjne, gdy egzaminy
zewnetrzne pelnig funkcje diagnostyczna
i rozliczeniows. Jest to powdd, ze wzgledu
na ktory nalezy zawsze bada¢ zrdznico-
wane funkcjonowanie zadan miedzy wer-
sjami arkusza juz na poziomie pilotazu
testow.

Dwie wersje arkuszy powinny by¢losowo
dystrybuowane w szkotach. Niestety, mozna
zaobserwowac odstepstwa od tej procedury.
Jesli arkusz zawierajacy obcigzone zadania
dodatkowo trafi do wiekszej liczby uczniéw
niz polowa (co wynikatoby z losowej dys-
trybucji), efekt obcigzenia bytby dodatkowo
wzmocniony faktem nie w pelni losowej
dystrybucji. W przypadku analizowanych
gimnazjéow z wojewodztw: lubelskiego,
malopolskiego i podkarpackiego, $rednio

0% . 40% B0% 80
Proporcja testow daneqgo arkusza w szkole

arkusz A

arkusz B

Rysunek 5. Funkcja gestosci Kernela dla proporcji arkuszy wersji A i B w analizowanych szkotach.
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wersja A trafita do 48% uczniow, z kolei
wersja B do 52%, co jest dowodem na brak
w petni losowej dystrybucji. Istniejg jednak
szkoty, w ktdrych proporcja wersji A testu do
wersji B byla znacznie bardziej zachwiana.
Przy pelnej losowosci rozklad prezento-
wany na Rysunku 5 powinien stanowi¢ linie
prosta przecinajgcg o$ odcietych w punkcie
50%. Wida¢, ze wykres gesto$ci przesuniety
jest w prawo, poniewaz rozdystrybuowano
wiecej arkuszy w wersji B.
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