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Efekt egzaminatora

Wstep

W egzaminach zewnetrznych w Polsce prace uczniowskie oceniane sa
przez niezaleznych zewnetrznych egzaminatorow przy zastosowaniu proce-
dury oceniania kryterialnego. W tym przypadku najistotniejsze znaczenie dla
rzetelnosci egzaminu (w zakresie zaleznym od komisji egzaminacyjnych) ma
stabilnos¢ postugiwania sie kryteriami przez egzaminatoréw oceniajacych prace
uczniowskie oraz zapobieganie ewentualnym bledom systematycznym.

Schemat oceniania, procedura oceniania i egzaminator, jezeli nie sa pod-
dawane cigglemu monitorowaniu, mogg stanowic istotne zrédta potencjalnych
btedow obciazajacych wyniki egzaminu. W latach 2005-2006 autorzy prze-
prowadzili badania majace na celu zarejestrowanie zréznicowania surowosci
egzaminatorow sprawdzianu punktujacych zadania otwarte w hierarchicznej
strukturze koordynacji procesu oceniania. Wyniki tych badan dostarczajg in-
formacji, ktore moga miec¢ praktyczne znaczenie dla planowania monitorowa-
nia jakosci oceniania zadan otwartych. Badania przeprowadzono bezposrednio
przed przystapieniem egzaminatorow do wlasciwego oceniania, dzigki czemu
mozna bylo wykorzysta¢ wstepne wyniki do doskonalenia pracy egzaminato-
row. W kolejnych rozdzialach artykutu autorzy przyblizaja terminologie zwia-
zang z efektem egzaminatora, przedstawiaja model zastosowany w badaniach
i prezentujg wyniki.

Przeprowadzone analizy wykazaly istnienie zréznicowania poziomow suro-
wosci egzaminatoréw zaréwno na poziomie indywidualnym, jak i na poziomie
zespolu, czy tez osrodka koordynacji oceniania.
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Potencjalne zrodla bledu w ocenianiu prac egzaminacyjnych

Akt oceniania oznacza proces, w ktory zaangazowany jest egzaminator
podejmujacy decyzje o poziomie lub stopniu, w jakim oceniany demonstruje
lub posiada ceche, ktora jest przedmiotem oceniania. Egzaminator postuguje
si¢ schematem oceniania, ktérego nieodlaczna czgscia jest skala (okreslona
w modelu oceniania), jako narzedziem do podejmowania decyzji. Egzami-
nator, postugujac si¢ skalg oceniania, przypisuje egzaminowanym pozycje na
skali w zaleznosci od poziomu cechy (umiejetnosci), ktora jest przedmiotem
pomiaru.

Popham (1990) podkresla, ze sa trzy potencjalne zrodla bledow, ktore
powinny by¢ monitorowane podczas oceniania: schemat oceniania, procedura
oceniania i oceniajacy (egzaminator).

W jaki sposob schemat oceniania moze wprowadza¢ btad pomiaru w proce-
sie oceniania? Na przyktad pomimo starannego procesu moderowania oceniania
nie wszyscy egzaminatorzy w ten sam sposob rozumieja to, co jest przedmiotem
oceniania. Taka sytuacja ma miejsce, gdy czynnos¢ bedaca przedmiotem oceny
nie jest jasno okreslona. Inna sytuacja moze dotyczy¢ niezbyt jasnego zdefinio-
wania skali dla danego kryterium lub sytuacji, gdy poszczegdlne stopnie skali
zachodza na siebie i sa trudne dla egzaminatoréw do rozdzielenia (Szaleniec,
2001). Rowniez wtedy, kiedy granice pomiedzy poszczegdlnymi kategoriami sg
nieostre, egzaminatorzy czesto maja dylemat z zakwalifikowaniem odpowiedzi
do poszczegolnych kategorii wzdluz skali okreslonej w schemacie oceniania.

W jaki sposob procedury oceniania moga wplywa¢ na wprowadzanie
btedu? Jest szereg aspektow zwigzanych z procedurami oceniania, ktére moga
przysparza¢ problemow oceniajacym. Procedura oceniania moze wymagac
od egzaminatora oceny jednoczesnie zbyt wielu czynnosci (ocenianie eseju,
rozprawki, zlozonego zadania matematycznego), co powoduje trudnos¢ w kla-
rownym pamietaniu réznic pomigdzy tymi czynnosciami i stopniami skali.

Jezeli ocenianie trwa wiele godzin kazdego dnia (jak to ma miejsce w koor-
dynowanym ocenianiu w naszym kraju) i przez wiele dni (soboty i niedziele),
niektorzy egzaminatorzy moga czu¢ si¢ bardziej zmeczeni niz inni. Niektorzy sg
bardziej sprawni rano, inni - po potudniu, jeszcze inni potrafig by¢ tak samo
sprawni przez wiele godzin i wiele dni.

W jaki sposob egzaminator moze by¢ zrodtem bledéw w ocenianiu? Egza-
minator podczas oceniana zaangazowany jest w bardzo ztozony i podatny na
btedy proces. Thorndike i Hagen (1977) zwracajg uwage, Ze proces oceniania
przypomina model ,,czarnej skrzynki”. Znane jest to, co na wejsciu i rezultat. Sam
proces zachodzacy pomiedzy danymi na wejsciu (obserwacja zapisanego efektu
pracy ucznia na egzaminie) i rezultatem oceniania (przyznana liczba punktow)
jest malo poznawalny. Procesy poznawcze towarzyszace ocenianiu w ztozony
sposob zalezne sa zaréwno od przeszlych doswiadczen nauczycielskich, od re-
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zultatéw szkolenia poprzedzajacego ocenianie, jak i od cech osobowosciowych
danego egzaminatora.

Zanim przejdziemy do opisu badan prowadzacych do okreslenia wplywu
egzaminatora na wynik Sprawdzianu w szostej klasie szkoty podstawowej, spro-
bujemy najpierw zdefiniowac pojecie efektu egzaminatora.

Scullen, Mount i Goft (2000) definiuja efekt egzaminatora jako szeroka
kategori¢ efektow generujacych wariancj¢ wynikow oceniania, ktora nie wynika
ze zmiennosci poziomu ocenianej cechy, lecz jej zrodtem sa egzaminatorzy.

Do najczgsciej spotykanych efektow naleza:

1. tagodnos¢ lub surowos¢ oceniania,

2. efekt halo,

3. tendencja centralna w ocenianiu,

4. tendencja ocen ekstremalnych.

W tym artykule zajmiemy si¢ tylko pierwsza kategoria efektow, gdyz byla
ona przedmiotem badan prowadzonych przez autoréw na populacji egzamina-
torow oceniajacych prace Sprawdzianu w OKE Krakow.

Guilford definiuje lagodnos¢ oceniania jako stala ceche zwiazang raczej
z osobowoscia egzaminatora wystepujaca niezaleznie od sytuacji egzamina-
cyjnej. Rezultat oceny tagodnego egzaminatora powoduje, ze przecigtny wynik
oceniania jest powyzej sredniej warto$ci ocenianej cechy zgodnie z ustalonymi
zewngtrznymi kryteriami.

O surowosci oceniania bedziemy natomiast mowi¢ w przypadku, gdy
przecigtny wynik oceniania jest ponizej $redniej wartosci ocenianej zgodnie
z ustalonymi zewnetrznymi kryteriami cechy.

Mozna wyrdzni¢ trzy podejscia do badania efektu tagodnosci i surowosci
oceniania.

1. Porownanie wyniku danego egzaminatora ze srodkiem skali.

2. Analiza wariancji w poszukiwaniu statystycznej roznicy oceniania

poszczegolnych egzaminatorow.

3. Analiza skosnosci rozkladu czestosci wyniku oceniania danej cechy.

W przeprowadzonych badaniach do zmierzenia i poréwnania surowosci
egzaminatorow wstepnie autorzy wykorzystywali wszystkie trzy wymienione
podejscia. Glownie jednak zastosowano analize wariancji (hierarchiczny mo-
del regresyjny) a ponadto wieloczynnikowe skalowanie Rascha (Many Facet
Rasch Model). Wieloczynnikowe skalowanie Rascha wykorzystuje logitowa
transformacje ogdlnej sumy punktow tradycyjnie stanowiacej podstawe do
przeksztalcenia oceny w miare o charakterze interwalowym. Pozwala ono
uzyskac¢ wyrazone w tej samej skali oceny zarowno stopnia surowosci ocenia-
jacych, trudnosci zadan, jak i poziomu wiedzy uczniow (Weziak, 2005; Myford,
Wolfe, 2006).
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Krotkie wprowadzenie do wieloczynnikowego skalowania Rascha

Zastosowany model wieloczynnikowego skalowania Rascha wigze praw-
dopodobienstwo — P poprawnej odpowiedzi udzielanej przez poszczegolnych
egzaminowanych z czterema zmiennymi takimi jak: wskaznik poziomu
umiejetnosci egzaminowanego - B, wskaznik trudnosci zadania - D, wskaznik
trudnosci na progach na skali punktowania zadania - F i wskaznik surowosci
oceniania - R. Opis matematyczny modelu przedstawia funkcja:

Pniki
In| —Y—|=B, -D,~R, —F,

Pm‘(k—l)j

gdzie: P, - prawdopodobienstwo przyznania przez j-tego egzaminatora k-tej
kategorii punktowej za rozwiazanie zadania - i przez n-tego egzaminowanego,

R - oszacowanie surowosci oceniania j-tego egzaminatora, F, - oszacowa-
nie k-tego progu, Dl. — oszacowanie trudnosci i-tego zadania, Bn — 0Szacowanie
poziomu wiedzy n-tego egzaminowanego.

Wieloczynnikowe skalowanie Rascha zaklada, ze wynik uzyskiwany przez
egzaminowanego jest nie tylko funkcja poziomu jego wiedzy (B) i trudnosci
rozwiazywanego zadania (D), ale rowniez sposobu oceniania zadan przez
sedziego/egzaminatora (R). Parametry F, w modelu odpowiadajg punktom
przejscia miedzy k-ta i k+1 kategoria punktowa. Kategorie punktowania in-
deksowane sg tylko po k, poniewaz zalozono, ze struktura skali punktowej jest
jednakowa dla wszystkich zadan rozwiagzywanych przez ucznia. W przypadku
sprawdzianu mamy do czynienia z rézna dlugoscia skali dla poszczegélnych
zadan. To ostatnie zalozenie mozna jednak uchyli¢, poniewaz dostepne obecnie
oprogramowanie pozwala prowadzi¢ analizy takze w przypadku zréznico-
wanego punktowania zadan. Jednak w tym artykule, w szczegélnosci w jego
czesci teoretycznej, pozostaniemy przy modelu sformulowanym przy zatozeniu
jednakowej punktacji zadan egzaminacyjnych.

Prawidlowe zastosowanie skalowania Rascha uzaleznione jest od wystepo-
wania dwoch podstawowych cech badanego testu lub sprawdzianu:

1. jednowymiarowosci, ktéra oznacza, ze zaleznoéci migedzy zadaniami
testu sa wyjasniane przez tylko jedna zmienna latentng (np. poziom
wiedzy, kompetencje);

2. lokalnej niezaleznosci (local independence), a wigc odpowiedz na roz-
wiazywane zadanie nie jest zalezna od odpowiedzi na inne zadania.

! W skalowaniu Rascha i innych modelach IRT réwniez przyjeta si¢ konwencja charak-
teryzowania zadania poziomem jego trudnosci w przeciwienstwie do klasycznej teorii
testu, gdzie raczej zadania charakteryzuje si¢ za pomocg stopnia wspoétczynnika tatwosci.
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Te dwa podstawowe zalozenia sprawdzane sa za pomocg odpowiednich
statystyk dopasowania? ktorych konstrukcja opiera si¢ na poréwnaniu obser-
wowanych w wyniku badania rezultatéw z rezultatami oczekiwanymi wynika-
jacymi z zalozen metody’. Statystyki dopasowania wykorzystywane sg rowniez
do wykrywania nietypowych uktadéw odpowiedzi. Jak juz wczesniej wspo-
mniano, wszystkie mierzone parametry wyrazane s3 w tej samej skali, a wiec
sa wzgledem siebie porownywalne. Jednostka tej skali nazywana jest logitem®.
Dodatkowo kazde oszacowanie otrzymywane jest wraz z odpowiadajacym mu
standardowym bledem szacunku, co ufatwia pomiar rzetelnosci narzedzia po-
miarowego. Zwyczajowo ,0” dla skali ustalane jest w punkcie odpowiadajacym
sredniej trudnosci zadan w tescie, a pozostale parametry szacowane sg wzgle-
dem niego. Pozwala to na umieszczenie na jednej skali metrycznej wszystkich
typow oszacowanych parametrdw i bezposrednie ich poréwnanie.

Opis przeprowadzonych badan

W kazdej sesji egzaminacyjnej przed rozpoczeciem oceniania egzaminato-
rzy odbywaja wstepne szkolenie polaczone z oceng przykltadowych prac ucz-
niowskich w ramach moderowania oceniania. W celu praktycznego wdrozenia
efektow szkolenia oraz na uzytek badan przygotowano 15 prac uczniowskich,
zroznicowanych ze wzgledu na poziom rozwigzania zadan. Kazdy egzaminator
ocenial prace pigciu uczniow. W trakcie badan poszukiwano odpowiedzi na
nastepujace pytania:

1. Jak wielkie jest zroznicowanie surowosci oceniania pomiedzy poszcze-

gdélnymi egzaminatorami?

2. Czy wynik oceniania zalezy od o$rodka koordynacji?

3. Czy wynik oceniania zalezy od zespolu, w ktéorym pracuje

egzaminator?

4. Czy wynik zalezy od tresci zadania i jego schematu oceniania?

Badania zostaly zaplanowane na okres dwoch lat. Populacje stanowili egza-
minatorzy zatrudnieni do oceniania sprawdzianu w OKE Krakéw. Zestaw 15 prac
planowanych do oceny zostal przygotowany poprzez wybor autentycznych
rozwiazan uczniowskich. Do rejestracji wynikow punktowania przygotowano

2 Odpowiednie wzory Czytelnik znajdzie w artykule J. M. Linacre, What do Infit and Outfit,
Mean-square and Standardized mean?, “Rasch Measurement Transactions” 16:2, Autumn
2002, http://www.rasch.org/rmt/rmt162f. htm.

Zaltozenia te mOwia, ze: po pierwsze, jest bardziej prawdopodobne, ze osoby, ktore uzyskaty
wyzsza sumg punktow, rozwiaza poprawnie poszczegolne zadania niz osoby z nizsza suma
punktow; po drugie, jest bardziej prawdopodobne, ze zostana rozwiazane poprawnie zada-
nia latwiejsze niz zadania trudniejsze.

Logit - logarytm naturalny szansy.
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karty odpowiedzi pozwalajace identyfikowac trzy zmienne: z1 - egzaminator,
z2 - zespot egzaminatorow, z3 — osrodek koordynacji oceniania.

Ze wzgledu na to, ze tylko ci egzaminatorzy, ktorzy uzyskali wysoka zgod-
nos¢ punktowania z wynikami sedzidow kompetentnych, mogli przystapi¢ do
oceniania prac uczniowskich, zapewniono egzaminatorom samodzielnos¢ pracy
oraz wysokg motywacje. Wstepne wyniki analizy dokonanej podczas szkolenia
egzaminatorow zostaly natychmiast wykorzystane jako informacja zwrotna kie-
rowana do poszczegdlnych egzaminatorow przed przystapieniem do oceniania
w danej sesji egzaminacyjnej (odpowiednio 2005 r. i 2006 r.). W dalszej czgsci
tekstu skupimy sie na rezultatach badan z 2006 roku, w ktérych uczestniczyto
1349 egzaminatoréw pracujacych w 80 zespotach zorganizowanych w 24 oérod-
ki koordynacji oceniania.

Tabela 1. Opis populacji egzaminatoréw uczestniczacych w badaniach w 2006 roku w podziale
na oérodki koordynacji

Liczba Liczba
L . Udziat | osrodkéw | Liczba Udziat
Wojewodztwo | egzamina- )
. (%) koordy- | zespotoéw (%)
toréw .
nacji
Lubelskie (LO) 393 29.13 7 23 28.75
Malopolskie
(MO) 515 38.18 9 31 38.75
Podkarpackie
(PO) 441 32.69 8 26 32.50
SUMA 1349 100 24 80 100

Uczniowie, ktoérych prace oceniano w ramach eksperymentu, nazwani
zostali symbolami AO1 - A05, BO1 - B05 oraz C01 - C05. W schemacie ocenia-
nia 5 zadan otwartych zostalo rozbite na 18 odrebnych czynnosci. Dla kazdej
czynnosci zdefiniowano odrebnie kryterium zaliczenia opanowania jej oraz
skale. Dla 16 czynnosci zostala przyjeta skala 0-1 a dla dwoch skala 0, 1, 2.
Tabela 2. przedstawia wyniki oszacowania trudnosci poszczegélnych czynnosci
wyrazonej w jednostkach logit.
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Tabela 2. Zadania otwarte arkusza standardowego sprawdzianu 2006 i ich punktacja

. Liczba denoéé
Kod czynnosci , w jednostkach
punktow logit
Z 211 0-1 0,61
Z 212 0-1 1,15
Z 213 0-1 0,33
Z 21 4 0-1 1,01
Z 215 0-1 1,54
Z 216 0-1 1,66
Z 221 0-1-2 0,34
Z 23 1 0-1 0,21
Z 24 1 0-1 0,1
Z 251 0-1 -2,27
Z 252 0-1 -1,07

Poziomy trudnosci poszczegdlnych czynnosci wchodzacych w skfad
zadan otwartych arkusza standardowego Sprawdzianu 2006 wykorzystanych
w badaniach oszacowano na wynikach 10% prostej proby losowej wylosowane;j
z krajowej populacji wszystkich uczniow piszacych arkusz standardowy (Al).
Wykorzystano do tego celu wszystkie zadania skladajace si¢ na Sprawdzian (czyli
na podstawie wynikow wlasciwego egzaminu, a nie badan). Dla uproszczenia
i wiekszej czytelnosci, w dalszej czesci tekstu wyodrebnione w Sprawdzianie
czesci zadan sprawdzajace okreslone czynnosci bedziemy réwniez nazywac
zadaniami.

Podczas kalibracji narzucono warunek, aby srednia trudnos¢ wszystkich
zadan skladajacych si¢ na Sprawdzian, lacznie z zadaniami zamknigtymi,
wyniosta 0. W wyniku przyjecia takiego warunku s$rednia trudnos¢ zadan
otwartych, ktérych ocenianie analizowano w badaniach wyniosta 0,255 logita
z odchyleniem standardowym 1,036 logita. Wszystkie zadania (z wyjatkiem
zadania z_22_1) wykorzystane w badaniach wykazywaly akceptowalna zgod-
nos¢ z zatozeniami metody skalowania (wartosci OMS i IMS w granicach <0,7;
1,3>) (T. G. Bond, 2001). Jedynie w przypadku zadania z 22 I wychwycono
zbytnie zréznicowanie przyznanych za nie punktow. Przyczyny takiej sytuacji
nalezaloby upatrywa¢ w punktacji przewidzianej za to zadanie. Zakladano
punktacje 0-1-2 (i taki warunek narzucono przy estymacji modelu), podczas
gdy rozklad punktéw w rzeczywistosci przyznawanych byt raczej rozkladem
dwupunktowym (0-2).
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Skala trudnosci zadan wykorzystanych w badaniach przedstawiona zostata
na rysunku 1. Zadania uszeregowane zostaty wedlug stopnia trudnosci mierzo-
nego w jednostkach logit. Kolejnos¢ zadan w legendzie do rysunku 1. wynika
z kolejnosci wystapienia zadan na osi trudnos¢ - tatwosc¢ zadania. Im wyzej na
osi znajduje si¢ zadanie, tym bylo ono trudniejsze. Z zadan wykorzystanych
w badaniach najtrudniejsze byly zadania z_21_5 oraz z_21_6, zas zdecydowa-
nie najlatwiejsze byto zadanie z_25_1. Pod wzgledem tatwosci wyrodznialy sie
rowniez zadania: z 25_3, z_25_2, z_25_4, ktérych potozenie na osi trudnos¢
- Tatwos¢ zadania jest wyraznie zblizone do bieguna dolnego (fatwe).
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Rysunek 1. Oszacowane trudnosci zadan otwartych w arkuszu standardowym, Sprawdzianu 2006

Rzetelnos¢ wykalibrowanej skali trudnos¢ - fatwos¢ zadania byta bliska 1,
co pozwolito uzna¢ wyniki uczniéw oszacowane za pomocy tejze skali za wia-
rygodne i wysoce rzetelne. Uzasadnia to rowniez wykorzystanie zadan z tego
egzaminu do sprawdzenia jakosci oceniania Sprawdzianu w sesji 2006 przez
zewnetrznych egzaminatorow zatrudnionych przez OKE Krakow. Do nastep-
nych analiz przyjeto zalozenie, ze oszacowanie poziomow surowosci oceniania
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egzaminatorow mierzone wybranymi zadaniami (otwartymi) w wykalibrowanej
skali jest wiarygodne. Dlatego tez w procesie kalibracji pozioméw surowosci
egzaminatorow za stale i znane (takie jak w tabeli 2.) przyjeto poziomy trudno-
sci zadan. Przypomnijmy, ze szacowany w kolejnym etapie model uwzgledniat
3 zmienne:

1 - surowo$¢ egzaminatorow,

2 - poziom umiejetnosci uczniow,

3 - trudnos¢ zadan.

Przy czym trudnosci zadan zostaly zakotwiczone na wartosciach oszaco-
wanych na wynikach 10% proby losowej wszystkich uczniow piszacych Spraw-
dzian, a wigc ich wartosci nie byly estymowane. Jednoczesnie narzucono skale
odpowiedzi osobna dla zadan pytan punktowanych 0-1 (wspdlna) oraz osobna
dla zadan punktowanych 0-1-2, przy czym w tym drugim przypadku osobng
dla kazdego z dwoch pytan. Analize prowadzono, stosujac program Facets for
Windows Version No. 3.57.0.

Ustalenia metodologiczne - wobec przyjetego modelu

Poniewaz proces oceniania organizowany jest w hierarchicznej strukturze
koordynacji obejmujacej osrodki koordynacji, zespoly egzaminatoréw i indy-
widualnych egzaminatorow, zebrane w wyniku badan dane réwniez charakte-
ryzowala hierarchiczna struktura. Egzaminatorzy zgrupowani byli w zespoty,
a zespoly podporzadkowane byly odpowiednim osrodkom koordynacji. Pod-
czas oceniania przez kazdego egzaminatora pieciu tych samych prac uczniow-
skich egzaminatorzy pracowali samodzielnie bez mozliwoséci konsultowania
sie. Dlatego tez szacujac parametry modelu, przyjeto niezaleznos¢ procesu
oceniania egzaminatorow wzgledem siebie w obrebie jednego zespotu. Dopiero
po oszacowaniu charakterystyk egzaminatoréw (poziomu ich surowosci R)) za
pomocg skalowania Rascha porownano wartosci wskaznika poziomu surowosci
oceniania pomiedzy poszczegolnymi zespotami, jak i osrodkami koordynacji.
Drzigki zastosowaniu skalowania Rascha bylo to mozliwe i metodologicznie
uprawnione, poniewaz cecha ‘surowos¢ oceniania’, cho¢ z natury rzeczy jakos-
ciowa i nie bezposrednio obserwowalna®, zostata skwantyfikowana®.

> pomiar cech ukrytych (latentnych) dokonywany jest poprzez mierzenie ich wskaznikow;

w przypadku oszacowania surowosci oceniania egzaminatoréw takimi wskaznikami byly
liczby punktow przyznane przez poszczegélnych egzaminatorow za kazde oceniane za-
danie egzaminacyjne; przyznane oceny w trakcie procedury obliczeniowej skorygowane
zostaly o poziom trudnosci poszczegdlnych zadan (Di) i poziom wiedzy reprezentowany
przez poszczego6lnych uczniéw (Bn).

cecha ‘surowos$¢ oceniania’ powstala w wyniku skalowania Rascha ma charakter cechy
ciaglej, interwalowej, o sztucznie ustalonym punkcie zerowym; miara tej cechy wyrazona
jest w jednostkach zwanych logitem.
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Analiz¢ przeprowadzono, narzucajac wartosci srednich oszacowan poziomu
surowosci egzaminatorow réwne zero - czyli 7, =0. Oszacowania trudnosci
zadan egzaminacyjnych przyjeto za stale i znane (oszacowane wczesniej).
Natomiast oszacowania poziomu umiejetnosci ucznidow pozostawiono bez
narzucania zadnych warunkow ograniczajacych.

Przedstawione ponizej wyniki uzyskano, wykorzystujac do kalibracji obu
skal - ‘surowos¢ oceniania’ oraz ‘poziom umiejetnosci’ — wszystkie ich elementy
skladowe. Oznacza to, ze nie usuni¢to z analizy uczniow, dla ktorych uzyska-
ne oszacowania nie spelnialy ktérego$ z kryteriow dopasowania. Usuwania
z analizy egzaminatorow oceniajacych w sposob bardzo nietypowy nawet nie
rozwazano, poniewaz to wlasnie te informacje lezaly w obrebie glownych za-
interesowan autorow badan. Pozostawienie elementow znaczaco niedopasowa-
nych jest kwestia dyskusyjna. Jednak zdecydowano si¢ na taki krok ze wzgledu
na fakt, ze uzyskiwane w wyniku skalowania Rascha wyniki poréwna¢ mozna
do zespotu naczyn polaczonych - usuniecie jednego elementu pociaga za sobg
zmiane wartosci wszystkich pozostalych i co chyba wazniejsze, rowniez zmiane
ich jakosci dopasowania, a tym samym dopasowania wszystkich danych do ca-
tego szacowanego modelu. Przyjeta sciezka postepowania nie wyklucza jednak
przeprowadzenia analizy w inny sposob.

Analiza wynikow badan

Analiza rozkladow trzech zmiennych wystepujacych w modelu

Zestawienie wynikow przeprowadzonej analizy w kompleksowy sposob
prezentuje rysunek 2. Przedstawiono na nim facznie wartosci wszystkich osza-
cowanych parametrow modelu. Pierwsza kolumna na rysunku (skala) przed-
stawia wspolna przedzialowq skale dla szacowanych zmiennych (jednostka jest
logit), druga kolumna (uczern) pokazuje poziom umiejetnosci uczniow - im
wyzej na osi znalazt sie uczen, tym wyzsze jego umiejetnosci. Trzecia kolumna
(egzaminator) prezentuje rozklad charakterystyk egzaminatorow. Im wyzej
ulokowat si¢ egzaminator, tym surowiej na tle grupy ocenial. Czwarta kolumna
odpowiada poziomowi trudnosci zadan egzaminacyjnych - im wyzej na osi
znalazto si¢ zadanie, tym bylo trudniejsze. Dwie ostatnie kolumny prezentuja
punktacje zastosowang do oceny zadan ocenianych na skali trojstopniowe;.

Analizujac dane przedstawione na rysunku 2. warto zauwazy¢ stosunkowo
niewielkie, w poréwnaniu do pozostalych rozkltadow, zréznicowanie rozktadu
poziomow surowosci egzaminatorow. Rozklad ten jest najbardziej zwarty, co jest
bardzo pozadanym wynikiem z punktu widzenia oczekiwanych cech egzamina-
torow oceniajacych prace uczniéw. Doktadniejsza analiza poziomdéw surowosci
przeprowadzona zostanie w rozdziale: Analiza surowosci egzaminatorow.

Na podstawie analizy rysunku 2. mozna zauwazy¢ rowniez, ze zroznicowa-
nie rozkladow poziomu umiejetnosci uczniow, jak i poziomow trudnosci zadan
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byly poréwnywalne, cho¢ zdecydowanie wsréd uczniow wyrdznia sie zdajacy
o kodzie A01. Uczen ten wykonal poprawnie wszystkie zadania z tym, ze w za-
daniu matematycznym zastosowal nietypowa metode obliczania procentow.
Mozemy przypuszczaé, ze nauczyciele, ktorzy nie sa matematykami, mogli nie
uznawac tej metody za poprawna. Rozklady trudnosci zadan i poziomu umie-
jetnosci badanych uczniéw wyraznie roznia sie od siebie polozeniem na skali.
Zdecydowanie wyzej na osi skali wykalibrowanej w jednostkach logit znajduje
si¢ rozklad poziomdéw umiejetnosci uczniow, dla ktérego wartos¢ srednia wyno-
si 1,44 logita, podczas gdy srednia trudnos¢ zadan otwartych, wykorzystanych
w badaniach, wyniosta 1,036 logita. Postugujac si¢ warto$ciami przecietnymi,
mozemy uznac, ze dla omawianej grupy 15 uczniéw zestaw pytan byl stosunko-
wo latwy, biorac jako punkt odniesienia ich przecietny poziom umiejetnosci.

| skala|+uczeri | ~egzaminator| -zadanie | 8.2 ] 8.3
+ 7T+ + + +(2) + (2 +
| | | | | | |
| | | | | | |
| | | | | | |
| | a01 | | | | |
+ 6+ + + + + +
| I | [} I | I
| | | | | | |
| | | | | | |
| I | | 1 | |
+ 54+ + + + + +
| | | | | | |
| | | | | | |
| | | | | | |
| | | | | | |
+ 4+ + + + + +
| | | | | | |
| | | | | | |
| | co1 | | | | I
| | | | | | |
+ 3+ + + + + +
| | | | | | |
| | | | | | |
| | BO1 | | | | |
| | | | | | |
+ 2+ + + + + +
I | BO4 | I | | |
1 | ao04 1 | 2215 z216 1 1 |
| | | | | | |
] | BOS C02 ] | 2212 2256 I ] [}
+ 1+ + + 2z 21 4 + + +
| | A0S BO3 CO4 | . | 2258 z 2509 | 1 -1
1 | co3 I = | 2211 1 === 1
1 | A03 BO2 COS | . | 2213 2221 2255 | 1
1 1 1> 12231 z241 1 | 1
* 0 * * kkkkkkRkRk  * g 25 7 * 1 * 1 *
| | | *. | | | |
| | a02 [ | | | |
| | | | === |
| | | | z_25_4 | 1 ===
+ -1+ + + 2z 252 + + +
| | | | | | |
| | | | | | |
| I | | z253 | | |
| | | | 1 | |
+ =24+ + + + + +
| | | | 2251 | | |
| | | | | | |
| | | | | | |
| | | | | | I
+ =3+ + + + (0) + (0) +
| skala|+uczen | * =107 | -zadanie 1 8.218.31

Rysunek 2. Rezultaty szacowania poziomu umiejetnosci uczniow, surowosci egzaminatorow
i trudnosci zadan
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Analiza surowosci egzaminatorow

Glownym celem badan bylo sprawdzenie zréznicowania surowosci punk-
towania zadan otwartych przez egzaminatoréw usytuowanych w hierarchicznej
strukturze moderowania procesu oceniania. Ze wzgledu na duza liczbe egzami-
natorow bioragcych udzial w badaniach przedstawione zostang jedynie zbiorcze
wyniki oszacowan ich surowosci (tabela 3.).

Tabela 3. Zbiorcze statystyki oszacowan surowosci egzaminatoréw

Srednia (w jednostkach logit) -0,0013

Odchylenie standardowe 0,1168

Wspolczynnik asymetrii 1,244

Warto$¢ minimalna -0,4

Warto$¢ maksymalna 0,74

Typowy obszar zmiennosci' <-0,1181; 0,1155>

Obszar obserwacji nietypowych (1) <-0,4; -0,2349) oraz (0,2323; 0,74>
Obszar obserwacji nietypowych (2)* <-0,4; -0,35170,3526) oraz (0,3491; 0,74>
Odsetek obserwacji w obszarze nietypowym (1) oralz’3z)3§/i7(;8gzagr:;;aiz)art?rv(zw)
Odsetek obserwacji w obszarze nietypowym (2) oraz’ll(,)/6O°/(02 (;izzg;;:;[z:fc:)(’)w)

Przecietny poziom surowosci egzaminatoréw wyniost -0,0013, co jest wy-
nikiem narzucenia przy estymacji modelu warunku o srednim poziomie suro-
wosci réwnym 0. Oszacowane poziomy surowosci mieszczg si¢ w granicach od
-0,4 logita do 0,74 logita, a wigc zréznicowanie poziomoéw surowos$ci mierzone
rozstepem wyniosto 1,14 logita, co jest wynikiem dobrym. Maksymalne od-
chylenie poziomu surowosci od $redniego poziomu surowosci zaobserwowane
zostato tylko u dwoch egzaminatoréw (0,71 do 0,74 logita). Ci dwaj egzami-
natorzy oceniali wybrane 5 zadan najsurowiej sposrod wszystkich badanych.
Najtagodniejsi egzaminatorzy zalezli si¢ w przedziale od -0,40 do - 0,31 logita.
Warto zauwazy¢, ze poziom surowosci dla 75 (5,6%) egzaminatorow zatrudnio-
nych przez OKE Krakow do oceny sprawdzianu w wiosennej sesji egzamina-
cyjnej 2006 roznil sie wigcej niz dwa odchylenia standardowe od sredniej, zas
dla 1,7% (24) egzaminatoréw o wiecej niz trzy odchylenia standardowe. Wrod
nietypowych zachowan przewazaly odchylenia powyzej sredniej, co oznacza, ze
nietypowe zachowania egzaminatorow wystepowaly raczej w kierunku zbytniej
surowosci niz fagodnosci. Natomiast rozklad pozioméw surowosci wszystkich
egzaminatorow charakteryzowala dosy¢ silna asymetria prawostronna Oznacza
to, ze wsrdd egzaminatoréw dominowali ci, ktérzy oceniali tagodniej niz egza-
minator o przecigtnej surowosci.
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-57 -46 -34 -23 -1 ,00 12 23 ,35 46 58 ,69
-51 -40 -28 -17 -05 .06 A7 29 40 ,52 ,63

poziom surowosci egzaminatoréw (w jednostkach logit)

Rysunek 3. Rozklad poziomu surowosci egzaminatoréw

Aby doktadniej przyjrze¢ si¢ poziomom surowosci egzaminatoréw, doko-
nano porownan przecietnych pozioméw miedzy poszczegdlnymi zespotami
oraz oérodkami koordynacji oceniania. Sredni poziom surowosci oceniania
dla catego zespotu prawdopodobnie ma zwigzek z cechami osobowosciowymi
przewodniczacego i ze sposobem koordynacji oceniania w jego zespole. Taka
hipoteza wymaga jednak weryfikacji w dalszych badaniach.

0,15

0,1

0,05

i will

-0,05

Srednia surowos¢ zespolu (logit)

-0,1

zespoly egzaminatorow

Rysunek 4. Srednie poziomy surowosci zespoléw egzaminatoréw
Pewne $wiatlo na to zagadnienie moze rzuci¢ analiza rozstgpu zmiennosci
surowosci w poszczegdlnych zespotach.

110

wydawnictwo_kor_ok.indd 110 19-09-2006 19:51:23



Anna Dubiecka, Henryk Szaleniec, Dorota Weziak, Efekt egzaminatora

08

04

0,2

poziom surowosci (logit)

0,2

zespoly egzaminatoréw

04

Rysunek 5. Rozstep poziomu surowosci egzaminatoréw w poszczegolnych zespotach

Jak mozna zauwazy¢, analizujac rysunek 5., w niektorych zespotach rozstep
surowosci egzaminatorow jest stosunkowo maty. Takie zjawisko czgsciej zostato
zaobserwowane w zespotach o niskiej sredniej surowosci zespolu egzaminato-
row. W przypadku jednego zespolu okazalo sie, ze Zaden z jego czlonkéw nie
charakteryzowal si¢ surowoscia o dodatnim oszacowaniu, co wigcej, poziom
surowosci dla kazdego z nich byl ponizej sredniej, co oznacza, ze wszyscy
egzaminatorzy z tego zespolu charakteryzowali si¢ mniejsza niz przecietna su-
rowoscia (wigksza tagodnoscia). I jeszcze na koniec rzut oka na zréznicowanie
surowosci oceniania pomiedzy osrodkami koordynacji.

$rednia surowo$¢ w ramach o$rodka
koordynacji (logit)

osrodki koordynacji oceniania

Rysunek 6. Zréznicowanie Sredniej surowosci egzaminatoréw pomiedzy osrodkami koordynacji
oceniania
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Wyniki analizy regresji

W celu zbadania, w jakim stopniu poziomy surowosci egzaminatoréw wyni-
kaja z przynaleznosci poszczegdlnych egzaminatoréow do zespolow i osrodkow
koordynacji, oszacowany zostal model regresji hierarchicznej, w ktérym zmien-
ng objasniang byla ‘surowos¢ egzaminatora’. Oszacowany model uwzgledniat
jedynie efekt staly i nie zawieral Zadnej zmiennej objasniajacej.

Tabela 4. Podzial wariancji wskaznika surowosci oceniania na indywidualng i wynikajaca
z przynaleznosci do osrodka koordynacji oceniania i do zespotu egzaminatoréw

. . Blad Krytyczny
Efekt staly Wspiezynnik standardowy | poziom istotnosci
¥, - Wyraz wolny 0.001039 0.007509 0.891
Efekt losowy Wariancja Blad Krytyczny

standardowy | poziom istotnosci

Wariancja na poziomie

. . 0.012091 0.000480 0.000
indywidualnym

Wariancja na poziomie

. 0.000971 0.000386 0.012
grupowym - osrodek

Wariancja na poziomie
grupowym - zespot 0.000525 0.000236 0.026
w ramach osrodka

Przeprowadzone analizy wykazaly istnienie zréznicowania poziomoéw suro-
wosci egzaminatorow zar6wno na poziomie zespolu, jak i na poziomie osrodka,
co sugeruje istnienie trojstopniowej hierarchii w danych. Wyniki prezentuje
tabela 4. Przedstawione w niej wariancje pokazuja wielkos¢ zroznicowania su-
rowosci egzaminatorow miedzy sobg (wariancja na poziomie indywidualnym),
miedzy zespotami w obrebie osrodkow (wariancja poziomie drugim), miedzy
osrodkami (wariancja na poziomie trzecim). Okazalo sie, ze 88,99% zrdzni-
cowania wynika z réznic indywidualnych miedzy samymi egzaminatorami,
3,68% z przynaleznosci do zespotu podlegajacego odpowiedniemu osrodkowi
koordynacji, zas 7,15% z podlegania osrodkowi koordynacji.

Warto$¢ wyrazu wolnego w tabeli 4. odpowiada przecigtnej wartosci po-
ziomu surowosci egzaminatorow. Wartos$¢ ta rézni si¢ nieznacznie od $redniej
surowosci policzonej bez uwzgledniania hierarchicznej struktury danych
(-0,0014). Roznica jest mata, bo zroéznicowanie na poziomach zespolow i osrod-
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kow jest niewielkie, nie ma zatem w tym przypadku wiekszego znaczenia,
w jaki sposob obliczana jest warto$¢ przecietna. Podkresli¢ trzeba jednak, ze
gdyby wartos¢ wspotczynnika korelacji miedzygrupowej byta wyzsza, wtedy
bardziej wiarygodnym miernikiem tendencji centralnej bylaby s$rednia liczona
z uwzglednieniem struktury hierarchiczne;j.

Przeprowadzone analizy pokazaly, ze cho¢ egzaminatorzy nie roznili sie
mocno miedzy soba poziomami surowosci w wartosciach bezwzglednych, to
jednak niepokojacy pozostaje fakt, wykrycia wplywu przynaleznosci do odpo-
wiedniego zespotu i odpowiedniego osrodka koordynacji na poziom surowosci
oceniania. Cho¢ wplyw ten byt niewielki, to jednak okazal si¢ statystycznie
istotny. Istnieje mozliwo$¢ wyjasnienia zrédet zrdznicowania w poziomach
surowosci egzaminatoréw, w tym celu jednak konieczne byloby uwzglednienie
dodatkowych informacji deskryptywnych o egzaminatorach, zespolach egza-
minatorow, jak i o$rodkach koordynacji a takze wszelkich innych podmiotach,
co do ktorych istnieje podejrzenie, ze mogly mie¢ wplyw na zréznicowanie
poziomu surowosci oceniania.

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza wynikow badan pokazala, ze cho¢ wystepuja
réznice migdzy poziomami surowosci egzaminatoréw, to catkowita rozpietosc
poziomoéw surowosci wyniosta tylko 1,14 logita. Doda¢ trzeba, ze 98,3% bada-
nych egzaminatorow charakteryzowalo si¢ poziomem surowosci w granicach
dwoch odchylen standardowych od sredniej, a wigc takich, ktérych nie uznaje
si¢ za nietypowe. Chociaz zréznicowanie poziomoéw surowosci bylo niezbyt
duze, to przewazali w badanej grupie egzaminatorzy oceniajacy lagodniej
niz egzaminator przecietny. Np. uczen, ktérego praca zostala zakodowana
C05 powinien uzyska¢ wynik 11 punktow. Taki wynik przyznalo tej pracy 65
procent z 431 egzaminatorow. 13 procent egzaminatorow przyznalo o 1 punkt
mniej i 12 procent o jeden punkt wiecej. O trzy punkty mniej ocenito te prace
tylko 2 egzaminatorow, czyli 0,5 procent. W tym zespole zarejestrowano jed-
noczesniel5 najlagodniejszych egzaminatorow (3,5 procent), ktorzy za t¢ prace
przyznali co najmniej 3 punkty wiecej, niz powinien ten uczen uzyskac.

W badaniach sprawdzono rowniez, czy egzaminatorzy nie byli stronniczy
w procesie oceniania. Rozumowanie przeprowadzono dwukierunkowo, spraw-
dzajac stronniczo$¢ w stosunku do uczniow, jak i do zadan. Okazalo sie, ze
najczesciej ze stronniczym (obcigzonym) sposobem oceny spotkal si¢ uczen
A01, ktory w zadaniu 21. w nietypowy sposob obliczal procenty. W przypadku
zadan byly to: z_21_5 wymagajace obliczenia, jaki procent powierzchni dziatki
przeznaczono na pasieke, z_21_6 - obliczenie powierzchni pasieki oraz z_25_2
- polegajace na wyjasnieniu, dlaczego wybrana do opisu przez ucznia osoba
zastuguje na szacunek.
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Optymistyczny jest jednak fakt, ze nie wykryto zadnych regularnosci w in-
terakcjach egzaminator-zadanie. Oznacza to, ze jesli nawet ktory$ egzaminator
bywal stronniczy, nie dotyczylo to zadnych wybranych zadan ani Zadnych
wybranych uczniow.

Jakie znaczenie moga mie¢ przeprowadzone badania dla doskonalenia
egzaminow zewnetrznych w Polsce? W kontekscie otrzymanych wynikow
warto przemysle¢ koordynacje oceniania w skali kraju. W badaniach uczestni-
czyli egzaminatorzy Sprawdzianu, ktéorym poswigcono szczegodlnie wiele troski
w przygotowaniu ich do poréwnywalnego oceniania. Powstaje pytanie, jak ten
problem wyglada na poziomie maturalnym i egzaminéw potwierdzajacych kwa-
lifikacje zawodowe? Z obserwacji poczynionych podczas wgladow maturzystow
do swoich prac wynika podejrzenie, Ze na poziomie maturalnym, w niektorych
przedmiotach zrdznicowanie surowosci oceniania pomigdzy zespotami moze
by¢ znacznie wigksze.

Aby zminimalizowac efekt surowosci/fagodnosci egzaminatora warto juz
dzi$§ podjac kilka dzialan, ktére mozna podzieli¢ na 3 kategorie: szkoleniowe,
organizacyjne i statystyczne.

1. Szkolenie egzaminatorow, aby byli sSwiadomi wystepowania efektu suro-
wosci/ tagodnosci oceniania i umieli przeciwdzialac tej tendencji. Przy tej
okazji warto przedstawic, z jakimi konsekwencjami dla egzaminowanych
wiaze si¢ brak kontroli tego efektu.

2. Zwrocenie uwagi na klarowne zdefiniowanie poszczegolnych umiejetno-
sci, ktorych opanowanie badano podczas egzaminu. Jezeli to jest mozliwe,
powinnismy dostarczy¢ jak najwiecej przykladéw prac uczniowskich,
ktore pozwolilyby na uswiadomienie, jakiemu poziomowi umiejetnosci
odpowiadaja poszczegolne stopnie stosowanej skali.

3. Zgromadzenie do szkolen przykladow prac egzaminacyjnych, ktére moga
egzemplifikowac poszczegdlne stopnie skali wykorzystywanej w ocenia-
niu kazdego zadania.

4. Skompletowanie zespolow nauczycieli oceniajacych w ten sposob, aby
surowym egzaminatorom towarzyszyli raczej tagodniejsi weryfikatorzy
i na odwrot.

5. Monitorowanie efektu egzaminatora w poszczegolnych sesjach
egzaminacyjnych.

6. Wykorzystanie metod statystycznych do korekty oceniania skrajnie suro-
wych i skrajnie fagodnych egzaminatorow.
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Objasnienia:

1. Typowy obszar zmienno$ci zdefiniowano jako obszar zawierajacy wyniki odchylajace si¢ od
$redniej o nie wigeej niz jedno odchylenie standardowe.

2. Obszar obserwacji nietypowych (1) zdefiniowano jako obszar zawierajacy wyniki odchylajace
si¢ od $redniej o wigcej niz dwa odchylenia standardowe.

3. Obszar obserwacji nietypowych (2) zdefiniowano jako obszar zawierajacy wyniki odchylajace
si¢ od $redniej o wigcej niz trzy odchylenia standardowe.
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