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I Tcsty wiedzy - tworzenie i stosowanie w weryfikacji efektéw uczenia sie

Stowniczek’

asesor — osoba weryfikujgca efekty uczenia sie osoby przystepujacej do walidacji.

certyfikowanie - proces, w wyniku ktérego osoba ubiegajgca sie o nadanie okreslonej
kwalifikacji rynkowej, po uzyskaniu pozytywnego wyniku walidacji, otrzymuje od upraw-
nionego podmiotu certyfikujagcego dokument potwierdzajacy jej nadanie.

efekty uczenia sie — wiedza, umiejetnosci oraz kompetencje spoteczne nabyte w proce-
sie uczenia sie; efekty uczenia sie wymagane dla danej kwalifikacji powinny by¢ opisane
w sposOb zawierajacy: a) syntetyczng charakterystyke efektéw uczenia sie, b) wyodreb-
nione zestawy efektow uczenia sig, c) poszczegodlne efekty uczenia sie w zestawach oraz
kryteria weryfikacji osiagniecia poszczegélnych efektéw uczenia sie.

instytucja certyfikujaca (IC) - podmiot, ktéry uzyskat uprawnienia do przeprowadzania
walidacji i certyfikowania.

metody walidacji — r6zne metody sprawdzania osiggnietych efektéw uczenia sie podczas
walidacji, np.: obserwacja pracy w warunkach realnych, test, analiza dowodéw i deklaracji.

podmiot zewnetrznego zapewniania jakosci (PZZJ) - instytucja wpisana na liste pod-
miotéw zewnetrznego zapewniania jakosci, ktorej minister wiasciwy powierzyt funkcje
zewnetrznego zapewniania jakosci wobec instytucji certyfikujacej dla danej kwalifikacji.

wewnetrzny system zapewniania jakosci (WSZJ) - sformutowany na potrzeby insty-
tucji certyfikujacej zbiér zasad postepowania, procedur, metod oraz rozwigzan organiza-
cyjnych, stuzacy zapewnianiu poprawnosci walidacji i certyfikowaniu oraz doskonaleniu
walidacji i certyfikowania.

test wiedzy (inaczej test teoretyczny) — metoda walidacji najczesciej stosowana na etapie
weryfikacji, polegajaca na zadawaniu kandydatowi pytan lub wykonywaniu przez niego
okreslonych zadan w zakresie wiedzy i umiejetnosci oraz opierajaca sie na analizie rezul-
tatéw tych dziatan.

walidacja - sprawdzenie, czy osoba ubiegajaca sie o nadanie okreslonej kwalifikacji, nie-
zaleznie od sposobu uczenia sie tej osoby, osiagneta wyodrebniong czes¢ lub catosc¢ efek-
tow uczenia sie wymaganych dla tej kwalifikacji.

weryfikacja - dotyczy efektéw uczenia sie i oprécz identyfikowania oraz dokumentowa-
nia jest jednym z etapéw walidacji.

wewnetrzny system zapewniania jakosci (WSZJ) - sformutowany na potrzeby instytucji
certyfikujacej zbidr zasad postepowania, procedur, metod oraz rozwigzan organizacyjnych
stuzacy zapewnianiu poprawnosci walidacji i certyfikowaniu oraz doskonaleniu walidacji
i certyfikowania.

Zintegrowany System Kwalifikacji (ZSK) — wyodrebniona czes¢ Krajowego Systemu
Kwalifikacji, w ktérej obowigzujg okreslone w ustawie standardy opisywania kwalifikacji
oraz przypisywania poziomu Polskiej Ramy Kwalifikacji do kwalifikacji, zasady wtaczania
kwalifikacji do Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji, a takze zasady i standardy certyfiko-
wania oraz zapewniania jakosci nadawania kwalifikacji.

Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji (ZRK) - rejestr publiczny prowadzony w systemie te-
leinformatycznym, ewidencjonujacy kwalifikacje wiaczone do Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji.

' Definicje spdjne z przepisami ustawy o ZSK, Stownikiem Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (2017) oraz innymi
publikacjami dotyczacymi ZSK opracowanymi przez Instytut Badar Edukacyjnych.



Wstep

W publikacji tej przedstawiono podstawowe zasady projektowania oraz stosowa-
nia pisemnych testéw wiedzy do weryfikacji efektéw uczenia sie wymaganych dla
danej kwalifikacji rynkowej. Opisano najwazniejsze standardy zaréwno tworzenia,
jak i pdzniejszego stosowania testéw, a takze wybrane problemy etyczne zwiaza-
ne z testowaniem. Omoéwiono rodzaje testow ze wskazaniem ich najwazniejszych
wad i zalet, zasady konstruowania liczbowych wskaznikdw na podstawie wyniku
testu oraz sposoby dokonywania oceny, czy dany efekt uczenia sie zostat lub nie
pozytywnie zweryfikowany.

Podczas spotkan roboczych i seminariéw? podmioty opisujace kwalifikacje i przy-
gotowujace sie do petnienia funkgcji instytucji certyfikujacych poruszaty kwestie
zwigzane z tworzeniem i stosowaniem testow. Wybor zakresu tresci opracowania
jest konsekwencja tych watpliwosci.

Publikacje przygotowano z myslg o osobach projektujacych walidacje, tworzacych
testy wiedzy na potrzeby weryfikacji oraz asesorach i osobach odpowiadajacych
za przebieg walidacji w uprawnionych do tego instytucjach certyfikujacych (1C),
a takze specjalistach opisujacych kwalifikacje rynkowe.

2 Spotkania robocze z podmiotami opisujagcymi kwalifikacje rynkowe i przygotowujacymi sie do petnienia funkgji
instytucji certyfikujgcych oraz seminaria otwarte pt.,Projektowanie walidacji w ZSK" byty prowadzone przez zespoty
,Wsparcia procesu opisywania kwalifikacji"i,Przygotowania ogétu podmiotéw mogacych petnic¢ funkcje instytucji cer-
tyfikujacej w ramach projektéw wspoétfinansowanych przez Unie Europejska ze $rodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego «Wspieranie realizacji | etapu wdrazania Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji na poziomie administracji
centralnej oraz instytucji nadajacych kwalifikacje i zapewniajacych jakos¢ nadawania kwalifikacji» i «Wspieranie re-
alizacji Il etapu wdrazania Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji na poziomie administracji centralnej oraz instytugji
nadajacych kwalifikacje i zapewniajacych jakos¢ nadawania kwalifikacji»”



Wprowadzenie®

Zapewnianie jakosci nadawanych kwalifikacji powinno by¢ przedmiotem uwa-
gi kazdego podmiotu uczestniczacego w dziataniach zwigzanych z ustanawia-
niem i nadawaniem kwalifikacji w ZSK (Dybas, 2015). Walidacja i certyfikowanie
prowadzone przez instytucje certyfikujaca sg objete obowigzkowo systemem
zapewniania jakosci (art. 50 pkt 1 ustawy o ZSK). Wewnetrzny system zapewnia-
nia jakosci, opracowany i stosowany przez IC, stuzy m.in. do ciaggtego monitoro-
wania oraz biezacej oceny trafnosci i rzetelnosci stosowanych metod walidacji.
Z tego wzgledu metody i narzedzia powinny by¢ odpowiednio modyfikowane
i doskonalone przez IC, tak aby walidacja przy ich zastosowaniu gwarantowata
rzetelna i trafna weryfikacje wszystkich efektéw uczenia sie okreslonych dla da-
nej kwalifikacji.

Podmioty skfadajace wniosek o nadanie uprawnien do certyfikowania danej
kwalifikacji rynkowej musza zapewni¢ kompetentng kadre oraz zagwaranto-
wac zasoby organizacyjne do przeprowadzania dokumentowania i identyfiko-
wania oraz weryfikacji za pomoca metod dopuszczalnych w opisie kwalifikacji.
W przypadku kwalifikacji rynkowych wtaczonych do ZSK jedna z czesto stoso-
wanych metod weryfikacji, ktéra jest wskazywana jako mozliwa do wykorzysta-
nia przez poszczegdlne IC, jest test teoretyczny (inaczej: test wiedzy). Dlatego
warto pogtebiac i upowszechnia¢ wiedze na temat projektowania i stosowania
testoéw teoretycznych.

Moze sie wydawac, ze test teoretyczny jest tatwym, oszczednym i szybkim spo-
sobem na przeprowadzenie weryfikacji efektéw uczenia sie, a jego przygotowa-
nie nie wymaga specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci z zakresu projektowania
i uktadania testéw stuzacych do pomiaru wiedzy. Niska $wiadomo$¢ metodo-
logiczna i psychometryczna oséb projektujacych i stosujgcych testy wiedzy
w IC niesie ze sobg ryzyko nieprawidtowej weryfikacji efektéw uczenia. To z ko-
lei stwarza mozliwos¢ wydawania certyfikatow osobom, ktére nie powinny ich
otrzymac, lub niewydanie ich tym, ktorzy byli gotowi do potwierdzenia swojej
wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji spotecznych, ale nie mieli takiej mozliwo-
$ci, poniewaz test nie byt rzetelny i trafny. Ostatecznie moze to wptyna¢ nega-
tywnie na jakos¢ nadawanej kwalifikacji przez IC. Dlatego osoby tworzace te-
sty wiedzy i asesorzy oraz osoby odpowiedzialne za organizacje walidacji w IC,
wzigwszy pod uwage dbatos¢ o jakos¢ nadawanych kwalifikacji, powinny stale
podnosié swoje kompetencje i poszerza¢ wiedze z zakresu metodologii, psycho-
metrii i pomiaru edukacyjnego. Niniejsze opracowanie nie tylko pozwoli poznac
zainteresowanym najwazniejsze zasady tworzenia i pdzniejszego stosowania te-
stow, lecz takze uswiadomi kwestie etyczne zwigzane z testowaniem.

3 W rozdziatach 2-11 wykorzystano fragmenty niepublikowanej ekspertyzy Maksymiliana Bieleckiego i Magdaleny
Kaczmarek Konstruowanie i stosowanie testow wiedzy w celu weryfikacji efektow uczenia sie, zamowionej przez Instytut
Badan Edukacyjnych w 2019 roku.



1. Test wiedzy jako jedna z metod walidacji

Do potwierdzenia efektéw uczenia sie nabytych poza systemem edukacji formal-
nej (Council of the European Union, 2012) mozna wykorzysta¢ rézne metody iden-
tyfikowania, dokumentowania i weryfikacji efektéw uczenia sie w celu potwier-
dzenia efektéw uczenia sie/ by potwierdzi¢ efektow uczenia sie (Gmaj i in., 2016).
Wsréd metod stosowanych w walidacji mozna wymienié: obserwacje w warun-
kach rzeczywistych lub symulowanych, wywiad, analize dowodéw i deklaracji czy
test teoretyczny, inaczej zwany testem wiedzy (Katalog Metod Walidacji, http://
walidacja.ibe.edu.pl/metody/pl/, Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji, http://www.
rejestr.kwalifikacje.gov.pl). Test jest jedna z najczesciej dopuszczanych metod we-
ryfikacji efektéw uczenia sie wymaganych dla kwalifikacji rynkowych (por. ZRK,
http://www.rejestr.kwalifikacje.gov.pl). Jest to tez najpopularniejsza metoda wa-
lidacji w 35 innych krajach europejskich (Cedefop, Komisja Europejska i ICF, 2017).

Instytut Badan Edukacyjnych opracowat Katalog Metod Walidacji, http://walida-
cja.ibe.edu.pl/metody/pl/, w ktérym wyrdzniono m.in. testy pisemne i ustne. Ich
celem jest okreslenie, czy dany poziom umiejetnosci zostat osiggniety przez kan-
dydata, oraz poréwnanie wynikéw uzyskanych przez réznych kandydatéw.

Formy sprawdzania wiedzy za pomoca testéw mozna podzieli¢ ze wzgledu na:
= obszarsprawdzanejwiedzylub umiejetnosci(testy poznawcze i pozapoznawcze);

= rodzaj sprawdzanej wiedzy (wiedza proceduralna typu ,jak” - sprawdzana w te-
stach wykonaniowych i wiedza deklaratywna typu ,co” — sprawdzana w testach
wiedzy);

= sposOb udzielania odpowiedzi (testy pisemne i ustne) (Katalog Metod Walidacji).

W weryfikacji efektéw uczenia sie wszystkie te formy testéw moga miec zastosowa-
nie, jesli tak zostanie okreslone w obwieszczeniu ministra wiasciwego, informuja-
cym o wigczeniu danej kwalifikacji rynkowej lub uregulowanej do ZSK, w polu opisu
kwalifikacji ,wymagania dotyczace walidacji oraz podmiotéw przeprowadzajacych
walidacje” W opracowaniu skupiono sie na pisemnych testach wiedzy*.

1.1. Testy wiedzy w opisie kwalifikacji rynkowej

Wymagania dotyczace walidacji i podmiotéw ja przeprowadzajacych s okreslone
w opisie kazdej kwalifikacji rynkowej (Ziewiec-Skokowska i in., 2016 ). Zapis tych
wymagan jest punktem odniesienia do planowania i przeprowadzania walidacji
w podmiotach, ktére uzyskaja uprawnienia do certyfikowania.

Wymagania odnoszace sie do walidacji w opisie kwalifikacji rynkowej dotycza:

4 llekro¢ w publikacji pojawia sie pojecie ,test’, odnosi sie ono do metody testu teoretycznego, inaczej zwanego
testem wiedzy (por. Katalog Metod Walidadgji).



I Tcsty wiedzy - tworzenie i stosowanie w weryfikacji efektéw uczenia sie

= metod stosowanych w walidacji - stuzagcych weryfikacji efektéw uczenia sie wy-
maganych dla kwalifikacji, lecz takze (o ile to potrzebne) identyfikowaniu i doku-
mentowaniu efektéw uczenia sie;

= zasobow kadrowych — wymagan kompetencyjnych w stosunku do oséb prze-
prowadzajacych walidacje;

= sposobu prowadzenia walidacji oraz warunkéw organizacyjnych i materialnych,
niezbednych do prawidtowego prowadzenia walidacji (Ziewiec-Skokowska i in.,
2016, s. 32).

Wymagania dotyczace weryfikacji odnosza sie do sprawdzenia, czy wszystkie efek-
ty uczenia, a tym samym kryteria weryfikacji podane w opisie kwalifikacji, zostaty
osiggniete przez osobe przystepujaca do walidacji. Test wiedzy jest czesto wska-
zywany w opisach kwalifikacji rynkowych jako metoda weryfikacji, a sposéb jej
przeprowadzania zwykle nie jest precyzyjnie okreslony. Rzadko w opisie kwalifika-
¢ji znajduja sie zapisy dotyczace wymagan wobec oséb opracowujacych metody
i narzedzia walidacji. Zazwyczaj te informacje znajduja sie w szczegétowym opisie
walidacji, tzw. scenariuszu walidacji tworzonym przez IC (Brzozowska i in., 2020,
rozdz. 2, https://kwalifikacje.edu.pl/rekomendacje-w-zakresie-funkcjonowania-ins
tytucji-certyfikujacych-w-zintegrowanym-systemie-kwalifikacji/

1.2. Test wiedzy w projektowaniu walidacji

Podczas projektowania walidacji warto zaprosi¢ do wspodtpracy osoby, ktére
beda zaangazowane w jej przeprowadzenie na réznych etapach, w tym m.in.
majace aktualnag wiedze i doswiadczenie w projektowaniu narzedzi walidacji,
np. pytan i zadan testowych, oraz praktykéw z doswiadczeniem w wykonywa-
niu zadan, do ktérych realizacji powinna by¢ przygotowana osoba przystepuja-
ca do walidacji, a takze osoby, ktére juz przeprowadzaty walidacje czy egzami-
ny, np. egzaminatorzy, asesorzy i doradcy walidacyjni (Brzozowska i in., 2020).

Scenariusze walidacji, tworzone w IC na podstawie wymagan okreslonych w opi-
sie kwalifikacji rynkowej, zawieraja m.in. szczegétowy opis weryfikacji, a kon-
kretnie metod i narzedzi walidacji stosowanych przez IC, np. test wiedzy on-line.
Dodatkowo powinno sie przygotowa¢ materiaty i procedury dla asesoréw i osob
przeprowadzajacych weryfikacje, np. arkusze testowe z instrukcjami oraz klucze
oceny czy protokoty z wynikiem weryfikacji dla asesoréw. Zadaniem IC jest row-
niez okreslenie, jaki wynik weryfikacji, np. wynik testu, powinien stanowi¢ prég
uznania przez asesora lub komisje weryfikacyjna, ze zostaty osiggniete wymagane
efekty uczenia sie przez osobe ubiegajaca sie o dang kwalifikacje (Brzozowskai in.,
2020). Poniewaz scenariusz walidacji stanowi jeden z wazniejszych elementéw
wewnetrznego systemu zapewniania jakosci (Brzozowska i in., 2020; Dybas, 2015),
to zaplanowanie i realizacja opisanych zadan IC bezposrednio wptywaja na jakos¢
weryfikacji efektow uczenia sie, a co za tym idzie jakos¢ nadawanej kwalifikacji.



2. Teoria i praktyka stosowania testow

Dziedzina, ktérej gtéwnym przedmiotem zainteresowania sg teoria i praktyka
konstrukgji testow, jest psychometria. Ma ona charakter interdyscyplinarny i taczy
wiedze z obszaréw psychologii, statystyki i matematyki. Jednym z jej istotnych
osiggniec jest precyzyjne okreslenie wyréznikdw pozwalajacych na ocene jakosci
testow. Jako ze kazdy test jest rodzajem narzedzia pomiarowego wtasnosci osoby
rozwiazujacej test, jego jakos¢ — podobnie jak w przypadku kazdego innego na-
rzedzia - mozna oceni¢, sprawdzajac, czy wtasciwie petni on swoja funkcje.

Wyniki popularnych testow edukacyjnych stuza ocenie postepow lub osiggniec
indywidualnych uczniéw, ale réwniez catych krajow czy systeméw edukacji (np.
egzamin 6smoklasisty w Polsce czy miedzynarodowe badanie PISA) (Standards for
Educational and Psychological Testing, 2014). Specjalisci zajmujacy sie pomiarem
edukacyjnym (ang. educational measurement) wykorzystujg wiedze psychome-
tryczna do tworzenia i stosowania testow edukacyjnych.

Testy stosuje sie tez jako podstawe do nadawania licencji lub certyfikowania.
Woéwczas wynik testu stanowi dowdd, ze osoba ubiegajaca sie o licencje czy cer-
tyfikat ma wiedze i umiejetnosci niezbedne do wykonywania jakich$ czynnosci
zawodowych, np. certyfikaty jezykowe, certyfikaty zawodowe w ksiegowosci. Do
celéw zawodowych stuza zwykle testy wiedzy pisemne i ustne (Brennan, 2006).

W przypadku testéw wiedzy stosowanych w nadawaniu kwalifikacji ich podstawo-
wa funkcjg jest jak najlepsze oszacowanie poziomu wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych kandydatéw. Skutkiem poprawnie przeprowadzonego pomia-
ru powinno by¢ jak najbardziej precyzyjne okreslenie, czy kandydat potwierdzit
efekty uczenia sie okreslone w opisie danej kwalifikacji. Dzieki wykorzystaniu
narzedzi psychometrycznych i statystycznych mozna to zmierzy¢, a takze wyrazic¢
obiektywnymi, liczbowymi wskaznikami (np. Brzeziriski, 2019).

2.1. Testy poznawcze i pozapoznawcze

Testy poznawcze (ang. cognitive tests) sg wykorzystywane do sprawdzania wiedzy
i umiejetnosci zwigzanych z poznawczymi aspektami funkcjonowania, tzw. umie-
jetnosci twarde, np.: wiedza przedmiotowa z matematyki, umiejetnosci czytania
i pisania. Testy pozapoznawcze (ang. non-cognitive tests) stuzg do oszacowania
tzw. umiejetnosci miekkich, czyli wszystkich umiejetnosci, cech, postaw, ktére
moga wptywac na osiggniecie sukcesu szkolnego i zawodowego. Umiejetnosci
pozapoznawcze zwykle sg traktowane jako zwigzane z uczeniem sie formalnym,
m.in. postrzegana wiasna skutecznos$¢ dziatania, motywacja do nauki, samokon-
trola, zaangazowanie w nauke, umiejetnosci radzenia sobie ze stresem i porazka-
mi (Brunello i Schlotter, 2011; Majkut i in., 2016).

W przypadku testéw poznawczych pomiar zalezy na przyktad od takich czynnikéw
zaktécajacych jak zgadywanie. Oczywiscie pomiar ten - jako ze stanowi pewng

9



I Tcsty wiedzy - tworzenie i stosowanie w weryfikacji efektéw uczenia sie

prébke wiedzy zebrang w danym momencie i okre$lonej sytuacji - jest obarczony
pewnym btedem losowym, co oznacza, ze jego rzetelnos¢ nie jest najwyzsza.

W przypadku testéw pozapoznawczych réwniez mozna wskaza¢ wymienione zré-
dta zaktocen, a ponadto z reguty okresli¢ ryzyko zaistnienia dysymulacji, czyli ten-
dencji do przedstawiania sie w lepszym S$wietle. Ludzie powszechnie jej ulegaja
i nawet, gdy z wykonaniem testu nie facza sie decyzje dotyczace uznania lub nie-
uznania danego rodzaju umiejetnosci, wolg prezentowac swoje zachowania jako
lepsze (bardziej akceptowane spotecznie), niz s one w istocie, i Swiadomie staraja
sie wywrze¢ pozytywne wrazenie na egzaminatorach. W sytuacji, w ktérej od wy-
nikéw testu zalezy co$ waznego, tendencja ta zdecydowanie sie nasila. Oznacza
to, ze testy, w ktorych pyta sie o typowe lub hipotetyczne zachowania, obarczone
s ryzykiem, ze mierza bardziej zyczeniowy poziom wiedzy i umiejetnosci niz ten
realnie wystepujacy.

2.2. Testy wykonaniowe, testy ustne i pisemne

10

Testy mozna podzieli¢ na takie, ktére mierza poziom wykonania danej czynnosci
(testy wykonaniowe), oraz w ktérych badany jest poziom tzw. wiedzy deklaratyw-
nej. Ten pierwszy mozna okresli¢ mianem wiedzy ,jak zrobi¢”, drugi zas,co zrobic¢”
(Marzano, 2001). Nalezy wyraznie podkredli¢, ze mimo istnienia pewnego trans-
feru uczenia sie miedzy tymi rodzajami wiedzy, to na pewno nie sg one tozsame
i poziom tych typéw wiedzy w danym obszarze w skrajnych przypadkach moze

by¢ bardzo rozbiezny.

Z reguly osoba, ktéra nabywa wiedze przez dziatanie, dysponuje dobrymi umie-
jetnosciami (wiedza ,jak zrobic”), ale nie zawsze jest Swiadoma tej wiedzy i potrafi
0 niej opowiedzie¢; ta zas$, ktéra uczy sie w sposédb teoretyczny, zdobywa wiedze
»CO zrobi¢’, ale niekoniecznie potrafi ja zastosowac w praktyce. Testujgc dany po-
ziom wiedzy, nie mozna wiec pochopnie wnioskowa¢ o drugim rodzaju wiedzy.
Testy wykonaniowe (wiedza ,jak zrobi¢”) w najbardziej trafny sposéb pozwalaja
oceni¢ umiejetnos¢ wykonania danej czynnosci. Na ich podstawie trudno jest jed-
nak wnioskowa¢, w jakim stopniu wiedza ta jest szeroka i uniwersalna. Przyktado-
wo dana osoba doskonale opanowata okreslong czynnos¢, ale jesli nie rozumie jej
istoty, w nieco zmienionych warunkach nie bedzie potrafita adaptowac tej wiedzy.
Jesli kandydat na kierowce nauczy sie przejezdzac trase z punktu A do punktu B,
to nie znajac przepiséw ruchu drogowego, na nieco innej trasie (z B do C) moze
popetniac istotne btedy. Problem ten mozna czesciowo wyeliminowa¢, gdy zasto-
suje sie odpowiednio duzg i wszechstronng prébke wiedzy wykonaniowej. Ocena
tej wiedzy w testach wykonaniowych wymaga réwniez standaryzacji i okreslenia
oczekiwanego poziomu wykonania (standard czy kryterium, z ktérym poréwny-
wane jest dziatanie i efekt dziatania osoby egzaminowanej). Zaleca sie, aby ele-
mentem przygotowania takiego testu byt nie tylko opis zadania, ktére ma przy
asesorze zrealizowad dana osoba, lecz takze arkusz oceny, ktorym postuguja sie
asesorzy. Podobnie jak w przypadku testéw poznawczych, wypetnianych przez sa-
mego testowanego, arkusz oceny dla asesora powinien mie¢ forme szeregu kon-
kretnych pytan na temat przebiegu dziatania osoby podchodzacej do walidacji
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oraz skutkéw tych dziatan. Pytania powinny odnosi¢ sie do zjawisk dajacych sie
zaobserwowac i obiektywnie oceni¢. Czescig arkusza obserwacji jest tez system
punktacji, czyli klucz, na podstawie ktérego sg przydzielane punkty lub jest for-
mutowana jakosciowa ocena opisowa. Sposdb oceniania powinien by¢ mozliwie
najbardziej:

= zobiektywizowany (wolny od subiektywnych ocen egzaminatora czy poziomu
sympatii wobec kandydata),

= powtarzalny (a wiec rzetelny) oraz
= trafny (odnoszacy sie do efektéw uczenia sie zawartych w opisie kwalifikacji).

Z kolei wiedza deklaratywna (typu,co zrobi¢”) pozwala dobrze okresli¢ poziom
teoretycznej wiedzy kandydata. Pytajac o nig, mozna okresli¢, czy dana osoba
dobrze zrozumiata dane zjawisko, zna jego uwarunkowania, potrafi okresli¢
jego rézne typy. Ten rodzaj pomiaru jest szczegdlnie przydatny, gdy od kandy-
data wymaga sie wiedzy pamieciowej, nieintuicyjnej w samym dziataniu, np.
znajomosci przepiséw prawa. Na tej podstawie trudno jednak przewidzie¢, czy
potrafi on takze dane czynnosci wykona¢, a nie tylko je rozumiec¢ lub o nich
opowiedziec.

Obie metody, pomiar testami wykonaniowymi oraz testami wiedzy, sie uzupet-
niaja. Pomiar wykonania okres$la rzeczywisty przebieg realizacji danych zadan,
a test teoretyczny pozwala ustali¢, w jakim stopniu wiedza ta jest uswiadomio-
na. Warto dodag, ze test wykonaniowy moze obejmowac prawdziwe czynnosci
lub ich symulacje. Na przyktad od protokolanta oczekuje sie sprawnosci zapisu
przebiegu rozmowy. Zamiast jednak prosi¢ o zapisanie rozmowy, osobie bio-
racej udziat w walidacji mozna dyktowac tekst, sprawdzajac, jak szybko potrafi
go zapisac. Zaktada sie wtedy, ze szybko$¢ pisania ma zwigzek z jakoscig pro-
tokotowania. Taki rodzaj sprawdzania umiejetnosci jest szczegélnie przydatny,
gdy dane zadanie trudno jest przeprowadzi¢ w warunkach rzeczywistych. Wada
symulowania sytuacji, w ktérej ma sie ujawnic¢ okreslona umiejetnos¢, jest to,
ze obie sytuacje, prawdziwa i zaaranzowana, mogga nie by¢ tozsame. Na przy-
ktad mozna sprawdzi¢, jak szybko i sprawnie kandydat notuje przebieg rozmo-
wy, trudno jednak zweryfikowac, jak bedzie wyglada¢ protokotowanie waznych
i trudnych rozméw (np. w biznesie czy polityce), gdy dochodzi réwniez czynnik
stresu spowodowany wymagajaca sytuacja.

Testy pisemne i ustne maja zalety i wady. Zaleta testéw ustnych jest wieksza fa-
twosc¢ udzielenia odpowiedzi - z reguty prosciej jest o czyms$ opowiedziec niz napi-
sac. Z odpowiedziami ustnymi zazwyczaj wigze sie jednak wiekszy stres. Ich wada
jest takze problem z archiwizacja przebiegu weryfikacji, a takze ogélnie trudniej-
sza ocena tej odpowiedzi. Szczegolnie w przypadku dtuzszych odpowiedzi na tzw.
pytania otwarte cztonkowie komisji weryfikacyjnej moga pomina¢ niektére watki
z odpowiedzi, réznie je rozumied i inaczej oceni¢ ich jakos¢. Dlatego w przypadku
takiej metody weryfikacji szczegdlnie wazne jest, aby wczesniej opracowac klucz
do oceny odpowiedzi - zatozy¢, jakie elementy w wypowiedzi muszg sie pojawic
i jak beda oceniane. Istotne jest takze wczesniejsze przeszkolenie asesorow. Oce-
niajac wypowiedz ustng, warto positkowac sie dostownymi cytatami z wypowiedzi
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kandydata i unika¢ wtasnych interpretacji (nie nalezy rozwaza¢, co kandydat miat
na mysli, co chciat powiedzie¢, ale nie powiedziat itd.).

W testach pisemnych réwniez istotne s standaryzacja warunkéw, uprzednie
skonstruowanie klucza do oceny odpowiedzi i inne procedury, ktére wptywaja
na jakos¢ pomiaru wiedzy. W tym wypadku tatwiej jednak poddac etap oceny ar-
chiwizacji, pogtebionej refleksji czy krytycznej ocenie przez inny zesp6t asesoréw.
Szczegdblng pisemng metoda weryfikacji jest test pisemny z pytaniami zamkniety-
mi. To najbardziej oszczedna czasowo metoda weryfikacji. Nie jest jednak wolna
od wad (np. opiera sie na rozpoznawaniu dobrych odpowiedzi, a nie na aktywnym
przywotywaniu ich z pamieci), a proces konstrukcji takiego testu wymaga duzego
nakfadu pracy, a wiec czasu i srodkdéw na etapie jego przygotowywania.



3. Etyka stosowania testow

Kwestie etyczne staja sie wyjatkowo istotne, gdy dziatania sa podejmowane w ob-
szarze, w ktérym okres$lone postepowanie ma istotne i trwate konsekwencje dla
innych ludzi. Decyzja, podjeta na podstawie pomiaru testowego, aby uznac czyjs
zakres wiedzy za wystarczajacy, np. w celu nadania kwalifikacji lakiernika samo-
chodowego, moze wptywac nie tylko na osobe uczestniczacg w walidacji, ale réw-
niez — potencjalnie - réwniez na bezpieczenstwo klientéw korzystajacych z jego
ustug w przysztosci. Podobnie btedna decyzja o niepotwierdzeniu efektéw ucze-
nia sie osobie przystepujacej do testu bedzie sie wigza¢ z wieloma negatywnymi
konsekwencjami ekonomicznymi, psychologicznymi i spotecznymi nie tylko dla
uczestnika walidacji, lecz takze czesto dla jego bliskich. Ze wzgledu na komplek-
sowos$¢ zagadnienia przyjeto dwa porzadkujace zatozenia. Po pierwsze, poszcze-
golne problemy etyczne oméwiono w porzadku chronologicznym zgodnym z,,cy-
klem zycia” testu — od jego tworzenia, przez realizacje pomiaru i komunikowanie
jego wynikéw, az po procedury zapewniania jakosci. Po drugie, prezentowane da-
lej rekomendacje nie maja charakteru wyczerpujacego, ale przede wszystkim od-
nosza sie do tych aspektéw walidacji, ktére w sposéb specyficzny sa zwigzane ze
stosowaniem testéw wiedzy. Oczywiste jest, ze caty proces powinien by¢ przede
wszystkim zgodny z ogdélnymi zaleceniami dotyczacymi projektowania walidacji
(Brzozowska i in., 2020), a takze szczegétowymi zapisami sformutowanymi w opi-
sie konkretnej kwalifikacji (Ziewiec-Skokowska i in., 2016)°.

Warto tez zaznaczy¢, ze ponizsze skrétowe uwagi w wiekszosci przypadkéw jedy-
nie sygnalizujg istnienie pewnych problemow, a takze dobrych praktyk czy stan-
dardéw, ktére pozwalaja zapobiec wystepowaniu tych trudnosci.

3.1. Konstruowanie testu

Podstawowe etyczne wyzwania podczas tworzenia testu sg zwigzane z odpowie-
dzialnoscig za jakos¢ tworzonego narzedzia, a takze refleksjg nad zasadnoscia sa-
mej decyzji o zastosowaniu tej wtasnie formy weryfikacji efektdw uczenia sie jako
najwiasciwszej w kontekscie danej kwalifikacji. Instytucje opracowujgce procedu-
ry walidacji musza zdecydowa¢, czy posiadane przez nie zasoby kompetencyjne
sg wystarczajgce do podjecia decyzji co do optymalnej formy weryfikacji umie-
jetnosci kandydatéw oraz stworzenia narzedzia walidacji odpowiedniej jakosci.
W konstruowanie testu, a takze podejmowanie decyzji co do wyboru tej wtasnie
metody weryfikowania efektéw uczenia sie powinni by¢ zaangazowani zaréwno
eksperci dziedzinowi, rozumiejacy specyfike danej kwalifikacji i dysponujacy od-
powiednig wiedza specjalistycznga, jak i osoby majace umiejetnosci wymagane do
stworzenia i oceny jakosci powstajgcego narzedzia.

> Osobom zainteresowanym poszerzeniem wiedzy zwigzanej z problematyka stosowania testéw, nie tylko w kontek-
$cie proceséw walidacji, polecamy zapoznanie sie z rekomendacjami i standardami omawianymi w publikacjach z za-
kresu psychometrii (np. Hornowska, 2001), w tym przede wszystkim opisanych w Standardach dla testéw stosowanych
w psychologii i pedagogice (AERA; APA; NCME, 2014).
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Takie kompetencje moga mie¢ m.in. psychometrycy, psychologowie, socjologo-
wie czy pedagodzy o odpowiednim wyksztatceniu kierunkowym oraz posiadaja-
cy praktyczne doswiadczenie zwigzane z konstruowaniem testow i zadan spraw-
dzajacych wiedze i umiejetnosci. W przypadku wielu instytucji moze to oznaczaé
koniecznos¢ siegniecia po pomoc ekspertéw zewnetrznych. Jezeli w czasie pla-
nowania tego dziatania pojawiajg sie watpliwosci, czy wsparcie eksperckie jest
potrzebne, warto sie zastanowi¢, czy w zespole zajmujacym sie tworzeniem testu
obecne sg osoby posiadajace:

= doswiadczenie w tworzeniu testéw wiedzy;

= wiedze ekspercky i doswiadczenie w obszarze branzy, do ktérej odnosi sie
kwalifikacja;

= wiedze z obszaru psychometrii i pomiaru edukacyjnego, w tym kompetencje
statystyczne, pozwalajgce na ocene podstawowych wtasnosci w zakresie trafno-
$ci i rzetelnosci testu;

= wiedze i umiejetnosci niezbedne do zaprojektowania poprawnego metodolo-
gicznie narzedzia walidacji oraz zapewniania jego jakosci.

Jezeli odpowiedz na ktére$ z wymienionych powyzej pytan jest negatywna, istot-
ne wydaje sie rozwazenie uzupetnienia zespotu eksperckiego o dodatkowe kom-
petentne osoby.

Innym istotnym aspektem konstrukgji testu jest ustalenie, czy dobér oséb za-
angazowanych w ten proces nie naraza ich na wystagpienie konfliktu intereséw.
Przyktadem takiej sytuacji moze by¢ oddelegowanie do tworzenia testu wiedzy
pracownikéw, ktdrzy w przysztosci beda sie zajmowad szkoleniem oséb podcho-
dzacych do walidacji w tej samej IC. Naktadanie sie rél i brak nalezytej dbatosci
o oddzielenie proceséw szkolenia i walidacji (zwtaszcza w ramach tej samej in-
stytucji) zawsze bedzie narazac¢ pracownikéw na istotne ryzyko etyczne, a takze
moze prowadzi¢ do probleméw z uznaniem jakosci nadawanych kwalifikacji.
Szczego6towa znajomosé tresci testdow moze prowadzi¢ do takiego ksztattowa-
nia procesu nauczania i uczenia sie, ktére beda zapewnia¢ wysokg zdawalnos¢,
a nie zagwarantuja rzeczywistego przyswojenia wymaganego zakresu wiedzy
(problem ten mozna traktowac jako skrajny przyktad tzw. washback effect, oma-
wianego w dalszej czesci opracowania). W kontekscie projektowania testu warto
zastanowic sie:

= Czy (i w jakim stopniu) osoby zaangazowane w tworzenie testu beda zajmowac
sie ksztatceniem oséb przystepujacych do walidacji?

= Czy i w jakim stopniu pytania testowe beda upubliczniane?

= Czy przebieg walidacji gwarantuje réwne traktowanie wszystkich przystepuja-
cych do walidacji — w szczeg6lnosci oséb zdobywajacych kompetencje poza
instytucja tworzaca narzedzia walidacji lub poza systemem oswiaty i szkolnic-
twa wyzszego?



Etyka stosowania testow

3.2. Stosowanie testu

Stosujac test, rbwniez mozna natrafi¢ na sytuacje, w ktérych wazne sa kwestie
etyczne. Przede wszystkim istotny jest sposéb prowadzenia pomiaru testowego.

Zgodnie ze Standards for Educational and Psychological Testing (2014)
osoby testowane maja w szczegé6lnosci prawo do:

= Uzyskania petnej informacji o celu testowania, formie i jego przebiegu.

= Uzyskania petnej informacji o tym, jak zostang wykorzystane zebrane wyniki,
komu bedg udostepnione i w jakim celu.

= Wyboru metody testowania, o ile twérca testu przewidziat metody alterna-
tywne (testy réwnolegte) i nie ma innych przeciwwskazan do tego, aby oso-
ba egzaminowana mogta decydowac o preferowanej formie testowania.

= Ochrony swoich danych osobowych, ktére podaje na potrzeby testowania.
= Ochrony poufnosci uzyskanego wyniku.

= Wyjasnienia wszelkich niezrozumiatych dla niej poje¢, ktére pojawiaja sie
w opisie wyniku jej testu.

= Otrzymania informacji w krétkim czasie od zakoniczenia weryfikacji, a jesli
czas ten miatby sie wydtuzy¢, np. z powodu analizowania procesu weryfikacji
pod katem nieprawidtowosci przez IC, okolicznosci te powinny zosta¢ przed-
stawione osobie testowane;j.

= Do uczciwego traktowania, skorzystania z procedury odwotawczej oraz rze-
telnego procesu zgodnie z konkretnymi okolicznosciami w przypadku poja-
wienia sie sporu dotyczacego wynikéw testowania pomiedzy kandydatem
a komisjg walidacyjna*.

Na osobie rozwigzujacej test spoczywaja tez pewne obowiazki, o ktérych powinna
zostac poinformowana przez IC juz na etapie przystepowania do walidacji. Obo-
wigzki te to m.in.:

= starannos¢ i szczero$¢ w odpowiedziach (np. w testach pozapoznawczych,
w ktérych pytania dotyczg postaw, preferencji lub zachowania w hipotetycz-
nych sytuacjach, mogacych by¢ pomoca przy doradztwie);

= traktowanie wszelkich materiatéw zwigzanych z sytuacja testowania w ramach

walidacji jako poufnych.

* Ramki bez podania Zrodfa zostaty opracowane przez autorow.
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Warto dodag, ze tres¢ testu jest objeta prawem autorskim. Dysponuje nim tworca testu
lub IC, ktéra go zatrudnia, zleca skonstruowanie danego testu lub wykupuje prawo do
jego uzywania. Nie mozna wiec bez uzyskania odpowiedniej zgody (np. wykupienia li-
cendji, odkupienia praw autorskich) korzysta¢ z gotowych testéw lub ich fragmentow.

3.3. Wptyw wykorzystywania testow wiedzy na edukacje

16

oraz na sposoéb przygotowania sie do walidadji

Dalej oméwiono dwa zjawiska, ktére maja istotne znaczenie dla jako$ci pomiaru
testowego, a jednoczesnie wiasciwe poradzenie sobie z nimi wymaga opraco-
wania odpowiednich srodkéw zapobiegawczych juz podczas projektowania te-
stu. Pierwszym z nich jest tzw. efekt testowania. Punktem wyjscia do zrozumienia
tego zjawiska moze by¢ nastepujaca refleksja: korzystanie z dowolnego testu
ma aspekt diagnostyczny (pozwala zmierzy¢ poziom wiedzy), ale jednoczesnie
jest tez wydarzeniem, ktére w istotny sposéb moze zmienia¢ osobe podlegajaca
ocenie. Innymi stowy, uczestnictwo w tescie mozna traktowac jako specyficzne
doswiadczenie edukacyjne. Czego w takiej sytuacji moze sie nauczy¢ osoba te-
stowana i jakie sg tego niepozadane konsekwencje? Po pierwsze, uczestnictwo
w tescie jest okazja, aby lepiej zrozumiec sposéb rozwigzywania danego rodzaju
zadan. Osoby testowane moga wypracowac strategie udzielania odpowiedzi, le-
piej rozumieja logike konstrukcji pytan, optymalizujg sposéb zarzadzania swoim
czasem i wreszcie — 0swajaja sie nieco z emocjami i sytuacja bycia testowanym.
Po drugie, w czasie rozwigzywania testu mozna sie przekonad, jakich tresci do-
tycza pytania, co w przysztosci pozwala zoptymalizowaé proces nauki i skon-
centrowac sie na odpowiednich zagadnieniach. Dodatkowo nalezy tez liczy¢
sie z tym, ze uczestnicy procesu walidacji beda wymienia¢ sie informacjami na
temat tresci testow. Jezeli zbiér stosowanych zadan bedzie niewielki, a zadania
proste do pamieciowego opanowania, to bardzo szybko zostanie on zrekonstru-
owany i upubliczniony.

Wymienione zjawiska prowadza do podobnych niepozadanych konsekwencji
i stanowig istotne zagrozenie dla jakosci walidacji. W przypadku ponownego po-
dejscia do testu uzyskiwane wyniki moga by¢ znaczaco lepsze, ale zmiana ta nie
bedzie wynikac z wyzszego poziomu wiedzy, ale ze znajomosci testu (lub sytuacji
testowania). Oznacza to zatem spadek trafnosci pomiaru i ryzyko podjecia btednej
decyzji walidacyjnej przez komisje.

Problem,zuzywania sie” testéw ma nie tylko wymiar indywidualny. Wprowadzenie
ich jako metody weryfikacji wiedzy, zwtaszcza w dtuzszym czasie, w istotny sposéb
moze modyfikowac takze sam sposdb organizowania ksztatcenia. Zjawisko mody-
fikacji praktyk dydaktycznych i programéw nauczania pod wptywem stosowania
testéw znane jest pod angielska nazwa washback effect (Shohamy, 1992, 1993;
Shohamy i in., 1996). Skrajnym przyktadem tego efektu bedzie sytuacja, w ktérej
osoba przygotowujaca sie do walidacji zamiast stara¢ sie zrozumieé przyswajane
zagadnienia i uczy¢ sieg, jak stosowac¢ zdobywang wiedze, skupia sie wytgcznie na
pamieciowym opanowywaniu definicji czy wrecz pytan testowych. Pojawia sie tu
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uzasadniona watpliwos¢, czy uzyskany wynik w czasie weryfikacji bedzie odzwier-
ciedlat rzeczywisty poziom wiedzy osoby testowanej, a nie jedynie skutecznos¢
w radzeniu sobie z danym rodzajem testu.

W sytuacji idealnej uczenie sie majace na celu zdobycie wiedzy, umiejetnosci oraz
kompetencji spotecznych, potrzebnych w danej branzy, i przygotowywanie sie do
walidacji powinny by¢ procesami jak najbardziej zblizonymi. Duze rozbieznosci,
wynikajgce np. z pojawienia sie washback effect, Swiadcza o niepoprawnie przygo-
towanych procedurach i metodach weryfikacji.

Sugestie i dobre praktyki pozwalajace zredukowa¢ ryzyko zwigzane
z efektem testowania

= Zasady przeprowadzania testu i przyktadowe pytania powinny by¢ udostep-
niane wszystkim osobom zainteresowanym walidacja. Pozwala to wyréwna¢
ich szanse i zmniejsza zaktécenia wynikajace z lepszej znajomosci procedury
przez osoby testowane ponownie.

W czasie uktadania testu warto pamietac¢ o tym, aby byt on opatrzony nie
tylko klarowng instrukcja, ale réwniez - zwilaszcza w przypadku bardziej
skomplikowanej konstrukcji zadan — odpowiednimi przyktadami. Pozwala to
zredukowac efekty wynikajgce zaréwno z wprawy zdobytej w powtdrnym
przystepowaniu do walidacji, jak i poprzez wieksze doswiadczenia z testami
w ogdle, np. w wyniku uczestnictwa w edukacji formalnej.

Czesto stosowana praktyka jest rozpoczynanie testow od pytan stosunkowo
mniej trudnych, co redukuje zaktécenia pomiaru wynikajace ze zréznicowa-
nej podatnosci kandydatéw na stres zwigzany z przystapieniem do walidacji.

Testy albo powinny mie¢ wersje rownolegte (wersje testu o takich samych
parametrach psychometrycznych, ktére moga by¢ uzyte alternatywnie,
a pomiar nimi bedzie réwnie dobry), albo tez wykorzystywac odpowiednio
szerokie banki pytan, z ktérych, w konkretnym procesie walidacji, losowana
jest jedynie niewielka ich cze$¢. W istotny sposéb zapobiega to mozliwosci
przygotowania sie kandydatéw z ograniczonego zakresu tresci, co do kto-
rych wiadomo, ze ,bedzie na tescie”.

Kosztownym, cho¢ bardzo skutecznym zabiegiem pozwalajagcym poradzi¢ so-
bie z problemem ,zuzywania sie” testu jest przygotowanie tak duzego banku
pytan (obejmujacego zakres efektéw uczenia sie dla danej kwalifikacji rynko-
wej), ze mozliwe jest jego petne upublicznienie. Przyktadem takiego rozwigza-
nia sa testy stosowane w egzaminach teoretycznych na prawo jazdy.
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= Minimalizacja washback effect jest problemem bardziej ztozonym. Czescio-
WO mozna ograniczac¢ go przez wtasciwg konstrukcje testu, ktéry powinien
wymagac nie tylko mechanicznego przyswajania informacji, ale réwniez za-
stosowania wiedzy w réznych kontekstach. Zadania tego typu, jezeli sg wy-
starczajgco urozmaicone, moga by¢ dos¢ skuteczng ochrona.

= Istotne jest tez wasciwe skomponowanie metod walidacji, tak aby test wie-
dzy byt tylko jedna ze stosowanych metod. Testy takie uzupetnia¢ powinny
inne narzedzia i metody walidacji (np. obserwacja, prébki pracy, testy wyko-
naniowe czy analizy przypadkoéw), ktére w mniejszym stopniu s obarczone
ryzykiem wystapienia washback effect.




4. Projektowanie testu wiedzy

4.1. Klasyczna teoria testow

Jako$¢ testu najogdlniej mozna zdefiniowac jako site zwigzku zachodzacego mie-
dzy wynikiem uzyskanym w procesie testowania a rzeczywistym poziomem wie-
dzy. Aby uja¢ te relacje precyzyjniej, mozna sie odwota¢ do terminologii wpro-
wadzonej przez tzw. klasyczng teorie testu (KTT) (por. np. Hornowska, 2001;
Livingstone, 2004).

WYNIKTESTU to wynik obserwowany = wynik prawdziwy + btad pomiaru

Zgodnie z zatozeniami klasycznej teorii testu wynik, ktory zostat uzyskany w tescie
(tzn. wynik obserwowany), jest sumg dwoch sktadowych: wyniku prawdziwego,
czyli idealnie odzwierciedlajacego poziom mierzonej wiedzy, oraz btedu pomiaru,
ktéry wynik ten znieksztatca. Zgodnie z KTT wynik obserwowany, czyli uzyskany
przez kandydata w czasie weryfikacji metoda testu, ma zrédta w dwéch podstawo-
wych procesach. Z jednej strony jest wyznaczany rzeczywistym poziomem mie-
rzonej wiedzy. Przykladowo, jezeli test ma mierzy¢ poziom znajomosci przepisow
prawa, to osoba przygotowana i majaca odpowiednig wiedze powinna poradzic¢
sobie z nim znacznie lepiej niz kto$, kto nie ma wiedzy prawniczej. Z drugiej strony
wptyw na wynik majg wszystkie czynniki, ktére zaktdcajg pomiar i powoduja, ze
wynik obserwowany rézni sie od ,prawdziwego”. Sg to czynniki, ktére KTT okre-
$la tacznie jako ,btad pomiaru” Na przyktad niski lub wysoki poziom zmeczenia
osoby wypetniajacej test moze podnosi¢ lub obniza¢ jej wyniki. Podobnie moze
dziata¢ szereg czynnikéw sytuacyjnych, np. poziom hatasu w czasie przeprowa-
dzania testu. W obu tych sytuacjach zmianom w wynikach obserwowanych nie
towarzysza zadne réznice w faktycznych zdolnosciach oséb przystepujacych do
testu. Czynniki tego rodzaju nazywa sie btedem losowym, jako Zze wystepujg one
w sposob zupetnie przypadkowy i nie wiaza sie z charakterystyka osoby uczestni-
czacej w tescie.

Inne btedy nie maja charakteru losowego, ale systematyczny. Sg to czynniki, ktére
znieksztatcaja uzyskiwane wyniki w okreslonym kierunku. Przyktadem tego rodza-
ju sytuacji moze by¢ np. pominiecie w tescie pytan dotyczacych okreslonej gru-
py zagadnien. W przypadku weryfikacji efektéw uczenia sie bedzie to pominiecie
jakichs$ efektéw uczenia sie, ktére powinny by¢ zweryfikowane testem. Takie roz-
wigzanie moze skutkowad np. wydaniem certyfikatu osobom, ktére nie osiggnety
efektéw uczenia sie w pominietym w walidacji obszarze. Podobnie formutowanie
pytan z zastosowaniem wyrafinowanego stownictwa, niemajgcego z testowana
wiedza bezposredniego zwigzku, moze powodowac systematyczne obnizenie wy-
nikéw o0s6b o nizszym poziomie wyksztatcenia (mimo ze w danym tescie kompe-
tencje jezykowe nie powinny podlegac ocenie). Istotnym zadaniem oséb konstru-
ujacych oraz stosujacych pdzniej test jest ograniczenie wptywu poszczegdlnych
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kategorii btedu na uzyskiwane w pomiarze wyniki, w tym bezwzglednie — dazenie
do usuniecia lub zminimalizowania systematycznych zrédet btedéw.

W dalszej czesci opracowania nieco dokfadniej skoncentrowano sie na poszcze-
golnych charakterystykach testow, ktére determinujg ich wysoka jakos¢. Czesto
s tacznie okreslane mianem kryteriéw dobroci psychometrycznej. Odwotujac sie
do klasycznej teorii testu, mozna uzna¢, ze spetnienie wszystkich tych kryteriéw
ma jeden zasadniczy cel: jak najwieksze zmniejszenie btedu pomiaru, a zatem za-
pewnienie, ze wynik uzyskany w procesie weryfikacji bedzie potwierdzat wiedze,
umiejetnosci i kompetencje spoteczne danej osoby, opisane w efektach uczenia
sie w danej kwalifikacji.

4.2. Teoria odpowiedzi na pozycje testowe

20

Klasyczna teoria testow nie jest jedyng rama teoretyczng, ktéra dysponujg wspot-
cze$nie psychometrycy (Holland i Hoskens, 2002; Pokropek i in., 2015). Jedng
z najbardziej wptywowych (i nowoczesnych) podejs¢ w psychometrii jest teoria
odpowiedzi na pozycje testowe (zazwyczaj okreslana angielskim akronimem IRT,
Item Response Theory). IRT opiera sie na zupetnie odmiennej filozofii w poréwnaniu
z KTT. Kluczowa réznica jest to, ze w czasie tworzenia testu w centrum uwagi jest
nie tyle osoba podlegajaca ocenie, ile same zadania testowe. Proces konstrukgji
testu w ujeciu IRT polega na bardzo precyzyjnym okresleniu wtasnosci szerokiej
puli zadan, z ktérych przy testowaniu jednej osoby zazwyczaj wykorzystuje sie
niewielka czes¢. IRT, w porédwnaniu z podejsciem klasycznym, ma wiele istotnych
zalet. Najwazniejsza z nich jest mozliwo$¢ dostosowania zestawu zadan do po-
ziomu mierzonej cechy osoby podchodzacej do walidacji (np. poziomu wiedzy),
czyli konstruowanie tzw. testéw adaptatywnych (ang. adaptive testing) (Pokro-
pek, 2015). W konsekwencji IRT umozliwia osiagniecie wiekszej precyzji pomiaru
i mierzenie zdolnosci w znacznie szerszym zakresie niz podczas wykorzystania
KTT. Wykorzystanie IRT czesto pozwala tez znaczaco zredukowad czas pomiaru
wymagany do osiggniecia danego poziomu precyzji pomiaru. Odwotujac sie do
metafory, mozna powiedzie¢, ze IRT pozwala na doktadne ,przygladanie sie” temu
fragmentowi skali pomiarowej, w ktorym prawdopodobnie znajduje sie mierzona
osoba. Dzieki temu np. mozna unikna¢ zbednego zadawania bardzo prostych py-
tan osobie, ktéra juz wykazata sie zaawansowanga wiedzg, lub bardzo trudnych py-
tan kandydatowi z deficytami poznawczymi (Stone i Davey, 2011). Klasyczna teoria
testu nie daje takiej elastycznosci.

Patrzac z perspektywy pragmatycznej, nalezy podkresli¢, ze bardziej wyrafi-
nowany charakter modeli statystycznych, na ktérych opiera sie IRT, ma swoja
cene. Przede wszystkim ocena wihasciwosci zadan wykorzystywanych w tego ro-
dzaju testach wymaga zgromadzenia ogromnych ilosci danych, co w procesie
tworzenia testu przekfada sie na znaczace koszty czasowe i finansowe. Nie bez
znaczenia jest tez konieczno$¢ angazowania w proces konstrukgji testu i opraco-
wania wynikoéw ekspertéw majacych specjalistyczne kompetencje statystyczne
i psychometryczne. Podsumowujac, wykorzystanie IRT poleca sie w sytuacjach,
gdy jest mozliwo$¢ zainwestowania znacznych srodkéw w konstrukcje testu
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i jednoczes$nie mozna oczekiwac¢ wysokiej stopy zwrotu z tej inwestycji (np. skré-
cenie czasu realizacji testdow moze przynies¢ istotne oszczednosci finansowe),
lub planuje sie testowanie duzych grup kandydatéow (zaktada sie ograniczenie
,ZUzywania sie” testu, wynikajacego z powtarzania sie pytan i ryzyka ich upu-
blicznienia) (wiecej szczegétowych informacji na temat tego podejscia mozna
znalez¢ w Zrédtach na koncu opracowania).
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5. Kryteria dobroci psychometrycznej testu

5.1. Rzetelnos¢
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Pojecie rzetelnosci, rozumiane w kontekscie tworzenia testow, jest stosunkowo
zblizone do definicji, jaka ma ono w jezyku potocznym. ,Rzetelny” moze znaczy¢,
w zaleznosci od kontekstu, m.in. solidny, stabilny, powtarzalny czy niesprawiajacy
nieprzyjemnych niespodzianek. Dokfadnie tego samego nalezy oczekiwac od wy-
nikéw testow. Uzyskiwane pomiary powinny cechowac sie jak najwieksza precy-
zja. Wyniki rzetelnego testu nie powinny sie zmienia¢, jezeli nie zmienia sie osoba
testowana. Jednoczesnie nawet niewielka modyfikacja w zakresie mierzonej wie-
dzy w tescie o wysokiej rzetelnosci powinna mie¢ swoje odzwierciedlenie w uzy-
skiwanych w nim wynikach.

Rzetelnos¢ jest fundamentem wszystkich charakterystyk omawianych w dalszej
czesci tego rozdziatu. Jezeli realizowany pomiar jest mato precyzyjny, trudno mo-
wi¢ np. o jego obiektywizmie czy trafnosci. Odwotujac sie do metafory, mozna po-
wiedzie¢, ze korzystanie z testu o niskiej rzetelnosci jest jak stuchanie czyjejs wy-
powiedzi z bardzo stabego nagrania. Jest duzo szumu, niewiele mozna zrozumie¢
i na pewno nie da sie oceni¢, w jakim stopniu trafne czy obiektywne sg informacje
przekazywane przez opowiadajgcego. Rzetelnos¢ nalezy do tych charakterystyk
testow, ktére mozna wyrazi¢ takze liczbowo. Najczesciej stosowang miarg jest tu
wspotczynnik alfa Cronbacha, nazywany od nazwiska tworcy. Przyjmuje on zawsze
wartosci z przedziatu miedzy 0 i 1, gdzie 1 oznacza maksymalna precyzje pomia-
ru, stan idealny i - w pomiarze psychologicznym czy pedagogicznym - wtasciwie
nigdy niewystepujacy. Rzetelnos¢ réwna 0 stanowi druga skrajnos¢, czyli opisuje
taki test, ktéry w rzeczywistosci niczego nie mierzy — na uzyskiwany wynik skta-
dajg sie wytgcznie czynniki losowe, niemajace ze soba zadnego systematycznego
zwigzku (Hornowska, 2011). Testy wykorzystywane w praktyce do diagnozy indy-
widualnej (a z taka mamy do czynienia podczas weryfikacji) powinny charaktery-
zowac sie wartosciami rzetelnosci przekraczajacymi poziom 0,8 (wiecej szczeg6-
téw na temat réznych metod ilosciowego szacowania rzetelnosci patrz zrodfa na
koncu opracowania).

Z perspektywy praktycznej kluczowe jest pytanie, jak mozna zadba¢ o wysoka
rzetelnos¢ tworzonych przez nas testéw wiedzy. Co o niej decyduje? Istotna jest
liczba wykorzystywanych w tescie pytan czy tez zadan. Co do reguty, dtuzsze na-
rzedzia cechuja sie wyzszg rzetelnoscig pomiaru. W szczegélnosci ma to znaczenie
w przypadku stosowania pytan w formacie zamknietym, czyli takich, gdzie wy-
brana odpowiedz (czy tez ich zestaw) to jedyne informacje, ktére uzyskuje sie od
osoby testowanej. Ogdlnie, im mniej informacji dostarcza osoba udzielajgca odpo-
wiedzi w pojedynczym zadaniu, tym wiecej tego rodzaju zadan nalezy uwzgledni¢
w tescie. Przyktadowo, jezeli uzyje sie najprostszego formatu zadan wymagaja-
cych tylko wyboru odpowiedzi pomiedzy opcjami ,tak” lub ,nie’, osiggniecie sa-
tysfakcjonujacej rzetelnosci bardzo czesto bedzie obligowato do zastosowania
nawet 50 czy 60 pytan w tescie. W przypadku pytan otwartych, zwtaszcza jezeli sg
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wykorzystywane podczas testéw ustnych, juz kilka rozbudowanych odpowiedzi
moze pozwoli¢ na precyzyjne oszacowanie poziomu wiedzy kandydata.

Poza kwestiag dtugosci walidacji pozytywny wptyw na rzetelnos¢ pomiaru maja tez
wszystkie te dziatania, ktére pozwalajg zredukowaé wptyw czynnikéw losowych
na uzyskiwany wynik przez osobe testowana. Chodzi tu o cechy stosowanego te-
stu (np. klarownos$¢ i jednoznacznosc¢ instrukcji), okolicznosci przeprowadzania
testu (np. zachowanie ciszy) czy zachowania oséb zaangazowanych w jego reali-
zacje (wiecej szczeg6tow na ten temat zawieraja kolejne podrozdziaty, zwtaszcza
te dotyczace standaryzacji i obiektywizmu pomiaru).

5.2. Trafnos¢

Trafno$¢ testu gwarantuje, ze za pomocg danego narzedzia mozna zmierzy¢ te
ceche czy wlasnos¢, ktéra nas interesuje. Rzetelnos¢ to informacja o tym, jak do-
kfadnie potrafimy co$ zmierzy¢, a trafnos¢ méwi nam o tym, czy mierzymy to, co
powinnismy. Trafnos¢ jest tez najbardziej ztozonym sposréd wszystkich omawia-
nych w tym rozdziale kryteriow oceny testéw. Wzigwszy pod uwage kontekst za-
stosowania testow wiedzy, tj. walidacje w ramach ZSK, zakres informacji zostanie
ograniczony do omoéwienia dwoch aspektow trafnosci, ktére majg kluczowe zna-
czenie dla konstrukgji i stosowania testéw wiedzy na etapie weryfikacji, a miano-
wicie trafnosci tresciowej oraz diagnostyczne;j.

5.2.1. Trafnos$¢ tresciowa

Trafnos¢ tresciowa okresla, w jakim stopniu zakres wiedzy mierzonej za pomoca
danego testu jest reprezentatywny dla catosci okreslonego zagadnienia (np. jej
zakresu wyznaczonego zestawami efektéw uczenia sie w opisie kwalifikacji). Zna-
czenie tej definicji najlepiej mozna zrozumie¢, korzystajac z przyktadu: jezeli ma
zosta¢ poddana ocenie czyjas wiedza, np. na temat historii Albanii, to nie nalezy
pyta¢ o zdarzenia dotyczace innego kraju, niemajacego z Albanig nic wspdlnego.
Pytania takie cechowatyby sie bardzo niska trafnoscia tresciowa. Podobnie jezeli
caty test ma zawierac¢ 20 pytan, to dobrze byloby zadba¢ o to, aby poszczegdlne
z nich dotyczyly réznorakich aspektéw polskiej historii (politycznej, kultury, go-
spodarczej itd.) oraz réznych okreséw historycznych. Trafne tresciowo testy po
pierwsze powinny zawiera¢ wylacznie pytania powigzane w istotny sposob z okre-
Slonym zakresem wiedzy. Po drugie, powinno sie zagwarantowa¢, ze tres¢ pytan
odzwierciedla r6zne obszary czy aspekty danej dziedziny. Wtasciwie zaden test
nie ma charakteru wyczerpujacego, nie obejmuje catosci wiedzy, ktérag powinna
miec osoba testowana. Dlatego tak istotne jest znaczenie whasciwego jej doboru
- tak aby test byt reprezentatywnym odzwierciedleniem tego zakresu. W sytuacji
przygotowywania testow wiedzy wykorzystywanych w walidacji kluczowym za-
daniem jest wiec staranne wyznaczenie, co doktadnie powinna wiedzie¢ osoba
ubiegajaca sie o uzyskanie danej kwalifikacji. Gtéwnym Zrédtem tej wiedzy jest
poprawnie przygotowany opis kwalifikacji, a konkretnie — efekty uczenia sie oraz
wymagania dla walidacji. Efekty uczenia sig, opisane w danej kwalifikacji, ktére nie
beda sprawdzane testem wiedzy, oraz opis wymagan dla walidacji determinuja,
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w jakich kontekstach kandydat powinien umie¢ z wiedzy skorzysta¢, co w istotny
sposdb bedzie sie przektadaé na typ problemoéw czy zadan, ktére warto uwzgled-
ni¢ w tescie.

Dopiero po dokonaniu tego rodzaju analizy warto przystapi¢ do przygotowywa-
nia pytan i zadan. Na tym etapie prac czesto zapadajg decyzje dotyczace proporcji,
w ktérych poszczegélne zagadnienia beda reprezentowane w finalnej wersji testu.
Naturalnie wiedza, ktéra ma znaczenie kluczowe i jest wykorzystywana intensyw-
niej, powinna by¢ weryfikowana wieksza liczba pytan niz zagadnienia marginalne.

Opracowanie trafnych tre$ciowo pozycji nierzadko wymaga zastosowania proce-
dury dwuetapowej. Najpierw poszczegdlne zadania sg uktadane przez ekspertéw
dziedzinowych przy ewentualnym wsparciu osoby majacej odpowiednig wiedze
i doswiadczenie w konstrukcji testow. Podczas drugiego etapu przygotowana
pula pytan podlega weryfikacji przez (przynajmniej od dwéch do pieciu) niezalez-
nych oceniajacych (tzw. sedziéw kompetentnych lub asesoréw), ktdrzy oceniaja,
w jakim stopniu przygotowane pytania rzeczywiscie mozna traktowac jako traf-
na reprezentacje efektéw uczenia sie. Do pilotazowej wersji testéw zazwyczaj s
wigczane tylko takie pozycje testowe, ktére nie budza istotnych watpliwosci czy
rozbieznych opinii niezaleznych ekspertow.

5.2.2. Trafno$¢ diagnostyczna
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Testowanie nigdy nie jest celem samym w sobie. Jezeli testy spetniajg swoja
funkcje, pozwalaja zidentyfikowaé osoby majace dang wiedze, okreslone umie-
jetnosci czy kompetencje spoteczne. Te whasnie ceche okredla sie trafnosciq dia-
gnostycznqg narzedzia.

W przypadku walidacji cel diagnostyczny jest jasny. W swiecie idealnym proces ten
pozytywnie przechodza wszystkie (i tylko te) osoby, ktére reprezentuja wymagany
poziom wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji spotecznych.

Jak mozna zagwarantowac, ze stworzony przez IC test bedzie spetniat tak zdefi-
niowane kryterium trafnosci? Po pierwsze, nalezy pamie¢, ze zadne narzedzie nie
bedzie diagnostycznie trafne, jezeli nie zapewnia odpowiedniej precyzji pomiaru
(czyli rzetelnosci). Po drugie, trafnos¢ diagnostyczna jest tez uwarunkowana traf-
noscia tresciowa, a takze (cho¢ posrednio) poprawnoscia i precyzjg opisu efektow
uczenia sie w danej kwalifikacji.

Po trzecie, ograniczajac juz refleksje tylko do weryfikacji wiedzy, kluczowe znacze-
nie ma trafna identyfikacja niezaleznych obszaréw czy tematoéw, ktére powinny
by¢ potwierdzone w ramach walidacji. Jej specyfika jest koniecznos¢ osiggniecia
w wystarczajacym stopniu wszystkich wymaganych efektéw uczenia sie. Oznacza
to, ze bardzo czesto nawet sama weryfikacja wiedzy bedzie wymagac¢ niezalez-
nej oceny kilku obszaréw. Przykladowo osoba posiadajaca kwalifikacje z zakresu
gotowania pewnie musi dysponowad zaréwno wiedza dotyczaca przygotowania
potraw i ich receptur, jak i informacjami dotyczacymi zasad BHP pracy w kuchni.
Nie ma tu mozliwosci kompensacji brakow w jednym obszarze przez dodatkowa
wiedze w drugim. Trafno$¢ pomiaru bedzie uwarunkowana takze doborem ro-
dzajéw pytan czy zadan wykorzystywanych w testach wiedzy (przyktady dobrych
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i ztych praktyk w przygotowywaniu pytan opisano w dalszej czesci opracowania).
Wreszcie trafnos¢ diagnostyczna w istotnym stopniu jest uwarunkowana sposo-
bem oceniania udzielanych odpowiedzi i kryteriami decyzyjnymi.

lle punktéw powinien zdoby¢ kandydat w kazdym z ocenianych obszaréw, aby
uzna¢, ze jego wiedza jest wystarczajaca? (Zasady ustalania progéw punktowych
opisano doktadniej w dalszej czesci opracowania). Trafno$¢ diagnostyczna jest tez
funkcja sposobu korzystania z testu. Tracimy ja, gdy test nie jest przeprowadzany
zgodnie z instrukcjg, materialy testowe sg upubliczniane, stosowane pytania traca
aktualnos¢, a takze (co istotne zwhaszcza w przypadku form testowania wymaga-
jacych aktywnego udziatu asesora), gdy nie sa przestrzegane standardy dotyczace
szkolen i wymagan wobec oséb przeprowadzajgcych walidacje. Trafna identyfi-
kacja tego rodzaju zagrozen i zapobieganie ryzyku ich wystapienia przez IC sta-
nowig uzasadnienie dla tworzenia i stosowania odpowiednich zapiséw stuzacych
wewnetrznemu zapewnianiu jakosci.

5.3. Obiektywizm

Obiektywizm, jako wymaganie stawiane przed dobrymi narzedziami walidacji,
mozna interpretowac jako dostowne rozszerzenie znaczenia tego stowa funkcjo-
nujacego w codziennej polszczyznie. Obiektywizm jest przeciwieristwem subiek-
tywizmu, czyli zaleznosci ocen od preferencji, cech czy osobistych przekonan.
W kontekscie testowania oznacza, ze uzyskiwane wyniki, a przede wszystkim opie-
rajace sie na nich decyzje asesoréw, nie s3 w zaden sposéb uwarunkowane ani
wiasciwosciami 0séb uczestniczacych w procesie weryfikacji (np. w roli asesora
lub cztonka komisji walidacyjnej), ani tez tymi cechami kandydata, ktdre nie maja
merytorycznego znaczenia z perspektywy walidacji, np. pte¢ lub wyznanie. W tym
kontekscie warto pamietac, ze jednym z zatozen ZSK jest zapewnienie réwnych
szans wszystkim osobom przystepujagcym do walidacji, niezaleznie od tego, jaka
droga zdobyly wiedze, kompetencje spoteczne czy umiejetnosci. W szczegélnosci
w walidacji tak samo powinni by¢ traktowani uczestnicy majacy wyksztatcenie for-
malne, jak i ci, ktérzy wiedze czy umiejetnosci zdobyli w innych okolicznosciach.
A zatem, konstruujac zadania, nalezy unika¢ korzystania z przyktadéw czy tez je-
zyka, ktére mogtyby dyskryminowa¢ jedng z wymienionych grup. Specjalistyczna
terminologia czy zargon zawodowy, wykorzystywany gtéwnie przez praktykoéw,
powinny by¢ ograniczone wyfacznie do tych sytuacji, gdy taka wiedza jest istotng
sktadowg danego efektu uczenia sie.

Opracowujac test wiedzy, nalezy tez pamieta¢, ze nie wszystkie osoby przystepu-
jace do walidacji dysponuja takim samym kapitatem kulturowym. Moze to doty-
czy¢ nie tylko samej znajomosci polskiej historii czy obyczajow, ale rowniez kwestii
znacznie bardziej fundamentalnej, tj. stopnia opanowania jezyka. Ze wzgledu na
zachodzace w Polsce zmiany spoteczno-demograficzne w nadchodzacych latach
nalezy sie spodziewag, ze polski nie bedzie ojczystym jezykiem dla coraz wieksze-
go odsetka 0séb przystepujacych do walidacji. Jednoczesnie, dla tej wtasnie gru-
py 0séb, mozliwos¢ uzyskania certyfikatéw potwierdzajacych nabycie kwalifikacji
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czesto bedzie stanowi¢ bardzo atrakcyjne rozwigzanie poprawiajace pozycje na
rynku pracy.

Oznacza to, podobnie jak w przypadku specjalistycznej terminologii, ze konstru-
ujac zadania testowe, nalezy rozwazy¢, czy (i w jakim stopniu) sa one osadzone
w specyficznym polskim kontekscie czy polskich doswiadczeniach, ktére moga by¢
nieznane np. osobom wychowanym w innym kregu kulturowym, ale tez osobom
z okreslonej grupy spotecznej czy innego pokolenia. Wymagania wobec kandy-
datow (takze te jezykowe) musza by¢ adekwatne do opisu kwalifikacji. Skuteczne
funkcjonowanie w wielu rolach zawodowych wymaga ptynnego komunikowania
sie, nie oznacza to jednak, ze w procesie walidacji dodatkowo premiowane ma by¢
postugiwanie sie literacka polszczyzna. Praktyki,wymuszajace” na osobie testowa-
nej znajomos¢ tresci wykraczajacych poza wymagania wyrazone wprost w opisie
kwalifikacji czesto stanowig ukryta forme dyskryminacji. W zaleznosci od profilu
tych ,dodatkowych” wymagan grupami dyskryminowanymi moga by¢ np. oso-
by starsze, pochodzace z innych kultur, o nizszym statusie socjoekonomicznym
czy osoby z niepetnosprawnoscia. Problem ten jest okreslany w literaturze spe-
cjalistycznej jako stronniczos¢ testu. Narzedzia obcigzone tego rodzaju btedem po
pierwsze beda mniej trafne (pomiar nie odzwierciedla tego, co powinien, tylko jest
uzalezniony od wptywu dodatkowych czynnikéw), a po drugie ich wykorzystywa-
nie bedzie prowadzi¢ do podejmowania krzywdzacych i btednych decyzji walida-
cyjnych. W tym kontekscie nie powinno dziwi¢, ze dbatos¢ o ten wymiar jakosci
walidacji jest niezwykle istotna. Oczywiscie problematyka obiektywizmu pomiaru
testowego nie ogranicza sie do konstrukcji zadan testowych.

Jak jeszcze mozna zadbac o to, aby tworzone narzedzia byty obiektywne? W du-
zym stopniu bedzie to zalezato od rodzaju testu. Ogdlnie ryzyko zagrozen obiek-
tywizmu jest zawsze nieco wieksze, gdy dochodzi do relacji miedzy osoba pod-
chodzaca do walidacji a asesorem. Im mniejszy ma ona zakres, tym mniej jest
okazji do wystapienia zjawisk mogacych wplynaé¢ negatywnie na obiektywizm
w czasie weryfikacji. Dlatego tez testy majace postac¢ pisemnag zmniejszajg tego
rodzaju ryzyko. W jeszcze mniejszym stopniu problem ten wystepuje w kontek-
$cie testéow w formie elektronicznej, gdy prezentowanie instrukgji, zbieranie da-
nych czy pomiar czasu wykonania sg zautomatyzowane. Warto pamieta¢, ze brak
obiektywizmu moze sie ujawnia¢ w sposéb bardzo subtelny (np. jako niestaranne
prezentowanie instrukgji stownych), moze tez ograniczac sie do sygnatéw niewer-
balnych, np. manifestacji zniecierpliwienia czy znudzenia przez asesora przepro-
wadzajacego test ustny. Aby zapobiegac tego typu problemom, konieczne jest jak
najbardziej precyzyjne formutowanie i przestrzeganie instrukcji dla oséb przepro-
wadzajacych test. W tym przypadku obiektywizm taczy sie $cisle ze - omawiang
w kolejnym punkcie - standaryzacja narzedzi walidacji.

Naruszenia zasady obiektywizmu moga tez wystepowad podczas analizy uzyska-
nych wynikéw w tescie. Tu kluczowe znaczenie maja zaréwno kompetencje i ja-
kos¢ szkolenia asesoréw oraz innych oséb przeprowadzajacych test, jak i jakosc¢
klucza uzywanego w kodowaniu odpowiedzi i rozwigzan zadan testowych. Wyma-
gania w tym wzgledzie w duzym stopniu bedg zalezaty od zastosowanej formy za-
dan. Poprawne obliczenie wynikéw w tescie wykorzystujgcym jedynie pytania lub
zadania zamkniete (ze $cisle okreslonymi odpowiedziami do wyboru) jest czynno-
$cig stwarzajaca minimalne ryzyko.
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W przypadku pytan lub zadan otwartych pole do interpretacji (a wiec takze
zmniejszania obiektywizmu) wynikéw jest znacznie wieksze. Tu tez z pomoca
powinny przychodzi¢, przygotowane przez autoréw testu, $ciéle okreslone za-
sady interpretacji w postaci kryteriéw oceny odpowiedzi (tzw. klucza). Warto tez
pamieta¢ o psychologicznych procesach mogacych zakiéca¢ obiektywizm for-
mutowanych ocen i systematycznie przyczyniac sie do ich znieksztatcenia. Takie
sytuacje czesciej moga wystepowac w przypadku procedur, w ktérych dochodzi
do bezposredniej interakcji pomiedzy osobg podchodzaca do walidacji a aseso-
rami. Miedzy innymi wéwczas moze ujawnic sie tzw. efekt aureoli, gdy pozytyw-
na ocena osobowosci uczestnika procesu walidacji (np. kompetencje interperso-
nalne egzaminowanego, podobienstwo do asesora, rodzaj niepetnosprawnosci,
status spoteczny itd.) moze - nawet w sposéb nieuswiadomiony — wptywac na
sposéb oceniania odpowiedzi. Ponownie ograniczenie ryzyka wystepowania
tego rodzaju mozemy uzyskac¢ poprzez staranne okreslenie instrukcji, procedur,
kryteridw oceny oraz dbatos¢ o ich przestrzeganie. W przypadku oceny wielu
kandydatéw i pisemnej metody weryfikacji przydatna moze by¢ tez anonimiza-
cja odpowiedzi na etapie ich punktowania (np. przez przypisanie poszczegél-
nym osobom piszacym test losowo generowanych kodéw) lub tez wykorzysty-
wanie testow w formie elektronicznej, ktére sg sprawdzane automatycznie przez
program komputerowy.

5.4. Standaryzacja

Standaryzacje testu najkrdécej mozna zdefiniowad jako zagwarantowanie stato-
$ci sposobu jego realizacji. Wymaganie to przektada sie na wiele réznych dzia-
tan, ktére tacznie zaktadajg, ze wszyscy uczestniczacy w procesie walidacji beda
traktowani w podobny sposob. Zagwarantowanie standaryzacji jest wiec wazne
zaréwno dla zapewnienia rzetelnosci pomiaru (minimalizuje ryzyko wystepowa-
nia roznych losowych i systematycznych zaktécen), jak i jego obiektywizmu (je-
zeli weryfikacja jest prowadzona w podobny sposdb, zmniejsza sie potencjalne
znieksztatcenia wynikajgce z charakterystyk oséb uczestniczacych w procesie
walidacji). Dzieki temu standaryzacja testu zwigksza trafnos¢ podejmowanych
na jego podstawie decyzji diagnostycznych. Opisanie, wdrozenie i utrzymanie
odpowiednich standardéw testowania jest wspdlng odpowiedzialnoscia auto-
row testu oraz instytucji certyfikujacych i walidujacych. Po stronie autoréw spo-
czywa obowiazek na tyle precyzyjnego i zarazem realistycznego zdefiniowania
warunkéw przeprowadzenia weryfikacji za pomoca testu, aby byto mozliwe od-
tworzenie ich w zblizonej formie podczas realnej walidacji. W wielu aspektach sg
to czynniki oczywiste, takie jak np. zapewnienie odpowiednich warunkow prze-
strzennych, akustycznych (niski poziom hatasu, nieobecnos$¢ dystraktoréw) czy
przygotowanie stanowisk spetniajgcych standardy ergonomiczne (np. w zakre-
sie dobrego o$wietlenia stanowisk pracy w czasie testu pisemnego). Nalezy tez
podkresli¢ standard zapewnienia mozliwosci realizacji testéw osobom z réznymi
kategoriami niepetnosprawnosci (np. sensorycznej lub motorycznej), co powin-
no znalez¢ odzwierciedlenie zarébwno w opisie narzedzia, jak i w przygotowaniu
instytucji przeprowadzajacych walidacje (por. np. wskazéwki CKE, 2020).
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Standaryzacja powinna tez obejmowac dalsze etapy opracowywania wynikéw,
zwlaszcza proces przeksztatcania odpowiedzi na wskazniki ilosciowe oraz podej-
mowania na ich podstawie decyzji przez asesoréw i komisje walidacyjna.

Niewatpliwie istotng sktadowa standaryzacji jest takze dbatos¢ o dobédr i szkole-
nie asesorOw oraz staty nadzor nad jakoscig ich pracy. Jako ze w gre wchodzg tu
zmienne zwigzane z tzw. czynnikiem ludzkim (np. sumiennos¢ asesoréw, btedy),
a czesto takze pokusy IC natury ekonomicznej (np. redukgji kosztéw szkolen czy
rezygnacji z angazowania trzyosobowych zespotéw asesorskich), bardzo istotne
jest tez opracowanie i wdrozenie proceséw monitoringu i ewaluacji stosowanych
metod walidacji przez IC oraz pracy asesoréw.

5.5.Normalizacja
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Jedna z gtéwnych zalet wynikajacych ze stosowania testow jest mozliwos$¢ uzy-
skania po ich przeprowadzeniu liczbowych wskaznikéw okreslajacych poziom
wiedzy (czy nasilenia jakiejs cechy mierzonej danym narzedziem). Jak jednak
powinnismy takie wskazniki interpretowac? Czy jezeli wiadomo, ze osoba pod-
chodzaca do blizej nieznanego nam testu uzyskata 20 poprawnych odpowiedzi
na 24 mozliwe, to czy dostarcza nam to jakich$ informacji na temat poziomu
jej wiedzy? Intuicja (stusznie) kaze w to watpic. Przyktad ten wyraznie wskazuje
na podstawowa wtasnos¢ testow - znaczenie uzyskiwanych w nich wskaznikow
ujawnia sie wyfacznie woéwczas, gdy dysponuje sie dodatkowym kontekstem
umozliwiajacym ich interpretacje. W zaleznosci od celu i kontekstu stosowania
danego narzedzia rézne moga by¢ Zrédta ,tta”, aby nadac znaczenie uzyskanym
wskaznikom.

Kompetencje, wiedza i umiejetnosci osoby przystepujacej do walidacji maja by¢
ocenione wzgledem okreslonego kryterium (efektéw uczenia sie), stad tez nazwa
tego rodzaju narzedzi okreslanych jako testy kryterialne (ang. criterion-referenced
test). Korzystajac z nich, weryfikuje sie, czy kandydat w sposéb wystarczajacy opa-
nowat okreslone opisem kwalifikacji wiedze czy umiejetnosci i kompetencje spo-
teczne. W obszarze zainteresowania ani nie jest to, czy dany wynik jest typowy (np.
dla pozostatych kandydatéw), ani czy przekracza on bardzo znaczaco zaktadany
w opisie kwalifikacji poziom wymagan (walidacja nie przewiduje bowiem zadnych
~Wyroznien”). Nalezy podkresli¢, ze testy kryterialne nie wymagaja opracowania
norm, poniewaz bardzo czesto wihasciwy poziom ich realizacji mozna okresli¢
wzgledem obiektywnych standardéw dotyczacych np. poziomu wykonania okre-
$lonych czynnosci czy opanowania pewnego zakresu wiedzy zgodnie z opisem
zawartym w danej kwalifikacji.

W okreslaniu kryteriow satysfakcjonujagcego wykonania zadan lub odpowiedzi na
pytania testowe istotng role odgrywaja eksperci, ktérzy w czasie tworzenia testu
dokonuja ,ttumaczenia” (operacjonalizacji) opisu kwalifikacji na jezyk pomiaru.

Omoéwione kryteria dobroci psychometrycznej nie wyczerpuja oczywiscie catosci
tego zagadnienia, bardzo ztozonego i badanego od wielu lat przez specjalistow.
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W podrecznikach psychometrii i pomiaru dydaktycznego mozna znalez¢ jesz-
cze szereg innych jej aspektéw, ktére nie maja bezposredniego zastosowania
w sytuacji tworzenia testow wiedzy wykorzystywanych w weryfikacji efektéw
uczenia sie.

5.6. Adaptacja testow

Konstruowanie testu jest kosztowne i czasochtonne. To ztoZzony proces. Samo
zapoznanie sie z listg kryteriow dobroci psychometrycznej moze by¢ doswiadcze-
niem nieco deprymujacym, bo wyraznie sugeruje, ze stworzenie dobrego na-
rzedzia do weryfikacji efektéw uczenia sie jest zadaniem trudnym. Pojawia sie
wobec tego pytanie, czy w procesie walidacji mozliwe jest wykorzystanie istnie-
jacych juz narzedszi, ktére z sukcesami sg stosowane np. za granica. Takie rozwia-
zanie ma wiele zalet, gdyz z pozoru jedyng konieczna czynnoscia jest dokonanie
ttumaczenia materiatéw testowych i tych przeznaczonych dla asesoréw. Niestety
w rzeczywistosci proces adaptacji jest wieloetapowy i ztozony. Samo stowo ada-
ptacja (a nie ,ttumaczenie”) sugeruje juz, ze nie jest to proste przetozenie tresci
zestawu pytan na inny jezyk.

Przed podjeciem wysitkéw zwigzanych z realizacjg adaptacji testu przede wszyst-
kim nalezy sie upewni¢, ze jest to proces mozliwy do przeprowadzenia od strony
prawnej. Pierwszym krokiem powinno by¢ tu uzyskanie zgody na adaptacje od
instytucji rozporzadzajacej prawami autorskimi do danego testu. Jako ze narze-
dzia diagnostyczne podlegaja ochronie prawnej, korzystanie z adaptacji bez tego
rodzaju zgody bedzie nielegalne.

Kolejna decyzja, ktéra powinna poprzedza¢ podjecie prac nad adaptacja, jest
rozwazenie, czy przeprowadzenie adaptacji jest przedsiewzieciem racjonalnym
z punktu widzenia kosztéw czasowych, finansowych itd. Adaptacja jest dziataniem
optacalnym wéwczas, gdy wysitek wtozony w stworzenie polskojezycznej wersji
narzedzia bedzie mniejszy niz stworzenie analogicznego narzedzia od podstaw.
Nalezy tez podkresli¢, ze adaptacja testu wymaga zaangazowania specjalistow
majacych szerokie kompetencje — z jednej strony musza bardzo dobrze znac za-
réwno jezyk oryginalnego testu, jak i jezyk polski, z drugiej zas dysponowac wie-
dza przedmiotowa, pozwalajaca na podejmowanie $wiadomych decyzji w przy-
padku koniecznosci modyfikacji tresci zadan. Sam proces adaptacji ma charakter
ztozony i sktada sie z wielu etapéw. W rozbudowanej wersji obejmuje m.in. takie
dziatania, jak:

= opracowanie kompletu materiatéw testowych (instrukgji, tresci zadan, instrukgcji
dla asesoréw itd.);

= przeprowadzenie badan pilotazowych pozwalajacych sprawdzi¢, czy przettuma-
czone materiaty testowe sg zrozumiate dla kandydatow;

= opracowanie tlumaczenia zwrotnego, w ktérym test jest ponownie ttuma-
czony z jezyka polskiego na jezyk oryginatu, a nastepnie sprawdzenie, czy
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tak przettumaczony test daje wyniki odpowiednio zblizone do oryginalnego
narzedzia;

= przeprowadzenie badan pilotazowych z udziatem oséb dwujezycznych, ktére
rozwiazuja obie wersje testu — tu takze nalezy sie spodziewac uzyskania podob-
nych wynikéw w obu wersjach.

Wszystkie te dziatania maja przede wszystkim na celu sprawdzenie, czy test po
adaptacji nadal spetnia kryteria dobroci psychometrycznej, ktére cechowaty jego
oryginalng wersje. Z punktu widzenia procesu walidacji kluczowe znaczenie ma tu
aspekt trafnosci, a zatem odpowiedz na pytanie, czy polska wersja testu mierzy to,
co powinna, wzigwszy pod uwage zatozenia tworcéw oryginalnego testu.

Cho¢ trudno tu udziela¢ bardzo uniwersalnych porad, wydaje sie, ze testy wyko-
rzystywane w kontekscie ZSK warto adaptowac przede wszystkim woéwczas, gdy
zarébwno zakres wiedzy wymaganej w kwalifikacji, jak i kontekst pézniejszej aktyw-
nosci zwigzanej z jej uzyskaniem sg zblizone. Przyktadem takiej korzystnej sytuacji
moga by¢ np. testy wykorzystywane do weryfikacji wiedzy dotyczacej urzadzen
technicznych czy oprogramowania. Zasady funkcjonowania okreslonego modelu
tokarki czy systemu operacyjnego komputera, a takze sposéb ich wykorzystywa-
nia nie beda bowiem znaczaco sie réznity niezaleznie od jezyka czy kraju, w kto-
rym sg one uzywane. Podobnie niezmienny kulturowo charakter bedzie miata np.
wiedza dotyczaca uniwersalnych zjawisk wystepujacych w przyrodzie (np. ogélnej
fizjologii cztowieka). Jednoczesnie jednak, nawet jezeli wiedza ogdlna zdaje sie
niezmienna, juz jej stosowanie w okreslonym kontekscie moze podlega¢ bardzo
istotnym modyfikacjom wynikajagcym z czynnikéw specyficznych dla danego kra-
ju. Dobrym przyktadem moze by¢ tu np. testowanie wiedzy dotyczacej dietetyki.
Co prawda, ogdlne zasady odnoszace sie do wiasciwego zywienia cztowieka sg
stosunkowo uniwersalne, ale konkretne wytyczne bedga zalezaty juz od regulacji
i zalecen, czynnikéw kulturowych, obyczajowych, réznic ekonomicznych, klimatu,
dostepnosci produktéw zywnosciowych itd. W przypadku testu weryfikujacego
umiejetnos¢ doboru optymalnej diety proces adaptacji bedzie wiec bardzo ztozo-
ny i czesto bedzie wymagat rekonstrukgji wiekszosci oryginalnych zadan.

Przedstawione w tym rozdziale informacje maja charakter bardzo skrétowy. Sa
one jednak wystarczajaca zachetg do starannego rozwazenia wszystkich ryzyk,
ktére wigzg sie z pochopnymi prébami ttumaczenia testéw bez uwzglednienia
catej ztozonosci zagadnienia, a zwlaszcza jego niebagatelnych kosztéw. Wysitek
wtozony w proces adaptacji testu nierzadko poréwnywalny jest z tym, ktérego wy-
maga skonstruowanie narzedzia od zera®.

& Staranniejsze oméwienie problematyki adaptacji kulturowej narzedzi mozna znalez¢ m.n. w pracy Hornowskiej
(2001) oraz Anastasi i Urbiny (1999).



6. Konstruowanie testow wiedzy

6.1. Ogolne zasady istotne w konstrukcji zadan testowych

Zanim zostang przedstawione szczeg6towe uwagi odnoszace sie do réznych ty-
pow zadan wykorzystywanych w testach wiedzy, oméwiono, zagadnienia natu-
ry ogdlniejszej, ktére moga miec istotne znaczenie dla jakosci narzedzi walidacji
opracowywanych przez IC.

Pierwsza z kwestii ma charakter praktyczny i jest to rekomendacja dotyczaca spo-
sobu zarzadzania procesem tworzenia testéw. Testy wiedzy w gotowej postaci cze-
sto sg narzedziami mato ,efektownymi” - bywa, Zze ostateczna ich forma to kilka do-
kumentéw zawierajgcych arkusze z pytaniami, klucz odpowiedzi i kryteria oceny.
Niestety mozna je bez trudu skopiowa¢, sfotografowac czy udostepni¢ w Interne-
cie, nierzadko niszczac tym samym ich diagnostyczna warto$¢. Sprawia to, ze oso-
by niemajace odpowiedniego doswiadczenia i nalezytej wiedzy psychometrycz-
nej na ogot nie doceniajg ilosci zasobdéw kadrowych, czasowych i finansowych,
ktére s3 wymagane do opracowania takich narzedzi walidacji. Warto pamieta¢,
ze sita testu nie tkwi w jego zewnetrznej formie, ale we wiasnosciach psychome-
trycznych, ktére gwarantuja, ze uzyskane za jego pomoca informacje sg wiarygod-
ng podstawa do podejmowania decyzji walidacyjnej. Jezeli IC chce zadba¢, zeby
opracowane przez nig narzedzia zapewniaty tego rodzaju wiarygodnos¢, niezbed-
ne jest zapewnienie odpowiednich warunkéw w czasie ich tworzenia.

Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze proces tworzenia testu — od jego projektowania,
przez pisanie zadan, ich redakcje, badania pilotazowe az po ostateczng weryfi-
kacje i wdrozenie - jest czasochtonny. Poza sytuacjami wyjatkowymi jest to za-
danie o harmonogramie obejmujacym raczej wiele miesiecy i lat niz kilka tygo-
dni. Ma tez czesto charakter iteracyjny, czyli pierwotnie opracowane zatozenia sg
weryfikowane pod wptywem kolejnych informacji uzyskiwanych w pilotazach.

Kolejna sprawa o kluczowym znaczeniu jest kwestia wtasciwego doboru ze-
spotu zajmujgcego sie konstrukcja testu. Zespoty takie zawsze powinny faczy¢
dwie grupy kompetencji - te dotyczace specyficznego obszaru podlegajgcego
testowaniu, i te zwigzane ze znajomoscia (teoretyczng i praktyczna) problema-
tyki diagnozy i statystyki. Oznacza to, ze na wszystkich etapach tworzenia te-
stu powinny by¢ zaangazowane dwie grupy ekspertow: eksperci dziedzinowi
czy branzowi i specjalisci psychometrycy. W szczegdlnosci udziat psychome-
tréw nie moze ograniczac sie do obliczenia wynikéw po pierwszym zastoso-
waniu ,gotowego” testu. Jezeli zatozenia lezace u podstaw konstrukcji testu
sq btedne lub tez stosowane w nim zadania majg niewfasciwg forme, bardzo
czesto jedyng mozliwg rekomendacjg z punktu widzenia eksperta bedzie po-
nowne rozpoczecie konstrukcji testu. Oszczedzanie na zasobach kompetencyj-
nych w istocie doprowadzi do niskiej wartosci ostatecznie opracowywanych
rozwigzan, co skutkuje obnizeniem jakosci nadawania kwalifikacji. Oczywiscie
zaréwno zapewnienie zasobéw kadrowych, jak i odpowiedniej ilosci czasu ma
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tez swoje wymierne konsekwencje finansowe, o czym trzeba pamietac juz na
etapie budzetowania tego rodzaju projektow.

Ostatnie zagadnienie ma charakter odmienny od zaprezentowanych uwag orga-
nizacyjno-zarzadczych. Wigze sie ono bezposrednio z definiowaniem celéw, jakie
przys$wiecaja w procesie konstrukcji narzedzi wykorzystywanych w walidacji.

Testy wiedzy maja za zadanie pomaéc stwierdzi¢, czy kandydaci osiggneli okreslone
w opisie kwalifikacji efekty uczenia sie. Oczywiste jest, ze wiedza dotyczaca jakie-
gos$ tematu, a takze umiejetnos¢ jej wykorzystywania, moze mie¢ bardzo zr6zni-
cowany charakter. Czyms innym jest pamietac definicje, czyms innym — dogtebnie
ja rozumied. Jeszcze innego typu wiedzg musi dysponowac osoba potrafigca kry-
tycznie przeanalizowac jakis problem czy konkretny przypadek. Teoria, ktéra bar-
dzo czesto przywotuje sie w kontekscie weryfikacji wiedzowych efektéw uczenia
sie, jest tzw. klasyfikacja celéw nauczania (inaczej taksonomia Blooma), zapropo-
nowana ponad pét wieku temu przez amerykanskiego psychologa edukacyjnego’
Benjamina Blooma. Bloom, piszac o celach, ktére staramy sie osiggnac¢ w procesie
edukacji, wyroznit w sferze poznawczej sze$¢ hierarchicznie utozonych poziomoéw
zrozumienia zagadnien.

Taksonomia celéw nauczania wg Blooma

1. Wiedza to mozliwo$¢ odtwarzania opanowanego pamieciowo materiatu,
a wiec znajomos¢ termindw, poje¢, faktéw czy odpowiedzi na wczedniej
znane pytania.

Przyktad: Wymien objawy diagnostyczne depresji.

2. Zrozumienie oznacza mozliwos¢ porzagdkowania, ttumaczenia czy tez doko-
nywania poréwnan oraz syntezy posiadanej wiedzy.

Przyktad: Opisz podobienstwa i réznice w objawach nadczynnosci i niedo-
czynnosci tarczycy.

3. Zastosowanie to umiejetnos¢ odwotania sie do posiadanej wiedzy (np. fak-
tow, regut, zasad) w celu rozwigzania problemu.

Przyktad: Jakie metody obrébki termicznej nalezy zastosowad, aby zachowad
jak najwiecej wartosci odzywczych i smakowych miesa, szykujac potrawy dla
osoby bedacej na diecie lekkostrawnej?

7 Psychologia edukacji to specjalnos¢ naukowa psychologii, skupiajaca sie na rozwoju emocjonalnym i poznawczym
cztowieka, ksztatceniu, metodach nauczania, doradztwie oraz ocenie osiggnie¢ i postepow z wykorzystaniem testéw
standaryzowanych. Nie jest tozsama z psychologia wychowawcza, szkolng czy rozwojowa.



Konstruowanie testow wiedzy

4. Analiza to mozliwo$¢ przeprowadzania rozumowania wymagajgcego wnio-
skowania na temat dowoddw, przyczyn, a takze konsekwencji okreslonych
dziatan.

Przyktad: Jakie moga by¢ pozytywne i negatywne konsekwencje czestej zmia-
ny planéw treningowych u zawodnikéw uprawiajacych dyscypliny sitowe?
Uzasadnij odpowiedz.

5. Synteza oznacza umiejetno$¢ integrowania szerokiego zakresu informacgji
w celu opracowania nowych sposobow organizacji wiedzy i proponowanie
nowych rozwiazan.

Przyktad: Na podstawie przedstawionego opisu zaproponuj modyfikacje pro-
cesu produkcji, pozwalajaca na zoptymalizowanie jakosci przy zachowaniu
zblizonych kosztéw produkgji.

6. Ewaluacja to umiejetnosc¢ prezentacji i uzasadniania swoich pomystéw czy
pogladdéw przy uwzglednieniu zatozonych celéw, norm czy kryteriéw. Oce-
na w zakresie kryteriow wewnetrznych.

Przyktad: Przeanalizuj obecng polityke promocyjng wybranego polskiego mia-
sta i ocen jg z punktu widzenia realizacji celéw okreslonych w strategii rozwoju
turystyki regionu.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie taksonomii Blooma (1956).

Cho¢ klasyfikacja Blooma nie jest pozbawiona wad, stanowi bardzo pomocne na-
rzedzie wspierajace tworcow testéw wiedzy. Pomaga ona w podejmowaniu decy-
zZji — zaréwno tych ogdlnych, dotyczacych adekwatnosci poszczegdlnych metod
weryfikacji efektow uczenia sie, jak i bardziej szczegétowych, np. odnoszacych sie
do optymalnej formy zadan testowych czy sposobu zadawania pytan nt. konkret-
nych zagadnien. Planujac konstrukcje testu, nalezy analizowa¢ efekty uczenia sie
ujete w opisie kwalifikacji z jej perspektywy, tak aby adekwatnie dobra¢ ztozonos$¢
zadan do wymagan uwzglednionych w efektach uczenia sie.
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7. Rodzaje zadan/odpowiedzi stosowanych

w testach wiedzy

Podstawowym i najbardziej ogélnym podziatem, ktory pozwala uporzadkowad
zadania wykorzystywane w testach wiedzy, jest taksonomia wyrézniajgca zadania
zamkniete i otwarte. Zadania zamkniete to takie, w ktérych poprawna odpowiedz
jest w Scisty sposéb zdefiniowana przez osobe tworzaca test. W zadaniach otwar-
tych osoba testowana samodzielnie formutuje odpowiedzi. Dalsza cze$¢ rozdziatu
zostata uporzadkowana zgodnie z ta logika. Najpierw omoéwiono poszczegdlne
rodzaje zadan w formacie zamknietym, potem - zadania otwarte.

/7.1. Zadania zamkniete
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Zadania w formacie zamknietym sktadaja sie z czesci: gtéwnej (nazywanej trzo-
nem) oraz odpowiedzi, sposrdd ktérych mozna wyréznic¢ prawidtowg czy tez naj-
lepsza (zwang czasem werstraktorem) i pozostate - fatszywe czy tez stabsze (zwa-
ne dystraktorami).

Podstawowe zalety, ktére wyrdzniajg zadania testowe przygotowane w tym for-
macie, to przede wszystkim fatwos¢ ich sprawdzania, obiektywizm oceny oraz
mozliwos¢ wykorzystania w ramach jednego testu duzej liczby zadan. Wszystkie
te charakterystyki sprawiaja, ze testy przygotowane w tej formie - jezeli tylko sg
skonstruowane poprawnie - z powodzeniem moga spetnia¢ kryteria dobroci psy-
chometrycznej. Ze wzgledu na zminimalizowanie interakcji zachodzacych pomie-
dzy osoba testowana a asesorem stosunkowo proste jest osiggniecie bezstronno-
$ci w czasie przeprowadzania testu. Pytania w formacie zamknietym ograniczaja
ryzyko wystapienia znieksztatcen w ocenie poprawnosci odpowiedzi, co jest pro-
cesem wystandaryzowanym (podlegajacym zreszta wzglednie prostej automaty-
zacji, pozwalajgcej tworzy¢ tez tego rodzaju testy w wersjach skomputeryzowa-
nych, bez utraty jakosci pomiaru). Wreszcie mozliwos$¢ wykorzystania duzej liczby
zadan (przyktadowo w godzinnym tescie moze by¢ ich nawet 60) w istotny sposéb
zwieksza rzetelnos¢ (precyzje) pomiaru. Jest to korzystne z punktu widzenia traf-
nosci uzyskiwanych wynikéw - duza liczba pytar moze sie odwotywac do réznych
obszaréw wiedzy i kontekstéw jej uzycia, co zmniejsza ryzyko zaréwno przeszaco-
wania, jak i niedoszacowania poszczegolnych aspektéw kompetencji kandydata.

Warto zaznaczyc¢, ze wbrew potocznym opiniom, w ktérych pytania w formacie za-
mknietym sg kojarzone wytgcznie z mechanicznym, pamieciowym przyswajaniem
materiatu, testy wykorzystujgce tego rodzaju zadania sg w istocie bardzo elastycz-
nym narzedziem weryfikacji poziomu wiedzy. Nie tylko umozliwiaja sprawdzanie
stopnia zapamietania tresci, ale rébwniez pozwalajg skutecznie zweryfikowa¢ bar-
dzo ztozone konteksty jej uzycia, np. wymagajgce zastosowania odlegtych analogii
czy umiejetnosci krytycznej oceny zjawisk. W zaleznosci od sposobu konstrukgji
i doboru odpowiedzi pytania w formacie zamknietym moga odpowiada¢ wtasci-
wie wszystkim ,pietrom” opisanej klasyfikacji celéw nauczania Blooma.



Rodzaje zadann/odpowiedzi stosowanych w testach wiedzy I

Istotng funkcje w ksztattowaniu pytan w formacie zamknietym petni dobér dys-
traktoréw, czyli odpowiedzi btednych. Dzieki ich wiasciwemu wykorzystaniu
mozliwe jest zarowno ksztattowanie poziomu trudnosci, jak i ztozonosci pytan.
Dystraktory moga na przyktad by¢ wykorzystywane do sprawdzenia, jak bardzo
skutecznie kandydat czy kandydatka potrafi rozréznia¢ pojecia zblizone - czy
brzmieniowo, czy znaczeniowo. W przypadku zadan wymagajacych rozumowania
odpowiedni dobér dystraktoréw umozliwia sprawdzenie, czy osoba badana nie
popetnia typowych btedéw w rozumowaniu, interpretacji czy aplikacji weryfiko-
wanej wiedzy. Jednoczesnie warto podkresli¢, ze dobierajgc odpowiedzi btedne,
nie nalezy ulega¢ pokusie formutowania dystraktorow tudzaco podobnych do
odpowiedzi poprawnych. Mozliwos$¢ wyboru poprawnej odpowiedzi w tescie nie
powinna wynikac ze spostrzegawczosci osoby testowanej, ale zopanowania przez
nig wiedzy i umiejetnosci. Pytania uktadane ,ztosliwie”, celowo ,ukrywajace” od-
powiedz poprawng wsrdd dystraktoréw bedg w tedcie przede wszystkim zrédiem
szumu i obnizga rzetelnos$¢ uzyskiwanego pomiaru. Moga tez budzi¢ (uzasadnione)
wrazenie, ze proces walidacji nie jest prowadzony w sposéb sprawiedliwy i rzetel-
ny, co na pewno nie jest zjawiskiem korzystnym dla wizerunku instytucji certyfiku-
jacej oraz jakosci nadawanych kwalifikacji.

/.2. Zadania z wielokrotnym wyborem

Formatem najchetniej wykorzystywanym w testach wiedzy sg bez watpienia zada-
nia wielokrotnego wyboru, czyli takie, gdy osoba testowana musi odnalez¢ jedna
poprawng odpowiedz sposrdd kilku dostepnych opcji. W praktyce najczesciej sg
stosowane formaty pytan, w ktérych do wyboru sg 4 lub 5 odpowiedzi. Warto$¢
ta wydaje sie uzasadniona, jako Ze z jednej strony zmniejsza problem zgadywa-
nia, z drugiej zas nie powoduje zagubienia w nadmiarze odpowiedzi i nie wydtuza
nadmiernie czasu wypetniania testu.

Pomimo licznych zalet i (by¢ moze zwodniczej) prostoty pytania z wielokrotnym
wyborem sg do$¢ wymagajace i czasochtonne w konstrukcji. Aby utatwié nieco
proces tworzenia takich zadan, opracowano szereg dobrych praktyk i zasad, o kté-
rych warto pamieta¢ w czasie tworzenia tego rodzaju pytan:

Najwazniejsze dobre praktyki i zasady zwiagzane z tworzeniem pytan z wie-
lokrotnym wyborem

= Jezeli to tylko mozliwe, w trzonie zadania powinno sie pojawia¢ kompletne
pytanie, czy tez instrukcja, a nie np. zdanie zakonczone wielokropkiem czy wy-
razenie wieloznaczne.

= Trzon pytania powinien jak najdoktadniej okresla¢ problem, z ktérym ma sie
zmierzy¢ osoba testowana.
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= Formutujac pytania, nalezy unikad tych tresci, ktdre s zbedne i nie stanowia
informacji koniecznych do rozwigzania zadania.

= Ze wzgledu na czytelno$¢ tworzonych zadan i pytan niekorzystne jest ukta-
danie odpowiedzi, w ktérych systematycznie pojawia sie ten sam zwrot.

= Nalezy zadbac o taka forme jezykowa, w ktorej jak najwieksza czes¢ pytania
czy instrukcji znajduje sie w trzonie zadania.

= Bardzo ostroznie powinno sie stosowac przeczenia, zwlaszcza gdy majg sie
pojawia¢ w czesci gtdéwnej zadan. Ze wzgledu na ryzyko btednego odczyta-
nia warto tez pamieta¢ o graficznym ich wyrdznieniu, np. kapitalikami lub
przez podkreslenie, tak aby nie umknety one uwadze testowanych oséb.

= Niemal bezwarunkowo nalezy unika¢ podwadjnych przeczen, ktérych inter-
pretacja nastrecza odpowiadajgcym powaznych trudnosci, co utrudnia rze-
telny pomiar poziomu testowanej wiedzy.

= Ukfadajac dystraktory, powinno sie zadba¢, aby zaréwno ich forma, jak i tres¢
upodabniaty je do odpowiedzi poprawnych. Poszczegdlne opcje powinny
mie¢ podobng dtugos¢. Nalezy tez unika¢ sytuacji, w ktorych, na przyktad,
odpowiedzi poprawne cechuje wieksza szczegdtowos¢, ztozonosc albo tez
wyrdznia je obecnos¢ specjalistycznej terminologii.

= Jezeli w poszczegdlnych odpowiedziach pojawiaja sie liczby, warto zadba¢
o ich precyzyjna roztagcznosé, np. zakresy liczbowe poszczegolnych opcji nie
powinny sie naktadac.

= Jezelito tylko mozliwe, poszczegdlne odpowiedzi nalezy uktada¢ w porzadku
logicznym, np. chronologicznym rosngcym, malejacym czy alfabetycznym.

= Bardzo istotne jest, aby forma poszczegélnych odpowiedzi (np. zgodnos¢
gramatyczna formy czasownika pod wzgledem rodzaju czy liczby) nie suge-
rowata, ktéra z odpowiedzi jest poprawna.

= Wszystkie dostepne opcje, zaréwno prawidtowa, jak i dystraktory, powinny
tworzy¢ poprawng jezykowo cato$¢ z trzonem zadania.

= Zadania, w ktérych pojawiaja sie odpowiedzi: ,zadne z powyzszych” oraz
Jwszystkie z powyzszych’, nalezy stosowac szczegdlnie ostroznie. Wyjatko-
wo chetnie sg one wykorzystywane jako dystraktory. W przypadku ich uzycia
w tescie warto zadba¢, aby to one czasami stanowity odpowiedz poprawna.
Pytania tego rodzaju nad wyraz czesto cechuje tez niejednoznacznos¢, wska-
zane jest wiec formutowanie ich z wyjatkowg ostroznoscia/uwaga.

= Przy uktadaniu testu z zadaniami z wielokrotnym wyborem warto zadba¢
o to, aby poprawne odpowiedzi rozktadaty sie pomiedzy dostepnymi do
wyboru opcjami (np. A, B, C lub D) w mozliwie réwnych proporcjach. Zadna
z nich nie powinna dominowac.
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/7.3. Zadania wymagajace dopasowania odpowiedzi

Zadania z doborem odpowiedzi (ang. matching) czasem sg traktowane jako jeden
z typéw pytan w wielokrotnym wyborem. Ich poprawna konstrukcja rzadzi sie
jednak nieco odmiennymi zasadami, dlatego oméwiono je niezaleznie. W zada-
niach tego typu osoba testowana ma pofaczy¢ ze sobg wyrazenia prezentowane
w dwodch kolumnach zgodnie z podang regufa. Regufa ta moze odwotywac sie
do réznego typu relacji zachodzacych pomiedzy prezentowanymi elementami. Na
przyktad mozna prosi¢ o wskazanie poprawnych definicji dla przedstawionych po-
je¢, pofaczenie przyczyn i skutkdw, czesci przynaleznych do okreslonych bardziej
0godlnych zbioréw itd. Przyktadowe zadanie tego typu przedstawiono w ramce.

Przyktad zadania na dobieranie odpowiedzi

W lewej kolumnie opisano objawy zaburzen psychicznych i neurologicznych.
Prosze wybrac z prawej kolumny ich poprawne nazwy. Odpowiedzi prosze
udziela¢, wpisujac litere odpowiadajacg wybranej nazwie w oznaczone miej-
sce obok opisu danego objawu.

problemy z rozumieniem lub produkcja mowy A. agnozja
problemy z rozpoznawaniem obiektéw B. apraksja
trudnosci z wykonywaniem czynnosci C. afazja
niemozno$¢ odczuwania przyjemnosci D. anhedonia

Kiedy w testach wiedzy warto stosowa¢ tego rodzaju zadania? Sa one przydatne
przede wszystkim w sytuacjach wymagajacych zweryfikowania szerokiego zakre-
su wiedzy faktograficznej przy wykorzystaniu pojedynczego zadania. Najistot-
niejsza ich wada - kluczowa z perspektywy optymalizacji procesu walidacji — jest
stosunkowo duza czasochtonnos$¢ w czasie rozwigzywania. Takie zadania trudno
jest tez przeksztafci¢ tak, aby weryfikowaty co$ wiecej niz tylko zapamietywanie
informacji. W sytuacji, w ktorej potrzebna jest weryfikacja rozbudowanej wiedzy
dotyczacej rozumienia definicji, przepiséw czy procedur, stosowanie tego rodzaju
zadan moze by¢ uzasadnione.

Najwazniejsze dobre praktyki zwigzane z konstrukcja zadan na dobiera-
nie odpowiedzi

= Instrukcja zadania powinna w jednoznaczny sposob okreslaé regute, ktérg
rozwigzujacy powinni stosowa¢ w dopasowaniu odpowiedzi. Zbyt ogélna
instrukcja (,Potacz ze soba wtasciwe elementy”) moze by¢ zrédtem licznych
nieporozumien. Znacznie lepiej jest wskaza¢ wprost, jaka relacja powinna ta-
czy¢ bodzce (,Wskaz wtasciwy paragraf dla kazdego z przestepstw opisanych
w kolumnie po lewej stronie”).
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= Reguta taczaca elementy powinna by¢ stata w obrebie kazdego zadania -
tgczenie w ramach jednego zadania réznych kategorii bodZcéw wprowadza
chaos, a jednoczesnie ostabia trafnos¢ pomiaru (zazwyczaj cze$¢ odpowie-
dzi zupetnie do siebie nie pasuje, co pozwala je wykluczy¢ nawet przez oso-
by nieposiadajace zadnej wiedzy merytorycznej).

= Nalezy unika¢ takiej konstrukcji bodzcéw, ktéra umozliwia znalezienie po-
prawnych odpowiedzi opartych na wskazéwkach gramatycznych czy jezy-
kowych. Podstawa trafnego dopasowania bodzcéw powinna by¢ wiedza
osoby egzaminowanej, a nie zgodnos¢ rodzaju czy liczby.

= W zadaniach, w ktérych jedna z czesci bodzcéw jest bardziej rozbudowana,
np. definicje czy przyktady, nalezy umieszczac je w kolumnie po lewej stronie.
Jezeli to mozliwe, prawa strona powinna zawierac krétsza czes¢ odpowiedzi.

= Podobnie jak w przypadku zadan typu ,prawda - fatsz” korzystne jest uni-
kanie dostownych cytatéw ze Zzrédet czesto wykorzystywanych w procesie
ksztatcenia — nawet w przypadku testowania wiedzy faktograficznej lepiej
badac stopien jej zapamietania, a nie jedynie umiejetnos¢ rozpoznania okre-
$lonych wyrazen.

/.5. Zadania typu ,prawda — fatsz”
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Pytania typu ,prawda - fatsz” pod wieloma wzgledami s najprostszym rodzajem
zadan, ktdre mozna wykorzystywac w testach wiedzy. W zadaniach tego typu pre-
zentuje sie liste stwierdzen i w przypadku kazdego z nich osoba egzaminowana
musi oceni¢, czy prezentowane zdanie jest prawdziwe, czy nie. Takie pytania do-
skonale sprawdzajg sie nie tylko podczas weryfikacji wiedzy, ale réwniez w pro-
blemach decyzyjnych, w ktérych opisuje sie jakas sytuacje i czyjas reakcje na nia,
anastepnie zadawane jest pytanie, np. czy jest to reakcja poprawna, zgodna z prze-
pisami, oczekiwana itp. Udzielanie odpowiedzi w tego typu zadaniach jest stosun-
kowo szybkie. Jezeli nie sg one bardzo ztozone, mozna zatozy¢, ze egzaminowani
w ciggu minuty beda mogli rozwigza¢ nawet kilka tego rodzaju probleméw. Spra-
wia to, ze przy wykorzystaniu zadan ,prawda - fatsz” w stosunkowo krétkim czasie
mozna zweryfikowaé wzglednie szeroki zakres wiedzy respondentéw.

Niestety, prostota takich zadan ma tez negatywne konsekwencje. Przede wszystkim
odpowiadajacy maja tu az piecdziesiagt procent szans na przypadkowe udzielenie po-
prawnej odpowiedzi, nawet jezeli nie maja rzeczywistej wiedzy. Oznacza to, ze rzetel-
ne oszacowanie poziomu kompetencji oséb egzaminowanych wymaga przygotowa-
nia bardzo duzej liczby pytan - czesto osiggniecie satysfakcjonujacej precyzji pomiaru
wymaga minimum 70-80 pytan. Istotnym problemem moze by¢ tez w tym przypadku
skonstruowanie zadan, w ktérych bedzie weryfikowane nie tylko zapamietanie wie-
dzy faktograficznej czy regut, lecz takze jej zrozumienie czy trafne zastosowanie.
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Jezeli w tescie zastosuje sie pytania w formacie prawda - fatsz, warto pamietac
0 przestrzeganiu nastepujacych zasad:

/4

Najwazniejsze zasady dotyczace tworzenia pytan w formacie,,prawda - fatsz

= Liczba zadan powinna by¢ na tyle duza, by mozliwe byto skuteczne odréznie-
nie oséb faktycznie posiadajacych oczekiwang wiedze od odpowiadajacych
poprawnie przez przypadek.

Prezentowane stwierdzenia powinny by¢ prawdziwe lub nie w sposéb niebu-
dzacy watpliwosci, bez koniecznosci uzupetniania ich przez osoby wypetniaja-
ce test o dodatkowe zastrzezenia czy warunki.

Z tych samych powodéw w prezentowanych stwierdzeniach nalezy unikaé
wielkich kwantyfikatoréw (,zawsze”, ,nigdy” etc.). Jako ze reguty czy prawa po-
zbawione jakichkolwiek wyjatkdéw wystepuja sporadycznie, odpowiadajacy
traktujg obecnos¢ kwantyfikatorow jako istotng wskazowke, ze stwierdzenie
jest fatszywe. Takie zadania czesto stajg sie przyczyng interpretacyjnych sporéw

(np.,Czy rzeczywiscie reguta ta nie posiada absolutnie zadnych wyjatkow?”).

Stosowane stownictwo i konstrukcja zdan powinny by¢ mozliwie jak najprost-
sze. W przeciwnym wypadku poprawnos¢ odpowiedzi zaczyna bardziej za-
leze¢ od poziomu kompetencji jezykowych i inteligencji kandydatéw niz od
poziomu ich wiedzy.

Poszczegdlne pytania powinny koncentrowad sie na pomiarze zrozumienia
jednego stwierdzenia, prawa itd. taczenie dwdch watkéw w ramach jednego
pytania prowadzi zwykle do niepotrzebnych komplikacji, ktére obnizaja jakos¢
pomiaru.

Nalezy unika¢ stosowania w zadaniach stwierdzen, ktére sg dostownym cyta-
tem z przepiséw, podrecznikdéw czy innych dokumentéw wykorzystywanych
jako materiaty dydaktyczne. Nawet w przypadku weryfikacji wiedzy faktogra-
ficznej czy terminologicznej udzielenie poprawnej odpowiedzi nie powinno
opierac sie na prostym rozpoznaniu znajomego tekstu.

W miare mozliwosci nalezy przygotowywac zadania, ktére beda weryfikowaé
nie tylko samo zapamietanie, ale rowniez bardziej zaawansowane poziomy
przetwarzania tresci, takie jak zrozumienie i umiejetnos¢ zastosowania wiedzy.
Wiedza w kontekscie zawodowym petni zazwyczaj funkcje stuzebng wobec
podejmowanych decyzji i wykonywanych czynnosci. Tak wiec w przypadku
zdecydowanej wiekszosci kwalifikacji bardziej niz umiejetnos¢ odtworzenia
zapamietanych faktéw, pojec czy regut w obszarze zainteresowania pozostaja
kompetencje w zakresie jej wykorzystania.

Podobnie jak w przypadku zadan z wielokrotnym wyborem niekorzystne jest
stosowanie przeczen w przedstawionych stwierdzeniach. Weryfikacja stwier-
dzen z podwojnym przeczeniem niepotrzebnie nastrecza kandydatowi dodat-
kowych trudnosci, co prowadzi do obnizenia rzetelnosci pomiaru.

39



I Tcsty wiedzy - tworzenie i stosowanie w weryfikacji efektéw uczenia sie

/.6. Zadania wymagajgce wypetnienia luk w tekscie

40

Podobnie jak oméwione zadania z dopasowaniem opcji, takze te z lukami dosko-
nale nadaja sie do weryfikowania stopnia zapamietania wiedzy faktualnej. W tego
typu zadaniach osoba odpowiadajaca ma uzupetni¢ braki w prezentowanym tek-
$cie przez wpisanie odpowiedniego stowa lub wihasciwej frazy. W zadaniu moze
by¢ wymagane podanie jednej lub wiekszej liczby odpowiedzi (taki whasnie cha-
rakter ma przyktadowe zadanie w ramce).

Przyktad zadania z lukq

Zgodnie z ustawag z dnia 1 marca 2018 r. o przeciwdziataniu praniu
pieniedzy oraz finansowaniu terroryzmu instytucjami obowigzany-
mi sg przedsiebiorcy prowadzacy dziatalnos$¢ ................ll

W rozumieniu  UStaWy ......ioiiiiiiiiiiiiiiiiiiea, , inni przedsiebior-
cy Swiadczacy ustuge ......ciciiiiiiiiiiiiiin, lub ustuge posrednictwa
W ottt e e , niebedacy innymi instytucjami obowiaza-

nymi, oraz oddziaty przedsiebiorcéw zagranicznych prowadzacych taka
dziatalnos¢ na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej.

Niewatpliwa przewaga takich zadan, wobec wszystkich omawianych wczesniej
ich typow, jest to, ze od osoby odpowiadajacej wymagaja samodzielnego wyge-
nerowania poprawnej odpowiedzi. Wykonanie zadania nie jest wspierane przez
mozliwo$¢ zgadywania czy rozpoznania poprawnej odpowiedzi, a zatem uzyska-
ne wyniki stanowia bardziej trafng miare rzeczywistego poziomu wiedzy. Cho¢
jest to ogromng zaletg, to - jednoczesnie - wieksza dowolnos$¢ odpowiedzi do-
starczanych przez osoby egzaminowane jest powodem licznych ktopotéw. Przede
wszystkim proces sprawdzania odpowiedzi udzielanych przez kandydatéw jest
znacznie bardziej czasochtonny i narazony na interpretacyjne watpliwosci. W prze-
ciwienstwie do pozostatych typow zadan weryfikacja poprawnosci wykonanego
zadania z lukg nie poddaje sie tatwo procesowi automatyzacji, co moze stanowi¢
przeszkode w wykorzystywaniu ich w przypadku procedur walidacji, zaktadaja-
cych zastosowanie systeméw komputerowych w procesie testowania. Wyjatkiem
sg tu takie testy, w ktérych wybér poprawnej odpowiedzi nie budzi zadnych wat-
pliwosci (np. podanie konkretnego numeru paragrafu, nazwy miejscowosci czy
formy czasownika pasujgcego do kontekstu zdania).

Jako ze zadania wymagajace wypetnienia luk cechuje bardziej otwarta kon-
strukcja, w przypadku planowanego ich wykorzystania wyjatkowego znacze-
nia nabierajq badania pilotazowe poprzedzajgce utworzenie ostatecznej wersji
zadan testowych. W pilotazu powinny uczestniczy¢ obie strony biorace udziat
w testowaniu - zaréwno przedstawiciele grup, ktérzy w przysztosci beda sie
ubiega¢ o uzyskanie kwalifikacji, jak i osoby, ktére beda odpowiedzialne za
sprawdzanie wynikéw testow. W przypadku oséb podchodzacych do walidacji
istotne jest sprawdzenie, czy konstrukcja zadan nie sktania badanych do udzie-
lania odpowiedzi sensownych i pasujacych do kontekstu, ale nieprzewidzianych
przez tworcéw testu. Takie sytuacje wskazujg na koniecznos¢ korekt w sposobie
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konstrukcji zadan. W przypadku oséb oceniajagcych odpowiedzi nalezy spraw-
dzi¢, czy klucz odpowiedzi obejmuje wszystkie pojawiajace sie typy reakcji i czy
sposdb oceniania we wtasciwy sposdéb odzwierciedla jakos¢ wiedzy wyrazonej
w odpowiedziach.

Zadania ,z lukga” moga przyjmowac bardzo rézne formy. Ponizsze wskazéwki po-
zwola jednak unikna¢ kilku najczesciej wystepujacych probleméw:

= Luki wymagajace uzupetnienia powinny dotyczy¢ jedynie stéw i wyrazen ma-
jacych istotne znaczenie merytoryczne. Konieczno$¢ uzupetniania luk obejmu-
jacych trywialne elementy zdania (np. zaimki osobowe) moze by¢ uzasadniona
wytacznie w testach jezykowych lub sprawdzajacych znajomos¢ tekstéw wyma-
gajacych dostownego zapamietania.

= Nalezy tez unika¢ usuwania z tekstu tak duzej liczby fragmentéw, ze jego znaczenie
staje sie nieczytelne. Taka praktyka prowadzi nieuchronnie do wieloznacznosci za-
dania, ktopotéw z oceng odpowiedzi oraz obnizenia rzetelnosci i trafnosci pomiaru.

= Nie nalezy konstruowa¢ zadan w sposéb, ktéry sugeruje poprawng odpowiedz,
dostarczajac istotnych wskazéwek gramatycznych (np. co do rodzaju rzeczowni-
ka, ktéry ma pojawic sie w zdaniu).

= Jezeli to tylko mozliwe, cze$¢ wymagajaca uzupetnienia powinna znajdowac sie
na koncu, a nie w poczatkowej czesci zdania.

= Nalezy upewnic¢ sie, ze tworzone zadania majg faktycznie tylko jedng poprawna
odpowiedz. W procesie weryfikacji istotne znaczenie maja tu zaréwno eksperci
dziedzinowi, jak i wiedza uzyskana w badaniach pilotazowych.

/.7.Pytania i zadania z otwartym formatem odpowiedzi

Pytania z otwartym formatem odpowiedzi (ktére dla wygody mozna nazwac¢ py-
taniami otwartymi) stanowia rodzaj zadan, w ktérych osoba egzaminowana ma
najwiekszg swobode w udzielaniu odpowiedzi i prezentowaniu posiadanej wie-
dzy. Sposéb reagowania jest tu zdeterminowany witasciwie jedynie instrukcja oraz,
jezeli maja zastosowanie, ograniczeniami czasowymi lub technicznymi (np. mak-
symalna objetos¢ tekstu).

Do tej kategorii zalicza sie zaréwno pytania, w ktorych zawarta jest prosba o udziele-
nie odpowiedzi krotkich i zwieztych (np.,Uzasadnij w punktach gtéwne korzysci i ry-
zyka zdrowotne zwigzane z zastosowaniem diety wegetarianskiej”), az po takie, gdy
jest wymagane napisanie dtuzszego tekstu (np. eseju) lub skonstruowanie ztozonej
wypowiedzi ustnej (np.,Przygotuj i przedstaw w atrakcyjny sposéb historie powsta-
nia styczniowego, korzystajac z udostepnionych materiatéw wizualnych. Twoimi
stuchaczami sg uczniowie Ill klasy liceum. Na przygotowanie wypowiedzi masz pot
godziny. Twoja prezentacja powinna trwaé nie mniej niz 5 i nie wiecej niz 7 minut”).
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Mozna uzna¢, ze dowolnos¢ formy odpowiedzi - wpisana z definicji w ten rodzaj
zadan - z perspektywy procesu walidacji stanowi tez najwiekszg ich site i stabos¢.
Do najistotniejszych zalet zadan otwartych nalezy to, ze nadaja sie one dosko-
nale do weryfikacji bardziej ztozonych form zrozumienia i zastosowania wiedzy.

W diuzszej wypowiedzi pisemnej czy ustnej istnieje szansa na sprawdzenie poziomu
zrozumienia tekstu, zdolnosci analizy i krytycznej oceny, umiejetnosci oceny ztozone-
go kontekstu sytuacyjnego i jego uwzglednienia w proponowanych rozwigzaniach.
Tu takze weryfikowana moze by¢ wiedza dotyczaca okreslonych konwendji jezyko-
wych czy srodkéw retorycznych, ktérych zastosowania wymaga dtuzsza wypowiedz.

W pytaniach tego typu bardzo utrudnione jest tez zgadywanie poprawnych odpo-
wiedzi — tre$¢ polecenia czesto nie dostarcza zadnych wskazéwek w tym zakresie.
Dtuzsze wypowiedzi - ustne czy pisemne - nierzadko moga stuzy¢ do jednocze-
snej weryfikacji kilku réznych efektéw uczenia sie. Przykladowo poza dostarcza-
niem informacji o poziomie wiedzy moga ocenia¢ stopien opanowania szeregu
umiejetnosci (np. komunikacyjnych, zwigzanych z umiejetnoscia prezentacji,
poprawnym redagowaniem tekstu itd.). [Doktadniejsze omoéwienie tego aspek-
tu wykracza jednak poza zakres niniejszego opracowania. Osoby zainteresowane
ocena umiejetnosci zachecamy do lektury publikacji zawierajacej krétki przeglad
najpopularniejszych metod stosowanych w procesach walidacji (Gmaj i in., 2016)
lub tez podrecznikéw zorientowanych na problematyke pomiaru dydaktycznego
lub psychometrii — zwtaszcza ich fragmenty dotyczace pomiaru jakosci wykonania
zadan (np. Anastasi i Urbina, 1999)].

Niestety, poza licznymi zaletami, pytania w formacie otwartym maja szereg powaz-
nych ograniczen. Po pierwsze, ich stosowanie czesto jest bardzo czasochtonne. Wery-
fikacja wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych wymaga oceny bardzo wielu
aspektéw funkcjonowania. Nawet w obrebie samych efektéw uczenia sie zwigzanych
z wiedza kandydatki czy kandydata nierzadko bedzie wymagac¢ kilka odrebnych ob-
szaréw. W tej sytuacji poswiecenie np. 45 min na przygotowanie eseju moze by¢ nie-
racjonalne. Problemem tej formy weryfikacji jest tez jej wyrywkowos¢. Nie sposéb, ko-
rzystajac z dwdch czy trzech pytan (a czesto tyle udaje sie zadaé np. w czasie egzaminu
ustnego), zweryfikowac stopier opanowania bardzo szerokiego zakresu tresci. Jako ze
priorytetem w procesie walidacji jest ocena, czy wiedza kandydatéw jest wystarczajaca
i kompletna, taki sposéb sprawdzenia trudno uznaé za optymalny. Priorytetem w cza-
sie testow realizowanych w tej formie powinna by¢ weryfikacja tych aspektéw kom-
petencji kandydata, ktére nie moga by¢ skutecznie sprawdzone przy wykorzystaniu
innych typéw zadan (np. umiejetnosci formutowania bardziej ztozonych wypowiedzi
ustnych czy pisemnych). Zadania otwarte (czesto realizowane w formie ustnej) odgry-
wajg wtedy cenng role uzupetniajacg w stosunku do pozostatych metod weryfikacji.
Problematyczne moze by¢ tez uzyskanie w tego rodzaju zadaniach satysfakcjonujace-
go poziomu obiektywizmu i rzetelnosci, nawet w przypadku starannie opracowanych
kryteridw oceny. Zaréwno w przypadku testéw przeprowadzanych w formie ustnej,
jak i podczas oceny wypowiedzi pisemnych rekomenduje sie skorzystanie z pomocy
co najmniej dwoch asesoréw, co pozwala poprawic¢ rzetelno$¢ uzyskiwanych wyni-
kéw, ale tez znaczaco zwiegksza koszty i czasochtonnos¢ procedur.

Pytania w formacie otwartym sg pozornie proste w przygotowaniu - instrukcja
czesto ogranicza sie tu do wskazania obszaru tematycznego czy zagadnienia, na
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ktére ma sie wypowiedzie¢ osoba egzaminowana. Jednoczesnie jednak dobre
przygotowanie kryteriow oceny oraz zweryfikowanie ich dziatania w czasie pilo-
tazowego wdrozenia procedury znacznie niweluje te ztudng oszczednos¢ czasu.

Nalezy tez pamieta¢, ze w przypadku dtuzszych wypowiedzi istotne znaczenie dla
ich jakosci maja czynniki zwigzane z kompetencjami jezykowymi, kapitatem kul-
turowym, a takze — w przypadku testéw ustnych - zmienne osobowosciowe oséb
piszacych (osoby ekstrawertywne czy pewne siebie beda wypadaty przed aseso-
rami lepiej). W takim przypadku tworzone procedury staja sie obcigzone btedem
systematycznym — ocena wypowiedzi ustnej lub pisemnej, np. eseju, nie jest juz
wytacznie funkcja posiadanej przez kogos wiedzy, lecz takze innych czynnikéw,
czesto niemajacych zadnego znaczenia dla uzyskiwanej kwalifikacji.

Podsumowujac przedstawione uwagi, w trosce o jako$¢ pomiaru i ze wzgledéw
ekonomiczno-logistycznych powinno sie unika¢ wykorzystywania pytan otwar-
tych, jezeli nie s one niezbedne w procesie walidacji. Kiedy pytania otwarte wy-
daja sie rozwigzaniem odpowiednim? Gtéwnie wtedy, gdy opis danej kwalifikacji
rynkowej stawia przed kandydatami wymagania zwigzane z przeprowadzaniem
ztozonych, krytycznych rozumowan, umiejetnosci rozwazania i uzasadnienia zja-
wisk czy decyzji pod wieloma wzgledami, np. trener klasy mistrzowskiej w pitce
siatkowej. Jednoczesnie jednak nalezy pamieta¢, ze taki sposéb aplikacji wiedzy,
silnie osadzony w kontekscie funkcjonowania zawodowego i zblizony do realiéw
pracy zawodowej, np. dobdér optymalnych oddzialywan fizjoterapeutycznych
uwzgledniajacy wiek i choroby wspdtwystepujace u danego pacjenta, czesto
moze by¢ skuteczniej weryfikowany innymi metodami nietestowymi, ale np. przez
wykorzystanie takich metod jak studia przypadku czy prébki pracy.

Rekomendacje dotyczace zastosowania w testach pytan w formie otwartej

= Pomimo otwartego charakteru zadanie powinno by¢ klarownie zdefiniowane.
W instrukcji warto odwotywac sie do takich wyrazen, jak:,Poréwnaj.. ., Oméw ar-

gumenty za i przeciw...;,Przedstaw przyczyny..."itd. Czasowniki te powinny od-
powiadac poziomowi rozumienia zagadnier okreslonemu w efektach uczenia sie.

= Sposéb formutowania instrukcji powinien tez korespondowac z przygotowa-
nym kluczem odpowiedzi. Przyktadowo warto zastanowi¢ sie, czy osoba ma
wskazac ,optymalne oddziatywanie i uzasadni¢ je, odwotujac sie do badan’,
czy tez ma ,zaproponowac¢ minimum trzy rézne oddziatywania skuteczne
w leczeniu”. Zaréwno diugos¢ wypowiedzi, jak i liczba przykfadéw, argumen-
toéw czy uzasadnien powinny wynikac wprost z instrukgji.

= W przypadku testéw realizowanych w formie ustnej istotne jest, aby okresli¢
doktadnie zakres dodatkowych wyjasnien czy pytan pomocniczych. Dopusz-
czalne zachowania asesoréw powinny byc¢ scisle zdefiniowane, w przeciwnym
wypadku nie ma szansy na zapewnienie obiektywizmu i wystandaryzowanie
procesu oceny. Wigze sie to $cisle z koniecznoscig przygotowania instruk-
¢ji i starannego szkolenia asesoréw korzystajacych z tego rodzaju narzedzi
pomiarowych.
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Przykiad instrukcji dla asesora do testu w formie ustnej

Polecenie dla kandydata:

Prosze wymieni¢ wszystkie znane Panu/i objawy depresji opisane w kryteriach dia-
gnostycznych klasyfikacji ICD-10.

Instrukcja dla asesora:

W przypadku wymienienia przez kandydata niekompletnej listy asesor powinien
dopytac,Czy to juz wszystkie znane Pani/u objawy wymienione w ICD?”,

Uwaga: Asesorowi nie wolno udziela¢ jakichkolwiek podpowiedzi czy wskazowek.
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8. Sposdb przeprowadzania testow

Wzigwszy pod uwage sposdb przeprowadzenia (administrowania), testy mozna
podzieli¢ na:

= indywidualne lub panelowe (grupowe),
= realizowane w formie papierowej lub elektroniczne;j.

Odnoszac sie do pierwszego rozréznienia, mozna powiedzie¢, ze kazdy z opisa-
nych typéw sprawdzania wiedzy moze by¢ realizowany w formie indywidualnej,
ale nie kazdy w modelu panelowym. W zasadzie tylko testy pisemne moga mie¢
forme egzaminowania grupowego. W przypadku testu wykonywanego grupowo
przede wszystkim nalezy zadbac o to, aby poszczegdlni uczestnicy sobie nie prze-
szkadzali i fakt testowania grupowego nie generowat dodatkowych zrodet bteddw
pomiaru. Przy pomiarze grupowym istnieje takze ryzyko, ze osoby egzaminowane
moga spisywac odpowiedzi od innych oséb. Powinno sie bezwzglednie zadbad
o to, aby takie sytuacje nie wystapity. Podczas pomiaru grupowego nalezy takze
upewnic sie, ze wszystkie osoby przystepujace do walidacji dobrze zrozumiaty in-
strukcje i ich szanse sa wyréwnane.

W zasadzie wszystkie testy moga by¢ przeprowadzane zaréwno w formie tradycyj-
nej, wymagajacej zaznaczania odpowiedzi otéwkiem lub dtugopisem (tzw. testy
papier-otéwek) i w obecnosci komisji walidacyjnej, jak i elektronicznej. Ta ostat-
nia jest najtrudniejsza w przypadku koniecznosci zapisywania odpowiedzi przez
osoby majace mate doswiadczenie z uzywaniem klawiatury. Forma elektroniczna
testu znaczaco jednak utatwia (i obiektywizuje) proces oceniania testu.

Na koniec warto wspomnie(, ze test powinien miec okreslong szate graficzna. Jest
to element standaryzacji testu, to znaczy ujednolicenia warunkéw badania. Pyta-
nia, polecenia, zadania powinny by¢ formutowane nie tylko tak samo w zakresie
tresci, lecz takze pod wzgledem formy. Z reguty test wiedzy zaczyna sie od miejsca,
w ktérym osoba wpisuje swoje dane (lub kod badania), nastepnie zapoznaje sie
zinstrukcja, dalej — nie jest to obligatoryjne - natrafia na trening lub przyktadowe
pytania i odpowiedzi, aby ostatecznie dojs¢ do pytan wiasciwych. Nalezy pamie-
ta¢ o tym, ze format graficzny testu nie moze utrudnia¢ udzielania odpowiedzi.
Sposéb odpowiadania powinien by¢ jednoznacznie okreslony, a miejsce do wpi-
sania odpowiedzi dostatecznie obszerne, by kazdy miat szanse na udzielenie od-
powiedzi. Wydruk testu musi by¢ dobrej jakosci, w formacie A4 (jedli test sktada sie
z kilku kartek, powinny by¢ zszyte lub w formie ksigzeczki, a strony numerowane).
Zaleca sig, aby czcionka byta typowa, o prostym i czytelnym kroju, czarna, rysunki
za$ - jesli nie ma wymogu dotyczacego koloru z uwagi na specyfike materiatu —
powinny by¢ czarno-biate, wyrazne, numerowane. Zalecane jest wertykalne for-
matowanie kafeterii odpowiedzi (odpowiedzi do wyboru w kolejnych wierszach,
a nie w tej samej linii).
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8.1. Stosowanie testow u 0s6b o specjalnych potrzebach
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W zaprezentowanych rozdziatach wiele uwagi poswiecono standaryzacji, czy-
li m.in. ujednoliceniu materiatu testowego i warunkéw testowania. Dzieki temu,
jak wspomniano, zapewnia sie sprawiedliwos¢ traktowania, a takze przekonanie,
ze odmienne wyniki odzwierciedlajg rozny stan wiedzy, a nie rézne traktowanie
podczas egzaminu. Nie zawsze jednak takie same warunki muszg zapewniac
sprawiedliwe traktowanie. W oczywisty sposdb dzieje sie tak wtedy, gdy do testu
przystepuja osoby z jakim$ rodzajem niepetnosprawnosci, ktéry rzutuje na moz-
liwos¢ prowadzenia weryfikacji metodg testowg w okreslonej formie. Na przykfad
osoby z niepetnosprawnosciami sensorycznymi moga spedzi¢ wiecej czasu na sa-
mym czytaniu polecen, szczegdlnie gdy zostaty one wydrukowane mata czcionka
w przypadku oséb stabowidzacych i trudnym jezykiem (zdania wielokrotnie zto-
zone, niejednoznaczne sformutowania) w przypadku gtuchych. Z punktu widzenia
mozliwosci prowadzenia (sprawiedliwego) testéw w tych grupach mozliwe sg dwa
rozwigzania tego typu problemoéw:

1. opracowanie jak najbardziej uniwersalnych i jak najmniej wykluczajacych za-
sad weryfikacji,

2. opracowanie specjalnych modyfikacji w procesie testowania, ktére pozwalaja
na przystosowanie weryfikacji do specjalnych potrzeb kandydatéw.

Pierwszy z zalecanych sposobéw mozna uznac za zalecany punkt wyjscia konstru-
owania réznych procedur walidacyjnych. Przede wszystkim nalezy zadba¢, aby
dany test nie dyskryminowat lub nie faworyzowat jakichs grup oséb. Watek ten
byt juz podnoszony przy opisie kwestii zwigzanych z obiektywnoscig - idealny test
wiedzy pozwala na jej ocene, a nie innych cech kandydata, np. takich jak stopien
biegtosci jezyka polskiego w przypadku gtuchych. Typowe zabiegi stosowane po
to, aby nie dyskryminowac oséb o stabszych umiejetnosciach jezykowych, nie-
widomych i stabowidzacych lub gtuchych czy stabostyszacych, a takze oséb star-
szych lub o gorszym ogdlnie stanie zdrowia to:

= jednoznaczne i proste jezykowo, powszechnie zrozumiate instrukcje czy
polecenie;

= mozliwos¢ uzyskania powtdrzenia instrukcji lub polecenia;

= wyrazny format graficzny polecen, w tym odpowiednio duza czcionka o fatwym
do czytania kroju, dobra jakos$¢ wydruku;

= dwutorowos¢ przekazu - polecenia mozna przeczytad, ale tez ich wystuchag,
mozna tez zapewni¢ ttumaczenie na polski jezyk migowy (PJM);

= rezygnacja z ograniczen czasowych w udzielaniu odpowiedzi;

= mozliwos¢ korzystania z takich pomocy, jak np. stowniki czy kalkulatory.



Sposdb przeprowadzania testow NG

Nie zawsze te zabiegi beda wystarczajace. Nawet bardzo duza czcionka dla osoby
niewidomej nie bedzie wystarczajaca i konieczne bedzie przeprowadzenie egza-
minu w formie ustnej lub zastosowanie alfabetu Braille’a, lub wykorzystanie opro-
gramowania zamieniajgcego tekst na mowe. Tego rodzaju zmiany juz sa nazywa-
ne modyfikacja testu. Zmieniajg one na tyle forme testu, ze wyniki 0séb, u ktérych
test byt przeprowadzony w dwéch réznych warunkach, staja sie mato poréwny-
walne. Niemniej z punktu widzenia weryfikacji efektéw uczenia sie obie formy eg-
zaminu moga by¢ rownowazne i rGwnie dobre. Modyfikacje te moga polegad na:

= dostosowaniu formy zadawania pytan i formutowania polecen, np. uzycia alfa-
betu Braille’a lub ttumaczenia na PJM odczytania przez osobe prowadzaca test;

= dostosowaniu formy udzielania odpowiedzi, np. wypowiadanie odpowiedzi za-
miast jej zapisywania;

= pominieciu pewnych czesci egzaminu (cho¢ w tym wypadku konieczne jest réw-
noczesne zaproponowanie innych form egzaminowania - niezaleznie od rodza-
ju specjalnych potrzeb opisane w kwalifikacji efekty uczenia sie musza zostac
nalezycie zweryfikowane);

= mozliwosci skorzystania z dodatkowej pomocy, np. kalkulatora (pomoce te nie
moga jednak czyni¢ egzaminu tatwiejszym, lecz tylko lepiej przystosowanym dla
niektdérych grup osoéb);

= zmodyfikowaniu procedury prowadzenia egzaminu (np. wydtuzenie czasu jego
trwania).

Tworzenie modyfikacji testu znaczaco komplikuje proces opracowania materia-
téw egzaminacyjnych. Modyfikacje w procedurze wymagaja dobrego przemysle-
nia i z reguly przetestowania tego, czy - z jednej strony — spetniaja swojg funkcje,
a z drugiej — czy nie znieksztatcajg wynikéw egzaminu. Dlatego w pierwszej kolej-
nosci warto starac sie opracowac taki test, ktéry bedzie jak najbardziej uniwersalny.

8.2. Procedura administrowania testu wiedzy. Rola uzytkownika testow

Procedura administrowania to zarzadzanie ,zyciem” testu. Proces ten rozpoczyna
sie od jego opracowania, pézniej stosowania, dalej nastepuje nanoszenie w nim
zmian i poprawek. Jednak najistotniejszy etap administrowania to sposéb jego
uzywania, czyli prowadzenie walidacji za pomoca tego narzedzia. Na kazdy proces
uzywania testu w praktyce powinny sktadac sie takie etapy, jak:

= Podjecie decyzji o formie uzywanego testu. Taka decyzja oczywiscie moze by¢
podjeta tylko wtedy, gdy istnieja alternatywne wersje testu (np. komputerowa,
typu papier-otéwek). Jesli dysponuje sie pula zadan i pytan, na podstawie ktorej
uktadany jest test, pierwszym etapem bedzie losowanie zbioru tych zadan. Wy-
jatkowo w przypadku egzaminéw ustnych losowanie zadan moze by¢ dokonane
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przez kandydata w trakcie weryfikacji. Zaleca sie, aby dobér zadan z dostepnej
puli miat charakter losowy.

Wyjasnienie kandydatom celu, sposobu przebiegu i warunkéw weryfikacji (po-
danie instrukcji). W szczegdlnosci nalezy podac takie informacje, jak czas trwania
testu i sposéb udzielania odpowiedzi. Instrukcja ta powinna by¢ dobrze opisana
i taka sama dla wszystkich oséb - to jeden z elementéw zapewnienia standar-
dowych warunkéw badania. Te informacje powinny by¢ znane asesorom i innym
osobom witgczonym w przeprowadzanie walidacji.

Przeprowadzenie weryfikacji - testowanie. To proces zadawania pytan lub za-
dan ustnie albo pisemnie oraz zbierania odpowiedzi od os6b podchodzacych
do walidacji.

Kodowanie wynikéw testu — ocena odpowiedzi.

Interpretacja wynikoéw. Ocena, czy zostaty potwierdzone efekty uczenia sie dla
danej kwalifikacji rynkowej.

Poinformowanie o wyniku testu.

W ramce wskazano informacje, ktére powinna zawiera¢ instrukcja do testu dla
kandydatow.

Instrukcja do testu dla kandydata
Instrukcja do testu musi zawiera¢ wszystkie istotne informacje, z ktérymi po-
winien zapoznac sie kandydat przed rozpoczeciem testowania. W szczegdlno-

$ci osoba testowana powinna wiedzie¢:

= 7 jakiego rodzaju zadaniami i pytaniami bedzie konfrontowana;

zilu pytan lub zadan bedzie sktadat sie test;

ile czasu bedzie miata na udzielenie odpowiedzi lub rozwigzanie zadar;
= w jaki sposéb moze udziela¢ odpowiedzi;

= czy moze, a jesli tak, to w jaki sposéb, zmienia¢ odpowiedzi w zadaniach, ktére
juz zakonczyta, i pytaniach, na ktére udzielita odpowiedzi;

= na co ewentualnie powinna zwréci¢ uwage, odpowiadajac;

= jakich zachowan powinna unika¢ lub tez jakie sa zabronione (np. przy testo-
waniu grupowym zabrania sie zaglagdania do odpowiedzi innych oséb).




Sposdb przeprowadzania testow NG

Na koniec instrukgcji, ktéra moze by¢ zaréwno odczytana osobom podchodzacym
do testu, jak i przekazana na pismie, warto sie upewni¢, ze wszyscy kandydaci zro-
zumieli instrukcje, i zacheci¢ do zadawania pytan w przypadku watpliwosci. Od
momentu zakonczenia czytania instrukcji z requty zaczyna sie gtéwna czes¢ te-
stowania, w trakcie ktérej rozdawane i udostepnianie sg pytania oraz zadania do
wykonania. Jesli wprowadzono takie ograniczenie, odmierzany jest czas.

Bardzo wazne, aby wszyscy kandydaci otrzymali ten sam zestaw informacji i mieli
réwne szanse na zapoznanie sie z nimi i ich przyswojenie. Jest to spetnienie postu-
latu o standaryzacji warunkéw testowania.

W przypadku zadan, w ktérych osoba testowana ma wykonac jakas czynnosg,
mozna zaplanowaé wczesniejszy trening dla tego dziatania. Jest to szczegdlnie
zasadne wtedy, gdy zadanie jest catkowicie lub czes$ciowo nowe dla os6b egzami-
nowanych. Trening ten powinien by¢ krotki i sprowadzad sie do préby przyswoje-
nia podstawowych elementéw danego zadania. Celem treningu nie jest uzyska-
nie biegtosci (wyuczenie) wykonywania okre$lonego zadania, bo z reguty to jest
przedmiotem samego testowania. Przyktadowo, jesli test ma forme komputerowa,
pierwsze pytania (lub jedno) moga stuzy¢ nauczeniu osoby testowanej, w jaki spo-
s6b ma udziela¢ odpowiedzi (np. ktérych klawiszy powinna uzywac).

Podobna role jak trening odgrywa wiaczenie do instrukgji przyktadowych zadan
lub pytan ze wskazaniem sposobu odpowiadania. W odréznieniu od treningu przy-
ktad nie pozwala na aktywne ¢wiczenie - dostarcza tylko informacji, jak powinno
wyglada¢ zachowanie kandydata w trakcie testu, czego sie po niej/nim oczekuje.

W przypadku testow komputerowych przyktad moze by¢ zaprezentowany w for-
mie animacji, a w przypadku testéw typu papier i otdwek jako opis lub ilustracja.
Wazne, aby wszyscy kandydaci mieli takie same szanse na ewentualny trening lub
zapoznanie sie z przyktadami.

Instrukcja dla uzytkownikoéw testu, tj. oséb przeprowadzajacych test lub asesoréw,
powinna przewidywac takze ich reakcje w trakcie trwania testu. Przede wszyst-
kim nalezy tu uwzgledni¢ sposoby udzielania odpowiedzi na pytania oséb testo-
wanych, w tym przede wszystkim dotyczacych materiatu testowego. Nalezy roz-
strzygna¢, czy asesor moze objasnia¢ zadania lub pytania w trakcie testu. Jesli tak,
nalezy zdefiniowac zakres przekazywanych informacji (podpowiedzi). Wszystkie
osoby testowane powinny by¢ potraktowane w ten sam sposob, czyli mie¢ szan-
se otrzymac takie same podpowiedzi lub - jesli tak zdecydowano w procedurze
przeprowadzania testu — zadna z 0s6b nie moze otrzymac zadnych podpowiedzi.

Planujac procedure badania testem, warto zwréci¢ jeszcze uwage na kwestie in-
formowania oséb bioragcych udziat w badaniu, jaki status ma zgadywanie odpo-
wiedzi. Ma to oczywiscie zastosowanie gtéwnie w przypadku pytan zzamknietym
formatem odpowiedzi.

Zgadywanie jest specyficznym czynnikiem znieksztatcajgcym wyniki testow i zr6-
dtem wariancji btedu. Wynika to z faktu, ze jesli osoby podchodzace do testu nie zna-
ja whasciwych odpowiedzi na niektére pytania, to udzielajg odpowiedzi losowych.
Zmiennos¢ wynikéw zwigzana ze zgadywaniem ma charakter niesystematyczny,
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dlatego obniza rzetelno$¢ pomiaru i nie wnosi niczego do trafnosci testu. Z tego po-
wodu zgadywanie jest niekorzystne i powinno sie dazy¢ do kontroli tego czynnika.

Tendencje do zgadywania mozna kontrolowaé za pomocg instrukcji testowe;.
W pierwszym z wariantéw kandydatom mozna zaleca¢ zgadywanie w kazdym
z przypadkéw, gdy nie znajg prawidtowej odpowiedzi. W efekcie nastepuje wy-
réwnanie pomiedzy osobami z tendencjg do zgadywania i czynnik ten nie wpty-
wa juz na zmiennos¢ otrzymanych wynikéw. Poniewaz wszyscy testowani zgadu-
ja i maja takie same szanse, to czynnik ten powoduje, ze wyniki wszystkich oséb
sg podniesione o wynik wynikajacy ze zgadywania. Taka procedura prowadzi do
spadku rzetelnosci wskutek zwiekszenia sie liczby odpowiedzi losowych, co jest
gtdbwna wada tego rozwigzania. Uwzglednienie czynnika zgadywania (np. przez
obnizenie wyniku o poziom tzw. poprawki na zgadywanie) w wysokosci progu
odciecia pozwala jednak na wziecie pod uwage zgadywania w procesie wniosko-
wania o wyniku testowym. Procedura ta wydaje sie optymalna (poinformowanie
0s6b testowanych, ze jedli nie znaja prawidtowej odpowiedzi, to moga zgadywac).
Dzieki niej praktycznie eliminuje sie braki w odpowiedziach i wyréwnuje sie ten-
dencje miedzy osobami, a tym samym zacheca sie osoby niepewne swojej wiedzy,
aby jednak udzielity odpowiedzi. Warto dodac, ze alternatywna procedura, tzn. za-
kazywanie zgadywania w ogéle, o tyle nie ma sensu, ze nie mozna sprawdzi¢, czy
osoby egzaminowane naprawde sie do niej zastosowaty, a jej wprowadzenie tyl-
ko zwieksza réznice miedzy osobami bardzo pewnymi siebie i skorymi do ryzyka
a tymi, ktore sg niepewne i bojg sie udziela¢ btednych odpowiedzi.

W wariancie drugim tendencje do zgadywania zmniejsza sie, informujac badanych,
ze sg stosowane korekty wynikéw. W ten sposéb wyréwnuje sie indywidualng
tendencje do zgadywania i jednoczesnie obniza sie liczbe odpowiedzi losowych,
przez co rzetelnos¢ pozostaje na tym samym poziomie. Mozliwe s specjalne za-
biegi statystyczne, pozwalajace na dokonywanie korekty na zgadywanie. Zakfada
sie w niej, ze kandydat albo zna prawidtowg odpowiedz, albo zgaduje (odpowiada
losowo). Otrzymany wynik zatem to liczba odpowiedzi prawidtowych bez zgady-
wania oraz liczba odpowiedzi odgadnietych. Liczbe odgadnietych odpowiedzi
mozna oszacowac na podstawie liczby odpowiedzi btednych oraz liczby opcji od-
powiedzi w zadaniach testowych (przy zatozeniu, Ze sg jednakowo atrakcyjne).



9. Czas i miejsce stosowania testow wiedzy

Pomimo wymogu standaryzacji, tj. ujednolicenia warunkéw egzaminowania, zale-
ca sie, aby testy wiedzy nie byty zawsze stosowane w tej samej formie, a wiec np.
kolejnos¢ pytan, a takze kolejnos¢ odpowiedzi w danym pytaniu moze sie zmie-
nia¢. Jest to odstepstwo od standaryzacji, ktdre ma na celu zmniejszenie ryzyka
w postaci wczesniejszego zapoznania sie z pytaniami przez kandydata, ich zapa-
mietania, a takze - jesli test rozwigzywany jest jednoczesnie przez grupe znajdu-
jaca sie w jednym miejscu - zagladania do odpowiedzi innych oséb. Dobrze tez,
jesli pytania do testu sg losowane z wiekszej puli gotowych pytan. Dzieki temu test
nie ma zawsze tej samej formy i jest bardziej prawdopodobne, ze osoby podcho-
dzace do weryfikacji nie poznaty wczesniej pytan i klucza odpowiedzi. Testy w for-
mie papierowej powinny wiec by¢ generowane na potrzeby danego egzaminu,
nie zas powielane w niezmiennej formie przez dtuzszy czas. Pomoca do obstugi
takich testéw moga by¢ specjalne programy komputerowe, ktére pozwalaja na
przechowywanie puli pytan, przeprowadzajg losowanie pytan (np. wybranie 20
pytan z puli 100) oraz w przypadku pytan zamknietych uktadajg w losowej kolej-
nosci odpowiedzi. Programy te pomagaja takze w ocenianiu wynikéw testu. Dzieki
skanowaniu odpowiedzi zapisywanych przez kandydata na specjalnym formula-
rzu wyniki w tescie sg liczone w sposdb automatyczny, co z jednej strony zmniej-
sza ryzyko pomyiki podczas liczenia, a z drugiej zwieksza obiektywizm procedury
przeprowadzania walidacji metoda testu.

9.1. Testy w wersji komputerowej

Innym wyborem jest przeprowadzenie testowania w catosci z uzyciem aplika-
cji (wersja komputerowa). W takim wypadku pytania lub zadania sa prezento-
wane na ekranie komputera, a odpowiedzi udzielane za pomoca klawiatury,
myszy czy ekranu dotykowego. W przypadku wersji komputerowej odpo-
wiedzi sg zapisywane w zbiorze danych, zatem ich cyfrowa archiwizacja jest
automatyczna. Program komputerowy moze takze losowac kolejno$¢ pytan,
a w pytaniach zamknietych réwniez kolejnos¢ opcji odpowiedzi. W przypadku
egzaminowania z uzyciem komputera mozna takze zastosowa¢ bardziej zto-
zony algorytm wyboru kolejnych zadan lub pytan (por. teoria odpowiedzi na
pozycje testowe).

Zaletg badania z uzyciem komputera jest takze wieksza tatwos$¢ standaryzacji
warunkéw. Na przyktad prosciej jest natozy¢ ograniczenia czasowe na rozwia-
zywanie danego testu — po uptywie pewnego czasu test automatycznie sie
wytacza lub nastepuje przejscie do kolejnego pytania, a brak odpowiedzi jest
traktowany jako btad. Uzywanie komputera niesie ze sobg tez pewne wyzwa-
nia. Po pierwsze wymaga wyposazenia centrum egzaminacyjnego w odpo-
wiedni sprzet. Nalezy tez zadbac o to, aby w trakcie wypetniania testu osoby
egzaminowane nie mogty korzysta¢ z podpowiedzi znalezionych cho¢by w In-
ternecie. Sprzet ten musi by¢ wiec odpowiednio skonfigurowany. Wyzwaniem
jest réwniez zréznicowany poziom biegtosci w postugiwaniu sie nim. Osoby
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egzaminowane, ktére mato lub wcale nie postuguja sie komputerem, moga
miec znaczniejsze trudnosci w jego obstudze, a takze przezywac wiekszy stres
podczas testowania. W obecnych czasach problem ten jednak traci na zna-
czeniu - umiejetnos$¢ postugiwania sie komputerem jest powszechna, cho¢
nadal trudnoscia dla niektérych os6b moze by¢ szybkie pisanie z uzyciem kla-
wiatury. Przed zastosowaniem testu z otwartym formatem odpowiedzi w for-
mie komputerowej nalezy albo upewni¢ sie, ze osoby egzaminowane potrafiag
pisa¢ komputerowo, albo zrezygnowac z ograniczenia czasu w wypetnianiu,
tak aby szybkos¢ i biegtos¢ w pisaniu maszynowym nie staty sie czynnikiem
faworyzujagcym lub dyskryminujacym niektére osoby.

W przypadku zadan lub pytan z zamknietym formatem odpowiedzi kompute-
rowa wersja testu ma znacznie wiecej zalet niz wad i nie powinna budzi¢ wiek-
szych obaw. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze test zawsze powinien by¢ prowa-
dzony w takich samych (przynajmniej jak najbardziej zblizonych) warunkach.
Jesli wiec jest to komputerowa wersja testu, wszystkie osoby egzaminowane
powinny mie¢ mozliwos¢ wypetniania testu przy uzyciu komputera. Wazne,
aby materiat testowy byt podobnie eksponowany wszystkim osobom. W prak-
tyce oznacza to, ze osoby egzaminowane powinny wypetnia¢ test na takim
samym lub poréwnywalnym sprzecie komputerowym (np. taka sama prze-
katna ekranu, ten sam sposéb udzielania odpowiedzi, np. przy uzyciu ekranu
dotykowego lub myszy).

Zaleta testéw komputerowych jest takze to, ze moga odbywac sie réwniez
za posrednictwem Internetu (on-line), co oznacza, ze osoba podchodzaca do
walidacji nie musi znajdowac sie fizycznie w siedzibie IC lub instytucji wali-
dujacej. Taka forma testowania jest szczegolnie atrakcyjna w sytuacjach, gdy
np. niepetnosprawnos¢ ruchowa lub duza odlegtosc utrudnia lub wrecz unie-
mozliwia osobie testowanej dotarcie do miejsca przeprowadzania weryfikacji.

Do osoby testowanej zwykle jest wysytana mailem lub przez specjalny system
komputerowy IC informacja z linkiem do testu oraz otwierajacym go hastem
i w czasie przez siebie wybranym lub - co czestsze - w czasie uzgodnionym
z asesorem kandydat wypetnia test na wtasnym sprzecie komputerowym.
Programy stuzace do obstugi takiej formy testowania przewaznie pozwalaja
na kontrole czasu wypetniania testu, a takze czasowo blokujg mozliwos$¢ uzy-
wania innych aplikacji podczas testowania, co minimalizuje ryzyko szukania
podpowiedzi podczas egzaminu. Mozliwe jest takze zarejestrowanie takiego
badania z uzyciem kamery zamontowanej na komputerze osoby testowane;j.
Niewatpliwie jednak testowanie poza siedzibg IC czy IW, bez obecnosci aseso-
ra lub osoby przeprowadzajacej test, niesie ze soba ryzyko, ze z jednej strony
kandydaci wypetniaja test w bardzo r6znych (niestandardowych) warunkach,
a z drugiej staja przed pokusg i szansg uzyskiwania podpowiedzi, co powo-
duje, ze wyniki w tescie przestajg odzwierciedla¢ poziom realnej wiedzy czy
umiejetnosci danej osoby. Nalezy wiec zawsze rozwazy¢ zalety i wady zasto-
sowania takiego rozwiazania.
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9.2. Czas rozwigzywania testu

Istotnym czynnikiem podczas planowania weryfikacji jest czas przeznaczony na
testowanie, potrzebny na udzielenie odpowiedzi na poszczegdlne pytania lub roz-
wigzywanie zadan.

Wyrdznia sie trzy typy testéw w zaleznosci od zastosowania (lub nie) ograniczen
W czasie rozwigzywania testu:

= testy maksymalnego wykonania, nazywane takze testami mocy, w ktérych zada-
nia lub pytania réznig sie poziomem trudnosci, czas na rozwigzanie nie jest ogra-
niczony, a osoba testowana ma szanse zapoznac sie ze wszystkimi przewidziany-
mi dla niej zadaniami czy pytaniami w tempie, jakie preferuje;

= testy szybkosci, w ktorych najistotniejszym kryterium oceny jest wtasnie szybkos¢
dziatania, a wiec czas rozwigzywania jest ograniczony, osoba testowana nie ma
szansy na rozwigzanie catej puli zadan lub odpowiedzenie na wszystkie pytania,
a zadania lub pytania z reguty sg na tym samym poziomie trudnosci (przewaznie
sg to zadania tatwe);

= testy maksymalnego wykonania z ograniczeniem czasowym, w ktorych osoba
testowana wykonuje zadania o zréznicowanym poziomie trudnosci, ma na to
ograniczony czas i jesli zbyt wolno udziela odpowiedzi, moze nie zdazy¢ ukon-
czy¢ testu, a wiec udzieli¢ odpowiedzi na wszystkie przewidziane dla niej zada-
nia czy pytania.

Wybierajac typ danego testu i decydujac o wyznaczeniu ograniczeh czasowych
na jego rozwigzanie, przede wszystkim nalezy kierowac sie tym, co jest celem po-
miaru w danym tescie (okreslony rodzaj wiedzy, umiejetnosci czy kompeteng;i
spotecznych), a takze uwzgledni¢ charakter branzy, do ktérej odnosi sie kwalifika-
cja. Decyzja o ograniczeniu czasu testowania musi by¢ kazdorazowo podjeta przy
projektowaniu procedury testowej i nie ma jednej uniwersalnej porady w tym za-
kresie. Mozna wskazac szereg zalet i wad wynikajacych z ograniczenia czasu testo-
wania i na tej podstawie okresli¢ (lub nie) ramy czasowe wypetniania testu.

Wsrod zalet testéw z ograniczeniem czasowym mozna wymienié:

= Znaczne utatwienie procesu administrowania testu. Z géry wiadomo, ile czasu
maksymalnie zajmie ta cze$¢ egzaminu.

= Zapewnienie standardowych warunkéw testowania. Ograniczenie czasu powin-
no by¢ zawsze takie samo dla wszystkich oséb.

= Presja, ktora wptywa motywujaco na osoby testowane - wszyscy czuja sie zmoty-
wowani, zeby po rozpoczeciu testu niezwtocznie starac sie udziela¢ odpowiedzi.

= Zwiekszenie poziomu trudnosci testu. Nie tylko nalezy umie¢ wskazac lub sfor-
mutowac prawidtowa odpowiedz, ale tez zrobi¢ to szybko.
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Z reguty w realnych sytuacjach zawodowych osoby testowane nie tylko musza wy-
kazac sie pewng wiedzg, lecz takze zrobi¢ to odpowiednio szybko. Sytuacja ograni-
czenia czasowego jest wiec z reguly blizsza tej naturalne;j.

Ograniczenie czasu badania to tez pewne ryzyka, a co najmniej wyzwania:

= Powoduje ono, ze cho¢ warunki sg obiektywnie rowne dla wszystkich, to su-
biektywnie ograniczenie moze by¢ réznie odczuwane. Osoby, ktére z jakichs$
wzgledéw wolniej udzielajg odpowiedzi, dziatajg w warunkach dla nich nie-
optymalnych, a zatem test staje sie dla nich trudniejszy, a ich wynik nie w petni
poréwnywalny z osobami, ktére dziatajg szybko. Powodem, dla ktérego ludzie
réznia sie pod wzgledem szybkosci dziatania, sa réznice wynikajace z tempera-
mentu, ale takze wieku lub stanu zdrowia (np. trudnosci z czytaniem wynikajace
ze stabego wzroku). Stwierdzono np., ze wiek jest wyraznie ujemnie zwigzany
z czasem dziatania. Osoby starsze wolniej udzielaja odpowiedzi.

Stwarza presje, ktéra z jednej strony moze motywowaé do tego, aby szybko
udziela¢ odpowiedzi, ale moze tez by¢ zrodtem nadmiernego stresu, wptywa-
jacego zaburzajaco na dziatanie i powodujgcego, ze osoby, ktére w warunkach
bardziej komfortowych udzielityby poprawnej odpowiedzi, pod presjg czasu zo-
stana fatszywie zakwalifikowane jako niemajace danej wiedzy.

= Moze powodowad, ze osoby testowane nie zdaza odpowiedzie¢ na wszystkie
przewidziane dla nich pytania lub rozwigza¢ wszystkie zadania, a braki odpo-
wiedzi beda traktowane tozsamo z odpowiedziami btednymi. Ten problem
jest szczegdlnie istotny wtedy, gdy zadania lub pytania w tescie nie sa utozone
w sposéb rosnacy pod wzgledem trudnosci i po pytaniach trudnych, wymaga-
jacych dtuzszego namystu, moga pojawic sie pytania tatwe, na ktére kandydat
udzielitby dobrej odpowiedzi, gdyby miat wiecej czasu.

Podsumowujac, przede wszystkim zaleca sie, aby wszelkie ograniczenia w cza-
sie pisania testu byty podejmowane jako swiadoma, przemyslana i uzasadniona
decyzja konstruktora danego testu. Jej konsekwencje powinny by¢ sprawdzone.
Jedli ograniczono czas egzaminowania, a intencja twércy testu jest uzyskanie
testu maksymalnego wykonania, a nie testu szybkosci, nalezy sie upewni¢, czy
czas nie jest zbyt krétki. Dobrze tez sprawdzi¢, jak osoby testowane subiektyw-
nie ocenialy ten czas. Czy zgtaszaty, ze miaty poczucie, Ze jest go za mato i nie
zdazyly wykazac sie wiedza? Czy zgtaszaty, ze ograniczenie w czasie jest bardzo
stresujace? Podejrzenia, ze czas przeznaczony na egzaminowanie moze by¢,
przynajmniej dla czesci osob, zbyt krétki, musi sktania¢ do rewizji zatozen i zmia-
ny warunkéw testowania.

Ostatnig kwestig zwigzang z warunkami administrowania testu jest mozliwa licz-
ba powtdrzen w uzywaniu testu u tej samej osoby. Mozliwa jest sytuacja, ze kan-
dydat przed przystapieniem do testu zna pule potencjalnych pytan lub zadan.
Ma wtedy szanse nie tylko pozna¢ je wszystkie, lecz takze prawidtowo rozwigzac
i zapamieta¢ odpowiedzi. Podczas walidacji wypetnia wiec test po raz kolejny,
a liczba tych powtérzen - jesli pytania lub zadania sg udostepnione przed wali-
dacja - nie jest okreslona.
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Takie rozwigzanie ma szczegdlnie sens wtedy, gdy:

= pula zadan lub pytan jest duza i praktycznie niemozliwe jest mechaniczne zapa-
mietanie klucza bez zrozumienia tresci pytan i prawidtowych odpowiedzi;

= od kandydata oczekuje sie bardzo wysokiego poziomu wykonania testu, a wiec
udzielenia poprawnych odpowiedzi na wszystkie lub niemal wszystkie pytania.

Taka sytuacja zdarza sie np. podczas testéw dla oséb starajacych sie o uprawnie-
nia do kierowania pojazdem (egzaminy na prawo jazdy). Celem tych egzaminéw
jest uzyskanie pewnosci, ze egzaminowany zna kodeks ruchu drogowego i potrafi
zachowac sie prawidtowo na drodze nie z reguty lub czasem, ale zawsze lub nie-
mal zawsze. W takim przypadku nie ma powodu ukrywac przed egzaminowanym
tresci pytan, bo zaktada sie, ze jesli - nawet wczesniej ¢wiczac — potrafi udzieli¢
poprawnych odpowiedzi, to swiadczy to o posiadaniu odpowiedniej wiedzy, co
jest przeciez celem egzaminowania.

Ryzykiem zwigzanym z udostepnianiem tresci pytan przed weryfikacja jest poja-
wienie sie fatszywej wiedzy”. Oznacza to, ze osoba podchodzaca do testu nauczy-
fa sie na pamiec¢ poprawnych odpowiedzi i zaznaczanie tych prawidtowych nie
jest w jej wypadku wskaznikiem posiadania wiedzy. Gdyby pule pytan, ktére znata
i trenowata odpowiedzi na nie, zastapi¢ nowymi, rbwnowaznymi (mierzacymi te
sama wiedze) pytaniami, to wynik przez nig uzyskany bytby znaczaco odmienny.
Ryzyko to sktaniatoby do zastosowania strategii odwrotnej — unikania wczesniej-
szego ujawniania pytan, niepozwalanie na powtdrne wypetnienia tego samego
testu oraz okresowej wymiany zadan lub pytan w tescie, tak aby osoby testowane
miaty jak najmniejsze szanse na zapoznanie sie z pytaniami przed weryfikacja.
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10. Ocenianie odpowiedzi na zadania i pytania

testowe

10.1. Budowanie wskaznikow na podstawie wyniku testu

Cecha testow wiedzy jest to, ze jakosciowe odpowiedzi oséb badanych, tj. sformu-
towanie wiasnej odpowiedzi w testach z tzw. otwartym formatem odpowiedzi lub
wybranie odpowiedzi z odpowiedniej listy w testach z zamknietym formatem od-
powiedzi, moga dos¢ fatwo zostac przetozone na wskazniki ilosciowe. Zaletg wskaz-
nikow ilosciowych jest tatwosc ich agregowania, np. sumowania, a takze mozliwosc¢
precyzyjnej oceny w kategoriach potwierdzenia lub niepotwierdzenia danego kry-
terium, w przypadku kwalifikacji rynkowych — efektu uczenia sie (ustalenie minimal-
nej liczby punktéw - progu, od ktérego uznaje sie, ze dany efekt uczenia sie jest
potwierdzony). Aby odpowiedzi osoby testowanej przypisa¢ odpowiednig liczbe
punktéw, nalezy okresli¢ algorytm dla takiej zamiany, nazywany w tescie kluczem.

Nalezy pamieta¢, ze klucz w tescie:

= zawsze jest okredlany na etapie konstruowania testu. Od poczatku trzeba
okresli¢, ktore lub jakie odpowiedzi w tescie uzna sie za poprawne, a ktore lub
jakie za btedne. Sposéb punktowania odpowiedzi musi zosta¢ w petni i szcze-
g6towo opisany, zanim podda sie testowaniu pierwszg osobe;

= powinien by¢ jednoznaczny i taki sam dla wszystkich pomiaréw (kandyda-
tow). Odpowiedz powinna uzyskac taka sama liczbe punktéw niezaleznie od
tego, kto jej udzielat oraz kto ja oceniat.

Jedli zastosowanie klucza wymaga interpretacji, co moéwi lub zapisata osoba
egzaminowana, zaleca sie, aby wiecej niz jeden asesor oceniat te odpowiedzi
i przydzielat punkty, a ostateczna ich liczba byta np. srednig tych ocen. Jedli nie
ma takiej mozliwosci i ocena musi pochodzi¢ od jednej osoby, powinna ona nie
tylko przejs¢ szczegdtowe szkolenie, ale réwniez proces jej oceniania powinien
podlegac rewizji (efekt egzaminatora jest opisany w rozdz. 10.3).

Decyzja o przydzielonej liczbie punktéw czy rozpietosci skali ocen moze by¢ do-
wolnie ksztattowana przez zesp6t konstruujacy test. Poprawng odpowiedz mozna
rownie dobrze punktowac jako 1 pkt; 0,1 pkt, jak i 100 pkt. W praktyce jednak nale-
zy kierowac sie wygoda i zdrowym rozsadkiem. Jesli odpowiedz moze by¢ ocenio-
na tylko jako 0 pkt lub jako 100 pkt, tak szeroka skala nie ma zadnego uzasadnienia
- w tym wypadku nie zaktada sie istnienia punktéw od 1 do 99. Stosowanie dodat-
nich liczb catkowitych to najczesciej przyjmowane rozwigzanie. Ocena odpowie-
dzi na skali 0 lub 1 jest zgodna z intuicja, a tak powstata skala oddaje rzeczywisty
zakres mozliwej zmiennosci.
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Oczywiscie ilosciowe przeksztatcenie odpowiedzi nie musi odbywac sie w forma-
cie binarnym: 0 i 1. Odpowiedz osoby testowanej moze by¢ zakodowana na skali,
w ktérej mozliwe sg do uzyskania ré6zne wartosci, np. 0, 1, 2 i 3. Wazne jednak jest
to, ze decyzja o przyznaniu okreslonej liczby punktéw musi by¢ podejmowana na
podstawie okreslonego i statego schematu oceniania.

Przyktady schematu oceniania
Przyktad 1.

W zadaniu z zamknietym formatem odpowiedzi, w ktérych mozliwe sg odpo-
wiedzi a, b, ci d, mozna zdefiniowac, ze:

- zaznaczenie odpowiedzi ¢ lub d zawsze oznacza przyznanie 0 pkt,
- zaznaczenie tylko odpowiedzi a lub tylko b prowadzi do uzyskania 1 pkt,
—taczne zaznaczenie odpowiedzi a i b przektada sie na 2 pkt.

Tak przyjety klucz zaktada, ze zaznaczenie odpowiedzi a i b jest dwa razy lep-
sze niz zaznaczenie tylko odpowiedzi a lub tylko b, poniewaz ,odlegtos¢” po-
miedzy 0 a 1 jest taka sama jak pomiedzy 1 2.

Przyktad 2.

W zadaniu z otwartym formatem odpowiedzi osoba testowana ma wymieni¢
jak najwiecej znanych jej sposobéw poradzenia sobie z danym problemem,
przy czym musi wskazac nie mniej niz dwa sposoby:

— jedli wskazuje jeden tylko sposéb, otrzymuje 0 pkt (nawet jezeli jest to
sposéb trafny i jest to taka sama ocena jak wtedy, gdy nie wymienita zad-
nego sposobu, wymieni kilka, ale zaden z nich lub tylko jeden bedzie
prawidtowy),

— jesli wskazuje dwa sposoby, otrzymuje 1 pkt,

— opisuje trzy sposoby - 2 pkt,

— agdy opisuje cztery lub wiecej sposobéw - 3 pkt.

W tym wypadku znacznie trudniej uzna¢, ze osoba, ktéra otrzymata 2 pkt,
w poréwnaniu z osoba, ktéra dostata 1 pkt, wie dwa razy wiecej. Chociaz,od-
legtosci” pomiedzy 0i 1, 1i 2 oraz 2 i 3 s3 matematycznie takie same, to nie
wiadomo, czy w taki sposéb naprawde ksztattuja sie ,odlegtosci” pomiedzy
osobami w poziomie wiedzy. Sg to raczej pewne upraszczajace zatozenia, kté-
re trzeba przyjac i ktérych nalezy by¢ swiadomym, gdy wnioskuje sie na pod-
stawie tak skonstruowanego wyniku.

Istotg testéw wiedzy jest mozliwos$¢ przeksztatcenia odpowiedzi osoby testowa-
nej na wynik ilosciowy. Podstawa, ktéra je umozliwia, jest klucz odpowiedzi.

Czy moze istniec test wiedzy skfadajacy sie tylko z jednego zadania lub pytania?
Teoretycznie jest to mozliwe. Celem konstruowania testu jest uzyskanie wskazni-
ka lub wskaznikow, ktore pozwalaja na potwierdzenie osiggniecia danego efektu
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uczenia sie. W praktyce jednak moze by¢ dos¢ trudno sformutowac tylko jedno
zadanie, ktére pozwala na taka weryfikacje. Z reguty wiedza, ktérg musi wykazaé
sie badany, jest raczej obszerna niz waska, musi by¢ uzyta w réznych sytuacjach
i kontekstach, a to oznacza, ze wskaznik dla danego efektu uczenia sie musi stano-
wi¢ agregacje odpowiedzi na wiele pytan lub zadan. Dlatego drugim krokiem po
sprecyzowaniu sposobu punktowania odpowiedzi w danym zadaniu i pytaniu jest
ustalenie sposobu faczenia odpowiedzi z r6znych pytan lub zadan.

Na tym etapie konstrukgji klucza niezbedna jest wiedza o trafnosci tresciowej
i kryterialnej pytan lub zadan. Sensowne jest taczenie ze sobg odpowiedzi na te
pytania, o ktérych wiemy, ze odnoszg sie wspdlnie do danego efektu uczenia sie.
Jezeli natomiast pytania w tescie sprawdzajg osiggniecie réznych efektéw ucze-
nia sie, lepiej na ich podstawie zbudowa¢ odrebnie zagregowane wskazniki. A za-
tem generujac zadania lub pytania w tescie, trzeba wiedzie¢ nie tylko to, jak beda
oceniane odpowiedzi, ale tez jak na ich podstawie zostanie zbudowany wskaznik
(czyli zagregowana miara, ktéra przyktadowo powstaje na podstawie zsumowania
odpowiedzi z kilku pytan), pozwalajacy na weryfikacje danego efektu uczenia sie.

Istotne jest, jak wiazg sie ze sobg odpowiedzi na poszczegdlne pytania. Generalnie
oczekuje sig, ze skoro odpowiedzi na rézne zadania lub pytania opisujg tacznie
jaki$ obszar wiedzy lub umiejetnosci, to powinno sie zaobserwowac tendencje do
skorelowania ze sobga takich zadan lub pytan. Takie analizy mozna jednak przepro-
wadzi¢ dopiero po zebraniu wynikéw od grupy oséb i w przypadku testu sktadaja-
cego sie z 20 pytan do analiz potrzebne bedzie zebranie wynikéw od co najmniej
100 0s6b (zwykle potrzeba 5-10 razy wiecej 0séb wypetniajgcych test w stosunku
do liczby pytan lub zadan).

Dla kazdej pozycji testowej mozna wtedy obliczy¢é moc dyskryminacyjng. Moc dys-
kryminacyjna danej pozycji testowej informuje o tym, w jakim stopniu réznicuje
ona dana populacje pod wzgledem cechy mierzonej przez test. Jest ona zatem
wskaznikiem tego, w jakim stopniu pozycja testowa mierzy te ceche, ktérg mie-
rzy caty test — informuje o tym, jak dobrg miarg tej cechy jest dana pozycja. Duza
moc dyskryminacyjna pozycji testowych wskazuje na duza homogenicznos$¢ testu
- zazwyczaj wykazuje on wysoka rzetelnos¢ pomiaru. Rzetelno$¢ pomiaru danego
testu jest wiec uzalezniona bezposrednio od mocy dyskryminacyjnej pozycji. Do
jej oszacowania stosuje sie specjalne wspétczynniki korelacji.

Jak agregowag, czyli taczy¢ ze soba wyniki z kilku pytan? Najprostszym i najczest-
szym sposobem jest sumowanie zakodowanych odpowiedzi z poszczegdinych
zadan lub pytan. Sumujac, uznaje sie, ze odpowiedz na jakiekolwiek pytanie nie
$wiadczy o osiagnieciu lub nie efektu uczenia sie i dopiero potaczenie odpowiedzi
z kilku pytan pozwala na zbudowanie takiego wskaznika.

Dodajac odpowiedzi z kilku pytan, nalezy zwréci¢ uwage na ich rodzaj oraz zakres
punktéw mozliwych do uzyskania z kazdego z pytan. Te, ktére wchodza w sktad
danego wskaZnika, w zasadzie powinny by¢ tego samego formatu (np. wszystkie
to pytania z formatem zamknietym z czterema opcjami odpowiedzi do wyboru,
w tym jedna poprawnga), cho¢ mozna sobie wyobrazi¢ odstepstwa od tej reguty
(np. gdy dodaje sie do siebie punkty z pytan z zamknietym formatem odpowie-
dzi oraz punkty z zadan z lukami). To pierwsze rozwiazanie jest w petni poprawne
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metodologicznie - sensowne jest sumowanie rzeczy podobnych. Na przyktad jesli
chce sie obliczy¢ odlegtos¢, nie mozna dodawac do siebie pomiaréw wyrazonych
w calach oraz metrach. W przypadku testéw wiedzy mozna jednak poczyni¢ od-
stepstwa od tej reguty, tzn. doda¢ do siebie punkty zebrane w tescie zzamknietym
wyborem do punktéw zebranych w pytaniach otwartych. Wymaga to jednak uza-
sadnienia merytorycznego, dlaczego wybrano takie rozwigzanie, i sSwiadomosci,
ze z punktu widzenia zasad konstruowania skal jest ono mniej typowe.

Poszczegdlne pytania moga sie roznic liczbg punktow, ktére mozna otrzymac za
poprawng odpowiedz. Jedli w pytaniu X mozna zdoby¢ 0, 1, 2 lub 3 pkt, a w pyta-
niuY tylko 0 pkt lub 1 punkt, to po zsumowaniu tych pytan pytanie X silniej zawazy
na catosciowym wyniku. Jest to wiec zagadnienie nadawania wag poszczegélnym
pytaniom.

Teoretycznie jest mozliwe, ze pytanie X rzeczywiscie mierzy dany obszar wiedzy
w szerszym zakresie i przypisywanie mu wiekszego znaczenia moze by¢ uprawnio-
ne. Jesli tak jednak by nie byto, to opisany sposéb sumowania pytan bytby btedny.
Jezeli odpowiedz na pytanie X jest réwnie dobrym wskaznikiem wiedzy jak od-
powiedz na pytanie Y, to osoba, ktéra potrafi odpowiedzie¢ tylko na jedno z tych
pytan, powinna dosta¢ sumarycznie tyle samo punktéw niezaleznie od tego, na
ktére pytanie odpowiada. W tym wypadku tak by jednak nie byto. Osoba, ktéra
w petni poprawnie odpowiedziata na pytanie X i nie odpowiedziata na pytanie 'Y,
otrzyma 3 pkt na 4 pkt mozliwe, natomiast osoba, ktéra w ogéle nie zna odpowie-
dzi na pytanie X, ale zna na Y, tylko 1 pkt na 4 pkt.

Przypisywanie wag poszczegdlnym pytaniom musi by¢ procesem teoretycznie
(analiza efektu uczenia sie) lub empirycznie (pewne pytania sg lepsze diagnostycz-
nie) uzasadnionym. Jesli takiego uzasadnienia brakuje, nalezy tak zsumowac¢ wy-
niki z poszczegodlnych pytan, aby kazde z nich w takim samym stopniu zawazyto na
sumarycznym wyniku. W praktyce wiec lepiej jest taczy¢ ze soba pytania, ktére nie
réznig sie formatem i ktére maja ten sam zakres mozliwych do uzyskania punktéw.

10.2. Ocenianie odpowiedzi

Gdy definiuje sie okreslong regute zliczania wynikéw w tescie, kolejnym krokiem
jest podjecie decyzji, kiedy dany wynik uznaje sie za swiadczacy o potwierdzeniu
danego efektu uczenia sie. Jest to wiec zagadnienie wyznaczania progu minimal-
nej liczby punktéw. Po jego przekroczeniu stwierdzi sig, ze dany efekt uczenia sie
zostat potwierdzony.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze chociaz w ramach prowadzenia walidacji przyjmuje
sie, ze dany efekt uczenia sie musi byc¢ osiggniety, by mozna byto go potwierdzi¢
w stu procentach, to nie oznacza, ze wskaznik, za pomoca ktérego jest dokony-
wana jego ocena, réwniez musi osiggna¢ wartos¢ stu procent. Nie trzeba wiec za-
ktada¢, ze kandydat musi zdoby¢ sto procent punktéw w tescie wiedzy. Mozna
sobie wyobrazi¢, ze dany test pozwala na zmierzenie szerszego zakresu wiedzy
niz ten, ktéry potrzebny jest do potwierdzenia danego efektu uczenia sie. Ponadto
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rzetelnos¢ testu nigdy nie jest doskonata, a otrzymany wynik ujmuje zaréwno wy-
nik prawdziwy, jak i losowga wariancje btedu.

Jaka liczba punktéw osiggnietych w tescie moze by¢ uznana za wystarczajaca?

Na to pytanie nie ma niestety jednej uniwersalnej odpowiedzi. W praktyce prog
ten moze by¢ zdefiniowany bardzo réznie i zalezy od konstrukcji testu i zwigzkach
jego wynikéw z zewnetrznym kryterium. Najlepszym sposobem na wyznaczenie
takiego progu bytoby zebranie wynikéw w tescie i poréwnanie ich z tymi, ktére
w inny i zarazem wiarygodny sposob pozwalaja potwierdzi¢ dany efekt uczenia
sie. Jezeli brakuje takich danych, prég ten musi zosta¢ wyznaczony arbitralnie, na
podstawie analizy tresci pytan i okreélenia tego, w jakim stopniu i w jakim zakresie
weryfikuja one dany efekt uczenia sie. Warto jednak, w trosce o jakos¢ weryfikacji,
po zebraniu odpowiednio licznej prébki danych poddac je analizom i w razie ko-
niecznosci podwyzszy¢ lub obnizy¢ poziom tego progu, nazywanego tez punktem
odciecia (ang. cut score).

Ocena punktu odciecia jest dokonywana przez wyznaczenie dwdch charaktery-
styk testu, tj. jego czufosci (inaczej wrazliwosci; ang. sensitivity) i swoistosci (inaczej
specyficznosci; ang. specificity), wykorzystujac do tego odpowiednie metody ma-
tematyczne i psychometryczne (Coombs, Dawes i Tversky, 1977).

Czutosc¢ i swoistos¢ testu diagnostycznego to wartosci opisujace zdolnos¢ testu
do poprawnego wykrycia badanej cechy (czuto$¢), jak tez stwierdzenia jej braku
(swoistosc).

Stuprocentowa czutos¢ czy wrazliwos¢ testu oznaczataby, ze wszystkie osoby, kté-
rych poziom wiedzy pozwala na potwierdzenie danego efektu uczenia sig, zostang
wytonione w wyniku testowania (ang. correct-pass decisions).

Stuprocentowa swoistos¢ czy specyficznos$¢ swiadczytaby o tym, ze wszyscy kan-
dydaci, ktérych wiedza jest niewystarczajaca do potwierdzenia okreslonych efek-
tow uczenia sie na podstawie wyniku testu, zostang wskazani jako ci, ktérzy nie po-
twierdzili tych efektéw uczenia sie dla danej kwalifikacji (ang. correct-fail decisions).

W praktyce niecelowe jest wyznaczenie progu odciecia wynikéw zaréwno w ob-
rebie niskich, bardzo niskich, jak i bardzo wysokich wartosci. Szczegdlnie prég po-
tozony nisko lub bardzo nisko $wiadczytby, ze test jest bardzo trudny, w ktérym
juz wynik np. na poziomie 20% czy 30% pozwala na potwierdzenie efektu uczenia
sie. Wykorzystanie takiego testu moze stwarzaé wrazenie, ze z nieuzasadnionych
powoddw zastosowano zbyt trudng procedure, ktéra narazita osoby egzamino-
wane na niepotrzebny stres. Test, tworzony w celu potwierdzenia danego efektu
uczenia sie, powinien zawiera¢ zadania czy pytania nie tylko o adekwatnej tresci
(trafnos¢), lecz takze o odpowiednim poziomie trudnosci, ktéry znaczaco nie prze-
kracza tego, ktory okresla przypisany poziom PRK dla danej kwalifikacji rynkowe;j.

Nalezy podkresli¢, ze wyznaczanie progu odciecia nie moze by¢ dokonane na pod-
stawie wynikow kandydatéw (np. nie mozna przyja¢, ze poziom zdawalnosci to
gorne 20% wynikéw), poniewaz poziom wiedzy i szans na posiadanie tej wiedzy
wsrod kandydatow jest nieznany. Osoby testowane mogtly zdoby¢ kwalifikacje
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poza systemem edukacji formalnej, a zakres tych doswiadczen, nieformalnej i po-
zaformalnej nauki nie jest znany.

Trudnos¢ pozycji to proporcja odpowiedzi poprawnych do wszystkich odpowiedzi
- im zadanie tatwiejsze, tym wyzszy jest ten wspotczynnik, a jego zakres rozcigga
sie od 0 do 1. Wynik 0 osigga ta pozycja, na ktorg nikt nie udzielit prawidtowe;j
odpowiedzi, a wynik 1 - wszyscy odpowiedzieli poprawnie. Zaktada sie, ze mia-
ra trudnosci pozycji wynika z cech jej samej i jest miarg opisujacg wewnetrzne
zréznicowanie pozycji testowych. Rdznice w ich trudnosci pozwalaja na okresle-
nie réznic w poziomie nasilenia mierzonej cechy (wiedzy) u oséb testowanych.
Osoby majace matg wiedze potrafig rozwigzac tylko pozycje tatwe, osoby majace
$redni poziom wiedzy radzg sobie z tatwymi i srednio trudnymi pozycjami, ale
niewielka jest szansa, ze rozwiaza pozycje trudne. Z kolei osoby o bardzo wy-
sokim poziomie wiedzy moga rozwigza¢ wszystkie zadania w tescie - te tatwe,
$rednio trudne i trudne. Wazne jest wiec, aby test zawierat zrownowazong liczbe
pozycji tatwych, srednich i trudnych, a $rednia trudno$¢ pozycji oscylowata wo-
kot wartosci 0,5. Dzieki temu dobrze réznicuje osoby podchodzace do walidacji
i nie jest ani za tatwy (taki test nie rozrézni tych z przecietna wiedza od tych z wy-
sokim poziomem wiedzy), ani za trudny (pozwoli na rozréznienie tych z przeciet-
na wiedza od tych z niskim poziomem wiedzy).

Do walidacji moga przystapi¢ kandydaci o réznym stopniu przygotowania. Je-
$li np. do weryfikacji przystepuja kandydaci, ktérzy s niewystarczajaco przy-
gotowani, to ich niskie wyniki majg zrédto zaréwno w cechach pozycji testo-
wych (trudne pytania), jak i tym, ze nie mieli szansy ich rozwigza¢ (dla osoby
niemajacej wystarczajacej wiedzy w danym obszarze nawet tatwe pytania staja
sie trudne). Dlatego tez - o ile nie ma pewnosci, ze do testu przystepujg osoby
o zblizonych szansach na zdobycie danej wiedzy — miary trudnosci pozycji oraz
analiza zdawalnosci testu musze by¢ stosowane z duzg ostroznoscig. W innym
razie istnieje ryzyko, ze:

= zostang potwierdzone efekty uczenia sie u osoby, ktéra nie ma odpowiedniej
wiedzy (zbyt nisko ustawiony prég odciecia);

= nie zostang uznane efekty uczenia sie osobie, ktéra dysponuje odpowiednia
wiedzg (zbyt wysoko ustawiony prog odciecia).

A zatem podstawowym punktem odniesienia przy wyznaczaniu progu odciecia

jest analiza kryterium testowego, ktérym w tym wypadku jest kryterium weryfika-
¢ji efektu uczenia sie.
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zgodnosci asesorow przy ocenie odpowiedzi otwartych

Osoba przeprowadzajgca test i asesor oceniajacy jego wyniki (moga to by¢ dwie
rézne osoby) nie muszg by¢ jednoczesnie konstruktorami danego testu. Jesli
osoba przeprowadzajaca test i asesor otrzymuja gotowy test, ich obowigzkiem
powinno by¢:

= poznanie zatozen lezacych u zrédet testu (np. zakresu wiedzy, opisu danej kwali-
fikacji, opisu efektow uczenia sie);

= szczegbtowe poznanie procedury testowania;
= szczegobtowe poznanie sposobu oceny odpowiedzi (klucza);

= nabycie umiejetnosci obliczania wyniku w tescie i wnioskowania o nim (w celu
wydania decyzji walidacyjnej).

Ze wzgleddéw praktycznych wiedza o danym tescie powinna zosta¢ spisana i udo-
stepniona asesorom, umozliwiajgc im wczesniejsze przygotowanie sie. Niekiedy
proces samodzielnego uczenia sie asesordéw jest niewystarczajacy i konieczne
jest szkolenie przede wszystkim w zakresie sposobéw kodowania odpowiedzi.
Taka sytuacja niemal zawsze zachodzi w przypadku oceny odpowiedzi na pytania
otwarte (zaréwno ustne, jak i pisemne). Asesorzy powinni mie¢ dostep do klucza
odpowiedzi i nauczy¢ sie jego stosowania.

Przed rozpoczeciem testowania asesor powinien zapoznac sie z kluczem kodo-
wania odpowiedzi, mie¢ mozliwos¢ wyjasnienia ewentualnych watpliwosci oraz
poc¢wiczy¢ samodzielne kodowanie pod nadzorem bardziej doswiadczonego ase-
sora lub tworcy (konstruktora) testu. Wartosciowe jest takze udostepnienie przy-
ktadowych odpowiedzi (najlepiej pochodzacych z prawdziwych, pilotazowych
walidacji) i przypisanych im punktacji. Nie wystarczy wiec tylko sformutowanie
zasad oceny odpowiedzi na pytania testowe lub rozwigzania zadania.

W przypadku kodowania pytan otwartych, a wiec przypisywania wartosci liczbo-
wych odpowiedziom oséb testowanych, nalezy zatozy¢, ze prowadzacy taka pro-
cedure asesor byt ekspertem w zakresie wiedzy, ktérg ocenia. Oznacza to, ze ma
wiedze co najmniej w zakresie i na tym poziomie, ktéry opisano w danej kwalifika-
¢ji rynkowej. Im mniejszy poziom biegtosci asesora, tym wieksza potrzeba szcze-
go6towego opisania klucza kodowania odpowiedzi.

Niezaleznie od poziomu wiedzy eksperckiej asesoréw zawsze istnieje potrzeba
opracowania dokfadnego klucza kodowania odpowiedzi. W pytaniach zamknie-
tych ma on posta¢ fatwego do zastosowania algorytmu, natomiast w pytaniach
z otwartym formatem odpowiedzi wymaga interpretacji i powinien zawiera¢ jak
najwieksza liczbe przyktadowych odpowiedzi ze wskazaniem, jaka liczbe punktéw
nalezy im przypisa¢, a takze opis i wyjasnienie ogdlnych regut oceniania. Przykfad
zawarto w ramce (s. 63).
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Przyktad klucza kodowania odpowiedzi na pytanie otwarte
Co swiadczy o tym, ze kandydat wyjasnia dany proces? Oznacza to, ze:

1) trafnie wskazuje na kolejne etapy i przeksztatcenia danego procesu
(0-1 pkt),

2) wskazuje na wszystkie etapy we wtasciwej kolejnosci (0-1 pkt),

3) wyjasnia mechanizm przechodzenia do kolejnych etapéw (0-1 pkt),

4) odwotuje sie do mechanizméw sprawczych w danym procesie, trafnie je
identyfikujac (0-1 pkt).

W przypadku pytan z otwartym formatem odpowiedzi wskazane jest, aby ocenia-
nie odpowiedzi byto dokonywane przez wiecej niz jednego asesora. Dzieki temu
zmniejsza sie wplyw tzw. efektu oceniajqcego czy egzaminatora (ang. rater effect),
czyli specyficznego stylu oceniania asesora i jego indywidualnej interpretacji klu-
cza oceny, a cata procedura weryfikacji staje sie bardziej obiektywna. Mianem efek-
tu asesora®, czy efektu egzaminatora, okresla sie wiele czynnikéw wptywajacych na
ocene niezwigzang z rzeczywistym poziomem mierzonej wiedzy kandydata, ale
zasesorem (Scullen, Mount i Goff, 2000). Najczesciej w specjalistycznej literaturze
wystepuja (Saal i in., 1980): efekt halo (inaczej efekt aureoli za: Wojciszke, 2000),
fagodnos¢ i surowosc oraz zgodnos¢ (rzetelnosc).

Uwzglednianie wynikéw ocen wiecej niz jednego asesora moze by¢ realizowane
w taki sposob, ze asesorzy:

= dokonuja niezaleznych ocen, a na ich $redniej opiera sie ocenianie testu;

= oceniajg niezaleznie, a ocena testu opiera sie na tej najczesciej przyznawane;j.
W tym wypadku konieczne jest, aby oceny pochodzity od nieparzystej liczby
asesoréw. Istnieje jednak ryzyko, ze zadna z nich nie bedzie najczestsza, np. troj-
ka asesoréw proponuje trzy rézne liczby punktéw dla tej samej odpowiedzi;

= pracujg razem i dokonujg wspdlnej oceny, uzgadniajac ze soba stanowiska
i przekonujac sie wzajemnie do swoich punktéw widzenia.

Trzeci rodzaj oceny mozna okresli¢ mianem komisyjnego. Dwa pierwsze sposoby to
oceny przez tzw. sedziéw niezaleznych (asesoréw, oceniajacych, egzaminatoréw).

Zaleta komisyjnej procedury oceny jest mozliwos¢ dyskusji nad nia. Jest ona zatem
pogtebiona i dobrze uzasadniona. Ryzykiem takiego sposobu oceniania jest jednak to,
ze moze na niej zawazy¢ czynniki pozamerytoryczne. Wyzsza pozycja w grupie jedne-
go z asesorow, czyli np. wiekszy autorytet czy lepsze umiejetnosci przekonywania in-
nych, moze spowodowac, ze oceny tej wtasnie osoby zdominuja prace komisji. Ocena

8 W teorii i w badaniach edukacyjnych znany jest efekt oceniajgcego, ktory w kontekscie pomiaru edukacyjnego, np.
egzamindw zewnetrznych, w Polsce znany jest jako efekt egzaminatora. Poniewaz w publikacjach dotyczacych ZSK
czesto pojawia sie pojecie ,asesor’, to na potrzeby Wskazéwek okreslono to zjawisko mianem efektu asesora. Wiecej
informacji o efekcie egzaminatora mozna znalez¢ np. w publikacjach Dubieckiej, Szalerica i Weziak (2006), http://www.
ptde.org/file.php/1/Archiwum/XIl/Efekt_egzaminatora.pdf oraz Henryka Szalerica i wspétpracownikéw (2015), http://
pwe.ibe.edu.pl/opisy/efektEgzaminatora/Efekt%20egzaminatora.pdf
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dokonywana przez ekspertéw niezaleznych jest wolna od takiego ryzyka. Mozliwe jest
wreszcie potgczenie tych dwdch metod: w pierwszym etapie asesorzy dokonujg ocen
niezaleznych od siebie, a potem poddaja je dyskusji, rezygnujgc z mechanicznych re-
gut przyznawania ostatecznej liczby punktéw (Srednia arytmetyczna lub najczesciej
padajgca wartosc) i wypracowuja wspolne rozwigzanie.

10.4. Wynik testu wiedzy i udzielanie informacji zwrotnej o wyniku
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Wsrdd praw oséb testowanych bez watpienia mozna wskazac:
= prawo do uzyskania informacji o wyniku,
= prawo do zachowania poufnosci wynikéw (AERA, APA i NCME,1999/2014).

Pierwsze oznacza, ze kandydat moze, a nawet powinien otrzymac informacje
zwrotng o wynikach testowania. Moze miec¢ ona ilosciowy i/lub opisowy charakter,
€O 0znacza, ze osoba testowana otrzymuje informacje o liczbie osiggnietych punk-
tow w tescie wraz z informacjg o progu odciecia wynikow, a takze moze zostac
poinformowana o potwierdzonych lub nie efektach uczenia sie wraz z kryteriami.
Informacja moze tez dotyczy¢ tego, jak bardzo — na tle innych kandydatoéw, ktérzy
napisali test — jest to wynik niski, przecietny lub wysoki (mozna poda¢ procentowo
liczbe osdb, ktére uzyskaty takie same lub nizsze wyniki). Informacja zwrotna nie
musi, a nawet nie powinna (w trosce o zachowanie poufnosci materiatu testowe-
go) zawierac informacji o tresci poszczegdlnych pytan oraz jak osoba testowana
na nie odpowiedziata i ktére odpowiedzi sa poprawne.



Ocenianie odpowiedzi na zadania i pytania testowe

Przekazujac informacje zwrotna, zawsze nalezy kierowac sie zasadami wy-
mienionymi ponizej, a zatem informacja zwrotna powinna:

= odnosi¢ sie do efektéw testu, a nie do osoby. Przedmiotem oceny jest wiedza,
a nie osoba testowana;

= skupiac sie na opisaniu faktéw. Faktem w tym przypadku jest potwierdzenie
lub nie efektéw uczenia sie dla danej kwalifikacji rynkowej. Informacja zwrot-
na powinna unika¢ interpretacji, czyli np. wnikania w powody uzyskania da-
nego wyniku;

= by¢ formutowana jezykiem unikajgcym ocen. Na przykfad wynik w tescie wy-
niost x i jest to wartos¢ pozwalajaca na potwierdzenie efektu uczenia sie dla
danej kwalifikacji. Dodawanie, Ze jest to wynik dobry lub zly, zawieratoby nie-
potrzebny element oceny;

= by¢ przekazana w taki sposob, by jej sens byt zrozumiaty. Nalezy unika¢ zargo-
nu i zbyt trudnego stownictwa;

= by¢ tak przekazana, zeby pozwolita zrozumie¢, co mozna zrobic, aby w przyszto-
$ci osiggnac lepszy efekt;

= by¢ przekazana bez zbednej zwtoki po ocenieniu wynikéw testu;

= by¢ wyrazona w sposéb niepubliczny. Osoba testowana ma prawo zachowac
wiedze o wyniku testu tylko dla siebie.

Jak wspomniano, kandydat ma prawo do zachowania poufnosci wynikéw. W sen-
sie prawnym wyniki weryfikacji stanowig przedmiot przetwarzania danych oso-
bowych. Przed przystapieniem do weryfikacji osoba testowana wyraza zgode na
pozyskanie, przetwarzanie i przechowywanie jej danych osobowych. Taka zgoda
jest konieczna, aby weryfikacja mogta by¢ prowadzona. Jesli dane pozyskiwane
w tych procedurach sg udostepniane innym instytucjom, np. w celu kontroli lub
zewnetrznego zapewniania jakosci, kandydat ma prawo wiedzie¢, komu, na jakich
warunkach oraz w jakim celu bedg udostepnione te informacje. Zawsze, gdy jest
to mozliwe, nalezy dazy¢ do anonimizacji zbioru danych, na ktérym prowadzi sie
analizy majace na celu poprawe procesu testowania. Osoba testowana ma pra-
wo oczekiwag, ze dostep do jej wynikow testu jest chroniony przed osobami nie-
powotanymi. Wynik powinien by¢ komunikowany w taki sposéb, aby zmniejszy¢
ryzyko, ze zapoznaja sie z nim inne osoby. Na przyktad powinien by¢ przekazany
w zamknietej kopercie lub w zaszyfrowanej hastem korespondenc;ji elektronicznej.
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11. Podsumowanie: wskazéwki dla instytucji

certyfikujacych dotyczace tworzenia
i stosowania testow wiedzy w weryfikacji
efektéw uczenia sie

Wewnetrzne zapewnianie jakosci zarowno walidacji, jak i certyfikowania jest usta-
wowym obowigzkiem IC (ustawa o ZSK art. 50). Zgodnie z trescig ustawy o ZSK (art.
63) na system wewnetrznego zapewniania jakosci (WSZJ) powinny sie sktada¢: za-
sady postepowania, procedury, stosowane metody oraz rozwigzania organizacyj-
ne.WSZJ ma tez jasno zdefiniowane cele, ktére powinny nie tylko gwarantowac za-
pewnienie jakosci walidacji i certyfikowania, lecz takze by¢ ukierunkowane na state
ich doskonalenie. O zewnetrzne zapewnianie jakosci nadawanych kwalifikacji dba-
ja podmioty zewnetrznego zapewniania jakosci (PZZJ) (rozdziat 5 ustawy o ZSK)°.

Przestankizawarcia w WSZJ kwestii zwigzanych z rzetelnoscig, trafnoscia i adekwat-
noscig metod walidacji sg w istocie bezposrednia pochodng ogdlnych zasad two-
rzenia dobrych narzedzi walidacji, np. testéw, i wtasciwego ich wykorzystywania.
W tym rozdziale uporzadkowano kolejne etapy,cyklu zycia” testu, czyli w kolejno-
Sci: decyzje o jego powstaniu, konstruowanie, stosowanie, monitoring i doskona-
lenie go w czasie dtugotrwatego uzytkowania. Warto podkresli¢, ze przedstawione
dalej punkty stanowia ogdlne zasady i ich stosowanie powinno uwzglednia¢ kon-
tekst instytucjonalny i wyzwania zwigzane ze specyfika danej kwalifikacji rynko-
wej. Zatozono, ze bedg stanowié raczej przedmiot namystu i (auto)refleks;ji dla IC,
a nie zestaw mechanicznie wdrazanych wskazowek.

11.1. Podejmowanie decyzji o tworzeniu testu

Decyzje o wiaczeniu testu wiedzy do metod walidacji w opisie kwalifikacji, a takze
zdefiniowanie zakresu efektéw uczenia sie weryfikowanych za jego pomoca po-
winny by¢ podejmowane z uwzglednieniem planowania innych warunkéw nie-
zbednych do przeprowadzenia walidacji, w tym kosztéw organizacji i materiatow
czy wynagrodzenia dla oséb konstruujacych testy.

Dobér metod walidacji powinien by¢ tez adekwatny do charakteru efektéow uczenia
sie w danej kwalifikacji. W szczegdlnosci wazne jest, aby unikac pokusy nadmiernie
szerokiego stosowania testéw w odniesieniu do efektéw uczenia sie zwigzanych
np. ze sprawnym wykonywaniem ztozonych czynnosci. Wygoda i pozornie niskie
koszty przeprowadzania testu wiedzy nie moga uzasadnia¢ ich naduzywania.

Krytycznej refleksji wymaga zakres stosowania testow wiedzy wykorzystujacych
zadania w formie otwartej oraz prowadzonych ustnie. Przyjecie takiej formy

° Ogolny przeglad najwazniejszych informacji dotyczacych sposobu zapewniania jakosci oraz jego uwarunkowan
prawnych mozna znalez¢ w innych publikacjach przygotowanych przez IBE (np. Brzozowska i in., 2020; Dybas, 2015).



Podsumowanie NI

weryfikacji, cho¢ czesto pozwala zredukowac inwestycje czasowe zwigzane z przy-
gotowaniem samego narzedzia, prowadzi do wytworzenia rozwigzan stawiaja-
cych przed instytucja certyfikujaca wyzwania organizacyjne (np. zapewnienie od-
powiedniej liczby kompetentnych asesoréw i ich wyszkolenie), finansowe (koszty
pracy asesoréw) oraz utrudnia uzyskanie satysfakcjonujacego poziomu rzetelno-
$ci walidagji.

Rekomenduje sie takze, aby w czasie planowania i realizacji procesu konstruk-
¢ji narzedzia oraz opracowywania wewnetrznego systemu zapewniania jakosci
zespot ekspertéw dziedzinowych miat state wsparcie os6b majacych wiedze
i praktyczne doswiadczenie z obszaru psychometrii, pomiaru edukacyjnego
i statystyki. W niniejszym opracowaniu zdecydowano nie prezentowac szcze-
go6téw dotyczacych procedur analizy danych i statystyki. Stanowia one nie-
zbedne elementy etapu konstrukcji testu, lecz wymagaja ztozonych kompe-
tencji specjalistycznych, ktérych w wystarczajacym stopniu nie mozna naby¢
po lekturze tej publikacji.

11.2. Konstruowanie testu

Wczesniejsze rozdziaty szczegétowo omawiajg wszystkie najistotniejsze standar-
dy majace znaczenie dla jakosci ostatecznie powstatego testu wiedzy i deter-
minujace osiggniecie satysfakcjonujgcego poziomu jego rzetelnosci i trafnosci.
Patrzac na te kwestie z perspektywy rozwigzan systemowych i proceduralnych,
warto ponadto podkresli¢ trzy istotne aspekty. Po pierwsze, konstruowanie testu
jest bardzo czesto procesem iteracyjnym, w ktérym - po uzyskaniu wstepnych
danych - pierwotne zatozenia sg weryfikowane i modyfikowane. Oznacza to, ze
etap konstrukcji trzeba planowac realistycznie z zachowaniem odpowiednich
rezerw czasowych i finansowych. Po drugie, zaréwno trafnos¢, jak i rzetelnos¢
pomiaru testowego maja charakter empiryczny. Nawet przy zachowaniu wyso-
kich standardéw metodologicznych takie parametry testu, jak precyzja pomiaru
czy satysfakcjonujaca trafno$¢, nie sg nigdy z géry zagwarantowane. Powinny
by¢ one potwierdzone na podstawie zgromadzonych danych przez zespét two-
rzacy test. taczy sie to Scisle z ostatnim punktem: konstrukcja testu powinna za-
wsze uwzglednia¢ badania pilotazowe, a nastepnie, po wdrozeniu zmian i przy-
gotowaniu ostatecznej wersji, badania sprawdzajace jakos¢ weryfikacji efektow
uczenia sie testem.

11.3. Reguty dotyczgce stosowania testow

Nawet najlepiej opracowany test dziata tylko wéwczas, jezeli jest poprawnie i od-
powiedzialnie stosowany. Najistotniejsze zagadnienia, ktdre warto uwzglednig, to:

= Unikanie konfliktu intereséw zachodzacego pomiedzy rola osoby przygoto-
wujacej sie do walidacji i osoby odpowiedzialnej za weryfikacje. Kwestia ta nie
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tylko powinna by¢ bardzo klarownie zdefiniowana na poziomie regulacji obo-
wigzujgcych w ICi IW, np. w regulaminie walidacji i WSZJ, ale réwniez monitoro-
wana i poddawana ewaluacji realizowanej przez zespét wewnetrznego zapew-
niania jakosci.

Odpowiednie przeszkolenie wszystkich os6b wykorzystujacych narzedzie opra-
cowane przez IC. Newralgicznym etapem wdrozenia testéw jest przekazanie go
przez zesp6t konstruujgcy osobom, ktére bedg stosowac je na co dzien. Bardzo
czesto pomiedzy tymi dwiema grupami pracownikéw zachodza duze rézni-
ce w doswiadczeniu i kompetencjach merytorycznych. Zesp6t wewnetrznego
zapewniania jakosci powinien opracowac odpowiednie procedury i standardy
szkolen asesoréw oraz 0séb przeprowadzajacych testy, a IC powinna uwzgled-
nic¢ je w WSZJ.

Warto tez pamieta¢, ze korzystanie z testu ma nie tylko aspekt pomiarowy i dia-
gnostyczny, lecz takze - bardzo istotny — wymiar etyczny. Proces szkolenia ase-
soréw, oséb przeprowadzajacych testy i odpowiadajacych za organizacje w IC
powinien obejmowac oba aspekty.

Reguty stosowania testu powinny tez - w miare mozliwosci - chroni¢ narzedzie
przed zbyt szybkim jego ,zuzywaniem sie”, co oznacza m.in. dbatos¢ o ochrone
materiatow testowych, nieudostepnianie ich osobom postronnym czy nieupo-
waznionym. Jest to szczegdlnie istotne w przypadku stosowania narzedzia we-
ryfikacji, opierajacego sie na stosunkowo niewielkiej liczbie zadan lub pytan czy
wersji rownolegtych.

Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze upublicznienie tresci testu, gdy jest mozliwe pa-
mieciowe opanowanie poprawnych odpowiedzi, oznacza brak mozliwosci za-
pewnienia rzetelnej walidacji przez IC, co moze prowadzi¢ do koniecznosci opra-
cowania nowych wersji narzedzia.

11.4. Monitoring i doskonalenie

= Wzigwszy pod uwage mozliwosci, ktére stwarzajg wspodtczesne rozwigzania in-
formatyczne, rekomenduje sie budowanie rozwigzan, pozwalajacych na fatwe
monitorowanie wynikéw uzyskiwanych w testach, oraz reagowanie na nagte
(i niepodlegajace racjonalnym wyjasnieniom) zmiany w poziomie ich wykona-
nia, ktére moga sugerowac np. upublicznienie materiatéw testowych.

= Zaleca sie stworzenie i wdrozenie procedur umozliwiajgcych — zaréwno osobom
zaangazowanym w organizacje i prowadzenie walidacji, jak i osobom podcho-
dzacym do walidacji - zgtaszanie zaobserwowanych nieprawidtowosci.

= Proponuje sie okresowg weryfikacje aktualnosci stosowanych narzedzi wzgle-
dem stanu wiedzy, zmian w branzy i praktyk rynkowych itp., do ktorych odnosi
sie kwalifikacja rynkowa. Nie ma uniwersalnych regut pozwalajacych okresli¢,
z jaka czestotliwoscig tego rodzaju ewaluacja powinna by¢ dokonywana, ale
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oczywiste jest, ze np. wiedza, ktorej oczekuje sie od kompetentnego informa-
tyka, zmienia sie bez poréwnania czesciej niz np. wymagania stawiane w tym
zakresie stroicielowi fortepianow. Decyzje w tym obszarze powinni podejmowac
przede wszystkim eksperci dziedzinowi juz na etapie tworzenia narzedzia. Od-
powiednie zaprojektowanie procesu uaktualniania testu bedzie gwarantowac
utrzymanie jego trafnosci w dtuzszym czasie.

Analogicznie jak w opisanym powyzej przyktadzie trudno jest tez wskazac ogdl-
ne reguly dotyczace czestotliwosci przeprowadzania ewaluacji wewnetrznej
stosowanych narzedzi testowych. Niewatpliwie im wieksza dynamika zmian
w zakresie stanu techniki czy wiedzy i im czestsza rotacja pracownikéw zaanga-
zowanych w przeprowadzanie testow, tym czesciej powinien by¢ realizowany
biezacy monitoring.

WSZJ moze przewidywa¢, jak IC bedzie postepowac w sytuacjach kryzysowych,
ktére stwarzajg uzasadnione podejrzenie, ze decyzje podejmowane w procesie
walidacji sg nierzetelne, btedne (np. odkrycie systematycznych btedéw w pro-
cesie kodowania odpowiedzi testowych, duza czestotliwos¢ tamania procedur
przeprowadzania testow, pojawienie sie uzasadnionego podejrzenia praktyk ko-
rupcyjnych prowadzacych do,spalenia” testu).

Ostatnim aspektem dotyczacym procedur kontrolnych jest budowanie projako-
Sciowej kultury w instytucjach certyfikujgcych. Niezaleznie od wszystkich wdra-
zanych regulacji, przepiséw sukces dziatan podejmowanych przez IC w bardzo
duzym stopniu zalezy od ksztattowania wtasciwych postaw wéréd pracownikéw.
Odpowiedzialnos¢ ta lezy przede wszystkim w gestii 0séb na stanowiskach za-
rzadczych i kierowniczych. To one - zaréwno swoimi dziataniami, jak i decyzja-
mi — moga wptywac na kulture i klimat panujace w instytucji. Te zas majg duze
znaczenie dla skutecznosci i powodzenia przedsiewzie¢ opierajacych sie na za-
angazowaniu, rzetelnosci i etyce codziennej pracy oséb odpowiedzialnych za
planowanie, organizacje i prowadzenie walidacji w IC.
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