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Pierwsza edycja badania OECD PISA przeprowadzona zostata w 2000 roku, ostatnia (ha moment
pisania tego tekstu) — w roku 2025. Prace nad realizacjg kazdej edycji zaczynaja sie na okoto 2 lat
przed okresem terenowe;j realizacji badania, korcza sie ponad rok po nim. Stabilno$¢ rozwigzan
metodologicznych jest kluczowa dla zapewnienia poréwnywalnosci wynikéw badania w czasie,
ale — zwfaszcza w przypadku badania juz majacego za sobg ponad ¢wier¢ wieku historii — nie moze
ona oznacza¢ zamkniecia metodologii na jakakolwiek ewolucje, ignorujgcego zmiany warunkéw

prowadzenia badania, rozwdj metod czy dostepnos¢ narzedzi.

Badanie OECD PISA prowadzone jest cyklicznie, dotychczas zasadniczo co trzy lata (edycje
2000-2018); ze wzgledu na pandemie edycja planowana na rok 2021 zostata zrealizowana
zrocznym opdznieniem (2022), ostatnia edycja (2025) zostata przeprowadzona po uptywie trzech
lat, natomiast kolejne planowane sg juz w cyklu czteroletnim. Zasadniczym zatozeniem badania
jest zapewnienie jak najlepszej porownywalnosci wynikéw, zarbwno miedzy uczestniczacymi

w badaniu krajami/regionami, jak i miedzy poszczegdlnymi edycjami. Realizacja tego zatozenia
wymaga scistego przestrzegania procedur badawczych i rygorystycznego przestrzegania zasad
metodologii oraz zachowania ciggtosci rozwigzan metodologicznych (a takze organizacyjnych)

w czasie. Z drugiej strony jednak w ciggu ponad ¢wieréwiecza funkcjonowania projektu
badawczego zmieniajace sie warunki jego prowadzenia (np. liczba uczestniczacych krajow),
rozwoj technik badawczych (mozliwosc¢ przejsicia z realizacji testéw na papierze na badania przy
uzyciu komputeréw, stosowania testéw adaptatywnych itp.), a takze poszerzanie zakresu badania

o kolejne dziedziny uzupetniajace, powodowaty ciggta ewolucje metodologii badania.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono gtdéwne zatozenia metodologii badania PISA - przede
wszystkim te niezmienne, stanowigce o ciggtosci badania, ale réwniez historie najwazniejszych
modyfikacji i ich znaczenie dla interpretacji wynikdéw PISA, a takze dla poréwnywania wynikow

W czasie.

! Niniejsze opracowanie stanowi kompilacje wczesniejszych tekstéw jego autoréw, zawartych w raportach z kolejnych
edycji badania OECD PISA: Biedrzycki i in., 2010; Federowicz, 2013; Federowicz i Sitek, 2017; Haman, 2020; Bulkowski

i Sitek, 2020; Haman i Bulkowski, 2024, rGwniez Haman i Ostrowska, 2014, zaktualizowanych i uzupetnionych

z uwzglednieniem aspektéw zwigzanych z edycja OECD PISA 2025.
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W badaniu OECD PISA biora udziat uczniowie (a wiec osoby objete systemem szkolnym) w wieku 15
lat, a doktadniej — uczniowie, ktorzy ukonczyli 15 lat w roku poprzedzajgcym badanie. Operacyjna
definicja ,pietnastolatka” przyjmowana w badaniu nie jest zatem w petni zgodna z naturalng
interpretacjg stowa ,pietnastolatek”: czes¢ uczestnikéw badania w chwili wypetniania testow

PISA ma juz ukonczonych lat szesnascie. Co do zasady badanie obejmuje uczniéw wszystkich
typow szkét istniejacych w danym systemie szkolnym. Wytaczeni z badanej populagji s jedynie
uczniowie opoznieni w czasie trwania nauki (wzgledem typowej sytuacji) o wiecej niz 2 lata (czyli
uczniowie klas VI'i nizszych w wypadku polskiej szkoty podstawowej lub ekwiwalentu tej klasy

w innych systemach szkolnych), uczniowie nieznajacy w wystarczajacym stopniu jezyka, w ktorym
prowadzone jest badanie, oraz uczniowie, ktérzy ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne
mogliby miec istotna trudnos$¢ w wypetnieniu testow. Wyjatkowo dopuszczalny jest réwniez pewien
minimalny poziom wytaczen (do 0,5% populacji) ze wzgledéw techniczno-organizacyjnych (np.
uczniowie bardzo matych lub trudno dostepnych szkot, ktorych wigczenie do badan wigzatoby sie
z nieproporcjonalnie wysokimi kosztami); takie wytagczenia musza by¢ jednak scisle uzgodnione

przez krajowy zesp6t badawczy z konsorcjum miedzynarodowym.

W Polsce od 2022 roku zasadnicza wiekszos¢ badanej populacji stanowia uczniowie klas I i 1l
szkét ponadpodstawowych - licedbw ogolnoksztatcacych, technikéw, szkét branzowych | stopnia,
jak rowniez ogolnoksztatcacych szkét muzycznych Il stopnia i innych ogoélnoksztatcacych

szkot artystycznych, oraz pietnastoletni uczniowie klas VIl i VIl szkét podstawowych. Podobng
strukture miata populacja badana w pierwszej edycji PISA w roku 2000%. W latach 2003-2015
dominujaca grupa w badanej populacji byli uczniowie klas lll gimnazjow (i w niewielkim odsetku
- nizszych klas gimnazjéw oraz pierwszych klas szk6t ponadgimnazjalnych), natomiast w edycji
2018 - odbywajacej sie w warunkach trwajacej reformy struktury szkét (likwidacja gimnazjow)

- dominujaca grupe stanowili uczniowie Il klas wygaszanych gimnazjéw (z udziatem réwniez
uczniow szkét ponadgimnazjalnych oraz podstawowych). Z kolei nieudana ostatecznie préoba
przesuniecia wieku startu edukacji szkolnych z 7 na 6 lat z lat 2012-2015 skutkowata znaczacym
wzrostem odsetka uczniow klas Il szkét ponadpodstawowych w populacji badanej w edycjach

2022 i — zwtaszcza - 2025.

2 Z zastrzezeniem, ze w roku 2000 nauke na poziomie ISCED3c prowadzity Zasadnicze Szkoty Zawodowe, a nie - jak
wspotczesnie - Szkoty Branzowe | stopnia, a w kategorii Srednich szkdt zawodowych oprécz technikéw funkcjonowaty
takze licea zawodowe.

2/27



IBE PIB

Badanie PISA jest realizowane na reprezentatywnej probie losowej. Schemat doboru préby uczniow
ma charakter dwustopniowego doboru warstwowego z zastosowaniem losowania systematycznego,
w ktorym pierwszym stopniem doboru byt wybér szkoty, drugim zas — losowanie uczniéw

z uprzednio wylosowanych szkét (rowniez w trybie systematycznego losowania warstwowego).
Pierwszy etap losowania — losowanie szkot — realizowany jest przez konsorcjum miedzynarodowe
prowadzace badanie; rolg polskiego zespotu PISA jest dostarczenie listy identyfikatorow szkot

wraz z danymi niezbednymi do przeprowadzenia losowania. Drugi etap — losowanie uczniéw -
realizowany jest przez krajowy zespot PISA przy uzyciu narzedzia dostarczonego przez konsorcjum
(co w szczegdlnosci oznacza, ze krajowy zesp6t nie ma wptywu na wynik losowania, natomiast nie

ma potrzeby przekazywania na zewnatrz dodatkowych danych polskich uczniéw).

System warstwowania préby szkét uzgadniany jest przez krajowe zespoty badawcze z konsorcjum
miedzynarodowym i dostosowywany w kazdym przypadku do lokalnych warunkéw (a wiec
lokalnych potrzeb oraz mozliwosci zwigzanych z dostepnoscia niezbednych danych). W kazdym
przypadku w losowaniu szkét stosowany jest podziat na warstwy jawne (explicite) — w Polsce byty
one wyznaczane ze wzgledu na typ szkoty. W ramach tych warstw losowanie prowadzone jest
osobno. Dzieki stosowaniu metody losowania systematycznego mozliwe jest wykorzystanie rowniez
warstw implicite (okreslajacych uporzadkowanie operatu losowania) — przyktadowo w Polsce w 2025
roku byty nimi (w hierarchii od najwazniejszej do najmniej waznej): w warstwie szkdt zawodowych
podziat na szkoty branzowe | stopnia i technika; we wszystkich warstwach: publicznos¢ (szkoty
publiczne, szkoty prywatne), poziom urbanizacji powiatu, w ktérym ulokowana jest szkofa; sktad
szkoty ze wzgledu na ptec (szkoty z dominujacym udziatem dziewczat, szkoty mieszane, szkoty

z dominujacym udziatem chtopcéw); ostatnig cechg (ciggta) porzadkujaca operat losowania byta
wielkos¢ szkoty (liczba uczniow). Prawdopodobienstwo wylosowania danej szkoty do proby zalezne
jest od szacowanej liczby jej pietnastoletnich uczniéw (tzw. proba PPS - probability proportional

to size); pewne odstepstwa od tej reguty dotyczg jedynie szkot matych (dla zachowania réwnego
prawdopodobienstwa wylosowania do préby poszczegdlnych uczniow) oraz bardzo matych (ze

wzgledodw logistycznych).

Losowanie uczniéow do badania réwniez opiera sie na schemacie losowania systematycznego
z warstwami implicite (uporzadkowanie operatu ze wzgledu na ptec i klase); zgodnie z tym
schematem przydziela sie uczniom réwniez konkretne warianty zestawoéw testowych, a takze

determinuje sie udziat ucznia w ewentualnych modutach opcjonalnych badania.
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Co do zasady liczba uczniéw losowanych w poszczegolnych szkotach jest (w danej edycji badania

i w danym kraju) stata — w Polsce w ostatnich edycjach byto to 46 uczniéw; jesli w wylosowanej
szkole nie uczyto sie tylu pietnastolatkéw, do préby wtaczani byli wszyscy pietnastoletni uczniowie
danej szkoty. W efekcie prawdopodobienstwo wylosowania do préoby kazdego ucznia nalezacego
do badanej populacji w danym kraju jest w przyblizeniu takie samo (pozostate, niewielkie
zréznicowanie tych prawdopodobienstw jest ostatecznie niwelowane w procedurze wazenia

danych).

Liczbe szkdt losowanych do préby ustala sie tak, by — bioragc pod uwage czynniki takie jak
przewidywane poziomy realizacji proby (odsetek wylosowanych uczniéw faktycznie bioracych
udziat w badaniu) i odsetek szk6t matych w ogdle szkdt — osiggnad ostatecznie przyjetg minimalng
liczbe ucznidw uczestniczacych w badaniu. Wielkos¢ ta byta ré6zna w réznych edycjach badania

— od okoto 4000 uczniéow w edycji PISA 2000, do ponad 7000 w ostatnich edycjach badania, co

wymagato uprzedniego wylosowania od 150 do blisko 300 szkét.

Ze wzgledu na to, ze nie we wszystkich wylosowanych do préby szkotach udaje sie zrealizowac
badanie, kazda szkota w prébie ma wskazane dwie szkoty rezerwowe, w ktérych mozna
przeprowadzi¢ badanie w sytuacji odmowy udziatu szkoty z préby zasadniczej. Natomiast

w przypadku préby ucznidw nie przewiduje sie mozliwosci zastepowania wylosowanego ucznia
- w przypadku braku zgody rodzicéw, odmowy ze strony ucznia lub nieobecnosci w dniu badania

wylosowany uczen definitywnie ,wypada” z proby (tzw. realizacja préby ,do wyczerpania”).

Proba w badaniu PISA jest proba losowa, co oznacza, ze dla kazdego ucznia z badanej populacji
mozna wyznaczy¢ znane i niezerowe prawdopodobienstwo, ze zostanie on wylosowany do préby.
Proba losowa jest z definicji proba reprezentatywna, jesli prawdopodobienstwo trafienia do

niej jest rowne dla wszystkich cztonkéw populacji; jesli nie jest - staje sie reprezentatywna po
nadaniu jej elementom odpowiednich wag, odwrotnie proporcjonalnych do prawdopodobienstwa
trafienia do préby (tzw. wazenie poststratyfikacyjne). Wyniki uzyskane na prébie reprezentatywnej
mozna uogdlnia¢ na populacje, z ktérej zostata ona wylosowana, jednakze sa one obarczone
btedami losowymi. Wielkos¢ tych btedéw oczywiscie nie jest znana, ale opierajac sie na zasadach
rachunku prawdopodobienstwa, mozna okresli¢ wielko$¢, ktérej btad losowy nie przekroczy

z okreslonym prawdopodobienstwem (zwykle 95%). Wyznacza sie w ten sposdb przedziaty ufnosci

dla poszczegdlnych wynikdw, ktérych szerokosé (a Scislej jej potowe) traktuje sie zwykle jako
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doktadnos$¢ oszacowania®. Doktadnos¢ oszacowan (a zatem potencjalna wielkos¢ btedéw losowych)
zalezy od dwodch* czynnikéw: wielkosci préby (im wieksza préoba, tym wieksza doktadnos¢
oszacowan) oraz schematu jej doboru, ktéry moze sie przyczynic¢ zarowno do zwiekszenia, jak

i zmniejszenia doktadnosci w poréwnaniu z tzw. prostg probga losowa.

Schemat doboru préby uczniéw w badaniu PISA ma charakter dwustopniowego doboru
warstwowego z zastosowaniem losowania systematycznego, w ktérym pierwszym stopniem
doboru byt wybor szkoty, drugim za$ - losowanie uczniéw z uprzednio wylosowanych szkét.
Zastosowanie doboru warstwowego umozliwia zmniejszenie skali btedéw losowych®, natomiast
dwustopniowy charakter losowania prowadzi do ich zwiekszenia w poréwnaniu z hipotetycznym
badaniem realizowanym na prébie losowej prostej. Wielkos¢ btedéw losowych w poréwnaniu

z proba prosta jest wypadkowa tych dwdch czynnikéw, przy czym znacznie silniejszy jest efekt
zwigzany z doborem wielostopniowym: btedy losowe wynikéw uzyskiwanych na liczacej ok. 5000
elementow probie majg skale odpowiadajaca kilkusetelementowej prébie prostej. Nie oznacza to
oczywiscie, ze lepsza proba bytaby witasnie préba prosta: ze wzgledéw organizacyjnych znacznie
tatwiejsze i tansze do przeprowadzenia jest badanie na prébie 5000 uczniow zgrupowanych w 200
szkotach niz, powiedzmy, 800 ucznidw, z ktorych kazdy jest uczniem innej szkoty. Niezaleznie

od tego badanie wielu uczniéw w tej samej szkole jest niezbedne, by méc w badaniu nie tylko
charakteryzowac zatomizowang spotecznos$¢ uczniow, lecz takze wypowiadac sie o systemie

edukacyjnym, w sktad ktérego wchodza cate spotecznosci szkolne.

Zastosowanie ztozonego schematu doboru préby oznacza jednak, ze do okreslania doktadnosci
oszacowan nie mozna stosowac standardowych technik obliczeniowych - proste wykorzystanie
metod zaimplementowanych w typowych programach statystycznych prowadzitoby do
niedoszacowania btedéw. Z tego wzgledu btedy losowe wynikéw w badaniu PISA szacowane

sg z wykorzystaniem metod replikacyjnych, a scislej — techniki balanced random replicates

w wariancie Faya. Metoda ta pozwala na wyznaczanie przedziatéw ufnosci oraz weryfikacje
hipotez statystycznych z uwzglednieniem specyfiki przyjetego schematu doboru préby. Méwiagc

o reprezentatywnosci préby oraz doktadnosci oszacowan, nalezy pamietac o kilku zasadach:

3 Doktadnos¢ oszacowania mozna podawac rowniez jako btad standardowy (standard error, s.e.); potowa szerokosci
przedziatu ufnosci odpowiada na ogot 1,96 btedu standardowego.

4 Zalezy ona oczywiscie réwniez od rozktadu populacyjnego badanej cechy, ta jednak jest czynnikiem niezaleznym od
charakterystyki proby losowej.

5> Nalezy przy tym pamieta¢, ze uwzglednienie lub nieuwzglednienie jakiejs cech w warstwowaniu préby nie decyduje
o tym, czy préba jest ,reprezentatywna” ze wzgledu na dang ceche; reprezentatywnos¢ préby ma zapewnic przede
wszystkim jej losowy charakter.

5/27



IBE PIB

Doktadnosc oszacowan zalezy od liczebnosci proby, natomiast jest praktycznie niezalezna
od tego, jaka czes¢ populacji stanowi proba®. W konsekwencji, przy tym samym schemacie
doboru préby, proba o liczebnosci 5000 oséb da taka sama doktadno$¢ oszacowania
niezaleznie od tego, czy wylosowana ona byta z populacji liczacej sto tysiecy, milion czy

dziesie¢ milionéw ludzi.

Schemat doboru proéby, a takze sposéb jej warstwowania czy ewentualne sub-

i nadreprezentacje, o ile sg przeprowadzone prawidtowo i wiasciwie uwzglednione

przy wazeniu préby, nie majg wptywu na jej reprezentatywnosc¢ (cho¢ majg wptyw na
wielkosci btedéw losowych). W konsekwencji w petni dopuszczalne jest poréwnywanie
wynikéw uzyskanych z préb wylosowanych przy uzyciu réznych schematéw doboru

czy wykorzystujacych rézne warstwowanie. Pomimo tego w kolejnych cyklach badania
PISA dazy sie do utrzymania statych schematéw doboru i warstwowania proby, jednakze
ewentualne ich zmiany nie stanowig przeszkody w poréwnywaniu wynikéw badania PISA

zroznych lat.

Oproécz btedéw losowych wyniki kazdego badania moga by¢ obcigzone ré6znorodnymi btedami
nielosowymi (systematycznymi). Ich zrédtem moga by¢: nietrafno$¢ narzedzi pomiarowych,

btedy proceduralne w realizacji badania, a przede wszystkim - niepetna realizacja préby.

W przeciwienstwie do btedéw losowych, ktérych wartosci wprawdzie nie znamy, ale ich skale
mozemy przewidzie¢, btedy nielosowe nie poddajg sie opisowi probabilistycznemu i nie da sie
tatwo wskazag, jaka wielkos¢ czy kierunek moga osiagna¢. Btedow takich nie da sie nigdy catkowicie

unikna¢, jednak staranne przygotowanie i realizacja badania ma stuzy¢ ich minimalizacji.

Standardy techniczne badania PISA wymagaja osiggniecia minimum 80% poziomu realizacji proby

i warunek taki w Polsce zawsze byt spetniany. Wielkos$¢ te warto poréwnac z poziomami realizacji
préb w typowych badaniach spotecznych na probach reprezentatywnych dorostej ludnosci Polski,
ktére w przypadku najlepiej realizowanych badan akademickich zwykle nie przekraczajg 45%,

a w przypadku badan komercyjnych (np. sondaze przedwyborcze) nie osiggajg nawet 30% zatozonej

préby.

Z r6znych wzgledéw mozna sie spodziewac, ze uczniowie wylosowani do préby, ale niebioracy

udziatu w badaniu, majg przecietnie nizszy poziom umiejetnosci niz uczniowie ostatecznie

5 Pomijamy tutaj sytuacje, gdy proba stanowi rzeczywiscie znaczaca czesc (np. 80%) populadji.
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wypetniajacy testy (absencja jest bardziej prawdopodobna np. w przypadku uczniéw stabiej
zmotywowanych badz z innych wzgleddéw czesciej opuszczajacych lekcje). Na tyle, na ile roznice

w prawdopodobienstwie udziatu wylosowanych uczniéw w badaniu mozna powiazac z ich znanymi
cechami (jak pte¢, klasa lub szkota, do ktorej uczeszczaja), wptyw niepetnej realizacji préby jest
ograniczany poprzez stosowanie, procedur ,wazenia postrealizacyjnego”, jednakze nie moga one
zniwelowac jej wptywu na wyniki catkowicie. Ocena wielkosci wptywu niepetnej realizacji préby na
uzyskane wyniki badania byfa przedmiotem analiz polskiego zespotu PISA w czasie poprzednich
edycji badania. Uzyskane przez nas wyniki byty szerzej przedstawione w raportach z PISA 2006,
2009 2012 (Bartnik i in., 2007, s. 7-8; Biedrzycki i in., 2010, s. 16-18; Federowicz, 2013, s. 14-15). Dzieki
wykorzystaniu danych o wynikach na sprawdzianie po szkole podstawowej uczniéw wylosowanych
do badania i poréwnaniu uczniéw, ktorzy ostatecznie wzieli udziat w badaniu lub nie, udato sie
oszacowag, ze efekt niepetnej realizacji préby dla srednich wynikéw polskich uczniéw wynosi od
okoto 1 do 3 pkt (o tyle prawdopodobnie $rednie wyniki bytyby nizsze, gdyby w badaniu wzieli
udziat wszyscy wylosowani uczniowie), a wiec byt mniejszy niz skala przewidywanych btedow

o charakterze czysto losowym.

W kwestii porownan miedzynarodowych brak jest danych dotyczacych wptywu niepetnej
realizacji proby dla srednich wynikow uzyskanych we wszystkich krajach biorgcych udziat

w badaniu, mozna jednak przypuszcza¢, ze podobne mechanizmy jak w Polsce moga dziatac¢
takze w pozostatych krajach. Poniewaz poziom realizacji proby w Polsce jest podobny jak w innych
krajach uczestniczacych w badaniu (wytgczajac kraje, w ktorych nie zostaty spetnione standardy
wyznaczone przez OECD), mozna oczekiwa¢, ze réwniez wielkos¢ efektéw niepetnej realizacji
préby bedzie podobna. Tak wiec niepetna realizacja proby nie stanowi istotnej przeszkody dla
dokonywania miedzynarodowych poréwnan wynikow - cho¢ oczywiscie stanowi ona pewien

dodatkowy czynnik niepewnosci.

Wyniki badania PISA - a wiec oszacowania kompetencji w poszczegdlnych obszarach badania -
przypisywane sg poszczegolnym uczniom na podstawie procedury skalowania, uwzgledniajacej
liczbe poprawnie rozwigzanych zadan oraz ich trudnos¢. Zastosowanie tych procedur daje szereg
istotnych korzysci, w poréwnaniu z ocenianiem kompetencji przez np. zwykte zliczanie odsetka

poprawnie rozwigzanych zadan. W szczegolnosci mozliwe jest ocenianie na tej samej skali (a wiec

7 Tekst z tej sekcji zawiera fragmenty powtdrzone bezposrednio lub z pewnymi modyfikacjami za rozdziatami jednego
ze wspotautorow w raportach z badania PISA 2009 (Biedrzycki i in., 2010) i PISA 2012 (Federowicz, 2013), PISA 2015
(Federowicz i Sitek, 2017) oraz PISA 2018 (Sitek i Ostrowska, 2020).
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zapewnienie porownywalnosci wynikéw) ucznidw, ktérzy rozwigzywali czesciowo rézne zestawy
zadan testowych (@ w pewnym zakresie nawet uczniow, ktérzy rozwigzywali catkowicie rézne
zestawy zadan), bez przyjmowania trudnego do spetnienia zatozenia o identycznym poziomie
ich trudnosci. Dzieki temu w badaniu PISA mozliwe jest wykorzystanie znacznie wiekszej liczby
ré6znorodnych zadan, niz gdyby wszyscy uczniowie mieli wykonywac te same zestawy testowe;
mozliwe jest réwniez poréwnywanie wynikéw réznych edycji badania, pomimo ze jedynie czesc¢

zadan (tzw. zadania kotwiczace) jest powtarzanych w kolejnych edycjach.

Gdy w 2000 roku przeprowadzano pierwszg edycje badania OECD PISA, skalowanie wynikéw
testow oparte na modelach teorii odpowiedzi na pytanie testowe (IRT) byto w Polsce nowoscia.

Od tego czasu IRT byto wykorzystywane w szeregu badan krajowych i miedzynarodowych, jak
rowniez byto przedmiotem wielu publikacji, zaréwno o charakterze wprowadzajacym, jak i bardzo
zaawansowanym. Z tego wzgledu ponizsze oméwienie skalowania w badaniu PISA dzieli sie na trzy

sekcje:

Sekcja pierwsza przeznaczona jest przede wszystkim dla czytelnikéw niemajacych na co
dzien do czynienia z pomiarem w paradygmacie IRT — przedstawiamy w niej najwazniejsze
elementy tej koncepdji, niezbedne dla zrozumienia istoty pomiaru kompetencji w badaniu
PISA; zainteresowanych jej gtebszym poznaniem odsytamy do dostepnej w Polsce literatury,

w szczegolnosci do ksigzek (Jakubowski i Pokropek, 2009; Pokropek, 2015).

W drugiej sekcji podajemy najwazniejsze informacje na temat szczegétowych rozwigzan
modeli IRT stosowanych w badaniu OECD PISA z podkresleniem tych elementow, ktére

zostaty zmodyfikowane w ostatnich edycjach badania OECD PISA.

W sekgji trzeciej omawiamy jeden ze sposoboéw prezentacji wynikéw dotyczacych
umiejetnosci uczniow - podziat skali na poziomy umiejetnosci. Uwzglednienie tego
sposobu w analizie pozwala na interpretowanie wynikéw PISA w kategoriach praktycznych,

opisywalnych w naturalnym jezyku umiejetnosci i kompetencji.

W badaniu PISA skalowanie wynikéw testu opiera sie na teorii odpowiedzi na pytanie testowe (IRT
— Item Response Theory), a $cislej — na uogdlnionym modelu Rascha. Koncepcja ta odwotuje sie do

nastepujacych zatozen:
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To, czy dany uczen rozwigze prawidtowo dane zadanie, jest zdarzeniem losowym.
Prawdopodobienstwo zajscia tego zdarzenia determinowane jest przez dwa czynniki:
poziom umiejetnosci ucznia,

poziom trudnosci zadania.

Zaktada sie przy tym okreslong postac funkgji wigzacej prawdopodobienstwo rozwigzania
zadania o danej trudnosci z poziomem umiejetnosci ucznia. W modelu Rascha jest to,
zasadniczo, funkcja logistyczna; poszczegdlne warianty modeli IRT réznia sie od siebie
gtéwnie uwzglednianiem pewnych dodatkowych parametréw tej funkcji — obok samej
trudnosci zadania takze jego mocy dyskryminacyjnej?, a w przypadku zadan zamknietych -
prawdopodobienstwo udzielenia poprawnej odpowiedzi poprzez zgadywanie. Zwyczajowo
okresla sie poziom trudnosci zadania i poziom umiejetnosci badanego na tej samej

skali, przyjmujac, ze badany o poziomie kompetencji k rozwigze zadania o trudnosci k

z prawdopodobienstwem réwnym V2.

Okreslenia ,poziom umiejetnosci” i ,poziom trudnosci” odpowiadajg podstawowemu
zastosowaniu modelu Rascha - pomiarowi kompetencji. W innych jego zastosowaniach
mowimy w tym miejscu o natezeniu cechy oraz o charakterystyce konkretnego jej wskaznika.
Model Rascha w badaniu PISA uzywany jest — poza samym badaniem kompetencji — do

konstruowania szeregu skal cech kontekstowych.

Zarowno poziom umiejetnosci poszczegdlnych badanych, jak i poziom trudnosci
poszczegdlnych zadan (i ewentualnie ich moc dyskryminacyjna) traktowane sg jako

zmienne ukryte (latentne) - ich estymacja jest celem procesu skalowania.

W procesie skalowania jednoczesnie szacowane sg poziomy trudnosci zadan oraz kompetencje

badanych - polega to na poszukiwaniu (za pomoca przede wszystkim procedur iteracyjnych) takich

kombinacji ich wartosci, ktore z najwiekszym prawdopodobienstwem prowadza do uzyskania

zaobserwowanych wynikéw badania (estymacja metodami najwiekszej wiarygodnosci). Drugim

elementem procesu skalowania jest ocena zgodnosci zatozeh modelu z danymi obserwowanymi.

Przyktadowo, moze sie okaza¢, iz bardzo trudno jest utrzymac zatozenie, ze szanse na rozwigzanie

& Moc dyskryminacyjna zadania okresla, jak silna jest zalezno$¢ prawdopodobienstwa rozwigzania zadania od poziomu
umiejetnosci ucznia: im jest ona wyzsza, tym szybciej wzrasta prawdopodobienstwo rozwigzania wraz ze wzrostem
umiejetnosci, natomiast w przypadku zadan o stabej mocy dyskryminacyjnej réznica szans na rozwigzanie zadania
miedzy uczniami o wysokich i niskich kompetencjach moze by¢ niewielka.

9/27



IBE PIB

danego zadania wynikaja z poziomu tej samej umiejetnosci, ktéra odpowiada za umiejetnos¢
poprawnego rozwigzania pozostatych zadan. W takiej sytuacji moze sie okazac, ze trafniejsze wyniki

uzyskamy, pomijajac w analizie dane odnoszace sie do tego zadania.

Estymacja trudnosci zadan moze by¢ dokonywana na catosci danych z badania, mozliwe jest jednak
takze wykorzystanie danych o poziomie trudnosci zadan oszacowanych uprzednio. Mozliwos¢ ta

wykorzystywana jest na kilka sposobéw; w szczegdlnosci:

Uzycie zadan kotwiczacych o trudnosci oszacowanej juz w poprzednich cyklach

badania PISA pozwala zakotwiczy¢ skale PISA wzgledem wczes$niejszych edycji badania,

a tym samym osiggna¢ poréwnywalnos¢ i wspotmiernos¢ wynikow kolejnych cykli

PISA. Osiggniecie tego efektu wymaga jednak wyskalowania zadan kotwiczacych na
odpowiednio bogatym materiale — z tego wzgledu petna poréwnywalnos¢ wynikow
kolejnych edycji badania PISA dla danej dziedziny mozliwa jest jedynie od momentu, gdy
dana dziedzina byta gtéwnym przedmiotem edycji (jak np. rozumienie czytanego tekstu
w edycji PISA 2000, matematyka — PISA 2003, rozumowanie w naukach przyrodniczych -
PISA 2006); poréwnywanie wynikéw wczesniejszych edycji wigze sie z wiekszym ryzykiem

bted6éw losowych.

Skalowanie trudnosci zadan odbywa sie wytacznie z uzyciem wynikéw pochodzacych

z podstawowej populacji badanych, a wiec — populacji pietnastolatkéw. W badaniach
uzupetniajacych projekt miedzynarodowy - jak w prowadzonych w czesci poprzednich
edycji polskich badaniach uczniéw szkét ponadgimnazjalnych — wykorzystywane

sq trudnosci zadan oszacowane w miedzynarodowej czesci badania. W ten sposéb
jednoczesnie osiggane sg dwa cele: ocena umiejetnosci w dodatkowych populacjach na
tych samych skalach co w przypadku pietnastolatkdw; a jednoczesnie odseparowanie
podstawowego badania miedzynarodowego od dodatkowych elementéw badania

specyficznych dla poszczegdlnych krajow.

Mozliwe jest szacowanie parametrow zadan z wykorzystaniem jedynie czesci badanej
préby, a nastepnie skalowanie umiejetnosci wszystkich badanych uczniéw w oparciu o tak
uzyskane parametry zadan. Metoda ta byta wykorzystywana w czesci poprzednich edycji

badania PISA ze wzgledu na mniejsze wymagania co do mocy obliczeniowe;j.

Istotng korzyscia ptynaca z zastosowania modelu Rascha jest rowniez mozliwos$¢ oceny na tej samej

skali badanych, ktérzy wykonywali cze$ciowo rézne zestawy zadan. W ten sposéb mozliwe jest
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wykorzystanie w badaniu znacznie wiekszej liczby zadan, a wiec zbadanie szerszego spektrum
podobszaréw poszczegolnych umiejetnosci. Co wiecej — mozliwe jest celowe przydzielanie
réznym uczniom zadan o innym poziomie trudnosci, dostosowanym do ich poziomu umiejetnosci
(testowanie adaptatywne). Wdrazanie takiego rozwigzania rozpoczeto w edycji badania 2018, a od

edycji 2025 stosowane jest we wszystkich dziedzinach.

Skale (umiejetnosci badanych i trudnosci zadarn) w modelu Rascha majg charakter skal
przedziatowych. Pozwalajg zatem na interpretowanie i porownywanie wielkosci réznic miedzy
poszczegblnymi wynikami (np. miedzy srednimi dla krajéw, srednimi dla typow szkét, wynikami
poszczegdlnych badanych). Skale te nie maja jednak obiektywnego punktu zerowego - a zatem
nie jest mozliwe okreslanie proporcji miedzy wynikami. Tak wiec, przyktadowo, bezsensowne
bytoby stwierdzenie, ze ,kraj A uzyskat wynik o0 20% lepszy od kraju B”. Jednoczesnie poziom
umiejetnosci wyrazony w punktach PISA ma charakter relatywny (i nie odnosi sie do zadnych
obiektywnie zdefiniowanych oczekiwan co do tego, co powinni wiedzie¢ lub umie¢ badani). Skale
skonstruowane sg w ten sposoéb, by wartos¢ 500 pkt odpowiadata sredniej wynikéw krajéw OECD
w badaniu PISA 2000 oraz by jeden punkt odpowiadat jednej setnej odchylenia standardowego
wynikéw w populacji krajow OECD w badaniu PISA 2000 (cho¢ ze wzgledu na doktadnosci
oszacowania wsteczng poréwnywalnos¢ wynikdw PISA nalezy ograniczy¢ do edycji, w ktérej dana

dziedzina byta dziedzing wiodaca).

Probabilistyczny charakter ltem Response Theory oznacza takze, ze przy interpretacji wynikow
badania bierze sie pod uwage, ze dwéch uczniéw o tym samym rzeczywistym poziomie
umiejetnosci moze uzyskac w tescie ré6zne wyniki i vice versa — dwie osoby, ktére uzyskaty taki sam
wynik, moga w rzeczywistosci mie¢ ré6zne poziomy umiejetnosci. Innymi stowy, probabilistyczny
charakter odpowiedzi na bodziec testowy jest drugim, obok reprezentatywnego charakteru
badania (btedy zwigzane z probg), zrodtem bteddédw losowych w wynikach badania PISA. Sposobem
uwzgledniania tych btedéw w analizie jest wykorzystanie do szacowania pozioméw umiejetnosci
ucznidéw estymatorow wartosci prawdopodobnych (plausible values, PV). Nalezy jednak miec
Swiadomos¢, ze to, czym rdznig sie modele IRT od innych podejs¢ do testowania (jak np. klasyczna
teoria testu), to nie sam fakt, ze wyniki pomiaru obarczone sg niepewnoscia - od tej bowiem nie
jest wolny zaden model. Wazne jest to, ze modele IRT pozwalaja - w pewnym zakresie — oszacowac

skale tej niepewnosci i zamknac ja w modelu probabilistycznym.

Celem badania OECD PISA jest znalezienie najlepszych oszacowan przecietnych wynikéw dla

okreslonych populacji i dokonywanie poréwnan miedzygrupowych: miedzy uczniami z réznych
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krajow, szkét ré6znych typow, miedzy dziewczetami a chtopcami itd. W przeciwienstwie do
egzaminow celem badania nie jest dostarczanie danych o wynikach konkretnych uczniéw
bioragcych w nim udziat. Z tego wzgledu zaréwno organizacja testu, jak i procedury skalowania
dobrane sg taki sposob, aby zminimalizowac btedy oszacowan srednich i wariancji poziomoéw
umiejetnosci wyznaczanych dla podzbiorowosci uczniéw, nawet jesli dzieje sie to kosztem

wiekszych btedow oszacowan indywidualnych.

Mozliwos$¢ uzyskania poprawy jakosci oszacowan dla zbiorowosci kosztem doktadnosci oszacowan
indywidualnych moze sie wydawa¢ paradoksalna. Przyktadem takiego mechanizmu - na poziomie
organizacji testu — jest wspominana juz parokrotnie zasada rozdzielania petnej puli zadan miedzy
poszczegdlne zestawy testowe. Latwo zauwazy¢, ze jest to dziatanie korzystne z punktu widzenia
oceny przecietnego poziomu umiejetnosci dla zbiorowosci: dzieki wykorzystaniu wiekszej liczby
zadan mozemy uwzgledni¢ wiecej czastkowych sktadowych umiejetnosci czy wiedzy wchodzacej
w sktad danej dziedziny, zas z drugiej strony ewentualne specyficzne czynniki sprzyjajace lub
utrudniajgce rozwigzanie danego zadania, niepowigzane z badang dziedzing, beda miaty mniejszy
systematyczny wptyw na ogélny wynik. Réwnie tatwo przy tym zauwazyc, ze zasada ta utrudnia
poréwnywanie wynikéw poszczegdlnych uczniow, ktorzy rozwigzywali przeciez odmienne

zestawy zadar.

Na poziomie skalowania przyktadanie wiekszej wagi do poprawnosci oszacowan zbiorowych

niz indywidualnych przejawia sie, z jednej strony, w stosowaniu estymatoréw plausible values,
pozwalajacych na lepsze oszacowanie wariancji oraz btedu losowego dla srednich, kosztem
dodatkowego btedu losowego na poziomie oszacowan indywidualnych, z drugiej zas strony

- w uwzglednianiu w modelach skalowania (a $cislej w modelach wyznaczania rozktadéw
prawdopodobienstwa, z ktérych losowane sa wartosci plausible values) danych kontekstowych,
pochodzacych z kwestionariuszy ucznia. Dziatanie takie bytoby absolutnie nie do przyjecia, gdyby
celem badania byta ocena indywidualnego poziomu umiejetnosci danego ucznia: trudno bytoby
zaakceptowac procedure, w ktdrej ocena ucznia zalezataby nie tylko od odpowiedzi, jakich udzieli
na egzaminie, lecz takze od np. wyksztatcenia jego rodzicow. W sytuacji, gdy celem badania jest
ocena przecietnych wynikoéw dla zbiorowosci, postepowanie takie pozwala jednak zmniejszy¢
poziom bteddéw losowych oszacowan. Co wiecej, oszacowania poziomoéw poszczegdlnych

umiejetnosci podawane sg - na podstawie danych kontekstowych oraz wynikow testow z zakresu

° Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze wiasnie dzieki zastosowaniu modeli IRT poréwnywanie indywidualnych wynikéw
ucznidw, ktorzy rozwigzywali rézne zestawy zadan, jest mozliwe - jednakze bytoby ono obcigzone wieksza
niepewnoscia niz w przypadku poréwnywania wynikow uczniéw rozwiazujacych dokfadnie te same zadania ze
wzgledu na konieczno$¢ uwzglednienia dodatkowego sktadnika btedu losowego - tzw. btedu taczenia.
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pozostatych umiejetnosci — nawet w przypadku ucznidw, ktorzy w ogéle nie rozwigzywali zadan
z zakresu danej umiejetnosci. Na poziomie indywidualnym takie oszacowania (ktore w tym
wypadku lepiej bytoby nazywac przewidywaniami) sa, oczywiscie, zwykle obcigzone duzym
btedem; jednakze przy szacowaniu parametrow poziomu umiejetnosci dla zbiorowosci lepsze
(doktadniejsze) oszacowania uzyskuje sie, uwzgledniajac zarébwno oszacowania pochodzace

z rzeczywistego testowania danej umiejetnosci, jak i te wyznaczone jedynie na podstawie danych

kontekstowych i z pozostatych testéw.

Dla celu losowania wartosci plausible values przyjmuje sie, ze dla kazdej kombinacji branych

pod uwage zmiennych kontekstowych'® rozktad poziomu umiejetnosci uczniéw jest rozktadem
normalnym. Model taczacy wartosci zmiennych kontekstowych ze Srednia i wariancjg tego rozktadu
wyznaczany jest za pomocg modeli strukturalnych (modeli regresji zmiennych ukrytych), co z kolei,
zgodnie z regutami rachunku prawdopodobienstwa, pozwala wyznaczy¢ dla kazdego badanego
warunkowe rozktady prawdopodobienstwa poziomu umiejetnosci ze wzgledu na jego wartosci
zmiennych kontekstowych oraz wyniki testu. Z tego rozktadu losowanych jest po 10 plausible values

dla kazdej z mierzonych kompetencji.

Modele tagczace wartosci zmiennych kontekstowych z rozktadami umiejetnosci byty wyznaczane dla
kazdego kraju biorgcego udziat w badaniu osobno - wynika to nie tylko z faktu, ze zaleznosci tego
typu moga by¢ silnie warunkowane kulturowo, ale ze formalnie te same cechy kontekstowe moga
w roznych krajach reprezentowac niekoniecznie poréwnywalne stany faktyczne (przyktadowo - za
wyksztatceniem rodzicow na tym samym formalnie poziomie ISCED moga stac systemy edukacyjne
bardzo silnie réznigce sie poziomem nauki). Oznacza to takze, ze ten etap procedury skalowania nie

ma wptywu na oszacowania srednich osiagnie¢ na poziomie catego kraju.

Cho¢ ogdlne zatozenia stojace za skalowaniem wynikéw OECD PISA s3 — podobnie jak zasady
doboru préby - state, to szczegbétowe rozwigzania podlegaja pewnej ewolucji, zwigzanej z jednej
strony z rozwojem teorii skalowania, z drugiej zas — ze wzrostem dostepnej mocy obliczeniowej
komputerow (skalowanie danych z tak duzego badania jest niezwykle ztozone obliczeniowo).
Najwieksze zmiany w tym zakresie zostaty wprowadzone w edycji PISA 2015, a ich zakres

i konsekwencje zostaty bardziej szczegétowo oméwione w raporcie z tego badania (Federowicz

i Sitek, 2017, s. 10-13); tutaj powtarzamy jedynie najwazniejsze informacje.

10 Scislej rzecz biorac, zmienne kontekstowe sg poddawane analizie gltéwnych sktadowych, po czym w modelowaniu
uwzgledniane sa sktadowe odpowiedzialne tacznie za 80% ich tacznej wariancji dla danego kraju.

13/27



IBE PIB

Do skalowania wynikéw PISA stosowany jest zasadniczo jednoparametryczny model

IRT (z uwzglednieniem jedynie trudnosci zadania), w przypadku zadan zamknietych
uwzgledniajacy rowniez prawdopodobienstwo przypadkowego wybrania prawidtowej
odpowiedzi. Od cyklu PISA 2015 wykorzystywany jest rowniez model dwuparametryczny

(trudnos$¢ oraz moc dyskryminacji)'.

Do edycji PISA 2012 szacowanie trudnosci zadan prowadzone byto na podprébie, do ktoérej
wigczano losowo po 500 przypadkéw z kazdego kraju/regionu (do roku 2009 - wytacznie
z krajéw OECD), jedynie z biezacego cyklu badania. Od cyklu PISA 2015 szacowanie
trudnosci zadan przeprowadzane jest na bazie wynikéw uzyskanych przez wszystkich

uczniéw z wszystkich dotychczasowych edycji badania.

Ponadto od edycji PISA 2015 wprowadzono zmiany zwigzane ze sposobem traktowania zadan,

do ktoérych uczen nie dotart (zadania, na ktore nie udzielono zadnej odpowiedzi, znajdujace sie

na koncu zestawu testowego) oraz z zadaniami, ktorych relatywny poziom trudnosci w danym

kraju odbiegat od poziomu trudnosci wyznaczonego wspdlnie dla catego badania (o ile we
wczesniejszych edycjach badania mozliwe byto jedynie pominiecie takiego zadania przy skalowaniu
wynikoéw uczniéw z danego kraju, od edycji 2015 mozliwe jest rowniez wykorzystanie danych o jego
rozwigzaniu do szacowania poziomu umiejetnosci uczniéw, jednakze w taki sposob, ze nie ma ono

wptywu na srednig wynikéw uczniéw danego kraju na skali miedzynarodowej).

Zmiany szczegotowych rozwigzan modeli skalowania stosowanych w PISA prowadza do

poprawy dopasowania modeli do danych, a wiec do coraz lepszego wyskalowania wynikéw
kolejnych cykli badania. ,Lepsze” metody skalowania to jednak réowniez ,inne” metody: kazda
zmiana — nawet na lepsze — musi by¢ zatem rozpatrywana takze jako pewne naruszenie ciggtosci
badania i potencjalne zagrozenie dla porownywalnosci wynikéw w czasie. Poréwnanie wynikow
skalowania wczesniejszych edycji badania PISA za pomocag modeli stosowanych oryginalnie, jak

i udoskonalonych modeli wprowadzonych w kolejnych cyklach badania wskazuje jednak, ze zmiany
sg niewielkie, a $Sredni wynik polskich uczniéw osiggany przy réznych modelach skalowania nie rézni

sie o wiecej niz (w zaleznosci od dziedziny) 2 do 4 pkt.

" Model dwuparametryczny stosowano w przypadku tych zadan, dla ktérych uzyskiwano dzieki temu znaczaca
poprawe dopasowania; jesli wyniki uzyskane w modelu jednoparametrycznym byty dopasowane w stopniu
zadawalajacym, pozostawano przy modelu jednoparametrycznym.
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Wartosci punktowe, bedace miarami umiejetnosci uczniéw i trudnosci zadan, nie maja
bezposredniej interpretacji innej niz poprzez odniesienie do $redniej i odchylenia standardowego
w populacji: nie majg one zadnego zakotwiczenia w obiektywnych umiejetnosciach czy
wymaganiach. Gdyby komunikowanie wynikéw badania ograniczy¢ do wyskalowanych wynikéw,
mozna by wprawdzie wskazywac, jacy uczniowie wykazali sie wyzszymi, a jacy nizszymi
kompetencjami w danej dziedzinie, czy nawet poréwnywac wielkosci réznic umiejetnosci (np.
$rednich wynikéw réznych krajéw, srednich wynikéw chtopcéw i dziewczat itp.), nic by jednak nie
mozna byto powiedzie¢ o tym, co uczniowie umieja, jakie problemy potrafig rozwigzywa¢, a jakie
sprawiaja im trudnosci. Te informacje mozna bytoby uzyska¢, analizujac rozwigzania konkretnych
zadan, ale, po pierwsze, tre$¢ wiekszosci zadan PISA nie jest ujawniana publicznie (ze wzgledu na ich
wykorzystanie w kolejnych cyklach badania), po drugie za$ i tak pozostawataby kwestia interpretacji

syntetycznego wyniku catego testu.

Rozwigzanie tego problemu mozliwe jest dzieki temu, ze trudnosci zadan i umiejetnosci uczniow
metody IRT okreslaja na tej samej skali. O uczniu, ktérego poziom umiejetnosci zostat oszacowany
na, powiedzmy, 550 pkt, zaktada sie, ze z prawdopodobieristwem 50% rozwigze zadanie o poziomie
trudnosci 550. Jesli wskazemy, jakich konkretnych umiejetnosci wymaga rozwigzanie zadan

na okreslonym poziomie trudnosci, bedziemy réwniez w stanie okresli¢, jakich umiejetnosci
oczekujemy od uczniéw o poziomie kompetencji wystarczajagcym do rozwigzania tego zadania

z odpowiednio duzym prawdopodobienstwem.

Na tej zasadzie wyznaczone zostaty poziomy umiejetnosci (proficiency levels): zakresy wynikow
punktowych z przypisanymi charakterystycznymi dla nich umiejetnosciami. W badaniu

PISA 2000 zdefiniowanych zostato piec¢™ poziomdéw umiejetnosci w dziedzinie rozumienia
czytanego tekstu; w kolejnych edycjach badania definiowane byty poziomy umiejetnosci dla
pozostatych dziedzin; jednoczesnie system poziomow byt rozbudowywany poprzez definiowanie
dodatkowych poziomoéw powyzej i ponizej poziomoéw zdefiniowanych pierwotnie (z zachowaniem
zdefiniowanych w poprzednich cyklach wartosci granicznych poszczegolnych pozioméw). Proces
definiowania pozioméw umiejetnosci dla dziedziny czytania w badaniu PISA 2000 przebiegat

nastepujaco:

12 Lub sze$¢, jesli uwzglednimy takze ,poziom 0% a wiec ucznidw, ktdrzy nie osiagneli nawet poziomu pierwszego.
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Okreslanie wartosci granicznych rozdzielajacych kolejne pie¢ poziomow (oraz minimalnego
wyniku dla najnizszego poziomu 1.); z wyjatkiem najwyzszego, pigtego poziomu
(nieograniczonego z gory), wszystkie poziomy wyznaczane byty jako zakres wynikow

o szerokosci ok. 72 pkt. Z punktu widzenia uzytkownika danych PISA mozna by przyja¢,

ze granice te zostaty okreslone w sposob arbitralny, cho¢, w istocie, staty za tym dos¢
precyzyjne reguty matematyczne ze stosunkowo niewielka liczba arbitralnie przyjetych
parametrow'. Przyktadowo, 2. poziom umiejetnosci zostat zdefiniowany jako wyniki

w zakresie od 408 do 480 pkt.

Do poszczegdlnych poziomdw umiejetnosci zostaty przypisane zakresy trudnosci zadan
charakteryzujacych dany poziom. Granice zakresu trudnosci zadan odpowiadajacych
danemu poziomowi dobrane sg w taki sposéb, aby uczniowie o wyniku na jego dolnej
granicy byli przecietnie w stanie rozwigzac potowe z zadan przypisanych do tego
poziomu umiejetnosci. Mozna zatem przyja¢, ze uczniowie z wynikami w zakresie danego
poziomu umiejetnosci z duzym prawdopodobieristwem (nawet dla najstabszych z nich

przekraczajacym 50%) rozwigzujg zadania przypisane do danego poziomu'™.

Zespot ekspertdw PISA dokonat analizy umiejetnosci niezbednych do rozwigzania
poszczegdlnych zadan przypisanych do kolejnych poziomdw umiejetnosci i na tej
podstawie okreslit zakres umiejetnosci, ktérych opanowanie odpowiada osiggnieciu danego

poziomu.

Analogiczna procedura byfa stosowana w kolejnych edycjach do definiowania pozioméw
umiejetnosci dla pozostatych dziedzin, a takze dla definiowania dodatkowych poziomoéw (powyzej
piatego lub ponizej pierwszego). Zakresy punktowe pozioméw umiejetnosci (a takze ich szerokos¢)
dla poszczegdlnych dziedzin sg rézne i rozne sg — oczywiscie — charakterystyczne dla danego
poziomu umiejetnosci. Z tego wzgledu szczegdtowe charakterystyki poziomoéw umiejetnosci
podane sg w opracowaniach poswieconych zatozeniom teoretycznym badania dla poszczegdinych

dziedzin.

13 S3 one opisane w PISA 2015 Technical Report (OECD, 2017), s. 279-281, nie majg jednak bezposredniego znaczenia dla
interpretacji poziomow umiejetnosci.

' Najlepsi uczniowie z danego poziomu (a wiec o wyniku bliskim granicy tego i nastepnego poziomu) rozwigzywali
ok. 70% zadan odpowiadajacych temu poziomowi (i blisko 50% zadan z nastepnego poziomu). Zauwazmy przy tym,
ze - zgodnie z potocznym rozumieniem ,opanowania umiejetnosci” - jesli z zadaniem o poziomie trudnosci 408
powiazemy jakie$ konkretne, wystarczajace dla rozwigzania tego zadania umiejetnosci, to o uczniu z wynikiem 408
raczej nie powiemy, ze umiejetnosci te opanowat (50% szans na rozwigzanie danego zadania to zbyt mato). W
konsekwencji zakres trudnosci zadan stuzgcych do scharakteryzowania danego poziomu umiejetnosci ma granice
punktowe ulokowane nizej niz granice zakresu poziomu umiejetnosci okreslonego dla uczniéw. (Zakresy punktowe
poziomdéw umiejetnosci podawane w raportach z badania zawsze dotycza uczniéw, a nie zadan).
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Odwotywanie sie w relacjonowaniu wynikéw badania PISA do pozioméw umiejetnosci pozwala na
powigzanie wynikéw punktowych z konkretnymi kompetencjami, ktére posiadajg uczniowie - ze
zdolnoscia do rozwigzywania okreslonych typéw problemow. Wykorzystujac poziomy umiejetnosci,

nalezy jednak pamietac, ze:

Liczba poziomdéw umiejetnosci i, do pewnego stopnia, zakresy punktowe wynikow
decydujace o przypisaniu ucznia do danego poziomu sg zasadniczo wynikiem arbitralnej

decyzji ekspertéw PISA.

Przypisanie zadan do zdefiniowanych uprzednio pozioméw umiejetnosci zalezy od
trudnosci zadan okreslonej obiektywnie (powigzanej - za posrednictwem modeli IRT -

z odsetkiem badanych, ktérzy umieli rozwigza¢ dane zadanie).

Opis umiejetnosci charakteryzujacych dany poziom jest wynikiem analizy tresci zadan

dokonanej przez ekspertow dziedzinowych PISA.

Przyjmuje sie, ze umiejetnosci odpowiadajace poziomowi 2. okreslaja minimum tego, co w danej
dziedzinie jest niezbedne do radzenia sobie przez ucznia w dalszej edukacji oraz dorostym zyciu.
Nie oznacza to jednak, ze okreslony wynik punktowy jednoznacznie dzieli populacje na tych, ktérzy
sobie poradzg, i tych, ktorzy sobie nie poradza. Granice przedziatéw punktowych sg do pewnego
stopnia umowne i przyblizone, a opisu kompetencji powigzanych z danym wynikiem punktowym
nie nalezy traktowac jako bezwzglednie trafnego opisu konkretnych umiejetnosci posiadanych

lub nie przez kazdego ucznia, ktéry dany wynik by uzyskat. Poziomy umiejetnosci sa bardzo
uzytecznym narzedziem pozwalajacym zinterpretowac wyniki PISA w kategoriach praktycznych,
opisywalnych w naturalnym jezyku umiejetnosci i kompetencji. Stosujac je, nalezy jednak brac

pod uwage, ze o ich zakresie decydowaty zaréwno kryteria obiektywne, jak i arbitralne decyzje

ekspertéw.

Realizacja badania PISA od edycji 2015 wylacznie za pomoca narzedzi komputerowych umozliwita
w badaniu PISA 2018 wprowadzenie kolejnej ,nowosci metodologicznej” - testowania
adaptatywnego. Rozwigzanie to wprowadzono wtedy jedynie dla dziedziny gtéwnej, czyli
rozumienia czytanego tekstu. W badaniu 2022 testowanie adaptatywne objeto takze matematyke,

zas w PISA 2025 - rozumowanie w naukach przyrodniczych.
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Uczniowie rozwigzujacy zadania PISA w edycjach 2000-2012 korzystali z tradycyjnych, papierowych
zeszytow testowych. Od edycji 2006 stopniowo wprowadzane byty - jako opcjonalne komponenty
badania - elementy testow komputerowych; w Polskiej edycji badania pojawity sie one pierwszy
raz w badaniu PISA 2009. Przetom nastapit w edycji PISA 2015, kiedy w wiekszosci krajow (w tym

w Polsce) badanie gtéwnych dziedzin przeprowadzone zostato wytacznie za pomoca narzedzi
komputerowych. Cho¢ zmiana narzedzia poprzedzona byta szczegétowymi analizami oraz bardzo
rozbudowanym badaniem prébnym, stanowita ona istotng cezure. Jakkolwiek, ogolnie rzecz biorac,
badanie OECD PISA zachowato swoja ciggtos¢ i porownywanie wynikow ,papierowych” edycji
2000-2012 oraz ,komputerowych” 2015-2025 jest dopuszczalne, to nalezy pamieta¢, ze zmiana

ta wprowadzita dodatkowe zrédto niepewnosci i takie poréwnania powinny by¢ dokonywane ze
szczegOlna ostroznoscia. Problemy z tym zwigzane - a takze prawdopodobne konsekwencje dla
wynikéw uzyskanych przez polskich uczniéw - szczegétowo omoéwione zostaty w raporcie z badania

PISA 2015 w Polsce®.

Zastgpienie papierowych zeszytoéw testowych komputerami daje jednak bardzo wymierne korzysci.
Nie polegajg one — podkreslmy — na powierzeniu komputerom oceny rozwigzan: jak dotad ocena
rozwigzan zadan otwartych dokonywana jest przez ludzi, specjalistéw w konkretnych dziedzinach'.
Stosowanie testéw komputerowych — poza niewatpliwym uproszczeniem logistyki realizacji
badania — pozwala na znaczne zwigkszenie réznorodnosci zestawdw zadan rozwigzywanych przez
poszczegdlnych uczniow, a w konsekwencji — na zwiekszenie liczby zadan, a takze wykorzystanie
wiekszej liczby wariantow ich rotacji, co pozwala na zmniejszenie btedéw zwigzanych z czynnikami

specyficznymi dla poszczegélnych zadan.

Zastosowanie testu komputerowego pozwala takze na wykorzystanie w badaniu PISA testowania
adaptatywnego, a wiec dostosowania poziomu trudnosci pytan do szacowanego poziomu

umiejetnosci ucznia.

To, ze dostosowanie poziomu trudnosci zadania do poziomu umiejetnosci moze by¢ celowe,
podpowiada intuicja i doswiadczenie. Informacja, ze uczen o niskim poziomie umiejetnosci nie

potrafit rozwigzac kolejnego zadania bardzo trudnego badz tez ze uczen bardzo zdolny poradzit

5 Posrednie analizy wskazywaty, ze zmiana narzedzia, w przypadku polskich uczniéw, mogta prowadzi¢ do obnizenia
przecietnych wynikéw od kilku do kilkunastu punktéw (zob. Federowicz i Sitek, 2017, s. 25-27).

16 Od kilku lat OECD prowadzi badania dotyczace mozliwosci wykorzystania algorytméw opartych na sztucznej
inteligencji w procesie kodowania odpowiedzi otwartych, jednak rozwiagzania takie nie sg jeszcze wdrazane do
badania. Obecnie automatycznie kodowane sa jedynie braki odpowiedzi oraz proste odpowiedzi w pytaniach
polegajacych np. na wpisaniu przez ucznia konkretnej liczby. Jesli dana odpowiedzZ pojawiata sie kilkukrotnie

w poprzednich edycjach badania i byta oceniana zawsze w ten sam sposéb przez osoby kodujace, program
automatycznie nadaje jej odpowiedni kod.
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sobie z kolejnym tatwym zadaniem, w bardzo niewielkim stopniu uzupetnia nasza wiedze o ich
poziomie umiejetnosci. Jesli chcemy precyzyjniej okresli¢ poziom umiejetnosci ucznia, o ktérym
(wstepnie) wiemy, ze umie duzo, powinnismy da¢ mu do rozwigzania zadanie trudne, zas uczniowi
stabemu dac zadanie tatwe. Intuicja ta ma petne potwierdzenie we wtasnosciach statystycznych
modeli IRT: dodanie kolejnego zadania bedzie miato najwiekszy wptyw na zmniejszenie btedu
losowego pomiaru, jesli bedzie to zadanie o poziomie trudnosci odpowiadajacym poziomowi
umiejetnosci badanego (a wiec takiego, dla ktérego badany ma 50% szans na podanie poprawnego
rozwigzania). Przypomnijmy jeszcze raz, ze dzieki zastosowaniu do skalowania umiejetnosci uczniow
modelu IRT, fakt, ze rézni uczniowie rozwigzuja rézne zestawy zadan - takze zestawy rézniace sie

poziomem trudnosci — nie stanowi przeszkody do okreslenia ich umiejetnosci na tej samej skali.

Szczegdtowe rozwigzania procedury testowania adaptatywnego mozna przesledzi¢ na przyktadzie
adaptatywnego testu rozumienia czytanego tekstu z PISA 2018. W kolejnych edycjach i w odniesieniu

do innych dziedzin stosowane procedury mogty by¢ poddawane niewielkim modyfikacjom".

W PISA 2018 procedura ta przebiegata nastepujaco: Kazdemu badanemu przypisano poczatkowo
pie¢ podzestawow zadan z danej dziedziny: podzestaw startowy (core, 7-10 zadan), dwa warianty
(fatwy i trudny) podzestawu etapu | (stage I, 12-15 zadan) oraz dwa warianty (fatwy i trudny)
podzestawu etapu Il (stage Il, 12-15 zadan). Z tych podzestawdw uczenh ostatecznie otrzymat do

rozwigzania trzy — startowy, jeden z podzestawow etapu | oraz jeden z etapu II.

Po wykonaniu zadan z podzestawu startowego program sterujacy przebiegiem badania' na
podstawie rozwigzan zadan zamknietych wstepnie przypisywat badanemu kategorie poziomu
umiejetnosci (niska, srednia lub wysoka)™®. Uczniowie z grupy ,niskiej” z prawdopodobienstwem
90% jako kolejny podzestaw otrzymywali podzestaw fatwy, zas z prawdopodobienstwem 10%

- trudny; dla uczniéw z grupy ,wysokiej” prawdopodobienstwo to wynosito odpowiednio 10%

7 Procedura testowania adaptatywnego dla dziedziny rozumowania w naukach przyrodniczych jest praktycznie
identyczna jak dla dziedziny rozumienia czytanego tekstu; w przypadku testu umiejetnosci matematycznych
stosowane byty trzy — a nie dwa — poziomy trudnosci podzestawdw (trudny, sredni i fatwy). Pewne réznice (wynikajace
z liczby wykorzystywanych zadan) w procedurach wiazaty sie takze z tym, czy dana dziedzina byta w danej edycji
dziedzing wiodacg, czy nie.

8 W edycjach 2018 i 2022 program ten dziatat na komputerze, przy ktérym pracowat uczen; w edycji 2025,

gdy testowanie odbywato sie online — na serwerze konsorcjum miedzynarodowego. Jest to jednak réznica czysto
techniczna, bez znaczenia dla samej zasady prowadzenia badania.

¥ Przyktadowo, w edycji 2022 zadania zamkniete stanowity przecietnie 91% zadan z etapu startowego oraz 64% zadan
z etapu . Zadania otwarte oczywiscie nie mogty by¢ uwzgledniane przy przypisywaniu uczniéw do grup poziomoéw
umiejetnosci tworzonych na uzytek testu adaptatywnego (sa one oceniane na dalszym etapie opracowywania wynikow
badania). Nalezy przy tym podkresli¢, ze wstepna ocena umiejetnosci ucznia dokonywana automatycznie na uzytek
testowania adaptatywnego nie ma wptywu na ostateczny wynik PISA dla danego ucznia, cho¢, oczywiscie, poniewaz
oba te oszacowania opierajg sie czesciowo na tych samych danych, ich wartosci sa ze sobga silnie skorelowane.
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i 90%, zas dla uczniéw z grupy ,$redniej” — po 50%. Po wykonaniu zadan z podzestawu etapu

| badani ponownie przypisywani byli do kategorii poziomow umiejetnosci (na podstawie liczby
poprawnych odpowiedzi na zadania zamkniete z, tacznie, podzestawdw startowego i etapu I);
warianty podzestawoéw etapu Il byty przypisywane im w sposéb analogiczny jak podzestawéw
etapu I. W konsekwencji cho¢ kazdy uczen mégt trafi¢ na zadanie o dowolnym poziomie trudnosci,
to zastosowany schemat doboru zadan zwiekszat prawdopodobienstwo, ze uczen rozwigzywat

gtéwnie zadania dostosowane do jego poziomu umiejetnosci.

Korzyscia z testowania adaptatywnego jest zmniejszenie btedu losowego oszacowania poziomu
umiejetnosci ucznia w poréwnaniu z nieadaptatywnym testem o tej samej liczbie zadan -

innymi stowy, pozwala on zwiekszy¢ precyzje pomiaru bez zwiekszania liczby zadan. Jakie zas sg
koszty tego rozwigzania? Z jednej strony, bardziej skomplikowany schemat testowania oznacza
wiekszg wrazliwos¢ na btedy nielosowe, zwigzane z niedoskonatym spetnianiem przez wtasnosci
psychometryczne zadan zatozeh modeli IRT (a nalezy pamietac, ze realnie stosowane zadania
nigdy nie beda w sposob idealny spetniaty zatozeh modelu). Z drugiej strony, zastosowanie testu
adaptatywnego stwarza pewnga trudnos¢ praktyczng dla oséb analizujacych wyniki badania:
poniewaz grupy uczniéw rozwigzujacych konkretne zadania z zatozenia réznig sie przecietnym
poziomem umiejetnosci, traci sens bezposrednie analizowanie rozktadow odpowiedzi (czy tez
odsetkdw poprawnych rozwigzan) poszczegolnych zadan. W konsekwencji interpretacja wyniku
badania oraz czytelne jego przedstawienie innym odbiorcom staja sie znacznie trudniejsze.
Problem ten mozna czesciowo rozwigzac poprzez wyliczanie — na bazie stosowanego modelu IRT
- hipotetycznego rozktadu odpowiedzi dla catej badanej préby (jaki bytby odsetek poprawnych
rozwigzan, gdyby zadanie dostali do rozwigzania wszyscy badani), taki rozktad jednak bytby
obcigzony dodatkowymi btedami, chociazby zwigzanymi z nieidealng zgodnoscia wtasnosci zadania

z zatozeniami modelu IRT.

Jak wynika z obliczert Kentaro Yamamoto, Hyo Jeong Shin i Lale Khorramdela (2019), zastosowanie
testu adaptatywnego w PISA 2018 pozwolito zmniejszy¢ btad losowy pomiaru przecietnie o okoto
4,5%; dla uczniow o wyniku bardzo wysokim (rzedu 700 pkt) lub bardzo niskim (rzedu 300 pkt)
zysk ten byt wiekszy i mogt siegac 10%. Trzeba wyraznie stwierdzi¢, ze wobec potencjalnych
komplikacji zwigzanych z interpretacja wynikow badania korzys¢ ta jest niewielka (zwtaszcza ze
btad pomiaru jest odpowiedzialny tylko za czes¢ catkowitego btedu losowego badania). Z drugiej
strony nalezy pamieta¢, ze zastosowany schemat alokacji zadan byt dos¢ konserwatywny — przy
bardziej agresywnym podejsciu zapewne i korzys¢ mogtaby by¢ znaczniejsza. Zastosowanie testu

adaptatywnego w badaniu PISA nalezy traktowa¢ zatem raczej jako ostrozny eksperyment —
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i w poszerzeniu doswiadczenia metodologicznego, a nie w samej poprawie doktadnosci wynikow

badania nalezy sie doszukiwac jego gtbwnej wartosci.

W badaniu PISA, oprécz pomiaru umiejetnosci pietnastolatkéw w trzech podstawowych
dziedzinach, we wszystkich krajach realizowany jest réwniez pomiar danych kontekstowych, ktére
moga pomaéc w zrozumieniu gtéwnych wynikéw. W tym celu wykorzystuje sie kwestionariusze
wypetniane przez ucznidw oraz dyrektoréw szkét, a w niektorych krajach rowniez przez nauczycieli
i rodzicow. Cho¢ zwykle dane kwestionariuszowe wykorzystywane sg wtasnie jako kontekst do
pomiaru umiejetnosci, a wiec jako zrédto zmiennych wyjasniajacych zréznicowanie poziomu
umiejetnosci, to dane o postawach i opiniach mtodziezy, a takze o odczuciach zwigzanych

ze szkotg moga by¢ interesujace same w sobie. Dane zbierane w kwestionariuszach PISA nie
dotycza wytacznie szkoty lub systemu edukacji. Na ich podstawie wnioskowa¢ mozna rowniez

o przekonaniach mtodziezy, jej podejsciu do spraw prywatnych i spotecznych, co ma przetozenie na

gtowny cel badania PISA, czyli ocene przygotowania mtodziezy do dorostego zycia.

Zatozenia pomiaru za pomoca kwestionariuszy (questionnaire framework) stanowia podstawe dla
wszystkich dziatan zwigzanych z konstruowaniem tresci pytan i tworzeniem wskaznikéw z tej czesci
badania. Od 2012 roku przyjeto zasade, ze reguty tworzenia kwestionariuszy dla kolejnych edycji wigza
sie $cisle z potrzebg monitorowania zmian zachodzacych na poziomie systemoéw edukacji, szkét oraz
ucznidéw, ktére moga miec przetozenie na wiedze i umiejetnosci ucznidéw (OECD, 2013). Ze wzgledu

na mozliwosci dokonywania poréwnan miedzy edycjami, wiekszo$¢ pytan kwestionariuszowych
zadaje sie w tej samej formie w kolejnych edycjach, z dodatkiem pytan specyficznych dla danej

edycji badania potrzebnych dla gtebszego podejscia do zrozumienia wynikéw gtownej dziedziny
danej edycji badania (w ostatnich edycjach: 2018 - czytania, 2022 — matematyki, a w 2025 -
rozumowania w naukach przyrodniczych). Szczegétowe informacje o zatozeniach pomiary za pomoca
kwestionariuszy dostepne sg w raportach technicznych z badania PISA (OECD, 2026), a sam proces
konstruowania kwestionariuszy i szczegotowy proces skonstruowanych wskaznikdw zawarty jest

w raporcie technicznym z badania PISA 2022 (OECD, 2024).

2 Poniewaz generalne zasady dotyczace pomiaru danych kontekstowych sa wspdlne dla kolejnych edycji badania
PISA, niniejszy rozdziat stanowi czesciowo powtdrzenie rozdziatu (jednego ze wspotautoréw tego rozdziatu) o danych
kwestionariuszowych z raportu PISA 2018 (Bulkowski i Sitek, 2020).
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Zatozenia dotyczace zagadnien poruszanych w kwestionariuszach sg podzielone na cztery
kategorie, zwigzane z r6znymi typami mierzonych konstruktow i mozliwoscig wnioskowania
0 poszczegolnych czynnikach majacych zwigzek z gtéwnym przedmiotem badania, czyli pomiarem

umiejetnosci:
konstrukty dotyczace wskaznikdéw niekognitywnych i metakognitywnych,
konstrukty dotyczace pochodzenia ucznia,
konstrukty dotyczace nauczania i uczenia sig,
konstrukty dotyczace polityk szkét i zarzadzania nimi.

Ponizej przedstawiono krétkie opisy kazdej z czterech kategorii.

Do tej kategorii nalezg umieszczone w kwestionariuszu ucznia zagadnienia zwigzane z postawami,
przekonaniami, motywacjami i aspiracjami ucznidw oraz ich zachowania zwigzane z uczeniem sig,
takie jak czas poswiecany na nauke. Czesto mierzone sg one w odniesieniu do gtéwnej dziedziny
badania. Wyniki te same w sobie stanowig duzg wartos$¢, lecz w kontekscie rownolegtego mierzenia

umiejetnosci moga by¢ cenne w wyjasnianiu zréznicowania w osiggnieciach.

W ramach tej kategorii zbierane sa dane dotyczace statusu spoteczno-ekonomicznego ucznia,

w tym statusu zawodowego i wyksztatcenia rodzicéw, stanu posiadania cztonkéw gospodarstwa
domowego, w tym débr kultury, zasobnosci gospodarstwa domowego, zasobéw edukacyjnych

w domu i liczby ksigzek w domu. Pozwala to nie tylko na scharakteryzowanie poszczegdlnych
ucznidw, lecz takze na przypisanie szkotom usrednionych charakterystyk uczniéw, ktore stanowia
kontekst dla podejmowanych dziatann edukacyjnych. W ramach tej kategorii gromadzone sa rowniez
informacje o dotychczasowej i planowanej karierze edukacyjnej oraz zamierzeniach dotyczacych

przysztych wyboréw zawodowych.

W ramach tej kategorii zbierane s dane zwigzane z efektywnoscig pracy nauczycieli, uczeniem
sie ucznidw i organizacja nauczania. Poszczegdlne czesci kwestionariuszy szkét i kwestionariuszy

uczniéw koncentrujg sie na kwalifikacjach nauczycieli, praktykach nauczania, klimacie w szkole,
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czasie nauki oraz mozliwosciach uczenia sie w szkole i poza nig. Pytania dotyczace nauczania

i uczenia sie w znaczniej wiekszosci dotycza gtdéwnej dziedziny.

W ramach tej kategorii zbierane sg dane dotyczace réznych czynnikéw zwigzanych z efektywnoscia
szkoty. Sg to m.in. rozwoj zawodowy nauczycieli, zarzgdzanie szkota, zaangazowanie rodzicow,
klimat szkolny (np. wysokie oczekiwania w zakresie osiggnie¢ ucznidow) oraz wykorzystanie
ewaluacji do poprawiania warunkéw i efektéw ksztatcenia. W tej kategorii mieszcza sie réwniez
wskazniki dotyczace zasobdw i sposobow wsparcia szkoty zwigzanych z gtéwng dziedzing badania:
rozumieniem czytanego tekstu. Nalezg do nich np. biblioteki szkolne, urzadzenia cyfrowe oraz

szkolne zasady i praktyki dotyczace ich uzywania i rozwijania umiejetnosci czytania.

Przedstawione powyzej zatozenia zwigzane ze zbieraniem danych w czterech kategoriach
realizowane sg poprzez udostepnianie kwestionariuszy do samodzielnego wypetniania réznym
grupom 0s6b zaangazowanych w edukacje szkolng uczniéw. Dyrektorzy szkét i uczniowie sg
gtownymi respondentami w badaniu, a kwestionariusze przeznaczone dla nich sg obowigzkowe

do zrealizowania w kazdym kraju biorgcym udziat w badaniu. Oprécz tego w kazdej edycji badania
PISA kazdy z krajow moze zdecydowac o przeprowadzeniu dodatkowego pomiaru za pomoca

kilku innych, opcjonalnych kwestionariuszy, jak kwestionariusz rodzicéw, nauczycieli (adresowany
do nauczycieli przedmiotéw powiagzanych z gtéwna dziedzing danej edycji badania), dodatkowe
kwestionariusze skierowane do uczniéw (jak kwestionariusz dotyczacy finanséw osobistych, kariery

edukacyjnej, technologii informacyjno-komunikacyjnych).

Wersje miedzynarodowe kwestionariuszy sa opracowywane przez konsorcjum organizujace
badanie. Kazde z pytan podlega procedurze adaptacji, uwzgledniajacej kontekst kulturowy

i zwigzany z ksztattem systemu edukacji. Adaptacje moga by¢ wprowadzane jednak jedynie wedtug
$cisle ustalonych regut, by zachowa¢ poréwnywalnos¢ wynikéw pomiedzy krajami. Wszystkie
ttumaczenia podlegaja wieloetapowej procedurze kontroli i weryfikacji. Ponadto, kazdy kraj ma
prawo do dodania kilku swoich pytan (umieszczanych w kwestionariuszu po pytaniach wspdlnych
dla wszystkich krajow). Polska regularnie korzysta z takiej mozliwosci, a pytania dodatkowe

opracowuja eksperci z Instytutu Badan Edukacyjnych - Paristwowego Instytutu Badawczego.
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Podstawowa czes¢ kwestionariusza ucznia, realizowana we wszystkich krajach, przeprowadzana
jest bezposrednio po zakonczeniu dwugodzinnej sesji testowej. Na odpowiedzi uczniéow na te czesc
kwestionariusza przeznaczono okoto 35 minut. W Polsce kwestionariusze, podobnie jak zadania

w czesci kognitywnej, przedstawiano uczniom na komputerze. Zagadnienia poruszane w pytaniach
w tym kwestionariuszu dotyczyty m.in.: postaw i pogladéw uczniéw dotyczacych ich zycia, rodziny
oraz doswiadczen zwigzanych ze szkotg, uczenia sie w szkole, planu lekcji oraz czasu, jaki poswiecaja
na nauke, oraz kwestii zwigzanych z gtéwng dziedzing danej edycji badania (jak poglady ucznia

zwigzane z dana dziedzing nauki oraz jej miejsce w nauczaniu w szkole).

Obowiagzkowy dla wszystkich krajéw kwestionariusz szkoty wypetniany jest przez dyrektoréw
szkot lub osoby wyznaczone przez dyrektoréw. Zagadnienia poruszane w pytaniach w tym
kwestionariuszu dotyczyty m.in.: ogélnych informacji o szkole, kierowania szkotg, nauczycieli
pracujacych w szkole, oceniania i ewaluacji, dziatarn podejmowanych wobec niektérych grup

ucznidw, atmosfery (klimatu) szkoty. Kwestionariusz jest wypetniany online.

Charakterystyka badania PISA, jak rowniez dobrym standardem, ktéry powinien by¢ stosowany

we wszystkich tego typu badaniach, jest udostepnianie wszystkich danych (poza danymi
mogacymi pozwoli¢ na identyfikacje uczestnikdw) w postaci zbioréw danych jednostkowych.
Dzieki temu mozna analizowac odpowiedzi respondentéw na kazde pojedyncze pytanie obecne

w kwestionariuszach. Wiele z pytan zawartych w kwestionariuszach zostato zaprojektowanych
jednak w formie swego rodzaju zestawdw, z myslg o analitycznym zagregowaniu ich w celu
oddania poziomu wartosci jakiej$ nieobserwowalnej bezposrednio cechy, tzw. cechy ukrytej (np.
poczucie przynaleznosci do szkoty, przekonanie o samodzielnosci w uczeniu sie matematyki, status
spoteczno-ekonomiczny). Stoi za tym zatozenie, ze jesli zadajemy respondentom pytania dotyczace
podobnych kwestii, ich odpowiedzi sg wskaznikami (przejawami) badanych zjawisk lub cech.

Z tego wzgledu na podstawie poszczegdlnych pytan wyliczane sa dodatkowe, zdefiniowane przed
badaniem, zmienne pochodne (wskazniki, indeksy oraz skale), ktore reprezentuja poszczegdlne

mierzone cechy. W badaniu PISA przyjeto trzy rodzaje zmiennych pochodnych:
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proste wskazniki wynikajace z przeksztatcen arytmetycznych lub rekodowania jednego lub

kilku pytan,
skale opracowane przy uzyciu modeli IRT (teorii odpowiedzi na pytanie testowe),

indeksy ztozone - z oddzielng autorska metoda wyliczania — oparte na kombinacji dwoch

lub wiekszej liczby wskaznikow.

Skale wyliczane w oparciu o metody IRT zostaty wystandaryzowane - wszystkie skale sg
przygotowane w ten sposéb, ze dla pierwszej edycji badania, w ktérej wykorzystano dana
skale srednia dla krajéw OECD wynosi 0, a odchylenie standardowe 1. Jakkolwiek nie w kazdym
przypadku mozliwe jest w petni wiarygodne poréwnywanie wynikéw dla poszczegdlnych miar
w réznych edycjach badania, zakotwiczenie skal w wynikach konkretnej edycji pozwala na

przynajmniej cze$ciowg ocene trendow i zmian w czasie.

Zebrane w trakcie badania dane sg dostepne do pobrania na stronie Organizacji Wspotpracy

Gospodarczej i Rozwoju (OECD) wraz z petna dokumentacja procedur stosowanych na kazdym

etapie procesu badawczego. Na miedzynarodowe;j stronie badania udostepniono rowniez narzedzia
badawcze - tres¢ pytan zawartych w kwestionariuszach, a takze przyktady zadan rozwigzywanych
przez uczniéw. Kilka takich zadan jest udostepnianych po kazdej edycji badania. OECD publikuje
rowniez raport miedzynarodowy — poszczegdlne tomy raportu prezentowane beda sukcesywnie

w kolejnych miesigcach po publikacji wynikéw gtéwnych?'.

21 Wiecej szczegotdéw dotyczacych organizacji i metodologii PISA 2025 (wraz z dodatkowymi przypisami dotyczacymi
specyficznych sytuacji w niektérych krajach) znajduje sie w raporcie technicznym z badania PISA 2025 (w catosci
dostepnym w 2027 roku) oraz w aneksach do raportu miedzynarodowego. Niektdre rozdziaty raportu miedzynarodo-
wego sg dostepne na stronie OECD od wrzesnia 2026.
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