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Potrzeba domkniecia poznawczego
a przebieg i wynik egzaminu maturalnego

Celem prezentowanej pracy jest rozwazenie wplywu potrzeby domknigcia
poznawczego ucznia na wynik uzyskany podczas egzaminu maturalnego.
W tym celu przeprowadzono badania w dwoch, wybranych celowo, krakow-
skich liceach. Tematyka ta byla juz badana w Polsce w kontekscie osiagnigé
szkolnych (Kossowska, 2005), jednak nie w aspekcie wynikéw egzaminéw
zewnetrznych.

Gléwnaanalizowang zmienna jest potrzeba domknigcia poznawczego. Mozemy
ja okresli¢ jako tendencje do szybkiego osiagniecia opinii, postawy, rozwigza-
nia danego zadania lub sposobu postepowania w niejednoznacznej sytuacji,
ktéra wymusza u jednostki reakcje. Poprzez dazenie do posiadania wiedzy,
ttumaczacej warunki, w ktérych sie znalazta, jednostka redukcja swoja nie-
pewnos¢ poznawcza (Webster, Kruglanski 1996). Interesujace staje sie zatem,
czy ta tendencja moze mie¢ istotny wptyw na wyniki egzaminu maturalnego.

Potrzeba domkniecia poznawczego - zalozenia i definicje

Potrzeba domknigcia manifestuje si¢ w dwoch mechanizmach - ,,chwytaniu”
(seize) informacji oraz ,zamrazaniu” (freeze) uchwyconej informacji w posia-
danych przez jednostke strukturach poznawczych. Mechanizm chwytania jest
odpowiedzialny za wybdr pierwszej opinii, ktéra wydaje sie thumaczy¢ nie-
jednoznaczng sytuacje, w jakiej znajduje si¢ jednostka, bez zwracania uwagi
na jej jakos$¢. Sady tego typu sa wydawane szybko. Wybierane sg te najtatwiej
dostepne, podzielane przez autorytet wazny dla jednostki lub zbiezne z posia-
danymi przez jednostke opiniami. Drugi z mechanizmodw, ,,zamrazanie”, jest
odpowiedzialny za bardzo szybkie wlaczanie w ten sposob uzyskanych danych
do istniejacych struktur wiedzy. Dzigki temu stajg si¢ one odporne na zmiane,
nawet gdy okazuje sie, Ze nie thumacza dobrze sytuacji lub gdy pojawiaja sie
nowe informacje, ktore podwazaja poczatkowe sady (Kruglanski, Webster,
1996). Oba mechanizmy wzbudzajg tendencje do ograniczania zakresu prze-
twarzanych informacji, generowania mniejszej ilosci hipotez ttumaczacych
sytuacje, w jakiej znalazta si¢ jednostka (Kossowska, 2005). Nalezy zauwazy¢,
ze samo pojecie nie jest zwigzane z brakiem lub deficytem. Czasem szybkie
uzyskanie opinii dla jednostki jest korzystne. Z drugiej strony, niekiedy taka
tendencja moze nie by¢ dobrg strategia zachowania - szczegolnie gdy nalezy
wybra¢ rozwigzanie najlepsze z mozliwych. Wtedy ograniczenie poznawczych
mozliwosci przez t¢ motywacje moze prowadzi¢ do podejmowania blednych
decyzji (Kruglanski, Webster, 1996).
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Potrzeba domknigcia moze by¢ rozpatrywana dyspozycyjnie oraz sytuacyjnie.
W przypadku dyspozycji traktujemy ja jako ceche osobowa, réznicujaca sie
indywidualnie. Gdy na domknigcie poznawcze patrzymy sytuacyjnie, skupia-
my sie na czynnikach, ktére w danej sytuacji powoduja wystgpienie zachowan
specyficznych dla domykania (Kossowska, 2005).

Potrzeba domknigcia poznawczego jest $cisle zwigzana z teorig naiwnego po-
znania (Kruglanski, 1990). Teoria ta wyjasnia poznawczy procesy tworzenia,
modyfikacji i uzywania wiedzy w konkretnych sytuacjach. Zakfada ona, ze
poznawczy proces tworzenia wiedzy to wytwarzanie hipotez, ktore nastepnie
s3 celem oceny, ktora prowadzi do modyfikacji, odrzucenia lub przyjecia jej
bez zmian jako poprawnej. Poznanie jest naiwne, poniewaz cztowiek w ra-
mach tego procesu nie ma fachowej wiedzy, jak obiektywnie i wiarygodnie
gromadzi¢ dane. Dokonuje tego w ramach wlasnej, subiektywnej wiedzy.
Proces ten zalezy gtéwnie od trzech czynnikéw: gotowosci i mozliwosci syste-
mu poznawczego jednostki do przetwarzania informacji w danym momencie
(capacity), posiadanych przez jednostke aktywnych struktur poznawczych,
w ktoérych zachodzi proces wnioskowania dotyczacy hipotezy (capability)
oraz czynnikéw motywacyjnych. Motywacja stanowi impuls do rozpoczecia
aktywnosci, poprzez rozbieznos¢ miedzy pozadanym a doswiadczanym stanem
poznawczym. Gdy stan pozadanym zostaje osiggniety, aktywnos$¢ poznawcza
jednostki zatrzymuje si¢ (Kruglanski, 1990).

Potrzeba domknie¢cia poznawczego a osiagniecia edukacyjne

Tematyka pracy dotyczy wplywu motywacji epistemicznej na osiagnie-
cia (kompetencje) szkolne. Jako taka byla juz podejmowana przez badaczy.
Potrzebe domknigcia w edukacji badano w powigzaniu z celami ucznia sig,
stopniem przetwarzania informacji, postrzeganiem wypelnienia roli ucznia
przez nauczyciela oraz sumiennoscig w uczeniu si¢ (DeBacker, Crowson 2006,
2008; Kossowska, Bukowski, 2003).

Badania DeBacker i Crowsona nad potrzebg domkniecia w kontekscie edu-
kacyjnym wskazujg na istnienie zaleznosci miedzy nig a zmiennymi, ktére
maja udokumentowany wplyw na osiggniecia szkolne i akademickie. Autorzy
wychodzg z zalozenia, ze uczniowie w toku nauki spotykaja si¢ z zagadnie-
niami niejednoznacznymi, ktérych stopien komplikacji rosnie w czasie. Wraz
ze stopniem zaawansowania tematu uczniom prezentuje si¢ rdzne (czasem
sprzeczne) punkty rozumienia danego tematu. Takie dzialania nauczyciele
postrzegaja pozytywnie, poniewaz dzieki temu uczniowie mogg lepiej zrozu-
mie¢ zagadnienia. Jednak uczniowie moga odnies¢ korzysci wtedy, kiedy sa
w stanie elastycznie dostosowywac swoja wiedze do nowego materiatu (i na
odwrét). W tym kontekscie autorzy wskazuja na potrzebe domkniecia jako
czynnik mogacy mie¢ istotne znaczenie w tym procesie. Zdaniem autoréw, nie
oddzialuje ona wprost na wyniki w nauce, a za posrednictwem innych zmien-
nych, takich jak: stopien przetwarzania informacji (zaangazowania poznaw-
czego), sady o poznaniu oraz cel, jaki prezentujg jednostki w nauce. Wyniki ich
badan wskazuja, iz potrzeba domknigcia jest zwigzana pozytywnie z celami
wykonaniowymi, plytkim przetwarzaniem poznawczym i prezentowaniem
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naiwnych sadéw poznawczych. Brak natomiast bezposredniego zwigzku mie-
dzy domknigciem a $rednig ocen uzyskang z zaje¢ (wskaznik GPA). Jednak
nalezy zauwazy¢, ze $rednia ocen ucznia niekoniecznie dobrze funkcjonuje
jako obiektywny wskaznik osiggnie¢ szkolnych ucznia.

W realiach polskiej szkoly badania potrzeby domkniecia przeprowadzita
Kossowska (Kossowska, 2005). Brala pod uwagg, oprécz potrzeby domknigcia,
inteligencj¢ uczniéw mierzona Testem Matryc Raven w wersji standardowej,
strategie przetwarzania poznawczego, samokontrole (jeden z komponentdéw
styléw ucznia si¢) oraz opini¢ nauczyciela o uczniu. Autorka spodziewala sie,
ze potrzeba domkniecia pozwoli lepiej opisa¢ mechanizm adaptacji do roli
ucznia, ktorej stopien wypelniania przez ucznia jest dla niej waznym elemen-
tem kompetencji (osiagniec) szkolnych. W oczach nauczycieli dobry uczen to
taki, ktory spelnia wymagania stawiane mu przez szkole w zakresie wynikow
oraz odpowiedniego zachowania. Wysoki poziom potrzeby domkniecia, ktory
charakteryzuje si¢ dazeniem do pewnosci, porzadku, przewidywalnosci, powi-
nien prowadzi¢ ucznia do szybkiego zgadzania sie z wiedza przekazywang mu
przez autorytet (nauczyciela). Nalezy jednak zauwazy¢, ze nauczyciele réznia
sie w ocenie, jaki uczen jest uczniem dobrym. W szkofach uznawanych za ,,do-
bre” dobry uczen to osoba inteligentna i gleboko przetwarzajaca informacje.
W szkotach stabych ocena ucznia jako dobrego byla zwykle pragmatyczna,
wigzala si¢ raczej ze zmiennymi motywacyjnymi, przy rownoczesnym niskim
poziomie przetwarzania informacji (Kossowska, Bukowski, 2003). W szkotach
»dobrych” mozemy spodziewac si¢ negatywnego wplywu potrzeby domknie-
cia. Prowadzi ona uczniéw do stosowania plytkich strategii przetwarzania
informacji, wzbudza tendencje do znalezienia szybkiej odpowiedzi, nawet
niskiej jako$ci. Zatem mozna si¢ spodziewa¢, ze osoby o wysokiej potrzebie
domkniecia (w poréwnaniu z tymi o niskiej), nie beda uzyskiwa¢ stabilnych
rezultatow, wiec nie bedg oceniane lepiej niz inne.

Badania przeprowadzone przez autorke na 56 uczniach klas trzecich w kra-
kowskich liceach (sredni wiek wynosit 17,3), postrzeganych jako ,dobre”
szkoly, potwierdzily jej zalozenia dotyczace wplywu potrzeby domkniecia
na zakwalifikowanie przez nauczyciela ucznia do kategorii ,dobry uczen”.
Przy profilu ucznia wyrdzniajacego si¢ potrzeba domknigcia wplywa na ko-
rzystanie z plytkiej strategii przetwarzania informacji, co przy warunkowym
wplywie inteligencji wptywalo na ocen¢ ,,uczen wyrézniajacy si¢”, nadang mu
przez nauczyciela. Wedlug autorki oznacza to, ze osoba o niskiej potrzebie
domkniecia moze rozwigzywac trudniejsze problemy intelektualne, poniewaz
dzigki unikaniu domkniecia ma wieksze mozliwosci wyboru najlepszych roz-
wigzan. Wazne jest takze elastycznie dopasowywanie informacji do kontekstu.
W procesie nauczania istotne sa bowiem nie tylko tempo i skuteczno$¢ uczenia
sie nowych tresci, ale takze ich zrozumienie i umieszczenie w istniejacej struk-
turze wiedzy. Natomiast osoby o wysokiej potrzebie domkniecia prezentujg
pragmatyczne podejscie do uczenia si¢ przy niskim zaangazowaniu w czynno-
$ci intelektualne. Takie zachowanie czyni wiedz¢ niepodatng na zmiany, po-
woduje zatrzymanie si¢ na pierwszym mozliwym rozwigzaniu. Tacy uczniowie
moga sprawnie korzysta¢ z wyuczonych treéci, ale zmiana kontekstu sprawia
problemy w zastosowaniu wiedzy do sprawnego dzialania (Kossowska, 2005).
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Nieco odmiennie wyniki uzyskano przy analizie przeprowadzonej dla ucznia
dobrego. Potrzeba domkniecia w tym modelu wptywa na samokontrole oraz
przez nig na postrzeganie ucznia jako ,,dobrego”. Wyniki sugeruja, iz tendencja
do redukcji niepewnosci, zwigzana z potrzeba domkniecia, w szkole sprzyja
dyscyplinie i sumiennemu wykonywaniu obowigzkéw, skladajacych sie na
role ucznia. Takie zachowania prowadza do dobrych lub dostatecznych ocen
(wynikow) oraz sa dopasowane do sytuacji, ktdre nauczyciel nagradza podczas
lekeji (wyuczenie przez ucznia prostych algorytmoéw stosowania wiedzy w wa-
runkach szkolnych). Zatem dobry uczen to taki, ktéry nie przysparza kfopo-
tow, nie dopytuje sig, nie wcigga nauczyciela w dyskusje, zaburzajace tok lekcji,
oraz realizuje minimum wymagan nauczyciela (Kossowska, 2005).

Podsumowujac badania Kossowskiej, musimy uzna¢, iz wysoki poziom po-
trzeby domknigcia wplywa, co najmniej posrednio, na osiggniecia szkolne
rozumiane jako ocene wypelnienia roli ucznia dokonang przez nauczycieli.
Ulatwia ona przystosowanie uczniéow do wymagan szkoly, nie zapewnia jed-
nak wyjatkowych rezultatéw, bo wymusza tendencj¢ prostych rozwiazan.

Potrzeba domkniecia - sposoby wplywu na wyniki egzaminacyjne

Potrzeba poznawczego domkniecia wplywa na sposdb, w jaki podejmujemy
decyzje oraz w jaki jednostka nabywa wiedze. Jesli osoba posiada wysoka
motywacje domykania, wiedza, ktoéra bedzie ona wlacza¢ w swoje struktury
poznawcze, bedzie obarczona bledem wynikajacym z jej duzej sztywnosci
i mozliwej niskiej jako$ci. Uczen w szkole nabywa nowa wiedze, czesto w kon-
tekscie sytuacji, ktorg postrzega jako niejasng. Osoby o wysokim poziomie
domykania podczas nauki bedg prawdopodobnie szybko zatrzymywac si¢ na
pierwszym sadzie, ktéry da im domkniecie, oraz beda wprowadza¢ te sady
do swych struktur wiedzy, czynigc je trudno podatnymi na zmiany. Jesli ta
wiedza jest niepoprawna, moze stac si¢ to problemem dla ucznia. Z drugiej
strony, w rzeczywistosci szkolnej zdarzajg si¢ sytuacje, w ktérych mozemy zna-
lez¢ cechy, ktore wskazywano jako czynniki wplywajace na ekspresje potrze-
by domknigcia (Kossowska, 2005). Presja czasu, zmeczenie umystowe, niska
postrzegana atrakcyjnos¢ zadania - te wszystkie elementy mozemy odnalez¢
zar6wno w procesie uczenia sie, jak i podczas sprawdzianow czy testow maja-
cych sprawdzi¢ opanowanie przez uczniéw danej partii materialu. Szczegdlna
uwage nalezy tutaj zwrdci¢ na egzaminy zewnetrzne. Presja zwigzana z wyni-
kiem egzaminu maturalnego moze stanowi¢ dodatkowy czynnik, ktéry moze
wzbudzaé sytuacyjng motywacje do domykania.

Rozwazmy, w jaki sposob potrzeba domknigcia moze wptywa¢ na wynik eg-
zaminu. Po pierwsze, jak wskazano powyzej, moze ona mie¢ wplyw (posredni
i bezposredni) na sam proces uczenia si¢ zarowno podczas lekcji w szkole,
jak i w domu (DeBacker, Crowson, 2008; Crowson, DeBacker, 2006). Osoba
o wysokiej potrzebie domknigcia moze zatem przystapi¢ do egzaminu gorzej
przygotowana od réwiesnikéw z powodu posiadania nie do konca poprawnej
wiedzy, co rzutuje na wynik egzaminacyjny. Z drugiej strony, sama sytuacja
egzaminacyjna bedzie prawdopodobnie prowadzi¢ do ekspresji potrzeby
domkniecia. Jednak niekoniecznie strategia zachowania zwigzana z wysoka
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motywacja tego typu podczas egzaminu bedzie prowadzi¢ do niskich wyni-
koéw. Zadania maturalne sg raczej szablonowe, dostosowane do wiedzy i umie-
jetnosci przecigtnych uczniéw w Polsce. Moze si¢ okaza¢, ze szybki wybdr
odpowiedzi oraz trzymanie si¢ jej mimo watpliwosci prowadzi do dobrych
wynikow, szczegdlnie w zadaniach zamknietych. Z drugiej strony, zadania
otwarte sg zwykle trudniejsze oraz wymagajace wyzszego poziomu wiedzy,
a takze elastycznosci w rozumowaniu.

Wplyw potrzeby domkniecia na wynik egzaminu maturalnego moze wyni-
ka¢ zardwno z jej natezenia dyspozycyjnego, jak i z czynnikéw sytuacyjnych
(w tym przebiegu samego egzaminu), jednak kierunek tego wptywu wydaje si¢
by¢ nie do konca jednoznaczny. Pewng pomoca moze stuzy¢ nam koncepcja
Bar-Tala (Bar-Tal i inni, 1997). Jego zdaniem istotne w rozwazaniu wplywu
potrzeby domkniecia na zachowanie jednostki jest dopasowanie poziomu mo-
tywacji i mozliwosci poznawczych jednostki. Niska dyspozycja do domykania
daje mozliwosci elastycznego dopasowania swojego zachowania do wymogow
danego zadania. Osoby o wysokim stopniu tej potrzeby maja ograniczone
mozliwosci takiego dopasowania. Poza tym, jak wspomniano powyzej, osoby
o wysokiej potrzebie domkniecia prawdopodobnie gorzej przygotowywaly
sie do egzaminu niz osoby o niskiej dyspozycji tego typu. Wiedza posiadana
podczas egzaminu jest decydujacym czynnikiem wplywajacym na jego wy-
nik, a osoby o niskiej potrzebie domknigcia maja wiedze lepszej jakosci niz te,
przejawiajace dyspozycje do domykania. Zatem prawdopodobne, iz potrzeba
domkniecia bedzie miata negatywny wplyw na wynik egzaminu maturalnego.
By sprawdzic t¢ hipoteze, przeprowadzono badania na uczniach dwoéch krakow-
skich liceow, ktérzy w 2010 roku przystepowali do egzaminu maturalnego.

Przebieg badania

Do badania wybrano dwa krakowskie licea. Dobdr préby byt celowy. Jedna ze
szkol posiadata co roku wysokie wyniki egzaminacyjne, druga niskie, co po-
zwala przypuszczaé, iz grupuja one uczniow o réznym potencjale. W wybra-
nych liceach uczniowie, zdajacy po raz pierwszy egzamin maturalny w 2010
roku, wypelniali w kwietniu kwestionariusz, w ktérym znajdowaly si¢ skale do
pomiaru potrzeby poznawczego domkniecia, test inteligencji oraz skala po-
miaru stresu. Ostatecznie badanie objeto 175 uczniéw. Badanie miato forme
audytoryjng. Na poczatku odczytywana byta instrukcja wyjasniajaca sposdb
organizacji badania i wypelniania poszczegdlnych kwestionariuszy. Nastepnie
rozdawano zeszyty testowe do Testu Matryc Ravena. Przeprowadzano sesje tre-
ningowa wypelniania testu. Na rozwigzanie testu inteligencji uczniowie mieli
30 minut. Po 30 minutach zbierano arkusze odpowiedzi oraz zeszyty testowe
Testu Matryc Ravena, réwnocze$nie rozdajac kwestionariusz zawierajacy po-
zostale skale. Czas badania w jednej klasie nie przekraczal 45 minut.

Testowana hipoteza brzmiata: potrzeba domkniecia poznawczego wplywa na
wynik egzaminacyjny, otrzymany przez uczniéw przystepujacych do egzaminu
maturalnego, przy kontroli inteligencji i stresu ucznia. Zmiennymi zaleznymi
w analizach stajg si¢ zatem wyniki otrzymane na obowiazkowej maturze z ma-
tematyki i jezyka polskiego. Zmiennymi niezaleznymi sg wyniki otrzymane
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przez ucznidéw na skali mierzacej potrzebe domknigcia poznawczego (Skala
PPD), skali mierzacej poziom leku egzaminacyjnego (STAI) oraz wynik po-
miaru inteligencji, dokonany za pomoca Testu Matryc Ravena w wersji dla
zaawansowanych.

Do pomiaru potrzeby domkniecia zostata uzyta Skala Potrzeby Poznawczego
Domkniecia w tlumaczeniu Kossowskiej (2005). Do pomiaru inteligencji
skorzystano z Testu Matryc Ravena w wersji dla zaawansowanych. Do po-
miaru stresu wykorzystano polska adaptacje skali X-1 Kwestionariusza State
— Trait Anxiety Inventory (STAI) autorstwa C.D. Spielberger, R.L. Gorsuch,
R.E. Lushene, stuzaca do badania lgku - stanu. Zmodyfikowano instrukcje ba-
dawcza tak, by badani udzielali odpowiedzi w odniesieniu do leku w zwigzku
z egzaminem maturalnym.

Metody analizy danych

Wszystkie zmienne byly mierzone na poziomie ilosciowym, a ich rozklady
wynikéw nie odbiegaly w duzym stopniu od normalnego. Umozliwito to ana-
liz¢ danych za pomoca regresji liniowej. Ten sposdb pozwala na ustalenie sity
wplywu zmiennych niezaleznych na zmienng zalezng, przy kontroli pozosta-
tych zmiennych niezaleznych.

Zalozono, ze motywacja do domykania wplywa na obnizenie si¢ wyniku egza-
minu maturalnego, niezaleznie od inteligencji. Wplyw ten moze by¢ zwigksza-
ny przez stres egzaminacyjny. Wysoki poziom stresu jest czynnikiem sytuacyj-
nym ulatwiajacym ekspresje potrzeby domkniecia. Zalozono interakcje miedzy
tymi dwoma zmiennymi. W modelu kontrolowano wptyw pici ucznia. Analizy
zostaly przeprowadzone osobno dla egzaminu z jezyka polskiego i z matema-
tyki. Modele zostaly przetestowane zaréwno dla zsumowanego wyniku otrzy-
manego na skali PPD, jak i dla kazdego z podwymiaréw tej skali, z wyjatkiem
zamkniecia umystowego, ktora uzyskala niewystarczajaca rzetelnos¢.

Modele dla egzaminu maturalnego z matematyki

Jako pierwszy przetestowano model, w ktérym jako zmienne niezalezne po-
trzeby domkniecia wprowadzono wyniki poszczegélnych podskal PPD. Do
modelu jako zmienne niezalezne wprowadzono takze wynik na skali STAI
X-1, wynik TMR, interakcj¢ migdzy STAI i PPD oraz ptec.

Tabela 1. Podsumowanie modelu pierwszego - matematyka

R R-kwadrat Skorygowane Blad standardowy osza-
R-kwadrat cowania
,706(a) ,498 473 19,585

Model ttumaczy okoto 47% wariancji wyniku maturalnego z matematyki. Jest
to wynik bardzo dobry. Caly model ma istotnos¢ statystyczng ponizej warto$ci
0,05 (tabela nie zostala zaprezentowana).
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Tabela 2. Wspotczynniki modelu pierwszego - matematyka
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PPD nietolerancja 425 524 066 | 812 | 418 | 473 | 2,115
wieloznaczno$ci
PPD zdecydowanie | ,225 | 522 042 | 432 | 667 | 339 | 2,954
TMR zaawans. 2,768 | 252 655 | 11,005 | ,000 | ,886 | 1,129
STAI 274 | 949 | 100 | -289 | 773 | ,026 | 37,995
Ple¢ 5619 | 3239 | -103 | -1,735 | 085 | ,892 | 1,122
PPD_x_STAI 002 | ,008 103 | 260 | 795 | ,020 | 49,910

Wspdlczynniki regresji dla podskal PPD s3 nieistotne statystycznie. Tylko
poziom inteligencji mierzony TMR istotnie wplywa na wynik egzaminu ma-
turalnego. Mozliwe, ze na wyniki wplywaja zaburzenia modelu zwigzane ze
wspolliniowosécig pomiedzy interakcja PPDxSTAI a podskalami PPD i stresem
egzaminacyjnym. Interakcja raczej nie wnosi nic do modelu. Z tego wzgledu
przetestowano model bez zalozenia wspomnianej interakcji.

Statystyki drugiego modelu testowanego dla wyniku maturalnego z matema-
tyki wskazujg na zblizony poziom R w stosunku do wczesniejszego modelu.
Niewielki wzrost mial miejsce tylko w skorygowanym R-kwadrat. Model jest
istotny statystycznie (tabela nie zostala zaprezentowana).

Tabela 3. Podsumowanie modelu drugiego - matematyka

R Rekwadrat Skorygowane Blad standardowy osza-
R-kwadrat cowania
,706(a) ,498 476 19,529

Usuniecie interakcji z modelu polepszyto istotnos¢ podskal PPD, jednak zadna
znich nie osiggneta poziomu ponizej 0,05. Znowu tylko wynik uzyskany przez ba-
danych na TMR jest istotny statystycznie. Wzrost o jeden punkt wyniku na tescie
TMR pociaga za sobg wzrost o 2,7 pkt na egzaminie maturalnym z matematyki.
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Tabela 4. Wspolczynniki modelu drugiego - matematyka

()
=g Z g g
52 EE 2 28
g5 £3 kS N
N & IS - S =
O < e = =]
23 e} 3 "=
> 8 %g A &g,
=38 =< ¢
[=}
Blad
B standar- Beta Tole.r- VIF
dowy ancja
(Stata) 7356 | 15438 477 | 634
PPD preferencja 213 | 265 | -053 | -806 | 421 | ,708 | 1412
porzadku
PPD preferencja 204 | 275 | -052 | -742 | 459 | 636 | 1,571
przewidywalnosci
PPD nietolerancja 509 | 413 079 | 1233 | 219 | 757 | 1321
wieloznaczno$ci
PPD zdecydowanie | ,329 | 333 061 | 989 | 324 | 825 | 1212
TMR zaawans. 2772 | 250 656 | 11,072 | ,000 | .,889 | 1,125
STAI 2031 | 172 011 | 181 | 856 | 796 | 1,257
Ple¢ 555 | 3220 | -102 | -1,725 | ,087 | ,897 | 1115

Z testowanych dwdch modeli wynika, Ze skala PPD rozbita na podskale nie
wplywa na wyniki uzyskane przez uczniéw na egzaminie maturalnym, przy
kontroli plci, stresu egzaminacyjnego i inteligencji.

Nastepnie przetestowano model, gdzie zmienng zalezng byt wynik egzaminu
maturalnego z matematyki, natomiast zamiast podskal PPD zmienng nieza-
lezng byl wynik calosciowy tej skali. Pozostale zmienne niezalezne to wynik
TMR, STAI X-1, oraz ptel.

Tabela 5. Podsumowanie modelu trzeciego - matematyka

R R-kwadrat Skorygowane Blad standardowy osza-
R-kwadrat cowania
,699 ,488 476 19,532

Model trzeci posiada bardzo zblizone parametry do wczesniej rozpatrywanych.
Nieco mniejsze R od modelu drugiego mozna wytlumaczy¢ zmniejszona iloscia
rozpatrywanych zmiennych. Test modelu wykazal, Ze jest on istotny statystycz-
nie (tabela nie zostala zaprezentowana). Wspoélczynniki modelu trzeciego po-
kazuja podobne zalezno$ci do poprzednich modeli. Potrzeba domkniecia, mie-
rzona jako calos¢, jest nieistotna statystycznie. Jej wpltyw na wynik matury jest
bardzo niewielki — na poziomie -0,027 wspotczynnika stand. beta. Najwiekszy
wplyw na wyniki ma inteligencja (beta ponad 0,6). Ple¢ i stres egzaminacyjny
maja bardzo maly wpltyw na wynik, sg przy tym nieistotne statystycznie.

420



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

Przeprowadzona analiza trzech modeli regresji prowadzi do wniosku, iz po-
trzeba domykania poznawczego nie ma wplywu na wynik egzaminu matu-
ralnego z matematyki. Z analizowanych zmiennych jedynie inteligencja ma

istotny wplyw na wynik.
Tabela 6. Wspolczynniki modelu trzeciego - matematyka

(5}
S z N} =
g5 £.3 < 53
N~ N = - o 172} E
O < e = .=
2E s 2 =
22 53 & 33
=3 =5 Z
=)
Blad
B standar- Beta Tolgr- VIF
dowy ancja
(Stata) 19,790 15,047 1,315 ,190
PPD calto$¢ -,047 ,101 -,027 -,464 ,643 ,940 1,064
TMR zaawans. 2,835 ,249 ,671 11,394 ,000 ,900 1,111
STAI -,069 ,157 -,025 -,442 ,659 ,958 1,044
Plet -5,235 3,154 -,096 -1,660 ,099 ,935 1,069

Modele dla egzaminu maturalnego z jezyka polskiego

Drugim etapem analizy jest przeprowadzenie modeli regresji, w ktorych
zmienng zalezng jest wynik egzaminu maturalnego z jezyka polskiego.

Model zawierajacy jako jedng ze zmiennych niezaleznych interakcje miedzy
STAI a PPD nie zostanie w tym miejscu zaprezentowany z powodu jej duzej
wspolliniowosci z pozostalymi zmiennymi. Ponizej zostang przedstawione
tylko dwa modele: jeden bioracy pod uwage podskale PPD i jeden z caloscio-
wym wynikiem uzyskanym na skalach PPD.

Podsumowanie pierwszego modelu dla jezyka polskiego znajduje si¢ ponize;j.
Zmiennymi niezaleznymi sg wyniki na poszczegdlnych podskalach PPD, wy-
nik otrzymany na skali STAI X-1, wynik TMR dla zaawansowanych oraz plec.

Tabela 7. Podsumowanie modelu pierwszego - jezyk polski

R R-kwadrat Skorygowane Blad standardowy osza-
R-kwadrat cowania
,415 ,173 ,135 13,40

Model tlumaczy jedynie 12% wariancji. To bardzo niewiele w poréwnaniu
z analogicznym modelem dla egzaminu z matematyki (model drugi). Model
jest istotny statystycznie (tabela nie zostala zaprezentowana).

Wartosdci wspétczynnikéw modelu dla podskal PPD sa nieistotne statystycz-
nie (tab. 8.), podobnie jak wartos¢ STAIL Istotny statystycznie okazal si¢ by¢
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wynik TMR oraz pfe¢ ucznia. Nalezy zatem uznac, ze podskale skali PPD nie
wplywaja istotnie na wynik otrzymywany przez uczniéw na obowigzkowym
egzaminie maturalnym z jezyka polskiego.

W drugim rozpatrywanym modelu dla wynikéw matury z jezyka polskiego
zsumowany wynik z calej skali PPD zastgpi zmienne oznaczajace podskale
PPD. Pozostale zmienne niezalezne pozostang takie same.

Tabela 8. Wspolczynniki modelu pierwszego - jezyk polski

(5]
£9 Sz N =
O = o= - = ES=
sola=t sSR! 2 ==
&5 &5 = Zhd
=38 =g £
a
p |Bladstan-| po., Tolerancja | VIF
dardowy
(Stata) 46,720 | 10,593 4410 | ,000
PPD preferencja 040 | 182 2019 | -222 | 825 708 | 1,412
porzadku
PPD preferencja 313 | 189 149 | <166 | ,099 636 1,571
przewidywalnosci
PPD nietolerancja 295 283 086 | 1,043 | 298 757 1,321
wieloznaczno$ci
PPD zdecydowanie | ,072 229 025 | 314 | 754 825 1,212
TMR zaawans. 745 172 330 | 4,335 | ,000 889 1,125
STAI 1028 118 019 | 237 | 813 796 1,257
Ple¢ 5512 | 2,209 189 | 2,495 | 014 897 1,115

Wartos¢ wspoétczynnika R w drugim modelu nieznacznie spadta. Skorygowane
R-kwadrat jest takie samo. Poziom wyjasnianej wariancji w modelu jest nie-
wielki. Test globalny ANOV-y wykazal, ze rozpatrywany model jest istotny
statystycznie (tabela nie zostata zaprezentowana).

Tabela 9. Podsumowanie modelu drugiego - jezyk polski

R R-kwadrat Skorygowane Blad standardowy
R-kwadrat oszacowania
,394(a) ,156 ,135 13,399

Wspolczynniki zmiennych modelu drugiego dla matury z jezyka polskie-
go majg podobng strukture jak w przypadku poprzedniego modelu. Istotne
statystycznie sg inteligencja ucznia oraz jego pte¢. W poréwnaniu z modelem
pierwszym istotnos$¢ plci poprawila sie. Wzrosly takze wspotczynniki beta dla
inteligencji i plci. Jednak jesli chodzi o pozostale zmienne nie nastgpily zna-
czace roznice. Wynik na skali PPD rozpatrywanej calosciowo nie jest istotny
statystycznie, takze wartos¢ wspolczynnika dla tej zmiennej jest niewielka.
Podobnie zachowuje si¢ zmienna mierzaca stres egzaminacyjny.
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Tabela 10. Wspolczynniki modelu drugiego - jezyk polski

Q
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O < Qo= hnd = =
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&8 &% & 5 g
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B Iil}a{d stan- | p oo Tole.r— VIF
ardowy ancja
(Stata) 52,84 10,322 5,118 ,000
PPD cato$¢ -,069 ,069 -,073 -,992 ,323 ,940 1,064
TMR zaawans. ,780 ,171 ,346 4,571 ,000 ,900 1,111
STAI ,008 ,108 ,005 ,074 ,941 ,958 1,044
Plec 6,042 2,164 ,207 2,793 ,006 ,935 1,069

Sprawdzone modele przygotowane dla jezyka polskiego jako zmiennej za-
leznej nie wskazaly, by istniala zalezno$¢ wyniku od potrzeby poznawczego
domknigcia. Z analizowanych zmiennych jedynie inteligencja i ple¢ istotnie
wplywaja na wyniki. Rozpatrywane modele ttumacza o wiele mniejszy procent
wariancji niz analogiczne dla matury z matematyki.

Dyskusja wynikow

Modele regresji, przeprowadzone dla egzaminu maturalnego z matematyki
i jezyka polskiego, prowadzg do nastepujacych wnioskow:

Nie wykazano wplywu potrzeby poznawczego domknigcia na wyniki otrzy-
mywane na maturze z przedmiotéw zdawanych obowiazkowo. Testowane
modele, zakladajace rézne zaleznosci miedzy zmiennymi, nie wykazaly ist-
nienia takiej zaleznosci zaréwno w przypadku analizy wyniku uzyskanego
z calosci skali PPD, jak i z poszczegdlnych podwymiaréw skali, takze przy
zalozeniu interakcji miedzy stresem egzaminacyjnym a potrzebg domykania.
Wartosci wspolczynnikéw zmiennych oznaczajacych potrzebe domkniecia,
byly za kazdym razem nieistotne statystycznie oraz mialy niewielka wartosc.
Prowadzi do wniosku, ze potrzeba poznawczego domkniecia nie ma wptywu
na wynik egzaminu maturalnego uczniéw, przy kontroli inteligencji i stresu
egzaminacyjnego.

W tym miejscu nalezy zastanowi¢ sie, co mogto spowodowac takie wyniki
badan. Moze by¢ spowodowane bledami popelnionymi w badaniu, oraz z re-
alnego braku omawianego efektu. Rozwazmy pierwszy z powodéw.

Badanie zostalo przeprowadzone sprawdzonymi narzedziami badawczymi
o dlugiej tradycji stosowania i udokumentowanych wartosciach psychome-
trycznych. Ich trafnos¢ i rzetelnos¢ sa odpowiednie do celéw badania. Jedynie
podskala zamknietos¢ umystowa, wchodzaca w ramy PPD, okazala si¢ mie¢
bardzo niska rzetelnos¢. Nie zostala ona uwzgledniona w analizach jako osob-
na zmienna, zatem to nie problemy z tymi pozycjami testowymi rzutowaly na
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wyniki analiz. Innym powodem moga by¢ bledy przy samym przeprowadze-
niu badania. Wydaje sig, ze uczniowie mogli nieco réznic si¢ od siebie w bada-
nych szkotach pod wzgledem motywacji do odpowiadania na pytania testowe.
By rozstrzygna¢ te kwestie, przygotowano tabele zawierajaca wyniki skal uzy-
tych w badaniu w podziale na szkoty.

Wyniki poszczegdlnych skal PPD nie réznig si¢ w duzym stopniu miedzy szko-
tami. W przypadku liceum A uczniowie mieli wigksze wyniki TMR oraz STAI,
natomiast wiekszos¢ podskal PPD oraz wskaznik calo$ciowy tej skali byty nie-
co wigksze w szkole B. Nie sa to jednak na tyle duze roznice, by wskazywaty
na znaczaco rozny przebieg badania w tych dwoch szkotach. W przypadku
wynikéw TMR byt to wynik wlasciwie przewidywany (przypomnijmy, liceum
A z tej pary jest liceum majacym wyzsze osiagnigcia edukacyjne). Cho¢ wyniki
podane w tabeli ponizej nie s3 w zaden sposob rozstrzygajace, wydaje sig, iz
mozemy przyja¢ brak bledow systematycznych w przebiegu badania oraz ze
uczniowie w obu szkolach mieli podobna motywacje¢ do udziatu w badaniu.

Tabela 11. Poréwnanie wynikow skal miedzy dwoma szkolami

LO_A LO_B
N | Srednia | Odchylenie |01 q 4. Odchylenie
standardowe standardowe

PPD preferencja 101 24,8 6,5 74 27,4 6,8
porzadku
PPD preferencja 101 28,2 6,9 74 29,7 6,7
przewidywalnosci
PPD nietolerancja 101 24,6 3,8 74 23,7 4,8
wieloznaczno$ci
PPD zambknigcie 101 18,3 3,1 74 19,3 2,6
umystowe
PPD zdecydowanie 101 18,3 5,0 74 18,7 4,9
PPD calo$¢ 101 114,2 15,5 74 118,8 14,7
TMR zaawans. 101 25,1 4,6 74 17,1 53
STAI 101 42,2 9,6 74 40,7 10,3

Jesli przyjmiemy, iz badanie zostalo wykonane poprawnie, nalezy rozwazy¢
interpretacjg merytoryczng otrzymanych wynikow. Potrzeba domknigcia wy-
daje sie nie wplywac na wyniki egzaminu maturalnego. Powodem moze by¢
ranga egzaminu maturalnego. Uczniowie przygotowuja sie do niego w dtugim
przedziale czasu. Mozliwe, ze ich przygotowanie wyrobilo w nich nawyki po-
prawnego dochodzenia do rozwigzania, niezaleznego od ich tendencji w za-
kresie potrzeby domkniecia. Innym powodem moze by¢ konstrukeja egzaminu
maturalnego i jego tre$¢. Mozliwe, ze zadania na egzaminie byty dla uczniéw
za proste i zbyt przejrzyste. Mogly w takim stopniu odpowiadaé sposobom
rozwigzania, ktére mieli prze¢wiczone, ze wplyw domkniecia okazat si¢ by¢
nieistotny.
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Zakonczenie

Celem badania byto sprawdzenie, czy i w jakim stopniu potrzeba domkniecia
poznawczego wplywa na wyniki uzyskane na egzaminie maturalnym. Badania,
ktérych wyniki zostaly przeanalizowane za pomoca analizy regresji wielora-
kiej, wykazaty brak wptywu potrzeby domkniecia na wyniki obowiazkowego
egzaminu maturalnego z jezyka polskiego i matematyki. Wynik otrzymany
w badaniach jest zaskakujacy w kontekscie wezesniejszych badan potrzeby do-
mknigcia poznawczego w zakresie osiagni¢¢ edukacyjnych (Kossowska, 2005;
DeBacker, Crowson, 2006, 2008). Nalezy zauwazy¢, ze te badania byly realizo-
wane w odmiennym kontekscie, a takze analizowano w nich wptyw potrzeby
dombkniecia na osiggnigcia szkolne za posrednictwem innych zmiennych. Nie
odnoszono si¢ takze do wynikéw egzamindéw zewnetrznych. Otrzymane wy-
niki prowadzg do nastgpujacych wnioskéw: niezaleznie od poziomu potrzeby
poznawczego domkniecia oraz stresu egzaminacyjnego, zmienng psycholo-
giczng w najwigkszym stopniu wplywajaca na wynik egzaminu maturalnego
jest inteligencja maturzysty. Znaczy to, ze na egzaminie maturalnym liczy si¢
to, co uczen potrafi zrobi¢, natomiast stres i tendencje domykania nie maja
wplywu. Wydaje sig, Ze nie istnieje bezposredni wplyw potrzeby domknigcia
poznawczego na wynik egzaminu maturalnego. Interesujace jest jednak, czy
mozliwe jest oddzialywanie tej tendencji za posrednictwem innych zmien-
nych, i to nie tylko na sam przebieg egzaminu, ale takze na przygotowanie
do niego. By dokladnie rozwazy¢ te kwestie, nalezaloby przeprowadzi¢ odpo-
wiednie badania, najlepiej eksperymentalne.
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