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Efekt metody w pomiarze sprawdzajacym
na przykladzie testowania kolokacji jezyka angielskiego

Wprowadzenie

Pelne zrozumienie efektu metody poréwnane zostato przez Charlesa Al-
dersona i in. do odnalezienia §wietego Graala." Wprawdzie wszyscy zgadza-
ja sie co do tego, ze efekt ten istnieje, jednak sprawa ciagle otwarta jest jego
doktadny wptyw na wyniki testu jezykowego. Wplyw ten moze by¢ inny dla
kazdej osoby testowanej. Bardzo czgsto jest tez nieprzewidywalny. Na przy-
ktad nie mamy pewnosci w jakim stopniu wyniki testu wielokrotnego wybo-
ru odzwierciedlaja wiedze i umiejetnosci jezykowe ucznia, a w jakim stop-
niu jego spryt testowy (festwiseness). Ponadto, jezeli nawet test jezykowy
sprawdza tylko umiejgtnosci jezykowe, pozostaje problem wyboru takich
metod, ktore sa najbardziej odpowiednie do testowania konkretnych umie-
jetnosci.

Moze tez zaistnie¢ sytuacja, w ktorej pewne metody mierza mniej wigcej
tg sama umiejetnose, ale kazda z nich charakteryzuje inny poziom trudnosci.
Taki wplyw metody na wynik testu jest szczegdlnie istotny w przypadku
pomiaru sprawdzajacego. Doktadne poznanie tego wptywu jest niezbedne do
poprawnej konstrukcji testow oraz trafnej interpretacji ich wynikow.

Alderson J.C., Clapham C., Wall D., Language Test Construction and Evaluation, Cam-
bridge University Press, Cambridge 1995.

Watpliwos¢ moze budzi¢, na przyklad praktyka popularna w Japonii, polegajaca na stoso-
waniu techniki wyboru wielokrotnego do sprawdzania umiejgtnosci wymawiania angiel-
skich gtosek (ibidem, s. 45).



1. Testy sprawdzajace i testy roznicujace

W testowaniu réznicujacym (norm-referenced) uktadem odniesienia wyniku
konkretnej osoby testowanej sa wyniki innych osob, natomiast w testowaniu
sprawdzajacym (criterion-referenced) tym ukladem odniesienia sa wymagania
programowe.” W testowaniu réznicujacym, na podstawie rang uzyskanych przez
uczniow, stwierdzamy, czyje umiejgtnosci sa lepsze lub gorsze w poréwnaniu
z umiejetnos$ciami pozostatych uczniéw. Taki test nie moze by¢ ani zbyt tatwy,
ani zbyt trudny. Gdyby wszyscy uczniowie zdobyli 100% punktéw, test bytby
bezuzyteczny, gdyz na jego podstawie nie bylibysSmy w stanie wyloni¢ zwycigzcy
konkursu, wybra¢ najlepszych kandydatow na studia, zaszeregowa¢ uczniow na
odpowiedni poziom w nowej szkole jezykowej, itd. Test réznicujacy dobrze spel-
nia swoja rolg wowczas, gdy jego wyniki charakteryzuja si¢ duzym stopniem
rozproszenia, a ich rozktad przyjmuje posta¢ krzywej normalne;.

Natomiast w przypadku testow sprawdzajacych, jezeli tylko zadania testowe
odpowiednio dobrze reprezentuja treSci nauczania i wymagania programowe,
wspomniany przypadek uzyskania przez wszystkich uczniow maksymalnej liczby
punktéw nie $wiadczy o tym, Ze test zostal Zle skonstruowany. Oznacza to po
prostu, ze uczniowie bardzo dobrze opanowali tresci nauczania. Nie ma koniecz-
nosci, aby rozktad wynikow takiego testu byt zblizony do rozktadu normalnego —
czesto bywa wypigtrzony i skosny.

Z powodu tych fundamentalnych ro6znic inne sa wymagania w stosunku do
wilasciwosci psychometrycznych tych dwodch rodzajow testow. Nieco inne sa tez
metody analizy zadan i oceny jakosci narzedzi pomiaru.*

Wybor testow sprawdzajacych wydaje si¢ oczywisty w przypadku klasowych
testow osiagni¢¢, obejmujacych material jezykowy poszczegdlnych elementéw
jezyka, poniewaz najlepiej nadaja si¢ do celow diagnostycznych. Testy roznicuja-
ce natomiast dobrze spetniaja swoja rol¢ jako globalne i integracyjne testy biegto-
sci (np. jako egzaminy migdzynarodowe, wstepne, konkursowe), a takze jako
testy plasujace.’

Jezeli chodzi o efekt metody, nalezy podkresli¢, ze nieco inny jego rodzaj be-
dzie istotny w obu podejsciach do pomiaru. Zatlézmy, na przyktad, ze trzech stu-
dentéw uzyskuje odpowiednio 40, 50 i 60 procent za thumaczenie tekstu z jezyka
polskiego na angielski, natomiast 50, 60 i 70 (czyli kazdy o 10% wigcej) za thuma-
czenie tekstu z jezyka angielskiego na polski. Z punktu widzenia pomiaru réznicu-
jacego efekt metody jest w tym przypadku nieistotny, poniewaz metoda nie

3 Niemierko B., Pomiar wynikéw ksztalcenia, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, War-

szawa 1999, s. 52-53.

Np. Brown J.D., Hudson T., Criterion-referenced Language Testing, Cambridge University
Press, Cambridge 2002.

Por. Komorowska H., Sprawdzanie umiejetnosci w nauce jezyka obcego. Kontrola — ocena
— testowanie, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2002.

4



wplywa tutaj na rangi wynikow tych studentow: ten sam student uzyskuje najlep-
szy wynik bez wzgledu na metodg i1 ten sam student uzyskuje wynik najstabszy.
Jezeli tylko korelacja migdzy wynikami uzyskanymi przy zastosowaniu jednej
metody, a tymi uzyskanymi przy uzyciu drugiej metody jest wysoka, nie ma zna-
czenia, ktora z nich zostanie wybrana — obie tak samo dobrze spelniaja swoja role,
ktora jest uszeregowanie studentdw od najlepszych do najstabszych. Natomiast
z punktu widzenia testow sprawdzajacych wspomniana réznica jest bardzo istot-
na, poniewaz moze ona oznaczac zaliczenie lub niezaliczenie egzaminu albo testu.

Z powyzszego wynika, ze efekt metody nie moze by¢ badany w ten sam spo-
s6b w pomiarze roznicujacym i sprawdzajacym. W przypadku testow roznicuja-
cych klasyczna metoda analizy metod testowania jest oparta na korelacjach ma-
cierz wielu cech — wielu metod (multitrait-multimethod matrix).® W przypadku
pomiaru sprawdzajacego, oprocz korelacji, za pomoca ktdorych mozemy stwier-
dzi¢, czy metody badaja t¢ sama umiejgtnos¢, konieczny jest takze test istotnosci
réznic migdzy $rednimi.

2. Testowanie kolokacji

Kolokacja to faczliwos¢ wyrazow, czyli ich sktonnos¢ do wystepowania obok
siebie. W badaniach z wykorzystaniem korpusu sil¢ tej faczliwosci okresla sig,
porownujac prawdopodobienstwo oczekiwane wspotwystgpowania wyrazow
z prawdopodobienstwem obserwowanym. Im wigksza réznica migdzy tymi praw-
dopodobienstwami, tym wigksza sita kolokacji. W sensie lingwistycznym wigksza
sita kolokacji pociaga za soba wigksza nietransparentno$¢ semantyczna (np. pay
attention, foot the bill) oraz niepodstawialnos¢ skladniowa: na przyklad wyrazy
duzy 1 wielki, cho¢ maja podobne znaczenie, nie zawsze moga by¢ uzyte zamien-
nie w kolokacjach (np. czlowiek wielkiego/*duzego serca, ale duze/*wielkie za-
chmurzenie).

Wiele wskazuje na to, ze taczliwos¢ wyrazéw jest nie tylko faktem staty-
stycznym, wynikajacym z analizy konkretnych tekstow, ale Ze istnieje ona takze
w sensie psycholingwistycznym, w leksykonie mentalnym. Aitchison’ zwraca
uwagg na to, ze leksykon mentalny pelen jest rozmaitych potaczen migdzy wyra-
zami, sposréd ktorych kolokacje naleza do najtrwalszych.® Dzigki temu, jak pod-

Po raz pierwszy zaproponowana przez Campbella i Fiske (Campbell D.T., Fiske D.W.,
Convergent and discriminant validation by the multitrait-multimethod matrix, ,,Psychologi-
cal Bulletin” 1959, nr 56, s. 81-105).

Aitchison J., Words in the Mind: An Introduction to the Mental Lexicon, second edition,
Blackwell Publishers, Oxford 1994.

Psycholingwistyczny charakter taczliwosci jednostek leksykalnych znajduje potwierdzenie
w istnieniu tzw. efektow poprzedzania (priming effects) dla kolokacji typu czasownik-
rzeczownik (Bonk W., A4 Psycholinguistic Investigation of Collocation, unpublished MA
thesis, University of Colorado, Boulder 2003).



kresla Hoey, uzytkownicy jezyka potrafia z tatwoscia zrekonstruowac tekst,
w ktorym cale wyrazy zostaly zastapione lukami.’

Z uwagi na to testy kolokacji powinny wymagac¢ udzielenia odpowiedzi pole-
gajacych na odtworzeniu catych zdan lub tekstow, z ktorych wybrane elementy
kolokacji zostaty uprzednio usunigte. Inaczej moéwiac, konstruktor testu sprawdza-
jacego znajomos¢ taczliwosci wyrazow powinien dla kazdej testowanej kolokacji
dostarczy¢ odpowiedni (tzn. typowy) kontekst, oraz skonstruowa¢ takie zadanie
testowe, w ktorym ten kontekst umozliwiatby osobom testowanym odtworzenie
calej konstrukcji.

Nie ma watpliwosci co do tego, ze sprawdzanie znajomosci taczliwosci wyra-
zOw jest bardzo waznym elementem nauczania jezyka obcego, a konstrukcja traf-
nych i rzetelnych testow kolokacji jednym z priorytetdéw w pracy nauczyciela.
Przede wszystkim dlatego, ze znajomos¢ kolokacji jest jednym z najistotniejszych
sktadnikow kompetencji jezykowej rodzimych uzytkownikow jezyka,'® a bledy
kolokacyjne wyraznie zdradzaja naleciatosci obcojezyczne.!' Ponadto popularne
testy leksykalne nie sprawdzaja dobrze wiedzy kolokacyjnej, co w przekonywaja-
cym stopniu wykazat Schmitt.'?

Warto réwniez doda¢, Zze nie ma w literaturze prac pos§wigconych testom ko-
lokacji, ktore mozna by okresli¢ mianem testow sprawdzajacych."” Badania opi-
sane w tym opracowaniu sa proba wypelnienia tej luki.

3. Aspekty metody testowania

Metoda testowania to, generalnie rzecz ujmujac, sposob, w jaki przebiega cata
procedura testowania. Metody moga rozni¢ si¢ od siebie poleceniami, limitem
czasu, schematem punktowania, kryteriami poprawnosci odpowiedzi, materiata-
mi, ktore sa bodzcem do udzielenia odpowiedzi, forma oczekiwanej odpowiedzi,
itd. Te i inne aspekty procedury testowania skladaja si¢ na model Bachmana,'*

o Hoey M., Patterns of Lexis in Text, Oxford University Press, Oxford 1991, s. 154.

1 pawley A., Syder H., Two puzzles for linguistic theory: Nativelike selection and nativelike
fluency, [w:] J.C. Richards, R.-W. Schmidt (red.), Language and Communication, Longman,
London 1983, s. 191-226.

" Korosadowicz-Struzyniiska M., Word collocations in FL vocabulary instruction, ,,Studia
Anglica Posnaniensia” 1980, nr 12, s. 109—120.

12 Schmitt N., The relationship between TOEFL vocabulary items and meaning, association,
collocation and word-class knowledge, ,,Language Testing” 1999, nr 16, s. 189-216.

13 Walidacje testu réznicujgeego mierzacego kolokacje przeprowadzit Bonk (Bonk W., Test-
ing ESL learners’ knowledge of collocations, [w:] T. Hudson, J.D. Brown (red.), A Focus
on Language Test Development: Expanding the Language Proficiency Construct across
a Variety of Tests, Second Language Teaching and Curriculum Center, University of Ha-
wai’i, Honolulu 2001, s. 113-142).

4 Bachman L.F., Fundamental Considerations in Language Testing. Oxford University Press,
Oxford 1990.



tzw. test method facets. To, co w tradycji polskiego pomiaru dydaktycznego okre-
slane jest jako forma zadania testowego odpowiada w tym modelu, mniej wigcej,
terminom format of the input oraz format of the expected response. Input dzieli si¢
na dwa typy, $cisle zwiazane z forma oczekiwanej odpowiedzi: (1) item (czyli
zadanie, ktore wymaga wybrania jednej z opcji albo udzielenia odpowiedzi krot-
kiej, np. zadanie na dobieranie, transformacje), oraz (2) prompt (czyli zadanie,
ktore wymaga odpowiedzi rozszerzonej, np. temat eseju). Testy kolokacji wyko-
rzystane w niniejszych badaniach zbudowane byly z zadan pierwszego typu
(item).

Glownym celem badan byto skonstruowanie trafnych i rzetelnych testow ko-
lokacji oraz na podstawie ich wynikow udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy
W pomiarze sprawdzajacym forma zadania testowego (item _format) ma wptyw na
osiagniecia 0sob testowanych.'

4. Metoda

4.1. Osoby badane

W badaniu pilotazowym wzigto udzial 60 studentéw (44 kobiety i 16 mgz-
czyzn) podzielonych na 6 grup po 10 osob, a w badaniu gléwnym 51 studentow
(37 kobiet i 14 mezczyzn) podzielonych na 3 grupy po 17 oséb. W obu przypad-
kach byli to studenci pierwszego roku filologii angielskiej KUL. W testowaniu
probnym do badania gtéwnego uczestniczylo 45 studentdéw (38 kobiet i 7 mez-
czyzn) drugiego 1 trzeciego roku filologii angielskiej NKJO w Tomaszowie Lu-
belskim.

4.2. Materialy

Najistotniejsze specyfikacje testow kolokacji to: cel, konstrukt oraz metody
testowania:

1. Oprocz celow badawczych, celami dydaktycznymi testow kolokacji byto
sprawdzenie, w jakim stopniu studenci opanowali tresci ksztalcenia w zakresie
konkretnego elementu jgzyka, dokonanie oceny ich osiagnig¢ oraz zmotywowanie
studentow do systematycznej pracy. Takie cele najlatwiej osiagna¢ za pomoca
testow, ktore (a) mierza jeden konstrukt, w ktorych (b) przedmiotem pomiaru jest
uprzednio wyselekcjonowany zestaw konkretnych kolokacji, i w ktorych (c)
udzielenie poprawnej odpowiedzi nie wymaga od studenta odnoszenia si¢ do
kontekstu szerszego niz jedno zdanie.'®

15 Doktadny opis tych badan znajduje si¢ [w:] Malec W., The Impact of Item Format on Test
Performance in Criterion-referenced Assessment of Collocations, rozprawa doktorska, In-
stytut Filologii Angielskiej KUL, Lublin 2006.

16 Zob. Read 1., Assessing Vocabulary, Cambridge University Press, Cambridge 2000; Read
J., Chapelle C.A., A framework for second language vocabulary assessment, ,,Language
Testing” 2001, nr 18, s. 1-32.



2. Konstrukt moze by¢ zdefiniowany albo na podstawie modelu teoretycznego
kompetencji jezykowej, albo na podstawie programu nauczania jezyka.'” W przy-
padku tych testow konstrukt byt okre§lony na podstawie programu nauczania
PNJA (Praktycznej Nauki Jezyka Angielskiego).

3. Kolokacje mozna testowa¢ na wiele réznych sposobow. Z metodologiczne-
go punktu widzenia, przy niezbyt licznej probie oséb badanych, zasadne moglo
by¢ poréwnanie tylko kilku metod, w dodatku takich, z ktorymi studenci byli
wystarczajaco oswojeni. Do badania pilotazowego wybranych zostalo 6 form
zadan: (1) zadanie z luka (L); (2) zadanie wyboru wielokrotnego (WW); (3) trans-
formacje (z uzyciem podanego wyrazu) (TW); (4) transformacje (uzupehianie
zdania) (7Z); (5) poprawianie btedu (B); (6) thumaczenie (7). W badaniu gtéwnym
poroéwnane zostaly zadania WW, TWi B.

Testy skonstruowane byly tak, aby kazda z 30 wybranych kolokacji testowana
byta we wszystkich formach zadania. Ilustruje to Tabela 1.

Tab. 1. Zadania testowe dla kolokacji ,,couldn’t be bothered”.

Zadanie z luka (L)
It was getting dark, but he ___couldn’t be bothered to put the lights on.

Zadanie wyboru wielokrotnego (WW)
It was getting dark, but he bothered to put the lights on.
A wouldn’thave B didn’tfeel Cwasn’t D couldn’tbe

Transformacje (z uzyciem podanego wyrazu) (7TW)
It was getting dark, but he was too lazy to put the lights on. BOTHERED
It was getting dark, but he couldn’t be bothered to put the lights on.

Transformacje (uzupekianie zdania) (72)
It was getting dark, but he was too lazy to put the lights on.

1t was getting dark, but he couldn’t be bothered to put the lights on.

Poprawianie bledu (B)
It was getting dark, but he wasa’t COULDN’T BE bothered to put the lights on.

Tlumaczenie (7)
It was getting dark, but /e couldn’t be bothered to put the lights on. (nie chciato

mu sie)

7 Bachman L.F., Palmer A.S., Language Testing in Practice. Designing and Developing
Useful Language Tests, Oxford University Press, Oxford 1996.



Powstalo w ten sposob kilka wersji tego samego testu. W kazdej wersji
znalazly sie wszystkie kolokacje i wszystkie formy zadan.'® Istotne jest to,
ze bez wzgledu na forme zadania, kazda konkretna kolokacja testowana byta
w tym samym kontek$cie zdaniowym, a rozwiazanie zadania wymagalo
rekonstrukcji zdania kontekstowego. "

4.3. Procedura

W przypadku obu badaf zmienna niezalezna byla forma zadania,
a zmienng zalezng wynik testu. Liczba poziomdéw zmiennej niezaleznej od-
powiadata liczbie porownywanych form zadania. Jako ze przy zastosowaniu
grup niezaleznych istnieje duze ryzyko wptywu niekontrolowanych zmien-
nych ubocznych zwigzanych z osobami badanymi, wybrany zostat uktad
Z powtarzanymi pomiarami.

Wada takiego planu jest mozliwo$¢ wystapienia efektow przeniesienia.
Aby je zrownowazy¢, zastosowany zostat plan kwadratu tacinskiego, dodat-
kowo zmodyfikowany poprzez przypisanie kazdej pozycji poszczegdlnych
warunkow eksperymentalnych innego zestawu kolokacji. Uktad ten umozli-
wiat przeprowadzenie calego eksperymentu jednego dnia, co dodatkowo
eliminowalo wptyw zmiennych zakldcajacych, takich jak samopoczucie,
motywacja, przygotowanie do testu, itd. (zob. Tabela 2.).

Tab. 2.  Plan eksperymentalny (badanie pilotazowe).

F1 | F2 | F3 | F4 | F5 | F6
Gl | Kl | K2 | K3 |K4|K5|K6| (A
G2 | K6 | Kl [ K2 | K3 | K4 |K5]| (B F1-6  — forma zadania
G3 | K5 | K6 | Kl | K2 | K3 | K4 | (C) G1-6  — grupa studentow
G4 | K4 |K5|K6|Kl|K2|K3| (D K1-6  — zestaw kolokacji
A-F — wersja testu

G5 | K3 | K4 |K5|K6|KI|K2| (E)

G6 | K2 | K3 | K4 | K5 | K6 | Kl | (F)

'8 W uktadzie zrownowazonym — tak, ze kazda kolokacja byla testowana w kazdej wersji
testu, ale w innej formie zadania.

' Poprzez: (1) uzupeknienie luki (L), (2) wybranie prawidlowej odpowiedzi sposréd czterech
opcji (WW), (3) sparafrazowanie innego zdania o podobnym znaczeniu w taki sposob, aby
uzyty zostat podany wyraz (TW), (4) sparafrazowanie innego zdania o podobnym znaczeniu
poprzez uzupelnienie podanego zdania (7Z2), (5) zidentyfikowanie i poprawienie bledu (B),
oraz (6) przettumaczenie fragmentu zdania kontekstowego zawierajacego testowana kolo-
kacje (7).



Rezultaty tak zaplanowanego eksperymentu moga ulec znieksztalceniu
w przypadku wystapienia duzych roéznic migdzy zestawami kolokacji lub
migdzy grupami osob testowanych. Z tego powodu wazne bylo zachowanie
zasad randomizacji (badanie pilotazowe), ewentualnie dokonanie systema-
tycznego przyporzadkowania oséb badanych do grup eksperymentalnych na
podstawie wynikdw wczesniejszych testow, a w przypadku kolokacji po-
dzielenie ich na podstawie wersji probnej testu® (badanie gtowne).

Wszystkie testy zostaty przeprowadzone w ramach programu nauczania
PNJA, co gwarantowalo rzetelne podejscie 0sob badanych do eksperymentu.
Ponadto byly one czgscia tzw. ,big testow”, odbywajacych si¢ dwa razy
w semestrze, w duzej sali, dla calego roku jednocze$nie, a wigc w warun-
kach sprzyjajacych spetnieniu zatozenia niezalezno$ci pomiaréw.

5. Wyniki

5.1. Analiza zadan i testow

Analiza ilo$ciowa zadan polegata na obliczeniu latwosci kazdego zada-
nia (ifem facility) oraz jego mocy rdznicujacej (item discrimination). W tym
drugim przypadku nie byt to jednak wspdtczynnik korelacji Pearsona, tak jak
przy analizie testow roznicujacych. Zamiast tego obliczone zostalty dwa
wskazniki mocy roznicujacej progowej (cut-score indices): ¢ (item phi) oraz
A (agreement statistic).”!

W przypadku badania pilotazowego zgodnos¢ wynikéw poszczegdlnych
zadan z wynikami catego testu byta dosy¢ niska, gtdéwnie dlatego, ze test byt
bardzo trudny. Dla Wersji F, ktorej nie zaliczyl Zzaden student, obliczenie
wspotczynnika ¢ nie byto nawet mozliwe ze wzgledu na zero w mianowni-
ku. Taka sytuacja bylaby nie do zaakceptowania w przypadku egzaminu
koncowego. Wymagataby dokladnej analizy wymagan programowych i sku-
tecznosci systemu ksztatcenia. Jednak w przypadku pierwszego ,,big testu”
na pierwszym roku studiéw, wyniki te mozna byto uznac za dopuszczalne.

Testy z badania gtownego byty czgscia trzeciego ,,big testu”, przeprowa-
dzonego w kwietniu, a wiec w czasie, kiedy studenci juz dobrze zapoznali
si¢ z poziomem wymagan. Dla wigkszosci zadan z tego testu warto$¢ wspot-
czynnika 4 byla wigksza od 0,50, a warto§¢ ¢ znacznie wigksza od zera.
Tylko kilka zadan wymagato weryfikacji, jednak analiza tresci nie wykazata
ich niezgodnosci z materiatem ksztalcenia.

0 Wersja probna testu sktadata si¢ wytacznie z zadan WW.
2 Brown J.D., Hudson T., op. cit.



Rzetelno$¢ testow kolokacji oszacowana byla na podstawie trzech
wspbtczynnikow. Pierwszy z nich to ®* (phi coefficient). Jest to wskaznik
wewngetrznej zgodnosci testu sprawdzajacego, odpowiednik alfy Cronbacha,
albo KR20, stosowanych dla testéw réznicujacych. Podobnie jak w przypad-
ku matego ¢, wartos¢ tego wspotczynnika byta znacznie wyzsza w badaniu
gtéwnym — od 0,81 (Wersja A) do 0,96 (Wersja C).

Aby okresli¢ rzetelnos¢ decyzji klasyfikacyjnych (mastery/non-mastery
decisions), obliczane byly dwa wspotczynniki® — phi lambda (®,) i kappa
kwadrat («%). Tym razem, zarobwno w przypadku badania pilotazowego jak
i badania glownego, wartosci wspotczynnikow byty bardzo wysokie.

Trafnos$¢ konstrukcyjna ustalana byla na podstawie korelacji wynikéw
testow kolokacji z wynikami testow gramatycznych i leksykalnych przepro-
wadzonych tego samego dnia, takze w ramach ,,big testu”. Dla kazdej wersji
testu z badania pilotazowego wspotczynnik korelacji Pearsona byt wyzszy
dla pary Kolokacje—Stownictwo niz dla par Kolokacje—Gramatyka i Grama-
tyka—Stownictwo. W badaniu gtownym, ze wzgledu na rozktad danych, ob-
liczane byto t (tau) Kendalla. Takze i w tym przypadku korelacje byly naj-
wyzsze migdzy wynikami testow kolokacji i stownictwa. Krotko mowiac,
zaréwno testy kolokacji, jak i testy leksykalne sprawdzaty material jezyko-
Wy zaczerpnicty z tego samego fragmentu programu nauczania stownictwa,
co zostato to odzwierciedlone w wynikach testow.

Aby oszacowaé jednowymiarowos¢ testow kolokacji (unidimensionali-
ty), przeprowadzona zostata analiza gtownych sktadowych (principal com-
ponent analysis). Wedlug Browna i Hudsona, jezeli jeden czynnik wyraznie
dominuje nad pozostatymi, test mozna uznaé za jednowymiarowy.”* W wy-
niku tej analizy wyloniony zostal tylko jeden czynnik o warto$ci wiasnej
(eigenvalue) wigkszej od 1, a warto§¢ wlasna drugiego czynnika byta kilka-
krotnie mniejsza. Nalezy jednak dodaé, ze jednowymiarowos$¢ testu byla
wyraznie wigksza w przypadku badania gtéwnego.

Warto wspomnie¢ tez i o tym, ze na jednowymiarowo$¢ testu istotny
wplyw miat schemat punktowania. W przypadku, gdy test byt punktowany
0-1, a jeden punkt przyznawany byt takze za odpowiedZz zawierajaca blad
gramatyczny, test charakteryzowal si¢ najwigksza jednowymiarowoscia.
Swiadezy to o trafno$ci konstrukcyjnej testow kolokacji, poniewaz uwzgled-
nienie znajomosci gramatyki w kryteriach poprawnosci odpowiedzi sprawia-
lo, ze test w mniejszym stopniu mierzyt jeden konstrukt, tzn. znajomos¢
laczliwo$ci wyrazow.

2 Brown 1.D., Short-cut estimates of criterion-referenced test consistency, ,Language Test-
ing” 1990, nr 7, s. 77-97.

2 Brown J.D., Hudson T., op. cit.

** Ibidem.



5.2. Testowanie hipotez eksperymentalnych

Analiza wariancji przeprowadzona zostala pomimo tego, ze rozklady
niektorych danych wyraznie odbiegaty od rozktadu normalnego. Decyzja ta
spowodowana byta tym, ze ANOVA jest bardzo elastyczna wobec odchylen
danych od normalnosci. Francuz i Mackiewicz, wykorzystujac program
Monte Carlo Brooks’a, wykazali, ze prawdopodobienstwo popetnienia btedu
I rodzaju, czyli odrzucenia hipotezy zerowej w sytuacji, gdy jest ona praw-
dziwa, tylko nieznacznie zwigksza si¢ w przypadku, gdy dane pochodza
z rozktadu, ktéry nie jest normalny.” Dla pewnosci jednak zastosowane
zostaly takze testy nieparametryczne (ANOVA Friedman’a oraz testy Wil-
coxon’a).

Ze wszystkich analiz statystycznych®® wynika, ze forma zadania jest
czynnikiem, ktdry istotnie wptywa na rezultaty testow kolokacji (badanie
pilotazowe — F(5, 295) = 21.49, p < 0,001; badanie gtowne — F(1.57, 78.32)
=96.55, p < 0,001). Poréwnania wielokrotne oraz analiza skupien (w bada-
niu pilotazowym) wykazaty, ze cztery formy zadan — zadania z luka, trans-
formacje (oba typy) oraz tlumaczenie — nie r0znig si¢ znaczaco pod wzgle-
dem trudnosci. Wszystkie sa natomiast trudniejsze od zadan wyboru wielo-
krotnego i tatwiejsze od tych, ktore wymagaja poprawienia btedow.

6. Dyskusja wynikéw

Jednowymiarowos$¢ testow kolokacji — wynikajaca m.in. z dodatniej ko-
relacji migdzy badanymi metodami testowania — $wiadczy o tym, ze wszyst-
kie metody (a $cislej: formy zadania) sprawdzaly ten sam konstrukt. Zatem,
z punktu widzenia pomiaru réznicujacego, efekt metody bytby w tych te-
stach mato istotny: zastosowanie kazdej z metod doprowadzitoby do mnigj
wigcej takiego samego uszeregowania studentow od najlepszych do najstab-
szych.

Jednakze w pomiarze sprawdzajacym efekt metody jest istotny wowczas,
gdy wptywa na decyzje klasyfikacyjne (zaliczenie lub niezaliczenie testu
przez studenta), tzn. wowczas, gdy metody testowania charakteryzuja sig
réznym poziomem trudno$ci. O wazko$ci roznic migedzy trudnoscia metod
testowania kolokacji z badania gtownego $wiadczy fakt, ze gdyby caty test
sktadat si¢ wylacznie z zadan wyboru wielokrotnego, wowczas tylko jeden
student nie osiagnalby progu zaliczeniowego (60%). Gdyby natomiast test

% Francuz P., Mackiewicz R., Liczby nie wiedzq, skqd pochodzq. Przewodnik po metodologii
i statystyce nie tylko dla psychologow, Wydawnictwo KUL, Lublin 2005; Brooks G.P.,
Using Monte Carlo methods to teach statistics. The MC2G computer program, ,,Under-
standing Statistics” 2003, nr 2, s. 137-150.

26 Szczegdtowe wyniki [w:] Malec W., op. cit.



zawierat tylko zadania polegajace na poprawieniu bledow, wowczas prawie
potowa studentdéw nie zaliczytaby go.

Wspomniane wyzej roznice w trudnosci wyttumaczy¢ mozna tym, ze za-
dania wyboru wielokrotnego z natury swojej sprawdzaja rozpoznanie prawi-
dtowej odpowiedzi (recognition), a wigc wiedzg receptywna; zadania z luka,
transformacje i thumaczenie sprawdzaja przypomnienie (recall), a wigc wie-
dze produktywna; natomiast poprawianie btgdow sprawdza umiejgtnosc,
ktora moglibySmy okresli¢ jako kombinacj¢ rozpoznania i przypomnienia,
jednak pytanie dlaczego ta wlasnie umiejetnosc¢ jest najtrudniejsza, pozostaje
otwarte.

Podsumowanie

Lyle F. Bachman stwierdza, ze niektore osoby preferuja testy wyboru
wielokrotnego i uzyskuja na nich lepsze wyniki, natomiast inne osoby wy-
padaja lepiej na testach wymagajacych skonstruowania wilasnej odpowie-
dzi.*” Mozna nawet znalez¢ przyklady badan, w ktorych zadania zamknigte
wydaja sa dla niektorych osob trudniejsze niz zadania otwarte.”® Nalezatoby
jednak zapytac, na jakiej podstawie formutowane sa takie wnioski? Oczywi-
Scie, jezeli tre$¢ zadan bedzie inna, a takze inny schemat punktowania, woOw-
czas zadanie zamknigte moze by¢ rzeczywiscie trudniejsze od zadania roz-
szerzonej odpowiedzi. By¢ moze dlatego wiele 0sob odpowiada w ankietach,
ze woli udzieli¢ rozszerzonej odpowiedzi pisemnej lub ustnej, zamiast wy-
petia¢ test wyboru. Nalezy jednak poda¢ w watpliwos¢ mozliwo$¢ wysta-
pienia takiej sytuacji, w ktorej rozpoznanie odpowiedzi jest trudniejsze niz
wyprodukowanie tej samej odpowiedzi. Na to w kazdym badz razie wskazu-
ja wyniki tych badan, ktore zostaly zaprojektowane w taki sposob, ze kazda
metoda sprawdzala t¢ sama tresc.

2" Bachman L.F., Statistical Analyses for Language Assessment, Cambridge University Press,
Cambridge 2004.

2 Kennedy P., Walstad W.B., Combining multiple-choice and constructed-response test
scores: an economist’s view, ,,Applied Measurement in Education” 1997, nr 10, s. 359-375.



