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Skala motywacji testowej
- analiza wlasciwosci psychometrycznych

Wprowadzenie

Motywacje czlowieka w literaturze przedstawia si¢ jako stan gotowosci (we-
wnetrznej lub zewnetrznej) do podjecia okreslonego dzialania w celu uzyska-
nia okreslonego efektu (Reykowski 1985). W sytuacji gdy stan gotowosci jest
stanem u$wiadomionym, efekt ten okresla si¢ mianem celu. Poziom charak-
teryzujacej czlowieka motywacji zalezy nie tylko od rodzaju podejmowanego
dzialania, ale réwniez od czasu trwania tego dzialania. Innymi stowy, pewne
dzialania nie wymagaja wysokiego poziomu motywacji, inne natomiast —
zwlaszcza te dtugo trwajace — charakteryzuja sie tym, ze nawet poczatkowo
wysoki poziom motywacji zwykle obniza si¢ w miare zblizania si¢ do konca
trwania dziatania. Ponadto wystepujacy w danym momencie trwania dziatania
poziom motywacji zalezy od wysitku, jaki nalezy wlozy¢ w osiggniecie zamie-
rzonego efektu i ryzyka zwigzanego z dang czynnoscia. Jego wzrost (spadek)
wynika¢ moze ze wzrostu (spadku) prawdopodobienstwa sukcesu lub porazki
w dzialaniu ukierunkowanym na osiagniecie zamierzonego efektu.

W przypadku egzamindw i testow wydaje si¢, ze duze znaczenie dla jakosci
otrzymywanych wynikéw ma motywacja wewnetrzna. Pojawia si¢ ona, gdy
czlowiek dazy do zaspokojenia swoich wtasnych potrzeb (Reykowski 1985),
za$ podejmowane dzialania i wkladany w nie wysitek wynikaja w duzej mierze
z jego wewnetrznego przekonania. Motywacje takg w odniesieniu do uczest-
nictwa w egzaminach okresla si¢ w literaturze mianem motywacji testowej.
Motywacje testowa Dolata i Pokropek (2010, s. 86) okreslaja jako dzialanie
majace na celu ,podjecie zadania, wysilek poznawczy i wytrwalos¢ w daze-
niu do rozwigzania zadan testowych” Natomiast Baumert i Demmrich (2001,
s. 441) okreslaja ja jako che¢ do zaangazowania si¢ w prace nad rozwigzaniem
testu lub egzaminu, wlozenia w te czynnosci wysitku, ktory to wysitek utrzy-
mywac si¢ bedzie przez caly czas trwania egzaminu.

Uzyskanie takiego stanu rzeczy jest bardzo trudne. Zdaniem Erwin i Wise
(2002, s. 71) zmotywowanie uczniéw do rzetelnego podejscia do egzaminu,
w sytuacji gdy wyniki tego egzaminu nie majg zadnego lub majg niewielkie
znaczenie dla kariery edukacyjnej ucznia, jest najprawdopodobniej najwiek-
szym wyzwaniem, ale i najwigkszym utrapieniem dla osob zaangazowanych
W proces oceny umiejetnosci. Jak zauwaza Beguin (2000), w przypadku kaz-
dego testu, ktory przeprowadzany jest przed lub po wilasciwym egzaminie
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doniostym (ang. high-stakes), bez wzgledu na jego cel’, nalezy liczy¢ si¢ z niz-
sza motywacja testowa. Ta zas moze, cho¢ nie musi, obnizy¢ trafno$¢ uzyska-
nych wynikéw oraz spowodowa¢ ich obcigzenie. O mozliwosci wystapienia
takich niedokladnosci pisza miedzy innymi Kiplinger i Linn (1993), Mislevy
(1995), Napoli i Raymond (2004), O’Neil, Sugrue i Baker (1995/1996), Wainer
(1993), Wolf i Smith (1995). W Polsce, wedtug najlepszej wiedzy autora, bada-
nia majace na celu zbadanie zwigzku miedzy motywacjg testowa a wynikami
egzaminéw o niewielkim znaczeniu dla kariery edukacyjnej ucznia nie byty
podejmowane. Zwigzki takie probowano ocenia¢, ale jedynie przy okazji in-
nych badan (zob. Dolata, Pokropek 2010).

Przeglad wynikéw badan nad zwigzkiem miedzy motywacjg testowa a uzyska-
nym wynikiem egzaminu pokazuje, ze wnioski w tym zakresie nie s3 jedno-
znaczne. S3 autorzy, ktérzy twierdza, ze jesli uczen postrzega test lub egzamin
jako malo wazny, to moze nie by¢ chetny do pelnego zaangazowania sie w jego
rozwigzanie (Beguin 2000), za$ uzyskane przez niego wyniki sg wzgledem rze-
czywistych umiejetnosci zanizone (DeMars 2000). Niemniej jednak wyniki in-
nych badan wniosku tego nie potwierdzaja. Po pierwsze, okazuje sie, ze zwigzek
miedzy poziomem motywacji testowej a uzyskiwanymi wynikami moze by¢ bar-
dzo staby badz tez nie istnie¢ (Dolata i Pokropek 2010). Po drugie, wyniki badan
prowadzonych przez m.in. Baumert i Demmrich (2001), Center for Educational
Testing and Evaluation (2001), czy Eklof (2006) pokazuja, ze nawet jesli ucznio-
wie postrzegaja test jako test o niewielkim znaczeniu, to tez moga by¢ mocno
zmotywowani, aby wlozy¢ duzy wysitek w jego jak najlepsze rozwigzanie.

Bez wzgledu na to, jaki w rzeczywistosci jest zwigzek miedzy poziomem mo-
tywacji testowej a uzyskiwanymi przez uczniéw wynikami, warto podejmowac
dzialania majace na celu polepszenie postrzegania wagi egzaminu®. Niemniej
jednak warto réwniez tworzy¢ takie narzedzia, ktére zagwarantuja, aby uzyskane
wyniki byty odporne (ang. robust) na réznice w poziomie motywacji testowej
miedzy egzaminami roznej wagi. W badaniu motywacji testowej stosuje si¢ zwy-
kle dwa podejscia (Dolata i Pokropek 2010): (1) podejscie eksperymentalne i (2)
podejscie korelacyjne. W pierwszym przypadku badanie umiejetnosci uczniow
traktuje si¢ jak eksperyment i manipuluje si¢ poziomami czynnikéw przyjetych
za te, ktére maja znaczenie dla poziomu motywacji testowej w celu jej zwigk-
szenia. Drugie podejscie zwigzane jest z konstrukcja odpowiednich narzedzi do
korekty wynikow egzaminéw ze wzgledu na poziom motywacji testowej. Sg to
zwykle kwestionariusze do samodzielnego wypelnienia po zakonczeniu pisania
egzaminu stuzace badaniu motywacji testowej (Eklof 2006, Sundre 1999).

! Na przyktad moze by¢ to badanie majace na celu (1) uzyskanie danych do zréwnania wynikéw egzami-

nacyjnych, (2) wystandaryzowanie nowej wersji egzaminu/testu, (3) uzyskanie danych do oceny ewalu-
acyjnej pracy szkoly czy polityki edukacyjne;j.

Po pierwsze, badania prowadzone przez O’Neil i in. (1997) pokazaly, ze w przypadku testu NAEP place-
nie za kazdg dobra odpowiedz 1 dolara podnosilo poziom zaangazowania uczniéw klas 6smych w roz-
wigzanie testu, jak rowniez jego wynik. Zwiazku takiego nie stwierdzono dla uczniéw klas dwunastych.
Po drugie, zdaniem Palomba i Banta (1999) zacheta do dobrowolnego udzialu w tescie oceny osiagnie¢
moze by¢: (1) przekonanie uczniéw, ze ich udzial jest wazny, bo pozwala na doskonalenie catego progra-
mu badania osiaggnie¢, (2) mozliwos$¢ sprawdzenia swojej wiedzy dzieki otrzymaniu informacji zwrotnej
o wynikach, (3) mozliwo$¢ refleksji nad wlasnym poziomem osiagnie¢ i kompetencji, (4) otrzymanie
drobnej nagrody w postaci gadzetu. Do listy tej, za Dolatg i Pokropkiem (2010, s. 88), doda¢ mozna (5)
przekonanie ucznia o wysokiej wartosci osobistej i spotecznej udziatu w tescie.
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Niniejszy artykul ma na celu zaprezentowanie wtasnosci psychometrycznych
skali motywacji testowej stworzonej na podstawie odpowiedzi udzielonych
przez uczniéw klas trzecich gimnazjum na stwierdzenia kwestionariusza
ankietowego do samodzielnego wypelnienia. W artykule przedstawiono wy-
niki analiz eksploracyjnych i konfirmacyjnych. Analizy eksploracyjne miaty
na celu zweryfikowanie, czy zastosowane narzedzie — stwierdzenia kwestio-
nariusza - jest przydatne do stworzenia skali motywacji testowej. Natomiast
analizy konfirmacyjne postuzyly do zweryfikowania, czy stworzone narzedzie
charakteryzuje si¢ odpowiednia dokladnoscia pomiarowg — trafnoscia i rze-
telnoscig. Artykut sklada sie z pieciu czesci. Najpierw przedstawiono pokrdtce
podstawowe wyniki badan w obszarze motywacji testowej, nastepnie zrodlo
danych oraz zastosowane metody analityczne. W kolejnym punkcie zaprezen-
towano uzyskane wyniki analiz eksploracyjnych w zakresie (1) rzetelnoscii (2)
wymiarowosci skali. W kolejnym kroku pokazano wyniki analiz, majacych na
celu weryfikacje modeli konceptualnych motywacji testowej. Artykul konczy
sie podsumowaniem uzyskanych wynikéw.

Dane i metody

W kazdym dniu sesji zréwnujacej (marzec 2011 r., tj. po zakonczeniu czeéci
humanistycznej oraz po zakonczeniu czesci matematyczno-przyrodniczej)
uczniom rozdane zostaly kwestionariusze ankietowe do samodzielnego wypet-
nienia. Celem badania ankietowego bylo (1) zmierzenie poziomu motywacji
testowej uczniéw oraz stopnia przygotowania do sesji zréwnujacej, (2) uzy-
skanie informacji o percepcji poziomu trudnosci arkuszy zréwnujacych, (3)
zweryfikowanie, czy czas przeznaczony na rozwigzanie zadan byt w odczuciu
ucznidw wystarczajacy oraz (4) zebranie informacji o wcze$niejszej znajomo-
$ci przez uczniow zadan z arkuszy zréwnujacych. Zebranie tych wszystkich in-
formacji konieczne bylo w celu zapewnienia wiekszej dokladnosci zréwnania
wynikéw egzaminow.

Do zmierzenia poziomu motywacji testowej uczniow oraz stopnia przygoto-
wania do sesji zréwnujacej przygotowanych zostalo 14 stwierdzen. Uczniowie
proszeni byli o ustosunkowanie si¢ do nich na 5-stopniowej skali Likerta.
Do wyboru mieli jedna z pigciu nastepujacych odpowiedzi: (1) zdecydowanie
sie nie zgadzam, (2) raczej si¢ nie zgadzam, (3) ani si¢ zgadzam, ani nie zga-
dzam, (4) raczej si¢ zgadzam oraz (5) decydowanie si¢ zgadzam. Stwierdzenia
brzmialy nastepujgco:

S1. Bylem(-am) dobrze przygotowany(-a) do tego testu.

S2.  Staratbym(-abym) si¢ bardziej, gdyby ten test byl egzaminem.

§3. Uczytem(-am) si¢ kilka dni specjalnie do rozwigzywanego dzisiaj testu.

S4.  Jestem dobrze przygotowany(-a) do czesci matematyczno-przyrodniczej egza-
minu gimnazjalnego®.

S5.  Czes¢ zadat byla nudna, nie rozwigzywatem(-am) ich weale.

S6.  Spotkatem(-am) sie z zadaniami z tego testu lub z zadaniami bardzo podobnymi.

* Kwestionariusz ankietowy wypelniany po zakonczeniu rozwigzywania czes¢ humanistycznej réznil sie
wylacznie trecig stwierdzenia S4.
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S7. Przygotowujgc si¢ do egzaminu, rozwigzywatem(-am) arkusze egzaminacyjne
z poprzednich lat.

$8. Dzisiaj nie czutem(-am) sig na sitach, aby dobrze rozwigza¢ ten test.

S9. Gdyby ten test byl prawdziwym egzaminem, bytbym(-abym) lepiej
przygotowany(-a).

S10. Rozwigzywalem(-am) przede wszystkim pytania zamknigte, na reszte nie mia-
tem(-am) ochoty.

S11. Do egzaminu zostalo jeszcze tyle czasu, Ze mozna sig duzo nauczyc.

S12. Do tej pory nie uczytem(-am) sie do egzaminu, dopiero zamierzam to zrobic.
S13. Zadania z tego testu rozwigzatem(-am) najlepiej jak potrafitem (-am).

S14. Dzigki temu testowi sprawdze swoje przygotowanie do egzaminu.

Uczniowie trzecich klas gimnazjalnych ustosunkowywali sie do tych stwier-
dzen w kazdym dniu sesji zréwnujgcej (marzec 2011 r.) po zakonczeniu
rozwigzywania wlasciwego dla danego dnia sesji arkusza zréwnujacego (tj.
po przeprowadzeniu cze¢sci humanistycznej oraz po przeprowadzeniu czesci
matematyczno-przyrodniczej). W ten sposob zebrane zostaly dane odnoszace
sie do (1) motywacji testowej i stopnia przygotowania w czesci matematyczno-
przyrodniczej oraz (2) motywacji testowej oraz stopnia przygotowania w czg-
$ci humanistycznej. W pierwszym przypadku kwestionariusz wypetnito 9223
z 9551 uczniéw biorgcych udzial w sesji zréwnujacej w czgsci matematycz-
no-przyrodniczej, zas w drugim — 9408 z 9593 uczniéw rozwigzujacych czes¢
humanistyczng egzaminu gimnazjalnego. Uczniowie pochodzili z 440 losowo
wybranych szkoét gimnazjalnych z calej Polski*.

Do stworzenia skali motywacji testowej zastosowano nastepujace analizy
statystyczne:

I. Analizy eksploracyjne

I.1. analiza gléwnych skladowych z rotacja varimax - w celu rozpoznania
mozliwosci utworzenia z zaproponowanego zestawu zmiennych mniej-
szego zbioru zmiennych, ktore dobrze wyjasniaja korelacje miedzy tymi
zmiennymi i tym samym dobrze odtwarzaja informacje zawarta w zbiorze
wyj$ciowym; sprawdzony zostal poziom zmiennosci wspolnej kazdego ze
stwierdzen (min. 0,3) oraz poziom wyja$nianej wariancji (min. 60%);

1.2. analiza warto$ci wspdtczynnika alfa-Cronbacha — w celu sprawdzenia, czy
proponowany zestaw stwierdzen tworzy skale o satysfakcjonujgcej rzetel-
nosci (min. 0,6);

Punkty 1 i 2 prowadzily do redukgji liczby stwierdzen.

* Szkoly losowano z wytaczeniem szkot specjalnych i przyszpitalnych oraz takich, w ktérych oddziaty klas

trzecich liczyly wiecej niz 10 uczniéw; proba zostala powarstwowana wedtug wielkoéci miejscowosci oraz
wynikéw egzaminacyjnych szkoly z roku 2010 ($rednia egzaminu gimnazjalnego z cze$ci humanistycznej
i matematyczno-przyrodniczej facznie). Szkoty losowane byly proporcjonalnie do liczby uczniéw ucza-
cych sie w klasach trzecich, a w kazdej wylosowanej szkole do udziatu w badaniu wylosowano w sposéb
prosty jedna klase. Wiecej na temat doboru proby do badan w Kondratek B., Kulon F, Pokropek A.,
Szaleniec H., Weziak-Biatowolska D., Koncepcja metodologiczna badan umozliwiajacych dtugookresowa
poréwnywalno$¢ wynikéw egzaminéw zewnetrznych, Pracownia Analiz Osiggni¢¢ Ucznidw, IBE, War-
szawa, marzec 2011.
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II. Analizy konfirmacyjne
I1.1. Weryfikacja modelu konceptualnego

Dla wyselekcjonowanych stwierdzen (na podstawie wnioskéw plynacych
z punktéw I.1 i 1.2) przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikowsa.
Wyspecyfikowano model konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla motywa-
cji testowej uczniéw. Model ten zostal zweryfikowany m.in. pod wzgledem
istotnosci zmiennych wskaznikowych (stwierdzen) oraz jakosci dopasowania.
Ponadto za pomocg wspodlczynnika rho-Joreskoga sprawdzono rowniez rze-
telnos¢ uzyskanego rozwigzania. Do estymacji zastosowano metody ograni-
czonej najwiekszej wiarygodnosci (ang. restricted maximum likelihood)’ oraz
WLSMV (wazona metoda najwigkszych kwadratéw oparta na macierzach
korelacji odpowiednio polichorycznych i tetrachorycznych)®.

I1.2. Ocena réznic w poziomie motywacji w czesci matematyczno-przyrodniczej
i humanistycznej

W tym kroku oszacowano model motywacji testowej dla obu czgsci egzaminu
razem w celu sprawdzenia, czy miedzy poziomami motywacji prezentowanej
przez uczniéw w réznych czesciach egzaminu gimnazjalnego wystapily staty-
stycznie istotne roznice. Zastosowano analize konfirmacyjng dla wielu grup.
Ponadto, celem zachowania poréwnywalnosci skal motywacji testowej, w kaz-
dej czgsci egzaminu gimnazjalnego sprawdzono, czy zachodzg (van der Veld
2009, Davidov 2008):

» zgodnos¢ definicyjna (ang. configural invariance),

o zgodnos¢ skali lub zgodnos¢ metryki (ang. metric invariance, factorial
invariance),

o zgodnos¢ skalarna lub zgodno$¢ punktu referencyjnego skali (ang. sca-
lar invariance).

Do analiz zastosowano program Mplus version 6.
Analizy eksploracyjne

Analiza rzetelnosci

W pierwszym kroku przeprowadzono krytyczng analize tre$ci stwierdzen.
Usunigto te z nich, ktére nie s3 jednoznacznie sformulowane lub tez nie
dotycza bezposrednio kwestii motywacji testowej i przygotowania do sesji
zrownujacej. W konsekwencji analizy statystyczne przeprowadzono na stwier-
dzeniach: S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8, S9, S13, S14 (w sumie 10 stwierdzen).
Odpowiedzi udzielone na te stwierdzenia tworzyly zmienne, ktére w analizie
petnily role zmiennych wskaznikowych. Ponadto przed przystapieniem do

> metoda najwigkszej wiarygodnosci odporna na niespelnienie zalozen o normalnosci rozktadu zmien-
nych wskaznikowych oraz niezaleznosci i identycznoséci rozktadéw zmiennych wskaznikowych (MLR
- maximum likelihood with standard errors and a chi-square test statistics that are robust to non-nor-
mality and non-independence of observations. The MLR standard errors are computed using a sandwich
estimator).

¢ WLSMYV - weighted least square parameter estimates using a diagonal weight matrix with standard er-
rors and mean- and variance-adjusted chi-square test statistic that use a full weight matrix.
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analiz przekodowano stwierdzenia S2, S5, S8 oraz S9 tak, aby ich orientacja
znaczeniowa odpowiadala orientacji znaczeniowej pozostalych stwierdzen.
Przekodowanie odpowiadalo odwréceniu punktacji.

Na przygotowanym w ten sposob zbiorze zmiennych wskaznikowych przepro-
wadzono analize rzetelnosci z wykorzystaniem wspodtczynnika alfa-Cronba-
cha. Dla skali motywacji testowej i stopnia przygotowania do sesji zréwnujacej
w czg$ci matematyczno-przyrodniczej wspolczynnik ten wynidst 0,673, zas dla
skali motywacji testowej i stopnia przygotowania do sesji zréwnujacej w cze-
$ci humanistycznej byla na poziomie 0,636. Co prawda przecietna korelacja
miedzy zmiennymi wskaznikowymi byla niska (odpowiednio 0,178 dla czesci
matematyczno-przyrodniczej oraz 0,160 dla czesci humanistycznej), to jednak
w obu przypadkach wspotczynnik alfa-Cronbacha okazat si¢ by¢ statystycznie
istotny (p = 0,000)".

Ponadto analiza wrazliwosci wartosci tego wspotczynnika na usuwanie po-
szczegdlnych zmiennych wskaznikowych z analizowanego zbioru zmiennych
ujawnila, Ze usunigcie ktorejkolwiek z nich spowodowaloby obnizenie warto-
$ci wspodtczynnika. Wniosek ten dotyczy obu skal motywacji testowej i stopnia
przygotowania do sesji zréwnujace;j.

Analiza wymiarowosci skali

W celu sprawdzenia, na ile dobrze zmienne wskaznikowe kwantyfikuja odpo-
wiednie konstrukty (zmienne o charakterze latentnym odpowiadajace skalom
motywacji testowej i stopnia przygotowania do sesji zrownujacej w kazdej
z czesci egzaminu gimnazjalnego), zastosowano analize gtéwnych sktadowych
oraz eksploracyjng analize czynnikowa (metoda gléwnych osi wymiaréw).
W obu podejsciach zastosowano rotacje ortogonalng varmiax.

W przypadku obu skal definiujagcych motywacje testowg i stopien przygoto-
wania do sesji zrownujacej w odpowiedniej czesci egzaminu gimnazjalnego
adekwatno$¢ zbioru zmiennych wskaznikowych do zatozen analizy czynni-
kowej mierzona wspotczynnikiem K-M-O byla satysfakcjonujaca. Wskazniki
K-M-O wyniosty odpowiednio:
o dla czesci matematyczno-przyrodniczej — 0,676 dla calej baterii stwier-
dzen oraz nie byly nizsze dla kazdego ze stwierdzen osobno od 0,547;
 dla czegsci humanistycznej — 0,691 dla calej baterii stwierdzen oraz nie
byly nizsze dla kazdego ze stwierdzen osobno od 0,538.

Analiza zmiennosci zbioru zmiennych wskaznikowych wykonana w toku
analizy glownych skltadowych pokazata, ze dla kazdej z cze¢sci egzaminu gim-
nazjalnego cztery warto$ci wlasne sa wieksze od 1%, co oznaczalo, ze zbior 10
zmiennych wskaznikowych moze by¢ wiarygodnie zastapiony czterema nowy-
mi zmiennymi (gléwnymi sktadowymi). W przypadku czesci matematyczno-
przyrodniczej te cztery zmienne razem odtwarzaja 65,85% wariancji zbioru
zmiennych wskaznikowych, za$ w przypadku czesci humanistycznej - 62,22%.

7 Do oceny istotnoéci uzyskanego rozwigzania zastosowano chi-kwadrat Friedmanna.

8 Kryterium warto$ci wlasne;.
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Takie wyniki przemawialy za uznaniem, ze struktura zbioru zmiennych wskaz-
nikowych jest czterowymiarowa.

Analiza zmiennosci wspolnej (przy przyjeciu zalozenia o czterowymiarowosci
zbioru zmiennych wskaznikowych) pokazata, ze kazda ze zmiennych charak-
teryzuje si¢ zmienno$cig wspolng z przedzialu <0,467; 0,759> dla czesci mate-
matyczno-przyrodniczej oraz <0,477; 0,713> dla czgéci humanistycznej.

W nastepnym kroku przeanalizowano ukfad fadunkéw czynnikowych wyste-
pujacy przy zalozeniu wystepowania czterech zmiennych ukrytych. Okazato
sie, ze w przypadku obu skal motywacji testowej i stopnia przygotowania
do sesji zréwnujacej uklad fadunkow czynnikowych o najwyzszych warto-
$ciach bezwzglednych’, odpowiadajacy ukltadowi zmiennych wskaznikowych
najsilniej fadujacych do odpowiednich zmiennych ukrytych, jest taki sam.
Przeprowadzone analizy pokazaly, ze uklad ten jest nastepujacy:

« Z pierwsza gléwna sktadowa najsilniej skorelowane byty stwierdzenia:
S5_r. Cze$¢ zadan byla nudna, nie rozwigzywalem(-am) ich wcale'?,
S§13. Zadania z tego testu rozwigzalem(-am) najlepiej jak potrafitem(-am),
S14. Dzigki temu testowi sprawdze swoje przygotowanie do egzaminu.

o Z druga gléwna sktadowa najsilniej skorelowane byly stwierdzenia:
S1. Bylem(-am) dobrze przygotowany(-a) do tego testu,
S$4. Jestem dobrze przygotowany(-a) do czesci matematyczno-przyrodni-
czej egzaminu gimnazjalnego,
S8_r. Dzisiaj nie czulem(-am) si¢ na sitach, aby dobrze rozwiazac ten test'.

o Ztrzecig gléwna sktadowa najsilniej skorelowane byly stwierdzenia:
S2_r. Staralbym(-abym) sie bardziej, gdyby ten test byl egzaminem,
S9_r. Gdyby ten test byl prawdziwym egzaminem, bylbym(-abym) lepiej

przygotowany(-a).

o Z czwartg gtowna skladowg najsilniej skorelowane byly stwierdzenia:

S3. Uczytem(-am) sie kilka dni specjalnie do rozwigzywanego dzisiaj testu,
S7. Przygotowujac si¢ do egzaminu, rozwigzywalem(-am) arkusze egza-
minacyjne z poprzednich lat.

Tym samym mozna przyja¢, ze odpowiednie gtoéwne skltadowe kwantyfikowa-
ty nastepujace wymiary motywacji testowej i stopnia przygotowania do sesji
zrownujacej: (I) pierwsza gtowna skladowa - zaangazowanie w rozwigzanie
testu zréwnujacego, (II) druga gléwna sktadowa — subiektywna ocena stopnia
aktualnie posiadanej wiedzy niezbednej do rozwigzania testu zréwnujacego
i wlasciwego egzaminu, (III) trzecia gtéwna skladowa — subiektywna ocena
stopnia przygotowania do wlasciwego egzaminu, (IV) czwarta gléwna sklado-
wa - ocena stopnia przygotowania si¢ do rozwigzania testu zréwnujacego. Taki
opis wymiardw motywacji testowej i stopnia przygotowania do sesji zrownuja-
cej sugeruje, ze wprost do motywacji, jaka wykazywali si¢ uczniowie, rozwig-
zujac test zréwnujacy, odnosi si¢ wymiar I. Natomiast wymiar III odpowiada

°  Zawsze byly to tadunki o znaku dodatnim.
1 Odpowiedzi zostaty zdekodowane na przeciwne.

' Odpowiedzi zostaty zdekodowane na przeciwne.
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za potencjalng motywacje, ktora uczniowie posiadaliby, gdyby test zréwnujacy
byt wlasciwym egzaminem (ang. high-stake exam), a wigc jego wyniki byly
znaczace dla ich dalszej kariery szkolnej i zawodowej. Wymiary II i IV opisuja
proces przygotowania oraz jego efekty (posiadana wiedzg).

Identyczny ukiad fadunkéw czynnikowych wystapil w przypadku analizo-
wania odpowiedzi dotyczacych motywacji i stopnia przygotowania w czeéci
humanistycznej. Jedyna réznica dotyczyta stwierdzenia S8_r, ktére co prawda
tadowalo najsilniej do drugiej glownej sktadowej, lecz miato niewiele nizszy
tadunek czynnikowy odpowiadajacy trzeciej gtéwnej skladowe;.

Przeprowadzone analizy eksploracyjne pokazaly, ze zestaw 10 stwierdzen
proponowanych do pomiaru motywacji testowej i stopnia przygotowania do
sesji zrownujacej moze by¢ wykorzystany do budowy skali motywacji testowej.
Na podstawie uzyskanych wynikow do stworzenia skali motywacji testowej
zakwalifikowano stwierdzenia:

S5_r. Cze$¢ zadan byla nudna, nie rozwigzywatem(-am) ich wcale',
S13. Zadania z tego testu rozwigzatem(-am) najlepiej jak potrafitem(-am),
S14. Dzigki temu testowi sprawdze swoje przygotowanie do egzaminu.

W celu potwierdzenia powyzszych wnioskéw oraz propozycji w kolejnym kro-
ku przeprowadzono analizy konfirmacyjne. Ich celem bylo zweryfikowanie:

1. czy proponowany zestaw stwierdzen (kwantyfikowanych przez odpo-
wiednie zmienne wskaznikowe) moze postuzy¢ do budowy modelu
pomiarowego motywacji testowej oraz stopnia przygotowania do sesji
zréwnujacej,

2. czy model pomiarowy motywacji testowej oraz stopnia przygotowania
do sesji zrownujacej charakteryzuje si¢ odpowiednia jakoscig (trafno-
$cig i rzetelnosciy),

3. czy proponowany zestaw stwierdzen (S5_r, S13 oraz S14) moze postu-
zy¢ do budowy modelu pomiarowego motywacji testowej,

4. czy model pomiarowy motywacji testowej charakteryzuje si¢ odpowied-
nig jakoscig (trafnoscig i rzetelnoscia),

5. czy model pomiarowy motywacji testowej charakteryzuje si¢ stabilno-
$cig parametrow ze wzgledu na grupe badawcza — weryfikacja zgodno-
$ci pomiaru dla obu czeéci egzaminu gimnazjalnego.

Ze wzgledu na tematyke artykulu przedstawione zostang wylacznie wyniki
analiz dotyczace punktow 3. - 5.

Analizy konfirmacyjne

Weryfikacja modelu konceptualnego motywacji testowej

Oceniajgc rozne konfiguracje zmiennych wskaznikowych pod wzgledem rze-
telnosci, adekwatnosci oraz jednowymiarowosci budowanego na ich podsta-
wie konstruktu, zaproponowano nastepujacy model konceptualny motywacji
testowej (rysunek 1):

12 Odpowiedzi zostaly zrekodowane na przeciwne.
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Motywacja testowa

[ ssr | | s13 | [ s1a |

Rysunek 1. Model konceptualny motywacji testowej
Zrédlo: opracowanie wlasne

Jako wskazniki motywacji testowej wyselekcjonowano zmienne wskaznikowe
odpowiadajace stwierdzeniom S5_r, S13 oraz S14. Model pomiarowy, w kto-
rym wystepuja tylko trzy zmienne wskaznikowe, jest zawsze bardzo dobrze
dopasowany do danych empirycznych (por. Brown 2006, Kaplan 2009). Z tego
wzgledu zaniechano oceny dopasowania tego modelu, za§ oszacowania jego
wspolczynnikéw przedstawiono wylgcznie dla modelu szacowanego dla obu
czesci egzaminu gimnazjalnego tacznie.

Ocena réznic w poziomie motywacji w cze¢$ci matematyczno-przyrodniczej
i humanistyczne;j

W celu sprawdzenia, czy miedzy poziomami motywacji prezentowanej przez
uczniow w réznych czgsciach egzaminu gimnazjalnego wystapily statystycznie
istotne roznice, za pomoca analizy konfirmacyjnej dla wielu grup:

1. sprawdzono, czy model pomiarowy motywacji testowej charakteryzu-
je sie wlasnoscig niezmiennosci pomiaru ze wzgledu na badang grupe
uczniow,

2. skwantyfikowano réznice miedzy poziomami motywacji testowej w cze-
$ci humanistycznej oraz matematyczno-przyrodniczej.

Potwierdzeniem istnienia zgodnosci definicyjnej bylo uzyskanie w analizach
eksploracyjnych skali motywacji testowej oraz stopnia przygotowania do sesji
zréwnujacej tego samego zestawu zmiennych wskaznikowych stojacych przy
pierwszej glownej skladowej. Sktadowa ta zostala zidentyfikowana jako odpo-
wiadajaca wprost motywacji testowej. Jak wspomniano powyzej, analizy konfir-
macyjne modelu motywacji testowej nie zostaly przeprowadzone ze wzgledu na
ograniczong do trzech liczbe zmiennych wskaznikowych dla tego konstruktu.

Oszacowany model motywacji testowej dla obu czg$ci egzaminu gimnazjalne-
go z pelng zgodnoscig pomiaru (tj. z narzuconymi warunkami réwnosci na fa-
dunki czynnikowe stojace przy odpowiednich zmiennych wskaznikowych, jak
i odpowiadajgce tym zmiennym wyrazy wolne miedzy cze¢scig humanistyczna
i matematyczno-przyrodniczga) okazat si¢ by¢ bardzo dobrze dopasowany do
danych. Wartosci statystyk dobroci dopasowania’® byty na satystakcjonujacym
poziomie przewyzszajacych znacznie 0,95 (CFI = 0,989, TLI = 0,983), zas sta-
tystyki braku dopasowania nie przekraczaly granicznej wartosci 0,08 (Browne,

13 CFI - Comparative Fit Index (>0,9), TLI - Tucker-Lewis index (>0,9), RMSEA - Root Mean Square Error
of Approximation (<0,08), SRMR - Standardized Root Mean Square Residual (<0,08).
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Cudeck 1993) (RMSEA = 0,046"; SRMR = 0,021). Ponadto wszystkie zmienne
wskaznikowe byty statystycznie istotne, za$ znaki stojacych przy nich fadun-
kéw czynnikowych byly dodatnie, co bylo zgodne z oczekiwaniami. Jednak
rzetelno$¢ takiego modelu mierzona wspolczynnikiem Rho-Joreskoga byla
dosy¢ niska (rho = 0,48).

Niemniej jednak dobre dopasowanie modelu do danych empirycznych — mie-
rzone statystykami dopasowania — §wiadczylo za istnieniem niezmienno$ci
pomiaru ze wzgledu na badang grupe uczniéw. Oznaczalo to, ze szacowany
model pomiarowy motywacji testowej ma takie same parametry w kazdej
z cze$ci egzaminu gimnazjalnego, zas skala, na ktorej mierzona jest motywacja
testowa, w kazdej z badanych grup uczniéw ma te samg jednostke z tak samo
na niej usytuowanym punktem zero. Tym samym na podstawie takiego mode-
lu w petni uprawnione metodycznie jest dokonywanie poréwnan przecigtnego
poziomu motywacji testowej w analizowanych grupach.

Poréwnanie takie pokazalo, ze badani uczniowie piszac cz¢s¢ humanistyczng
egzaminu gimnazjalnego w sesji zréwnujacej, byli bardziej zmotywowani niz
w trakcie pisania cze$ci matematyczno-przyrodniczej. Réznica w przecietnym
poziomie motywacji wyrazona wielkoscig odchylenia standardowego byla
rzedu 0,101, zas wyrazona w jednostkach skali motywacji testowej — 0,081.
Ponadto rdznica ta byla statystycznie istotna.

Wrynik taki nalezy jednak traktowac z ostroznoscia. Chociaz obie czgsci egzami-
nu gimnazjalnego roznig si¢ od siebie, to mdgl wystapi¢ efekt obnizenia moty-
wacji zwigzany z eliminacjg efektu nowosci, ktory wystapit w przypadku czesci
matematyczno-przyrodniczej, ktora pisana byta jako druga (drugiego dnia).

Podsumowanie

Celem artykulu bylo przedstawienie wynikéw pierwszych analiz psychome-
trycznych majacych na celu sprawdzenie, czy zestaw proponowanych stwier-
dzen w zalozeniu mierzacych poziom motywacji testowej i stopien przygo-
towania do sesji zréwnujacej moze zosta¢ zastosowany do pomiaru poziomu
motywacji testowej. W tym celu przeprowadzono odpowiednie analizy o cha-
rakterze eksploracyjnym i konfirmacyjnym. Do analizy wyselekcjonowano 10
z 14 stwierdzen kwestionariusza ankietowego wypelnianego przez uczniow
trzecich klas gimnazjum po kazdej z czesci sesji zrownujace;j.

Wyniki analizy rzetelnosci dla obu skal byly satysfakcjonujace. Analiza wy-
miarowosci skal pokazala, ze mozna wyrdzni¢ cztery niezalezne wymiary
skali motywacji testowej i stopnia przygotowania do sesji zrownujacej. Sa to:
(I) zaangazowanie w rozwigzanie testu zréwnujacego, (II) subiektywna ocena
stopnia aktualnie posiadanej wiedzy niezbednej do rozwigzania testu zréwnu-
jacego i wlasciwego egzaminu, (III) subiektywna ocena stopnia potencjalnego
przygotowania do wlasciwego egzaminu oraz (IV) ocena stopnia przygotowa-
nia si¢ do rozwigzania testu zréwnujacego.

Na podstawie tak wyréznionych wymiaréw zaproponowano model

4 Ponadto krytyczny poziom istotnosci dla statystyki testujacej dla hipotezy zerowej gloszacej, ze RMSEA
< 0,05 osiagnatl poziom 0,769.
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konceptualny skali motywacji testowej. Taka konceptualizacji zyskala po-
twierdzenie w wynikach analiz empirycznych. Oszacowany model motywacji
testowej dla obu czgéci egzaminu gimnazjalnego z petng zgodnoscig pomiaru
(tj. z narzuconymi warunkami réwnosci na fadunki czynnikowe stojace przy
odpowiednich zmiennych wskaznikowych, jak i odpowiadajgce tym zmien-
nym wyrazy wolne miedzy czescig humanistyczna i matematyczno-przyrod-
niczg) okazat si¢ by¢ bardzo dobrze dopasowany do danych. Udalo si¢ réwniez
potwierdzi¢ istnienie zgodnosci definicyjnej oraz pelnej zgodnosci skalarnej.
Tym samym wykazano, ze model pomiarowy motywacji testowej charaktery-
zuje si¢ stabilnoscig parametrow ze wzgledu na grupe badawcza.

Takie wyniki pozwolily na przeprowadzanie poréwnania pozioméw motywacji
testowej w dwoch czesciach egzaminu gimnazjalnego rozwiagzywanego w sesji
zrownujacej. Okazalo sie, ze badani uczniowie byli bardziej zmotywowani,
piszac cze$¢ humanistyczng egzaminu gimnazjalnego w sesji zrdwnujacej niz
w trakcie pisania czesci matematyczno-przyrodniczej. Rdznica ta byla staty-
stycznie istotna. Wynik taki nalezy jednak traktowac z ostroznoscig. Chociaz
obie czesci egzaminu gimnazjalnego roznig si¢ od siebie, to madgl wystapi¢
efekt obnizenia motywacji zwigzany z eliminacja efektu nowosci, ktéry wysta-
pit w przypadku czesci matematyczno-przyrodniczej, ktora pisana byla jako
druga (drugiego dnia). Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze wszystkie sformufowa-
ne powyzej wnioski wymagaja jeszcze weryfikacji w dalszych badaniach.
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