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Indywidualne i grupowe efekty motywacji testowej uczniow

Wprowadzenie

Motywacja testowa (test-taking motivation) odnosi si¢ do stopnia, w jakim
egzaminowani s3 w stanie po$wieci¢ maksimum wysitku i zaangazowania roz-
wigzywanemu testowi, tak by w sposob adekwatny odzwierciedli¢ swoj poziom
umiejetnosci (Wise i DeMars, 2005, s. 2). Motywacja testowa ma szczegolnie zna-
czenie w przypadku testow o niskiej doniostosci (low-stakes tests), to jest takich,
ktorych wyniki nie wiazg sie z powaznymi konsekwencjami dla ucznia (w prze-
ciwienstwie do testéw o wysokiej doniostosci, ktérymi sa egzaminy zewnetrz-
ne decydujace o przyszlosci ucznia, np. rekrutacji na studia ) (Brown, Barry,
Horst, Finney i Kopp, 2009)". Ze wzgledu na brak konsekwencji uczent moze nie
traktowac testu o niskiej doniostosci jako waznego oraz nie wktada¢ wystarcza-
jacego wysitku w jego rozwigzywanie. W takiej sytuacji wyniki testu bedg nie-
trafne, a poziom umiejetnosci ucznia niedoszacowany. Niski wynik nie bedzie
odzwierciedlal niskiego poziomu umiejetnosci, a jedynie niska motywacje ucznia
(Swerdzewski, Finney i Harmes, 2007). Wise, Ma, Kingsbury i Hauser (2010)
wskazali, ze trafno$¢ wynikéw testu zalezy jednoczesnie od poprawnie skonstru-
owanych zadan i od gotowosci ucznia do wlozenia wysitku w jego rozwigzanie,
jednak motywacja testowa jest czynnikiem trudnym do kontroli. Dodatkowo
wplywa na statystyczne wlasciwosci zadan skladajacych sie na test, na przyklad
na oszacowania ich parametru trudnosci (Barry i Finney, 2009; DeMars, 2000).

Teoretyczne modele motywacji testowej opieraja si¢ najczesciej na teorii
Atkinsona (1964) zakladajacej, ze motywacja skfada si¢ z dwoch czynnikow:
oczekiwania (expectancy) sukcesu (uzyskania wysokiego wyniku z danego te-
stu) oraz wartosci (value) zadania (znaczenia, jakie dla ucznia ma konkretny
test). Pintrich i de Groot (1990) rozszerzyli ten model, dodajac trzeci kom-
ponent — afektywny (affective), ktéry obejmuje reakcje emocjonalne (emocje
ucznia zwigzane z konkretnym testem). Wise i DeMars (2005) dodali do tego
modelu czwarty czynnik, ktérym jest waznos¢ (importance), jaka uczen przy-
pisuje okreslonemu testowi. Rozne teorie majg jeden czynnik wspolny — wska-
zuja, ze motywacja jest zjawiskiem ztozonym, nalezy wiec zastanowic si¢ nad
doborem adekwatnej koncepcji motywacjilezacej u podstaw danego narzedzia
badawczego. W teoriach tych zaklada si¢ takze, ze motywacja testowa jest zja-
wiskiem jednostkowym, z drugiej strony ludzie funkcjonuja w ramach wielu

! Przykladami testéw niskiej stawki sg: TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study),
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), PISA (Programme for International Student
Assessment) czy NAEP (National Assessment of Educational Progress).
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grup spolecznych (Wentzel, 1998; Dennis, Phinney i Chuateco, 2005; Ryan,
2001). Badania wskazuja, ze w wielu wypadkach indywidualne normy (Willis,
1977) i zachowania (Asch, 1951) s3 uzaleznione od grupowych norm i zacho-
wan. Ludzie dzielg ze soba wiele definicji sytuacji spofecznych, wiec mozna
przypuszczaé, ze sytuacja egzaminowania jest takze jedna z nich. Dlatego tez
niniejsze badanie stawia sobie za zadanie analiz¢ nie tylko motywacji z pozio-
mu jednostkowego, ale takze z poziomu grupowego.

Narzedzia pomiaru motywacji testowej

Narzedzia pomiaru motywacji testowej mozna podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza
z nich obejmuje miary samoopisowe. Najczesciej wykorzystywane w praktyce
to Kwestionariusz Motywacji (Motivation Questionnaire) (Wolf i Smith, 1993)
oraz Skala Opinii Uczniow (Student Opinion Scale) (Sundre, 2007). Pierwszy
kwestionariusz sklada si¢ z dwoch skal: waznosci (importance) testu (pie¢ py-
tan kwestionariusza) oraz wysitku (effort) (trzy pytania). Skala zaproponowa-
na przez Sundre (1999) jest rozszerzeniem tej pierwszej, wzbogaconej o dwa
dodatkowe pytania. Zaleca si¢ interpretacje wynikéw w powyzej wskazanych
podskalach, ze wzgledu na potwierdzong empirycznie dwuczynnikowos¢ struk-
tury motywacji (Sundre i Finney, 2002). Miary samoopisowe zaktadajg réwno-
czesnie, Ze osoba wypelniajaca jest Swiadoma swojego poziomu motywacji oraz
potrafi go rzetelnie odzwierciedli¢ na skali (Swerdzewski i in., 2011).

Drugim typem narzedzi pomiaru motywacji testowej sa narzedzia behawioral-
ne, skupiajace si¢ na analizie zachowania uczniéw. Miara oparta na pomiarze
czasu odpowiedzi ucznia (Response Time Effort, RTE) zaklada, ze niezmotywo-
wani uczniowie nie poswiecajg wystarczajacej ilosci czasu na przeczytanie zada-
nia i udzielenie przemyslanej odpowiedzi (Wise i Kong, 2005). Innym sposobem
pomiaru motywagcji jest analiza brakéw danych w odpowiedziach uczniéw.
Niezmotywowani uczniowie moga wykazywac tendencje do omijania zadan
w tescie. Niestety trudno rozstrzygna¢, czy ominiecia (i odpowiedzi wskazane
przez zgadywanie) s3 spowodowane niskg motywacja czy niskim poziomem
umiejetnosci ucznia, ktéry powinien by¢ kontrolowany w kazdym badaniu
analizujagcym motywacje testowa (Dolata i Pokropek, 2010). Badania wskazuja, ze
obydwa typy narzedzi pomiaru motywacji s ze sobg skorelowane. Swerdzewski
iin. (2011) wskazali, Ze zgodno$¢ wynikéw metody opartej na pomiarze czasu
odpowiedzi ucznia (Response Time Effort, RTE) i Skali Opinii Uczniéw jest wy-
soka (miesci si¢ w zakresie od 64,69% do 68,61%). Podobnie Wise i Kong (2005)
wykazali korelacje miedzy RTE i podskalg wysitku SOS na poziomie r=0,34.

Wiekszos$¢ badan wskazuje na pozytywna korelacje miedzy poziomem moty-
wagji testowej a wynikiem ucznia uzyskiwanym w tescie (Wolf i Smith, 1995;
Sundre i Kitsantas, 2004; Wise i DeMars, 2005; Thelk i in., 2009). Oznacza to,
ze zaréwno uczniowie o niskim, jak i wysokim poziomie umiejetnosci moga
mie¢ obnizony poziom motywacji w testach o niskiej doniostosci. Metaanaliza
Wise i DeMars (2005) wskazala, ze wielko$¢ efektu (standaryzowana réznica
$rednich) zwigzku migdzy wynikami testéw i poziomem motywacji wynosi
0,59. Oznacza to, ze zmotywowani uczniowie wypadaja w testach o ponad pot
odchylenia standardowego lepiej niz niezmotywowani uczniowie.
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Cel badania, pytania badawcze i zastosowane metody

Celem badania bylo okreslenie, w jaki sposéb motywacja na poziomie indy-
widualnym oraz na poziomie klasy wplywa na osiggnigcia uczniéw oraz liczbe
opuszczonych zadan otwartych. Zadaniem w badaniu byta odpowiedz na na-
stepujace pytania badawcze:

1. W jakim stopniu motywacja testowa mierzona kwestionariuszem wyja-
$nia wariancje wynikow testu i liczbe opuszczonych zadan?

2. Czy poszczegdlne wymiary motywacji (czynniki) wyjasniaja wariancje
wynikow w tescie bezposrednio, czy tez interakcja migdzy czynnikami
motywacji ma znaczenie?

Odpowiedz na pierwsze pytanie dostarczyla informacji o bezposredniej re-
lacji pomiedzy motywacja testowa a wynikami testu/ liczbg opuszczonych
zadan otwartych. W przypadku drugiego pytania okreslono wplyw interakcji
pomiedzy czynnikami motywacji na wyniki/liczbe brakéw danych w zada-
niach otwartych. Cho¢ interakcje sg postulowane w szeregu teorii motywacji,
ich bezposredni wplyw na wyniki jest rzadko empirycznie sprawdzany.

Dane

W analizach wykorzystano dane zebrane w ramach badan zréwnujacych wy-
niki egzamindw zewnetrznych w Polsce (Szaleniec i in., 2012). Badania zostatly
zrealizowane z wykorzystaniem o$miu roznych testow rozwigzywanych przez
trzy kohorty uczniéw (uczniéw ostatnich klas szkét podstawowych, gimna-
zjalnych i ponadgimnazjalnych). Calkowita liczba przebadanych uczniéw
wynosifa okofo 50 tys. W badaniu zréwnujacym, prébka uczniéw wypelniata
test zlozony z zadan wystepujacych we wszystkich poprzednich edycjach eg-
zaminu i dodatkowych zadan kotwiczacych. Dane wykorzystane w tych anali-
zach zostaly zebrane miedzy 2011 a 2013 rokiem. W niniejszym opracowaniu
prezentujemy wylacznie wyniki dla etapéw badan, w ktorych wzieto udziat
powyzej 100 szkol, w celu uzyskania bardziej stabilnych oszacowan. Ponizsza
tabela wskazuje na wielkos¢ prob (liczba klas — w nawiasie) w podziale na po-
szczegolne typy szkot i typy egzaminu.

Tabela 1. Liczebnos¢ prob (uczniowie i klasy) w badaniu

Typ szkoly Tvp eozaminu Badanie Badanie Badanie
P YPes zréwnujace 2011 | zréwnujace 2012 | zréwnujace 2013

ponadgimnazjalna | matematyka - - 4494 (202)
humanistyczny 9593 (442) - -

gimnazjum temat -
matemaiyczno 9551 (454) - -
-przyrodniczy

podstawowa - - 9086 (449) -
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Kwestionariusz motywagji

Kazdy uczen, ktory bral udzial w badaniach zréwnujacych, rozwigzywat test
i wypelnial krétki kwestionariusz motywacji, zawierajacy 10 pytan dotycza-
cych motywacji testowej. Po wstepnej eksploracyjnej analizie czynnikowej naj-
lepiej dopasowane do danych okazaly sie: model jednoczynnikowy dla szkoty
podstawowej oraz trzyczynnikowy dla gimnazjum i szkoly $redniej. Ponizej
przedstawiono pytania dotyczace motywacji oraz ich przypisanie do poszcze-
golnych czynnikow.

Tabela 2. Struktura czynnikowa kwestionariusza motywacji

Model 1D | Model 3D
z 8 P
Pytania kwestionariusza g e e
i 2% 2
& 5 a
= =
1. Bylem(-am) dobrze przygotowany(-a) do tego testu. v v
2. Staratbym(-abym) si¢ bardziej, gdyby ten test byt wlasciwym v v
egzaminem.
3. Uczylem(-am) si¢ kilka dni specjalnie do rozwigzywanego v v
dzisiaj testu.
4. Jestem dobrze przygotowany(-a) do koficowego egzaminu. v v
5. Cze$¢ zadan byla nudna, nie rozwigzywatem(-am) ich wcale. v v
6. Dzisiaj nie czutem(-am) si¢ na sitach, aby dobrze rozwiazaé v v
ten test.
7. Gdyby ten test byl prawdziwym egzaminem, bytbym(-abym) v v
lepiej przygotowany(-a).
8. Rozwigzywatem(-am) przede wszystkim pytania zamknigte, v v
na reszte nie mialem(-am) ochoty.
9. Zadania z tego testu rozwigzatem(-am) najlepiej, jak v v
potrafilem(-am).
10. Dzigki temu testowi sprawdze swoje przygotowanie do v v
egzaminu.

Do walidacji kwestionariusza motywacji wykorzystano dwa typy zmiennych
zaleznych: a) sume punktéw z kazdego testu (zsumowano punkty za wszyst-
kie zadania poprawnie rozwigzane przez danego ucznia, a nastepnie poddano
zmienng standaryzacji — $rednia 0 i odchylenie standardowe 1) i b) liczbe
brakéw danych (ominiecia) w zadaniach otwartych (zadania zamknigte moga
by¢ podatne na zgadywanie odpowiedzi). Ponizsza tabela wskazuje statystyki
opisowe dla brakow danych w zadaniach otwartych: §rednig liczbe brakow
danych, liczbe zadan otwartych w danym tescie oraz sredni odsetek brakow
danych w ramach zadan otwartych.
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Tabela 3. Statystyki opisowe brakow danych w zadaniach otwartych wedlug typu
badania

Srednia liczba Sredni odsetek
. . . brakéw danych | brakéw danych
Typ szkoly i rok badania Typ egzaminu w zadaniach w zadaniach
otwartych otwartych
szkola ponadgimnazjalna 2013 matematyka 1,600 16,970
gimnazjum 2011 humanistyczny 0,888 5,220
gimnazjum 2011 matematyka i przyroda 3,490 65,110
szkota podstawowa 2012 - 1,150 19,500
Model strukturalny

W modelu wykorzystano dwie zmienne zalezne: wyniki testow ucznia wypel-
niajacego kwestionariusz motywacji oraz liczbe brakow danych w zadaniach
otwartych. W pierwszym wypadku zmienna zalezna byta traktowana jako
zmienna ciggta, a w drugim jako zmienna o ujemnym rozktadzie dwumiano-
wym (Muthén i Muthén, 2010, s. 28-29).

Dla kazdej proby w analizie zostal oszacowany wielopoziomowy model z in-
terakcjami na poziomie ucznia, szkoly oraz interakcjami miedzypoziomowy-
mi. Przyklad modelu 3-czynnikowego znajduje si¢ na ponizszym rysunku.
Czynniki ukryte oznaczono duzymi kétkami, a linie ciggle wskazujg na zwigz-
ki migdzy czynnikami, czynnikami a pytaniami oraz czynnikami a wynikami.
Interakcje, efekty (oraz ich interakcje) na I poziomie (biate tto) odnoszg sie
do wplywu motywacji ucznia na indywidualne wyniki, podczas, gdy efekty
na II poziomie (szare tlo) wskazujg na efekty wpltywu motywacji grupowej na
indywidualne wyniki. Male czarne kétka na rysunku reprezentujg interakcje
miedzy czynnikami, a przerywane linie zwigzki miedzy interakcjami i czynni-
kami oraz interakcjami i wynikami. Interakcje miedzypoziomowe, oznaczone
przez biale kotka, zostaly oszacowane i wlaczone w model regresji dla zmien-
nej wynikowej (kropkowane linie). Model pozwolit okresli¢, czy wymiary mo-
tywacji z réznych pozioméw moga ze sobg wchodzi¢ w interakcje. Rysunek
1. pokazuje tylko wycinek miedzypoziomowych interakcji dla zobrazowania
modelu (F1*FB1, F2*FB1, F3*FB1), lecz w praktyce estymowano model ze
wszystkimi mozliwymi interakcjami miedzy poziomami (F1*FB1, F2*FB1,
F3*FB1, F1*FB2, F2*FB2, F3*FB2, F1*FB3, F2*FB3, F3*FB3). W przypadku
jednoczynnikowego modelu nie estymowano interakcji ani na I, ani na II po-
ziomie, lecz tylko interakcje miedzy poziomami.
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Rysunek 1. Model strukturalny motywacji testowej szacowany w badaniu

Wyniki

Tabela 4. wskazuje wyniki wielopoziomowego modelu strukturalnego. Lewa
cze$¢ tabeli pokazuje wyniki ucznia w tescie umiejetnosci, prawa czes¢ do-
tyczy liczby brakow danych. Jezeli chodzi o wyniki odnoszace si¢ do testu
umiejetnosci, jak wynika z tabeli, wzrost o jedno odchylenie standardowe
czynnika oczekiwanie (f1) wiaze si¢ ze wzrostem wynikow z egzaminu w czeg-
$ci humanistycznej o 0,074, przy kontroli pozostatych czynnikéw. Grupowy
efekt dla czynnika oczekiwanie (fb1) jest takze istotny i réwny 0,262. Jedli wiec
$rednia klasowa dla czynnika oczekiwanie (fb1) roénie o jedno odchylenie stan-
dardowe, to wyniki danego ucznia z czesci humanistycznej wzrastaja o 0,262.
Grupowy efekt afektu (fb2) jest dodatnio zwigzany z wynikami testu, podczas
gdy efekty grupowe czynnika wartos¢ (fb3) — ujemnie (cho¢ nalezy pamieta¢
o odwroconej skali tego czynnika). Wyniki w czgsci humanistycznej wskazuja,
ze interakcje miedzy czynnikami: oczekiwanie (f1) i wartos¢ (£3) oraz afekt (12)
i wartos¢ (£3) sa istotne statystycznie. W obu przypadkach czynniki wzmacnia-
ja sie nawzajem, co oznacza, ze rozne czynniki motywacji wplywaja na wyni-
ki facznie, a nie niezaleznie. Dodatkowo jedna interakcja na poziomie II jest
istotna — miedzy grupowym oczekiwaniem (fb1) oraz grupowa wartoscig (fb3).
W efektach migdzypoziomowych ujawnia si¢ interakcja pomigdzy afektern na
poziomie ucznia (£2) i na poziomie klasy (fb2) oraz miedzy afektem na pozio-
mie ucznia (f2) i wartoscig na poziomie klasy (fb3). Podobne rezultaty otrzy-
mano w przypadku brakéw danych, cho¢ interpretacja przy uzyciu ujemnego
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rozkladu dwumianowego jest nieco inna (modeluje si¢ logarytm oczekiwanych
czestosci jako funkcje zmiennych niezaleznych). W przypadku matematyki dla
szkoly ponadpodstawowej czynniki oczekiwanie (f1) i afekt (f2) na poziomie
indywidualnym s3 ujemnie zwigzane z liczbg opuszczonych zadan. Czynnik
warto$¢ (£3) jest bliski zeru i nieistotny, wskazujac na brak zwigzku z opuszcze-
niami w zadaniach otwartych. W przypadku poziomu klasy istotne sa efekty
czynnika afekt (fb2) — ujemny zwiazek z liczba ominiec oraz czynnika wartos¢
(fb3) - dodatni (nalezy jednak pamieta¢ o odwrdceniu skali).

Tabela 4. Wyniki modelu strukturalnego dla wynikow testow oraz liczby brakow
danych (w przypadku brakéw danych fadunki sg niestandaryzowane)

Wynik testu Braki danych w zadaniach otwartych
Czynnik MAT HUM | MATiP SP MAT HUM | MATiP SP
f1 0,102%* | 0,074** | 0,087** -0,159** | -0,106** | -0,130**
2 0,106** | 0,128** | 0,111** | 0,222** | -0,208%* | -0,576** | -0,406** | -0,393**
3 0,000 -0,004 |-0,010** -0,010 | -0,017 | 0,032**
b1l 0,379** | 0,262** | 0,178** -0,224 | -0,103 -0,060
fb2 0,453 | 0,161 | 0,452+ | 0,131% | 2209 | 1 361%% | -1,333%¢ | -0,380**
b3 -0,299* | -0,378** | -0,400** 1,749** 1,071 0,712%*
f1£2; f1£2,
2£3; f1£3; 162 f1f2, f1fb2,
Istotne f1fbl 2£3; fl fb?:- fb1fb2 f2fb2, | f2fb2,
statystyczne | f1fb2; fb1fb3 fblbe,' brak fblfb3, fb1fb2, | f2fb3, flfbl
interakcje 21b3; 2fb2; fblfb3’ fb1fb3, | tb1fb2,
b1fb2 | f2fb3 fb2fb3 | fb1fb3,
b2fb3 b2fb3

MAT - Matematyka Matura (2013); HUM - Egzamin humanistyczny, gimnazjum (2011);
MATIP - Egzamin matematyczno-przyrodniczy (2011); SP = Sprawdzian w szkole podsta-
wowej (2012); **p<0,05 *p<0,1

Podsumowujac efekty dwoch pierwszych czynnikéw motywacji — oczekiwanie
i afekt sg istotne statystycznie i moga wyjasni¢ wariancje wynikéw uczniow
i ominie¢ zadan na poziomie indywidualnym. W przypadku czynnika wartos¢
efekt praktycznie nie rdzni si¢ od zera dla wynikéw egzaminacyjnych i jest
istotny statystycznie tylko w przypadku testu z matematyki i przyrody 2011.
Dla liczby opuszczen efekt ten wyglada podobnie.

W badaniu ujawnily sie silne efekty grupowe motywacji. Efekty wszystkich
trzech czynnikow okazaly sie istotne i (poza sprawdzianem) wyzsze niz na
poziomie indywidualnym. Co ciekawe, nawet czynnik wartos¢, nieistotny na
poziomie indywidualnym, jest istotny na poziomie grupowym. Te same ten-
dencje charakteryzuja modele z liczbg opuszczonych zadan (poza grupowym
efektem czynnika wartos¢ w probie uczniéw gimnazjum rozwigzujacej test
humanistyczny w 2011 roku). We wszystkich probach (dla brakéw danych)
grupowy efekt czynnika oczekiwanie nie byl istotny, przy jednoczesnej istot-
nosci dla czynnika afekt i wartos¢ (poza testem humanistycznym z 2011 roku).
Jest to prawdopodobnie efekt malej mocy testow przy zatozeniu hierarchicznej
struktury danych.
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Analizujac interakcje na poziomie indywidualnym, mozna zauwazy¢ istotne
efekty miedzy czynnikami oczekiwanie — afekt w wiekszoéci préb. Te efekty
wydaja sie¢ wzmacnia¢. Co ciekawe, kiedy wyniki testu sa zmienng zalezna,
czynnik oczekiwanie wchodzi w interakcje z czynnikiem wartos¢ (ktory samo-
dzielnie jest nieistotny). Wydaje sie, ze chociaz czynnik wartos¢ nie wpltywa
bezposrednio na wyniki, jest mediatorem zwiazku migdzy czynnikiem oczeki-
wanie a wynikami testu.

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze interakcje na poziomie grupowym przy-
pominaja te na poziomie indywidualnym, np. wystepuja istotne interakcje
miedzy czynnikami oczekiwanie i afekt (poza cze$cig humanistyczna egzaminu
w 2011). Wyniki wskazujg na dodatkowe istotne interakcje miedzypoziomowe.
W wigkszosci tych interakcji nie ujawnia sie jaki§ wyrazny wzorzec, ale efekt
miedzypoziomowej interakcji miedzy afektemn na poziomie indywidualnym
(f2) 1 wartoscig na poziomie grupowym (fb3) sg istotne dla 2 préb (matura
2013 i test humanistyczny 2011) w przypadku analizy wynikow testéw osig-
gnie¢ oraz 2 prob (test humanistyczny i matematyczno-przyrodniczy) w przy-
padku analizy brakéw danych.

Podsumowanie i dyskusja wynikow

Zaréwno efekty indywidualne motywacji, jak i grupowe sg istotnymi predyk-
torami wynikéw uczniéw oraz liczby brakéw danych w zadaniach otwartych
(poza czynnikiem wartos¢ na poziomie indywidualnym). Podczas gdy efekty
indywidualne motywacji byly wykazywane w wielu badaniach empirycznych
(np. Wolf i Smith, 1995; Sundre i Kitsantas, 2004; Wise i DeMars, 2005; Thelk
i in., 2009), efekty grupowe nie byly czestym przedmiotem analiz. Artykut
wskazuje, ze efekty te powinny by¢ brane pod uwage za kazdym razem, gdy
analizuje si¢ motywacje testowa. Testowanie moze zwigkszy¢ motywacje
zewnetrzng uczniow (Benmansour, 1999), a spoleczne poréwnania miedzy
uczniami wplywaja na poziom motywacji w klasie. Nie ma jednak jasnosci,
czy efekty te s3 wywolane wplywem réwiesnikow, strategiami nauczycieli czy
interakcja obu tych czynnikéw. Biorgc pod uwage wyniki dla modeli (2-4),
uwzgledniajacych interakcje miedzy czynnikami, mozna stwierdzi¢, ze wielo-
poziomowe modele zwigzku miedzy motywacja a obiema zmiennymi wyniko-
wymi s3 znacznie bardziej skomplikowane niz mozna by oczekiwa¢ na pod-
stawie poprzednich badan. W predykcji wynikéw uczniow istotne znaczenie
majg interakcje na I, II poziomie oraz migdzypoziomowe — proste interakcje
na poziomie indywidualnym s3 niewystarczajace do opisu relacji miedzy mo-
tywacja testowa 1 wynikami ucznidw.

Szacowanie poziomu umiejetnosci uczniéw bez uwzglednienia motywacji
testowej wprowadza zagrozenie dla trafnosci testow oraz podejmowanych na
ich podstawie decyzji. Zwlaszcza bioragc pod uwage fakt, ze wyniki uczniéw
niezmotywowanych moga odzwierciedla¢ wariancje nieistotng dla motywacji
(construct-irrelevant variance, CIV) (Messick, 1989; Messick 1995). Powinno
to by¢ uwzglednione w praktyce w procesie podejmowania jakichkolwiek
decyzji na podstawie wynikéw testow niskiej doniostosci. Jedng z mozli-
wosci poradzenia sobie z problemem CIV jest usunigcie wynikéw uczniéw
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niezmotywowanych (filtrowanie) z dalszych analiz (Setzer, Wise, van den
Heuvel i Ling, 2013). W takim wypadku nalezy si¢ jednak upewnic, ze kryte-
rium usuwania danych nie jest systematycznie zwigzane z poziomem umiejet-
nosci uczniéw (moze to prowadzi¢ do zmiany rozktadu umiejetnosci) (Sundre
i Wise, 2003). W zwigzku z tym najlepszg strategia jest zachecanie uczniow do
zaangazowania si¢ w rozwigzywanie testow o niskiej doniostosci, np. poprzez
przygotowanie ciekawych zadan przez autoréw testu (Thelk i in., 2009).

Kolejne badania powinny uwzglednia¢ inne cechy mogace wplywac na moty-
wacje testows, takie jak: cechy osobowosci (Barry i Finney, 2009), uprzednia
wiedza uczniéw (Brown, Barry, Horst, Finney i Kopp, 2009) czy zmegczenie przy
rozwigzywaniu kolejnych testow lub kolejnych zadan w tescie (Barry i Finney,
2009). Warto takze w kolejnych badaniach sprawdzi¢ spojnos¢ wynikow, gdy
mierzy si¢ motywacje¢ za pomocg kwestionariusza i miar behawioralnych.
Warto skupi¢ sie na poglebieniu refleksji nad znaczeniem efektéw grupowych
oddzialywania motywacji, co nie znalazto do tej pory kompleksowego wyja-
$nienia w literaturze. Nie ma jasnosci, czy efekty grupowe sa spowodowane
przez wplyw rowiesnikow (np. Sacerdote, 2011) i/lub wptyw nauczycieli. W na-
szym badaniu nauczyciele mogli (ale nie musieli) wykorzysta¢ wyniki uczniow
podczas oceniania szkolnego. Nie wiadomo, w ilu przypadkach nauczyciel pod-
jat takg decyzje oraz czy poinformowal o niej uczniow, co mogto podwyzszy¢
ich motywacje. W zwigzku z tym, ze w kolejnej (2014) edycji badan zréwnuja-
cych uwzgledniono w kwestionariuszu pytanie o wykorzystanie wynikow testu
w ocenianiu, poglebiona zostanie takze analiza specyfiki efektéw grupowych.

Dalsze analizy powinny skontrolowac takze, czy wyniki badania zréwnujacego
nie maja znamion testow doniostych. Kwestionariusz uzyty w kolejnych edy-
cjach badania zawiera bowiem pytania dotyczace tego, czy wyniki tych testow
nie s3 wykorzystywane przez nauczycieli w ocenianiu wewnatrzszkolnym i czy
uczniowie sg swiadomi takiego uzycia ich wynikéw.
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