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Motywacja a wynik testu z nauk przyrodniczych
Studium na przykladzie PISA 2006’

Problem

Motywacja wplywa na wyniki testow osiagniec¢ szkolnych na dwa gtéwne spo-
soby. Po pierwsze, jako wzglednie staly mechanizm regulacyjny wplywa na
procesy uczenia si¢ szkolnego. Motywacja tego typu moze mie¢ ogdélny, nieza-
lezny od przedmiotu, charakter lub poprzez mechanizm zainteresowania wig-
za¢ si¢ z dang tylko dziedzing nauki szkolnej. W ponizszym tekscie zajmiemy
sie motywacja do nauki przedmiotéw przyrodniczych. Po drugie, motywacja
jako zmienny mechanizm zalezny od czynnikéw sytuacyjnych wptywa bezpo-
$rednio na wykonanie zadan testowych. Ten typ motywacji nazywac bedziemy
motywacjg testowa (fest-taking motivation). Motywacja testowa determinuje
podjecie zadania, wysitek poznawczy i wytrwalos¢ w dazeniu do rozwigzania
zadan testowych.

W tym artykule zajmiemy si¢ problemem motywacji w testach o malym zna-
czeniu dla rozwigzujacego (low-stake test) na przykladzie testu PISA z zakresu
nauk przyrodniczych (science). Podjete beda dwa problemy. Po pierwsze, na
ile wyniki w testach PISA (science) sa zdeterminowane czynnikami motywa-
cyjnymi zwigzanymi z uczeniem si¢ przedmiotéw przyrodniczych i czy mo-
del zaleznosci motywacja — wyniki testu jest taki sam we wszystkich krajach.
Po drugie, czy wyniki testu PISA s3 zdeterminowane motywacja testowa
i - analogicznie - czy zalezno$¢ ta jest kulturowo niezmienna. Z drugim
problemem wiaze si¢ podjete w referacie zagadnienie metodologiczne - jak
mierzy¢ motywacje testowa? Zwykle motywacje testowa mierzy sie na podsta-
wie danych samoopisowych pochodzacych od o0séb testowanych. W referacie
przedstawimy wyniki zastosowania nowej metody wskaznikowania motywacji
testowej na podstawie rekordu wykonania testu. Metoda ta bazowac bedzie na
informacji o niepodjeciu przez rozwigzujacego zadan testowych.

! Tekst powstal w ramach projektu badawczego N N114 446336 MNiSzW realizowanego przez Centrum
Analiz Ekonomiczno-Spotecznych CASE.
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Glowne podejscia teoretyczne do badania motywacji

Wspdlczesne ujecia motywacji wyrastajg z teorii motywacji typu Oczekiwanie
x Wartos¢ (Expectancy x Value) oraz z koncepcji poczucia sprawstwa (self-
efficacy). Zgodnie z podejsciem Oczekiwanie x Wartos¢ sita motywacji zalezy
od iloczynu oczekiwania sukcesu i jego warto$ci. Przyktadem takiego podej-
$cia do motywagiji jest klasyczna koncepcja J.W. Atkinsona (1964). Badacz ten
rozdziela czynnik Wartos¢ na dwie sktadowe: motyw i przynete. Dodatkowo
Atkinson komplikuje obraz, twierdzac, Ze moga réwnoczesnie dziata¢ dwie
tendencje — dazenie do sukcesu i dazenie do uniknigcia porazki. W wypadku
dazenia do sukcesu podstawowe twierdzenie teorii Atkinsona mozna opisa¢ za
pomoca ponizszej formuty.

T=M XPXI

We wzorze tym T oznacza sile tendencji do sukcesu (odpowiednik pojecia
sity motywacji). Symbole M, i I opisujg warto$¢, przy czym pierwszy czynnik
odnosi sie do wewnetrznego aspektu wartoéci (motyw, czyli wzglednie stata
dyspozycja jednostki do dazenia do sukcesu), natomiast drugi czynnik dotyczy
zewnetrznego aspektu wartodci (przyneta, czyli cechy obiektu spetniajgcego).
Symbol P_dotyczy oczekiwania odniesienia sukcesu, ktére Atkinson ujmuje
jako prawdopodobienstwo. Sita motywacji do odniesienia sukcesu jest zatem
iloczynem sity uogoélnionego motywu sukcesu, spostrzeganej waznosci danego
zadania oraz prawdopodobienstwa sukcesu. O ile sita uogélnionego motywu
dazenia do sukcesu jest wzglednie stalg cechg jednostki, to dwa pozostale
czynniki zmieniaja si¢ pod wplywem czynnikow sytuacyjnych.

Analogiczna formuta opisuje motywacje uniknigcia porazki, ktorg Atkinson
oznacza symbolem T . Sita motywacji wypadkowej zalezy (w pewnym uprosz-
czeniu) od wypadkowej T i T .

Wspolczesnie podejscie Oczekzwanie x Warto$¢ do problemu motywacji do ucze-
nia sie¢ typu szkolnego odnajdujemy w pracach A. Wigfielda i J. Ecclessa (2000).
Zgodnie z ich pogladami oczekiwanie przez ucznia sukcesu w danym zadaniu
zalezy od przekonania o posiadaniu kompetencji i spostrzeganej trudnosci zada-
nia. Z kolei warto$¢ zalezy od czterech czynnikéw: wartosci zadan ia z perspek-
tywy osiagnie¢ (attainment value, np. na ile wazne jest dobre wykonanie tego
zadania), warto$ci wewnetrznej zadania (intrinisic value, np. zainteresowanie
zadaniem, przyjemno$¢ z jego wykonywania), wartoéci instrumentalnej (utility
value, np. na ile to zadanie wpasowuje si¢ w plany na przyszto$¢) oraz od spo-
strzeganych kosztow (np. co mozna by robi¢ innego, gdyby porzuci¢ zadanie).
W stosunku do teorii Atkinsona rozbudowaniu ulegta konceptualizacja zarow-
no czynnika oczekiwania, jak i warto$ci. Oczekiwanie jest funkcja przekonania
o posiadaniu kompetencji oraz spostrzeganej trudnosci zadania. (Co ciekawe,
w obiektywistycznej wersji model ten odnajdujemy w podejsciu IRT do skalo-
wania testow.) Z kolei czynnik wartosci zostal rozpisany na 4 elementy. Zanikla
natomiast dialektyka dazenia do sukcesu i dazenia do unikniecia porazki.

Element poczucia kompetencji znajduje pelniejsze ujecie w teorii poczucia
sprawstwa (Bandura, 1982). Poczucie sprawstwa to subiektywna ocena tego,
czy posiada si¢ odpowiednie umiejetnosci do wykonania zadan okreslonego
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typu. Konstrukt ten w odréznieniu od samooceny jest silniej powiazany z ty-
pem zadan i w zwigzku z tym ma mniej zgeneralizowany charakter. Jezeli
w danej dziedzinie spostrzegam swoje umiejetnosci jako niskie, to niezalez-
nie od obiektywnego poziomu kompetencji gorzej radze sobie z zadaniami.
Osoby o niskiej self-efficacy pracuja mniej wytrwale, mniej wysitku wkladaja
w rozwigzanie zadania, stosujg bardziej prymitywne strategie radzenia sobie
z zadaniem (Dembo, 1994).

Powyzsze ujecia teoretyczne znajduja zastosowanie zardwno w analizach mo-
tywacji do uczenia si¢ szkolnego, jak i motywacji testowej. Podsumowujac
rozwazania teoretyczne, mozna zaproponowac nastepujaca liste czynnikow
motywacyjnych, swoistych dla nauki szkolnej i motywacji testowej w zakresie
przedmiotéw przyrodniczych:

o przypisywana przez ucznia naukom przyrodniczym warto$¢ spoleczna
i osobista;
« zainteresowanie tym, czego dotyczy uczenie si¢ przedmiotéw przyrod-
niczych, i przyjemno$¢ towarzyszaca uczeniu sie;
o uzytecznos$¢ przedmiotéw przyrodniczych dla dalszej edukacji i prze-
sztej kariery zawodowej;
o wzglednie trwate przekonanie o tym, na ile jestem kompetentny w dzie-
dzinie nauk przyrodniczych.
Powyzsza lista pokrywa si¢ z zalozeniami pomiarowymi motywacji w badaniu
PISA/OECD 2006.

Motywacja testowa w testach o niewielkim znaczeniu dla rozwigzujacego

We wspolczesnych systemach edukacyjnych coraz wigkszego znaczenia na-
bieraja wyniki testow stuzacych ewaluacji instytucji edukacyjnych i polityce
o$wiatowej. Zwykle do tego celu uzywa si¢ specjalnych testow, a ich wyniki nie
wplywajg na szkolne losy uczniow. Czasami rozwigzujacy nie poznajg nawet
swojego wyniku. Dobrym przekladem takich testow s3 narzedzia pomiarowe
stosowane w amerykanskim programie NAEP czy OECD PISA. Uzywanie tego
typu testow, zwanych w literaturze przedmiotu low-stake test, wigze si¢ z dwo-
ma istotnymi problemami. Po pierwsze, wyniki takich testéw prawdopodobnie
zanizajg faktyczny poziom umiejetnosci ucznidéw, a tym samym prowadza do
niedoszacowania efektywnosci edukacji (Wise, DeMars, 2005). Po drugie, rodza
sie watpliwosci co do teoretycznej trafnosci tych testow. Jezeli testy low-stake
i high-stake maja inny uklad empirycznych korelatéw, to by¢ moze (troche) co
innego mierza (Sundre, Wise, 2003; Wise, DeMars, 2005). Moze to mie¢ roz-
liczne konsekwencje. Przede wszystkim moze prowadzi¢ do nietrafnych ocen
ewaluacyjnych poszczegélnych instytucji czy calych systeméw edukacyjnych.
Dlatego tak wazne jest dobre zrozumienie specyfiki tego typu testow. Jednym
z kluczowych dla zrozumienia specyfiki testow low-stake fenomendw jest mo-
tywacja, zaréwno ogolna motywacja szkolna zwigzana z nauka danego/danych
przedmiotdw, jak i specyficzna motywacja testowa (test taking motivation) de-
cydujaca o wysitku wlozonym w rozwigzywanie zadan danego testu.

W odniesieniu do motywacji testowej w testach low-stake omawiane powyzej
koncepcje teoretyczne motywacji prowadza do wielu wnioskéw. Zwrocmy
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uwage na jeden z nich. Na pierwszy rzut oka konstatacja jest banalna - testy
low-stake, majac mniejsza warto$¢ przynetowa, moga wywolywac stabszg mo-
tywacje. Z drugiej jednak strony, zgodnie z teorig Atkinsona, porazka w takich
testach jest mniej zagrazajaca, czyli tendencja do uniknigcia porazki powinna
by¢ stabsza. Poniewaz u wiekszosci 0sob dominuje tendencja do osiggania suk-
cesdw, wiec pierwszy efekt jest silniejszy i generalnie wyniki w testach low-stake
powinny by¢ nizsze niz w testach high-stake. Nie jest to jednak - prawdopo-
dobnie - proste, addytywne obnizenie wyniku u wszystkich rozwiazujacych.
Poniewaz sita motywu sukcesu i motywu unikania porazki nie jest w prosty
sposob skorelowana, spadek wykonania testu zalezy od konfiguracji tych
dwdch motywodw. To ma konsekwencje dla trafnosci testow low-stake. Problem
polega nie tylko na tym, Ze testy tego typu zanizaja oszacowanie umiejetnosci
rozwiazujacych, ale testy te moga mierzy¢ co innego niz testy high-stake. Te roz-
wazania sg tylko ilustracja problemdw z teoretyczng trafnosci testow low-stake.

Badanie motywacji testowej

Badanie motywacji testowej jest wyzwaniem zaréwno teoretycznym, jak
i praktycznym - badacze tworzg testy motywacji testowej, by zrozumiec to zja-
wisko; wiele firm testowych tworzy takie narzedzia, by kontrolowac trafnoé¢
swoich pomiaréw (Wolf and Smith, 1995; Wise i DeMars, 2005; Cole, Bergin,
Whittaker, 2008). Generalnie mozna wyr6zni¢ dwa podejscia: eksperymental-
ne i korelacyjne. W podejsciu eksperymentalnym manipuluje si¢ poziomem
motywacji testowej, w korelacyjnym tworzy si¢ testy motywacji testowe;.

W podejsciu eksperymentalnym mozna prébowa¢ manipulowaé motywacja
testowq poprzez wprowadzenie znaczacych dla rozwigzujacych konsekwencji,
dostarczanie zachet materialnych (incentives) za poprawne wykonanie zadan
testowych, zmniejszanie pracochlonnosci zadan testowych, wykorzystywanie
bardziej interesujacych zadan, manipulowanie trudnoscig zadan tak, by ich
spostrzegana trudno$¢ bliska byta 50% szansie wykonania zadania i w koncu
przez zapowiedz udzielenia informacji zwrotnej o poziomie wykonania testu
(Baumert, Demmrich, 2001; DeMars, 2000). Skutecznos¢ tych zabiegow zwy-
kle jest niewielka lub zalezna od cech testowanych.

W podejsciu korelacyjnym stosuje si¢ szereg testow motywacji. Wszystkie je
tacza dwie cechy. Opierajg si¢ na samoopisie i s3 przeprowadzane po zakon-
czeniu testowania. Zwykle maja tez wielowymiarowy charakter. Na przyktad
Student Opinion Survey (Sundre, 1999) mierzy dwa aspekty motywacji testo-
wej: Reported Effort i Perceived Importance of Test.

Nowe podejsécie do badania motywacji testowej

W naszej pracy przejelismy inne podejscie do wskaznikowania motywacji
testowej. Pomiary oparte na samoopisie dokonywanym przez badanych po za-
konczeniu testowania s3g narazone na ,zanieczyszczenie” wynikajace z samo-
oceny tego, jak rozwiazujacy wypadt w tekscie. Na przyktad, gdy respondent
ma poczucie, ze z testem sobie nie poradzil, moze probowac racjonalizowaé
porazke, obnizajac ocene¢ wysitku wlozonego w wykonanie zadan.
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Alternatywa wobec testow samoopisowych jest zbudowanie wskaznika mo-
tywacji testowej na podstawie pelnego rekordu wykonania testu. Mozna pro-
bowa¢ wykorzystywa¢ informacje o czasie wykonania testu, odsetku zadan
podjetych, réznicy miedzy wynikiem w zadaniach otwartych i zamknietych
lub réznicy miedzy wynikiem uzyskanym w pierwszej i drugiej czesci testu
(spadek motywacji). W naszych analizach wykorzystalismy druga mozliwos¢,
czyli informacj¢ o podjeciu zadania testowego.

Dla kazdego zadania i kazdej osoby wykonujacej test oszacowano prawdopodo-
bienstwo podjecia zadania przy kontroli jego trudnosci. Nastepnie prawdopo-
dobienstwa te usredniano dla kazdego badanego i tak powstawat wskaznik mo-
tywacji testowej. Rdznica w stosunku do prostego wskaznika odsetka podjetych
przez badanego zadan polegala na tym, ze kontrolowano trudno$¢ zadan.

Aby uzyska¢ opisywany wyzej efekt, uzyty zostal dwupoziomowy model logi-
styczny z efektem losowym dla stalej, gdzie pierwszym poziomem analizy byty
zadania testowe (oznaczone indeksem f) zagniezdzone w drugim poziomie
modelowania — uczniach (oznaczony indeksem 7).

Poziom 1 (zadanie):

PI‘(ODP ' 1 | ﬂ) =@y,

Log[¢ﬁ /(l_gpn)] =1,
Ny =7, +7,(TRU ) + Eli(ZAMﬁ)

Toi = /Boo + 7
;= /610
:)Bm

Zmienng zaleznq w tym modelu jest zmienna zero-jedynkowa ODP, przyjmu-
jaca warto$¢ 0 dla t-tego zadania rozwigzywanego przez i-fego ucznia, 'gdy zada-
nie zostalo opuszczone, a 1, gdy proba taka zostala podjeta niezaleznie od tego,
czy zadanie zostalo rozwigzane poprawnie, czy nie. W modelu modelujemy
prawdopodobienstwa warunkowe ze wzglqdu na zmienne niezalezne, co zna-
lazto odzwierciedlenie w pierwszym zapisie z réwnania z poziomu pierwszego
definiujacego warunkowe prawdopodobienistwo jako @,.. Jako ze postugujemy
sie modelem logitowym, warunkowe prawdopodob1enstwo podczas modelo-
wania wyrazane jest w warto$ciach logodds, czyli logarytmie naturalnym szans
sukcesu #],.. Dzigki temu przeksztalceniu zmienna zalezna zawiera si¢ w prze-
dziale 0d + e do - e, co utatwia modelowanie regresyjne. Model regresji pierw-
szego poziomu wyrazony jest w trzeciej linijce opisujacej réwnanie poziom
zadania. Mozne je odczytaé nastepujgco: zlogarytmizowane szanse podjecia
zadania zalezg od stalej regresji T, , parametru zwigzanego z trudnoscig pyta-
nia 70, gdzie TRU, to zmienna charakteryzu)qca trudnos¢ pytania (w metryce
IRT) oraz od wartosci parametru T, przy zmiennej charakteryzujacej to, czy

ytanle jest zamkniete (1), czy otwarte (2). Prawdopodobienstwo (czy precy-
zyjniej zlogarytmizowane szanse) odpowiedzi na dane pytanie uzaleznione

Poziom 2 (uczen):
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jest rowniez od cechy ucznia ry ktora réznicuje stalg regresji z pierwszego
poziomu dla réznych uczniéw. Jest to jedyny parametr z drugiego poziomu,
w modelu zalozylismy bowiem, iz trudno$¢ zadania i jego typ zwiazane sg
z prawdopodobienstwem podjecia zadania dla kazdego ucznia w taki sam
sposob. Model ten estymowany byl na pelnym zbiorze danych OECD PISA,
przy czym uzyto tutaj zrownowazonego wazenia, tak iz kazdy kraj znaczyl tyle
samo podczas estymacji modelu niezaleznie od liczby uczniéw objetych ba-
daniem. W trakcie szacowania modelu kazdemu uczniowi wyliczona zostata
warto$¢ ry; ktorg dalej traktowac bedziemy jako wskaznik motywacji testowe;.
Oszacowanie parametrow powyzszego modelu dla danych z PISA-OECD 2006
przedstawione zostang w rozdziale prezentujagcym wyniki analiz.

Motywacja do nauki przedmiotow przyrodniczych a wyniki testu PISA-
OECD 2006, analiza poréwnawcza

W analizie zwigzku miedzy motywacja do nauki przedmiotéw przyrodniczych
a wynikami testu wykorzystano skale z badania PISA-OECD 2006. Ponizsza
tabela zawiera krotki opis skal motywacji oraz liste zmiennych kontrolnych
(pelny opis patrz: PISA 2006, Technical Report).

Tabela 1. Zmienne opisujace motywacje do nauki przedmiotow przyrodniczych
i zmienne kontrolne

Nazwa

zmiennej Skala (indeks) I przyktadowa pozycja

GENSCIE Ogodlna warto$¢ przypisywana naukom przyrodniczym
<Broad science> is valuable to society

PERSCIE Osobista warto$¢ przypisywana naukom przyrodniczym
I find that <broad science> helps me to understand the things around me

Interesowanie si¢ nauka przedmiotow przyrodniczych
INTSCIE | How much interest do you have in learning about the following
<broad science> topics?

JOYSCIE Przyjemnos¢ towarzyszaca nauce przedmiotéw przyrodniczych
I generally have fun when I am learning <broad science> topics.

SCIS5 Przewidywanie, ze w wieku lat 30 bedzie si¢ wykonywalo zawod powigzany
z naukami przyrodniczymi

Instrumentalna motywacja do nauki przedmiotow przyrodniczych
INSTSCIE | Making an effort in my <school science> subject(s) is worth it because this will
help me in the work I want to do later on

Przewidywanie, ze kariera zawodowa bedzie si¢ wigzala z naukami
SCIEFUT | przyrodniczymi
I would like to work in a career involving <broad science>

Poczucie sprawstwa w zakresie nauk przyrodniczych
SCIEEFF | How easy do you think it would be for you to perform the following tasks on your own?
-Describe the role of antibiotics in the treatment of disease

Samoocena powigzana z przedmiotami przyrodniczymi
SCSCIE X ; . .
I can usually give good answers to <test questions> on <school science> topics

ESCS Wskaznik statusu ekonomiczno-spoleczno-kulturowego rodziny ucznia

IMMIG | Bycie imigrantem
Ple¢
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Zwigzek miedzy motywacjg a wynikiem testu oszacowano za pomoca nastepu-
jacego modelu strukturalnego (SEM):

Status rodziny Pieé ucznia Czy jest
ucznia: ESCS imigrantem

Interesowanie
sie¢ naukami
przyrodniczymi

0goélna motywacja do
nauki p ioté

przyrodniczych

zakresie nauk prz.

Schemat 1. Zalozony uklad zalezno$ci w modelowaniu strukturalnym (SEM)

Wspolczynniki $ciezkowe oszacowano dla wszystkich krajow bioragcych udziat
w badaniu PISA-OECD 2006. Ze wzgledu na brak miejsca zaprezentujemy
tylko kluczowe wyniki uzyskane w analizach. Najwazniejszy jest wskaznik dla
relacji ogélna motywacja testowa > wynik testu PISA Science 2006. Medialna
warto$¢ dla przeanalizowanych krajow wyniosta 0,26. Oznacza to umiarko-
wany, pozytywny zwigzek. Interesujaca jest jednak znaczna miedzykrajowa
zmiennos$¢ tego wskaznika. W Kirgistanie notujemy zalezno$¢ negatywna
(-0,20), w Islandii najwyzsza pozytywna (0,49).

Analizujac modele strukturalne dla zbadanych krajow, odnajdujemy dwie wy-
razne prawidtowosci:

(a) jezeli w jakims kraju obserwujemy silng zaleznos¢ miedzy motywacja a wy-
nikiem testu, to réwnoczesnie notujemy relatywnie wysoka korelacje ESCS
rodziny ucznia z motywacja oraz relatywnie niska zaleznos¢ miedzy ESCS
rodziny ucznia a wynikami testu;

(b) im silniejszy w danym kraju zwigzek miedzy motywacja a wynikami testu,
tym wyzszy sredni wynik testu.

Przyjrzyjmy sie blizej pierwszej prawidtowosci. Tabela 2. przedstawia wyniki
dla 16 krajow, w ktorych zwigzek miedzy ogélng motywacja do nauki przed-
miotéw przyrodniczych a rezultatem w tescie PISA-OECD Science 2006 jest
relatywnie staby. Tabela 3. zawiera natomiast wartosci oszacowan wspdtczyn-
nikéw $ciezkowych dla 10 krajow z relatywnie silng zaleznoscig motywacja >
wynik testu.
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Tabela 2. Kraje, w ktérych notujemy staby zwiazek miedzy motywacja a wynikiem

testowym
Wspolczynniki Sciezkowe
Kraje motywacja > ESCS > ESCS >
wynik testu wynik testu motywacja
Kolumbia -0,05 0,33 -0,06
% é Argentyna 0,01 0,44 -0,04
.gE Brazylia 0,02 0,41 -0,01
= £ Urugwaj 0,05 0,44 0,01
28 | Meksyk 0,08 0,40 -0,03
Chile 0,13 0,46 0,13
Kirgistan -0,20 0,28 -0,12
Serbia 0,00 0,36 -0,05
o |Azerbejdzan 0,03 0,21 0,03
E)\ Rosja 0,07 0,28 0,02
2 | Rumunia 0,08 0,41 0,13
é Lotwa 0,13 0,30 0,10
‘g Wegry 0,16 0,44 0,14
£ | Stowacja 0,17 0,41 0,13
Czechy 0,18 0,37 0,10
Polska 0,18 0,36 0,13

Tabela 3. Kraje, w ktorych notujemy silny zwigzek miedzy motywacja a wynikiem

testowym
Wspolczynniki $ciezkowe
. motywacja > ESCS > ESCS >
Kraje wynik testu wynik testu motywacja
N Kanada 0,39 0,21 0,22
é Wielka Brytania 0,40 0,28 0,22
éo Irlandia 0,41 0,24 0,28
© Australia 0,44 0,24 0,22
ﬁ Finlandia 0,42 0,17 0,24
§ Szwecja 0,43 0,18 0,28
"§ Norwegia 0,45 0,15 0,25
% Islandia 0,49 0,12 0,26
.;Eﬁ Japonia 0,42 0,19 0,19
8 | Korea Pid. 0,43 0,19 0,22
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Analiza wynikéw pozwala wyrdzni¢ dwa wzorce zaleznosci. W pierwszym
status rodziny ucznia (ESCS) silnie, bezposrednio wptywa na wynik w tescie.
W drugim wzorcu obserwujemy silny zwigzek ESCS z motywacja oraz silng
relacje miedzy motywacja i wynikiem testu, natomiast bezposredni wpltyw
ESCS na wyniki jest stabszy. Mozna powiedzie¢, ze w pierwszym wzorcu za-
leznosci status spoteczny rodziny ucznia bezposrednio odciska si¢ na wyni-
kach, w drugim modelu mediatorem jest motywacja do nauki przedmiotéw
przyrodniczych.

Niezwykle ciekawy jest silny zwigzek tych dwdch wzorcow z geopolityczng
charakterystyka krajow. Model zwigzku bezposredniego miedzy statusem ro-
dziny ucznia a wynikiem testu wystepuje gldwnie w krajach poludniowoame-
rykanskich i postkomunistycznych. Drugi wzorzec zaleznosci obserwujemy
gléwnie w krajach anglosaskich, skandynawskich i azjatyckich. To problem
wymagajacy oddzielnych, rozbudowanych analiz.

Przejdzmy do drugiej prawidtowosci, czyli im silniejszy w danym kraju zwig-
zek miedzy motywacja do nauki przedmiotéw przyrodniczych a wynikami
testu, tym wyzszy $redni wynik testu. Zwiazek ten obrazuje ponizszy wykres.
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Wykres 1. Sita zwiazku ogélna motywacja do nauki przedmiotow przyrodniczych >
wynik testu PISA-OECD Science 2006 a sredni wynik w tym tescie. Jednostka anali-
zy: kraj

Widzimy silny, liniowy zwigzek migdzy analizowanymi cechami krajéw. Nawet
po usunieciu wartosci odstajacej, Kirgistanu, korelacja wynosi r=0,72.

Motywacja testowa a wyniki testu PISA-OECD 2006

Oszacowanie parametréw wcze$niej opisanego modelu do szacowania wskaz-
nika motywacji testowej zawiera ponizsza tabela.
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Tabela 4. Wyniki estymacji efektow stalych i efektu losowego (HLM6). Model
$redniej populacyjnej z odpornymi (robust) bledami standardowymi (tj. z po-
prawka na heteroscedastyczno$¢ oraz odstepstwa od normalnosci rozkladu reszt)

. . blad poziom .

wspotczynnik standardowy statystka t istotnodci iloraz szans
stata 1,61 0,01 383,6 0,01 5,02
trudnos¢ -0.10 0,01 -58.,8 0,01 0,90
zadania
zadanie 1,19 0,01 214,2 0,01 3,30
zamKkniete

odchylenie sktadnik stopnie ) poziom

standardowe wariancji swobody X istotnosci

efekt losowy 1,71 2,92 398300 2740045 0,00

Wyniki dotyczace efektow stalych sa dos¢ oczywiste, ale potwierdzaja sen-
sownos$¢ modelu. Mianowicie okazalo sie, ze prawdopodobienstwo podjecia
zadania spada w wypadku zadan trudnych, a ro$nie dla zadan zamknietych.

Dla analiz najwazniejsze jest oszacowanie efektu losowego zwigzanego ze
wskaznikiem motywacji testowej. Okazuje sie, ze efekt ten jest istotny staty-
stycznie, co oznacza, ze wskaznik znaczaco réznicuje osoby badane.

Dla kazdej osoby badanej oszacowano wskaznik motywacji testowej i tak
utworzong zmienna wlaczono do znanego juz nam modelu strukturalnego.
Model ten stat si¢ podstawg szacowania interesujacych nas zaleznosci.

Status rodziny Pie¢ ucznia Czy jest
ucznia: ESCS imigrantem

Interesowanie
sie naukami
przyrodniczymi

sprawstwa w
zakresie nauk

Schemat 2. Zalozony uklad zaleznoéci w modelowaniu strukturalnym (SEM)

Dla prowadzonej analizy kluczowe sg wartosci wspolczynnikow $ciezkowych
pomiedzy ogolng motywacjg do nauki przedmiotéw przyrodniczych a moty-
wacja testowg oraz pomiedzy motywacja testowa a wynikiem testu PISA 2006
w zakresie przedmiotéw przyrodniczych. Odpowiednie analizy SEM przepro-
wadzono dla wszystkich krajéw PISA 2006.
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Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ tekstu, ale réwniez z powodu niewielkiej liczby
statystycznie istotnych zaleznosci, przedstawione zostang tylko wybrane wyniki.

Znaczacy statystycznie zwigzek (p 0,05) miedzy motywacjg ogolng a motywacjg
testowg stwierdzono jedynie w Portugalii. Wspotczynnik $ciezkowy wynidst 0,03.

Znaczacy statystycznie zwigzek miedzy motywacjg testowa a wynikiem testu
stwierdzono w 5 krajach, jednak nie sg to wyniki spdjne. W trzech krajach
zanotowano dodatnie wspodlczynniki $ciezkowe. W Liechtensteinie wspol-
czynnik wyniést 0,16, w Kolumbii 0,05 i w Norwegii 0,03. W dwoch krajach
odnotowano negatywne zaleznosci: w Serbii -0,03, w Grecji -0,04.

Otrzymane wyniki - jak zwykle w wypadku negatywnego rezultatu — mozna
interpretowac na dwa sposoby. Pierwsza interpretacja, faktualna, glositaby brak
znaczacych zwiazkéw miedzy ogélna motywacja do nauki danego przedmiotu
a motywacja testowa w tescie, jezeli nie ma on znaczacych konsekwencji dla
rozwigzujacego. Rownoczesnie interpretacja ta wskazywalaby na brak silnego,
uniwersalnego wzorca zalezno$ci miedzy motywacja testowa a wynikiem testu
typu low-stake.

Druga interpretacja wskazywalaby na watpliwosci zwigzane z trafno$cia
wskaznika motywacji testowej.

Podsumowanie

Podjete analizy mozna osadzi¢ w konteksécie problemu teoretycznej trafnosci
testow o niewielkim znaczeniu dla rozwigzujacych. Trafnos¢ teoretyczna wy-
maga, by dobre narzedzie mialo stabilny, uniwersalny zestaw korelatow daja-
cych si¢ wywies¢ z wiedzy o uwarunkowaniach wyniku testowego. Jezeli z tej
perspektywy spojrze¢ na otrzymane wyniki, mozna pokusic¢ sie o dwa gléwne
wnioski. Wyniki testow typu low-stake (a przynajmniej testu PISA 2006 w za-
kresie przedmiotéw przyrodniczych) w réznych krajach w odmienny sposéb
s3 powigzane z og6lng motywacja do nauki. Dwa wyréznione wzorce zalezno-
$ci pomiedzy motywacja, statusem rodziny ucznia a wynikiem testu wskazuja
na znaczace odmiennosci w psychospolecznych mechanizmach uczenia sie
w badanych krajach. Ale w $wietle pojecia trafnosci teoretycznej testu mozna
ten wynik odczyta¢ jako dowdd nieadekwatnosci pomiaru w krajach, gdzie
zanotowano bliski zeru (lub nawet ujemny!) zwigzek miedzy motywacja a wy-
nikiem testu.

Drugi wniosek dotyczy motywacji testowej. W tym wypadku zagrozenie dla
trafno$ci pomiaru jest bardziej oczywiste, ale w naszych analizach nie zna-
lazto potwierdzenia. Cho¢ trudno w tym wypadku o konkluzywne wnioski.
Potrzeba dalszych poszukiwan wskaznikéw motywacji testowej opartych nie
na danych samoopisowych, a obiektywnych pomiarach.
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