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INVESTIGATING THE VALIDITY OF PSYCHOLOGICAL ASSESSMENT ACADEMIC COURSE EXAM

In this article the validity of a psychological assessment knowledge test is discussed. Validity is an absolutely crucial
characteristic of the educational test. It provides information on the adequacy of operationalization and the level to
which the test meets established demands. An efficient method to define construct validity might be the analysis
of non random changes in test scores. It applies comparing test scores — before and after inputting experimental
manipulation. The results ought to reflect the causal effect of the manipulation. This method can be successfully
implemented in determining validity of an educational test-by investigating the impact of class attendance on
test scores. In this study we compare scores for psychological assessment knowledge test. Two comparison groups
were formed on the basis of completing the academic course of psychological assessment. The analysis revealed
a significant interaction between the completion of the course and the test scores, confirming that the test scores
varied significantly depending on the completion of the psychological assessment course. In the latter section we
conducted an analysis of the questions which differentiated comparison groups.

WPROWADZENIE

Wymoég trafno$ci stosowanych narzedzi jest oczywisty
w odniesieniu do testéw psychologicznych. Mniej oczy-
wisty jest odnoénie do testéw dydaktycznych. W dalszej
czeéel przedstawiamy dane dotyczace trafnoéci testu wia-
domoéci? z przedmiotu ,,Diagnoza psychologiczna”.

TESTY DYDAKTYCZNE | ICH CECHY

W dydaktyce rozréznia sie — biorac za kryterium funkcje,
jakie spelniaja w procesie nauczania — trzy rodzaje ocen:
diagnostyczne (informujace o zdolnoéciach uczniéw), for-
matywne (sprawdzian ksztaltujacy, ukierunkowujacy;
pozwalajacy na kontrole biezaca i sprzyjajacy doskonale-
niu procesu dydaktycznego w sensie ,jak sie dalej uczy¢”
oraz ,jak najlepiej nauczacé’) i sumaryczne (sprawdzian
sumujacy, sumatywny, poéwiadczajacy, atestujacy;
umozliwiajacy kontrole koncowa i nastawiony na osza-
cowanie wynikéw procesu ksztalcenia)®. Sprawdzanie
osiggnieé¢ studentéw jest wazne zaréwno dla prowadza-
cych zajecia, studentéw 1 ich przyszlych pracodawcéow.
Na studiach psychologicznych do sprawdzania wiedzy
(gtéwnie teoretycznej) stuza sprawdziany sumujace.

* Korespondencje dotyczaca artykulu mozna kierowaé na ad-
res: Wladystaw J. Paluchowski, Instytut Psychologii UAM, ul.
Szamarzewskiego 89, 60-568 Poznan.

e-mail: Wladystaw.Paluchowski@amu.edu.pl

W ostatnich latach gléwnym sposobem sprawdzania wie-
dzy studentéw sg — zamiast egzamindéw ustnych — testy
wiadomoéci. Jest to forma akceptowana przez studentéw
ze wzgledu na ten sam stopien trudnoéci i ten sam zakres
wiedzy dla wszystkich zdajacych, mozliwo§é spokojnego
zastanowienia sie nad odpowiedzia, poprawienia btednej
odpowiedzi oraz obiektywne kryteria oceniania®. Takze
z punktu widzenia egzaminatorow pisemne testy wie-
dzy maja przewage nad ustnymi egzaminami — pozwa-
laja_szybciej sprawdzi¢ i oglosi¢ wyniki (szczegdlnie gdy
0s6b zdajacych jest duzo) oraz latwiej udokumentowaé
brak stronniczo$ci przy ocenianiu. Niewatpliwie testy
pisemne maja tez wiele wad: nie daja wgladu w proces
mys§lenia osoby egzaminowanej i wiedzy o jej sprawno$ci
komunikacyjnej, nie daja jej informacji zwrotnej o rodza-
ju btedéw popetnionych podczas uczenia sie, moga dawacé
wieksza szanse na dobry wynik w efekcie niesamodziel-
nej pracy.

! Wykorzystano m. in. wyniki pracy magisterskiej Agaty Krél
,Elementy analizy iloSciowej i1 jako$ciowe] testu wiadomosci
z przedmiotu »Diagnoza psychologiczna«”’, za ktérych udostep-
nienie dziekujemy.

2W tekscie bedziemy zamiennie uzywacé terminu ,,test wiadomo-
Sci” 1 ,test wiedzy”.

3 Uzywajac analogii: jezeli kucharz smakuje zupe to jest to oce-
na ksztaltujaca, jezeli robi to klient, to jest to ocena podsumo-
wujaca.

4 Na réznych studenckich forach podaje sie tez argument ta-
twiejszego $ciagania.
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Pomiar sprawdzajacy, zwany tez pomiarem odnoszo-
nym do kryteriéw (criterion—referenced measurement) to
pomiar dydaktyczny, w ktérym wynikowi kazdego bada-
nego ucznia jest przyporzadkowana pewna warto$¢ skali
pomiarowej, pozwalajaca na wskazanie poziomu opano-
wanej wiedzy z zakresu programu® (Niemierko, 1990;
Hornowska, 2009). W dydaktyce stosowany jest rowniez
pomiar réznicujacy, zwany pomiarem odnoszonym do
norm (norm-referenced measurement), w ktérym wynik
badania wiedzy ucznia poréwnujemy z przecietnym po-
ziomem wynikéw innych oséb z okre§lonej grupy odnie-
sienia (Niemierko, 2009).

Testy stosowane w dydaktyce dzielg sie na wielo-
stopniowe 1 jednostopniowe. W teScie jednostopniowym
wszystkie zadania traktuje sie jako réwnorzedne (dla da-
nego zakresu tresci ksztalcenia), réznice miedzy ucznia-
mi odzwierciedla liczba poprawnie rozwiazanych przez
nich zadan. Istotq testu sprawdzajacego wielostopniowe-
go jest hierarchizacja wymagan (Niemierko, 1999, s. 54).
W klasycznym teécie wielostopniowym przygotowuje sie
odrebne grupy zadan (o réznym udziale w calym teScie)
dla kazdego poziomu wiedzy (tresci konieczne, podstawo-
we, rozszerzone, dopelniajace 1 wykraczajace poza pro-
gram ksztalcenia; na kazdym poziomie réwnorzedne).
Forma testu wielostopniowego jest test hierarchiczno-
-kryterialny, polegajacy na tworzeniu zadan otwartych,
by mozna je bylo rozwigzaé na wielu poziomach — od
intuicyjno-zdroworozsadkowego do uzasadnionych lite-
ratura. Korzystanie z podrecznikéw i notatek podczas
takiego testu jest dozwolone, a nawet zalecane. Tutaj
kazde z tych rozwigzan jest akceptowane, ale punktacja
silnie ré6znicuje poziomy (Niemierko, 1991).

Zadania testowe moga by¢ zamkniete lub otwarte,
jednokrotnego lub wielokrotnego wyboru (kiedy wiece)
niz jedna odpowiedz jest prawidlowa). Zadania otwarte
nie majg gotowej propozycji odpowiedzi, student samo-
dzielnie formuluje 1 wpisuje rozwigzanie; w zadaniach
zamknietych student wybiera odpowiedZ sposrdéd goto-
wych. W zadaniach otwartych mozna wymagaé kroétkiej
(1-2 stowa czy liczby) lub dtugiej wypowiedzi osoby egza-
minowanej albo uzupelnienia zwrotu, zdania, fragmentu
tekstu itp. Typowe pisemne zadanie zamkniete sklada
sie z trzonu (w ktérym zawarty jest problem badz pyta-
nie), odpowiedzi prawidlowej oraz dystraktorow. Zestaw
gotowych odpowiedzi do wyboru nazywany jest kafete-
ria. Odpowiedz prawidlowa lub najlepsza z gotowych
odpowiedzi podanych w zadaniu zamknietym nazywana
jest werstraktorem. Pozostate proponowane przez autora
testu odpowiedzi stanowia dystraktory, czyli odpowiedzi
mogace stwarzaé pozory prawidlowych lub stanowi¢ al-
ternatywe dla wlasciwego rozwigzania. Generalnie ich

5 Czeste definiowanie w pedagogice pomiaru odnoszonego do
kryteriow jako pomiaru, w ktorym ukladem odniesienia wyni-
ku kazdego ucznia sa wymagania programowe moze prowadzi¢
do nieporozumien — oczekiwane osiggniecia uczniéw nie muszg
oznacza¢ opanowania tresci podrecznika w 100%. Lepsze jest
okreslenie oczekiwanego poziomu kompetencji.

zadaniem jest zaklécanie procesu wyboru odpowiedzi,
odciaganie uwagi od odpowiedzi poprawnych dzieki po-
wierzchownemu podobienstwu do odpowiedzi popraw-
nych lub odwotaniu sie do ,,ekonomii poznawczej” (fatwo-
$ci) albo do blednej wiedzy. Dystraktory — jesli nie maja,
by¢ tylko pozorne — nie powinny odbiega¢ znacznie pod
wzgledem tre$ciowym i formalnym od odpowiedzi pra-
widlowej, nie powinny by¢ banalne 1 w spos6b oczywisty
niedorzeczne. Dystraktory, podobnie jak werstraktory,
mozna analizowaé okreslajac ich atrakcyjno$é oraz moc
réznicujaca (zwigzek z niskim wynikiem w tescie wiedzy)
(Niemierko, 2009). Trzon zadania zamknietego w formie
zdania prostego lub zlozonego moze wymagaé potwier-
dzenia prawdziwo$ci jakiej$ tezy, zdefiniowania czegos,
okreslenia celu, ustalenia przyczyny, przewidywania
skutku, ustalenia zwigzku, znajdowania (wskazywania)
bledu, udzielenia odpowiedzi na pytania o to, jaka zasa-
de naruszono albo jak skorygowac¢ btedne dziatanie lub
jego skutki, ustalenia réznicy czy podobienstwa, porzad-
kowania czy tez uzasadnienia opinii (Niemierko, 1999,
s. 121).

Zadania testu dydaktycznego (testu wiedzy) moga
by¢ dla danej grupy tatwiejsze lub trudniejsze. Latwosé
zadania (item easiness) to stosunek liczby punktéw uzy-
skanych przez testowanych studentéw za rozwiazanie
danej pozycji skalowej, do maksymalnej mozliwej do
osiggniecia przez nich liczby punktéw. Jej odwrotnosScia
jest trudnoéé zadan testowych. Jeéli zadania oceniane sa,
jako prawidlowo 1 nieprawidtowo rozwigzane (1 1 0) to
proporcja os6b udzielajacych poprawnej odpowiedzi jest
wskaznikiem latwos$ci, a udzielajacych nieprawidlowej
odpowiedzi wskaznikiem trudno$ci zadania testowego
[moze by¢ to proporcja wérod wszystkich zdajacych —
wtedy w gre wchodza i osoby, ktdore opuscity zadanie lub
do niego nie dotarty i osoby odpowiadajace nieprawidto-
wo — lub tylko wérdd oséb rozwiazujacych dane zadanie].

Trafnoéé testu wiadomos$ci jest jego najwazniejsza
charakterystyka. Wg Hornowskiej (2009) trafno$c jest to
stopien adekwatnos$ci operacjonalizacji danej wielkosci
oraz stopien, w jakim test jest w stanie osiagna¢é stawia-
ne mu cele. Jej warto$¢ liczbowa wskazuje na wielkosé
bledu spowodowanego rozbieznos$cia miedzy zamierze-
niami autora testu a tym, co test faktycznie mierzy.
W pedagogice wiekszy nacisk ktadzie sie na trafno$é sza-
cowania aktualnych i/lub przysztych osiggnie¢ uczniow
(Niemierko, 1990). W testowaniu wyrdznia sie® trafnoéé
wewnetrzna testu osiagnie¢ szkolnych (zgodno$é tresci
testu z tre$ciami programu nauczania; trafnoéé trescio-
wa), trafno§é diagnostyczna (zgodno$é wynikéw testu
z wynikami innych sposob6w badania wiedzy; trafnosé
kryterialna) oraz trafno$§é prognostyczna (zgodno§é wy-
nikéw testu z wynikami poézniejszych osiagnieé; inna
forma trafnoéci kryterialnej). Dla testéw dydaktycznych
najwieksze znaczenie ma trafnoéé tresciowa — odnoszona
do wymagan programowych.

6 Jak pisze Hornowska (2007) wspoélczeénie nie rozréznia sie
rodzajow trafnoéci, ale rézne zrédta danych o trafnosci.
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Trafno$é kryterialng testu wiedzy oceni¢ mozna okre-
$lajac korelacje danego testu 1 innymi miarami, co do kto-
rych mozna zalozy¢, ze wiedza na dany temat jest z nimi
powiazana. Mozna tez sprawdzaé trafnosé testu wiedzy
przez poréwnanie wynikow testu 1 rzeczywistego zacho-
wania. Hornowska pisze (2009), ze jedna z form bada-
nia teoretycznej trafno$ci testu moze by¢ analiza zmian
nieprzypadkowych wynikéow testu — poréwnywanie wy-
nikéw dwukrotnego badania tym samym testem gdzie
w przerwie miedzy badaniami wprowadza si¢ manipu-
lacje eksperymentalna. Wynik poréwnywania powinien
by¢ zgodny z zalozonymi efektami manipulacji. Wydaje
sie, ze podobnie mozna postepowaé w odniesieniu do traf-
nosci testu wiadomosci, badajac wpltyw udziatu w zaje-
ciach na wyniki w takim tescie.

PROBLEM, HIPOTEZY | ICH UZASADNIENIE

Celem podjetych badan bylo sprawdzenie, czy studenci,
ktorzy zdaja kursowy egzamin z przedmiotu ,,Diagnoza
psychologiczna” uzyskuja lepsze wyniki w teScie wia-
domosci z tego przedmiotu, niz studenci z innych lat.
Inaczej méwiac sprawdzono, czy przygotowywanie sie
do egzaminu (chodzenie na wyklady, czytanie zalecanej
literatury przedmiotu) wpltywa na wyniki testu wiedzy
z zakresu diagnozy psychologicznej. Wyniki tych oséb
zestawiono z osobami z pierwszego roku studiéw stacjo-
narnych, ktérzy nigdy nie mieli tego przedmiotu oraz
czwartego roku takich studidéw, czyli tymi, ktérzy zda-
wali taki egzamin wczesniej. Pierwsze pytanie badaw-
cze brzmiato: Czy odbycie kursu z przedmiotu ,Diagnoza
psychologiczna” ma dodatni wplyw na wyniki uzyskane
przez studentéw w teécie wiadomosci z tego przedmio-
tu? Bylo to poSrednie badanie trafnoéci wykorzystanego
testu wiadomosci. Gdyby sie okazalto, ze faktycznie taki
wplyw daje sie zaobserwowaé, mozna postawié¢ nastepne
pytanie: Czym réznia sie formalnie i tre$ciowo zadania
ktoére réznicujg miedzy grupami?

METODA BADAWCZA

Test wiadomosci z przedmiotu , Diagnoza psychologicz-
na” sklada sie z 40 zadan zamknietych wielokrotnego
wyboru. Kazda pozycja zawierata kafeterie od trzech do
pieciu propozycji rozwiazania. Pytanie oparte byly na
wskazanej studentom literaturze (Paluchowski, 2006,
2007; Stemplewska-Zakowicz, Paluchowski, 2008) oraz
tresci wyktadow.

Dla celéow egzaminacyjnych przygotowano 4 wersje
(zestawy) testu. Zestawy zadan zostaly wylosowane
przez program komputerowy Quest v.1.1. firmy Question
Mark Computing, z puli 550 zadan. Program przydzie-
lit losowo zadania do zestawdow, losowo ustalil réwniez
kolejno$¢ odpowiedzi do wyboru. Z gotowych odpowiedzi
student musi wybraé zazwyczaj jedna prawidlowa. Czas
na wykonanie cato$ci wynosit 35 minut.

OSOBY BADANE | PRZEBIEG BADAN

FLacznie zbadano 320 studentéw psychologii UAM: 30
studentéw pierwszego roku trybu stacjonarnego, 64 dru-
giego roku trybu niestacjonarnego, 196 trzeciego roku
trybu stacjonarnego oraz 30 studentéw czwartego roku.
Studenci sa obyci z ta forma egzaminowania. Wykony-
wanie testow podczas egzaminéw (rok drugi i trzeci) oraz
badan studentéw pierwszego 1 czwartego roku przebie-
galo w typowy sposéb: studenci otrzymali cztery rézne
warlanty testu, dodatkowe osoby nadzorowaty przebieg,
a ograniczony czas na rozwigzanie zdecydowanie utrud-
nial préby kontaktu pomiedzy testowanymi. Na miejsce
badania dostarczono odpowiednia liczbe arkuszy testo-
wych oraz kart odpowiedzi, a pomieszczenia bylty przygo-
towane na przewidywana liczbe oséb. Kazda z grup pod-
chodzacych do egzaminu (badania) otrzymata instrukcje
ustne od osob kierujacych przebiegiem testowania, do-
datkowo na kartach odpowiedzi zawarte byty informacje
o koniecznoéci podania swoich danych osobowych wraz
z numerem indeksu, oznaczenia karty litera symbolizu-
jaca wersje rozwiazywanego kwestionariusza oraz pole-
cenie sposobu zakreslania wybranych rozwigzan.

REZULTATY

Srednie wyniki w poszczegdlnych grupach przedstawio-
no w Tabeli 1 (wynik progowy to 25 punktéw — wynik
ponizej oznaczal ocene niedostateczna).

Tabela 1
Srednie wyniki badanych grup

srednia odch. statyst.
rok 1 16.33 3.68
rok 2 24.16 4.27
rok 3 27.04 4.47
rok 4 19.43 4.36
rok 5 24.75 5.61

Trudno$é zadan wahatla sie od 0 do 1. Jej krancowe
wartosci w poszczegdlnych wersjach przedstawiono w Ta-
beli 2.

Aby mieé podstawe do traktowania wersji testu wia-
domosci jako réwnolegltych, zastosowano test Levene’a
oraz 1-czynnikowa analize wariancji. Okazato sie, ze
wariancje 1 odchylenia standardowe we wszystkich czte-
rech grupach sa réwne (F-Levene’as’ 516=1.73; p,=.16),
a r6znica miedzy Srednimi jest nieistotna statystycznie
(F3’316=.9166; p,=.4331). Na tej podstawie przyjeto, ze do
dalszej analizy wykorzystane beda — na réwnych pra-
wach — wszystkie cztery wersje testu wiedzy.

WERYFIKACJA HIPOTEZ

Chcac sprawdzié, czy wykonanie testu wiadomosSci jest
rézne w badanych grupach najpierw sprawdzono jedno-

© Czasopismo Psychologiczne, Tom 18, Nr 1, 2012, 63-68

65



Witadystaw Jacek Paluchowski, Piotr Hatadziriski

rodno$¢ wariancji — ze wzgledu na duze nieréwnosci li-
czebnosci grup — testem Browna-Forsythe’a (F3’316=.4669;
p,=.7056). W zwigzku z tym, ze wariancje okazaly sie
jednorodne, zastosowano nastepnie 1-czynnikowa ana-
lize wariancji 1 okazalo sie, ze réznica miedzy $rednimi
jest istotna statystycznie (¥, , ,=70.6716; p,=.0001). Aby
sprawdzi¢, ktére réznice sa istotne (p <=.05), wykorzy-
stano test Scheffe’go. Nieistotna statystycznie okaza-
la sie jedynie rbéznica miedzy studentami pierwszego
i czwartego roku trybu stacjonarnego (p,<=.05714)".
W efekcie stworzono dwie grupy: ,bez wyktadu”, obej-
mujaca studentéw pierwszego roku oraz czwartego roku
trybu stacjonarnego oraz ,po wyktadzie”, w ktorej zna-
lezli sie studenci drugiego roku trybu niestacjonarnego
1 trzeciego roku trybu stacjonarnego.

Tabela 2
Warto$ci wskaznika trudno$ci zadan w poszczegoéinych grupach
i wersjach testu

wersja wartos¢ min. wartos¢ maks.
testu (trudne) (tatwe)
grupa A .071 .857
,bez
wyktadu” .000 .875
C .067 .933
D .067 .933
grupa A .081 .959
Jbez
Wwykladu” B 74 1.000
C 148 .963
D 190 .936
Tabela 3

Ze wzgledu na charakter zmiennych 1 wielko$¢ grup,
analizujac réznice miedzy sposobem odpowiadania na
poszczegdlne zadania w zestawach wykorzystano test
dokladnego prawdopodobienstwa Fishera; do dalszej
analizy brano te wyniki, dla ktérych p <=.05 (test dwu-
stronny).

Relacje miedzy grupami wéréd zadan réznicujacych
miedzy trudno$cigq zadan grupy ,bez wyktadu” i grupy
»bo wykladzie” pokazuje Tabela 3 (niezaleznie od wer-
sji testu). Generalnie wiec rdéznice obserwowano tam,
gdzie w grupie ,,po wyktadzie” byly zadania umiarkowa-
nie trudne 1 tatwe, a w grupie ,bez wykltadu” relatywnie
trudne 1 umiarkowanie trudne (por. Tabela 3).

OMOWIENIE WYNIKOW

Potwierdzita sie hipoteza, ze odbycie kursu z przedmiotu
,Diagnoza psychologiczna” ma dodatni wplyw na wyni-
ki uzyskane przez studentéw w tescie wiadomosci z tego
przedmiotu. Zgodnie z oczekiwaniem najnizsze wyniki
osiagneli studenci pierwszego roku trybu stacjonarnego,
nastepnie czwartego roku oraz kolejno studenci drugiego
roku trybu niestacjonarnego i trzeciego roku trybu sta-
cjonarnego. Wyniki te potwierdzaja trafno§¢ egzaminu
z przedmiotu.

Choé¢ generalnie globalne wyniki testu wiadomos$ci
réznicuja grupy, to Srednio tylko 39.4% zadan réznicuje
grupy studentéw ,,po wykladzie” i ,,bez wykltadu”. Inaczej
moéwiac, bez wystuchania wyktadu, a jedynie na podsta-
wie wiedzy z innych zaje¢ (a nawet spoza studiéw) moz-
na udzieli¢ §rednio 16 poprawnych odpowiedzi. Mozna
z tego wyciagnaé wniosek, ze test byl trafny, ale stosun-
kowo latwy: w grupie oséb ,,po wykladzie” éredni wynik

Relacja miedzy trudno$cig zadan grupy ,bez wyktadu” i grupy ,po wyktadzie”

grupa ,,bez wyktadu”

0-.19 20— .49 .50 — .69 .70 - .89 90 -1
(b. trudne) (b. tatwe)
0-.19
(b. trudne) 0 1 0 0 0
.20 - .49 1 0 1 0 0
grupa
,po wyktadzie” .50 - .69 4 12 0 0 0
.70 - .89 4 13 5 0 0
90 -1
(b. tatwe) 1 6 1 4 0

7 Sprawdzono takze te réznice testem ¢ Studenta — 1 w tej ana-
lizie réznica okazala sie istotna statystycznie (i= -2.976; p =
.0042).

to 67.6% wyniku maksymalnego (dla studentéw niesta-
cjonarnych 60.4%). Jeszcze silniej widaé to przy analizie
wynikéw w grupie oséb ,bez wyktadu”: éredni wynik to
40.8% wyniku maksymalnego dla studentéw pierwsze-

66

© Czasopismo Psychologiczne, Tom 18, Nr 1, 2012, 63-68



Badanie trafno$ci egzaminu z przedmiotu ,,Diagnoza psychologiczna”

60

50
A
/\
40 A \
AY, \ _
30 / AN — -egzamin
/ N\ bez egzaminu
\
/ \
20 7
\
/\/ \\

/
/>—\/\/\<>\/\A \
0 NN ias 4 - -

—_ T T T T T T

I I N N I N I TN IS SN 2 R0

© 4

AR AR oD o o) oD o o o &)

Ryc. 1. Wyniki testu wiadomosci w obu grupach

go roku i 48.6% dla studentéw czwartego roku. Jednak
poréwnanie rozktadu wynikéw w dwdéch podstawowych
grupach — po i bez wyktadu — wyraznie pokazuje, ze
w grupie studentéw ,bez wykladu” wyniki w wiekszoéci
lokuja sie po stronie niskich (zdecydowanie ponizej wyni-
ku progowego, czyli 25 punktéw) (Rycina 1).

Biorac pod uwage tre§é pytan, rdéznicujace pytania
dotyczyly: rodzaju danych wg Cattella, standaryzacji,
kwestionariuszowych skal kontrolnych, hipotezy dewia-
cyjnej Berga, charakterystyki i okolicznoéci powstania
systeméw klasyfikacji DSM 1 ICD, istoty wyjasnien psy-
chologicznych. Inaczej méwiac istotng trudnoéé sprawia-
ly grupie ,bez wyktadu” odpowiedzi na pytania dotyczace
specyficznych treSci zawartych w zalecanej literaturze
(i przekazywanych podczas wyktadu).

Szukajac wspdlnych cech formalnych zadan réznicu-
jacych analizowano dlugoéé trzonu oraz catoéci, liczbe
alternatyw do wyboru oraz pozycje (miejsce) tak odpo-
wiedzi prawidlowych, jak i dystraktoréw. Nie zauwazo-
no zadnych cech charakterystycznych dla tych pozycji.
Takze w odniesieniu do miernika latwosci czytania Fle-
scha (Flesch Reading Ease Level) jak 1 miernika szkolne-
go Flescha-Kincaida (Flesch-Kincaid Grade Level) oraz
wskaznika Mglistoéci Gunninga (Gunning Fog Index)
nie zauwazono powaznych réznic, cho¢ zadania nie réz-
nicujace w poszczegdlnych wersjach wydaja sie troche
trudniejsze do zrozumienia (por. Tabela 48).

Mozna tez (na podstawie Tabeli 2) zaryzykowaé wnio-
sek, iz studenci z grupy ,.bez egzaminu” lepiej odpowia-
daja na zadania, ktérych tresé jest zblizona do jezyka
potocznego oraz przywoluje codzienne okoliczno$ci, niz

8 Obliczenia wykonano za pomoca programu Flesh 2.0 (http:/
flesh.sourceforge.net) oraz strony Simona Bonda (http://gun-
ning-fog-index.com/fog.cgi). Znaczenia tych wskaznikéw opisuje
Anna Seretny (2006).

na polecenia napisane w $cisle specjalistycznym jezyku.
Rozwiazujac te pozycje studenci mogli postuzyé sie row-
niez wiedza z innych obszaréw psychologii (psychome-
tria, statystyka, etyka).

Jak pisze Krol (2001. str. 51) ,,...zaobserwowano wiele
spontanicznych (...) reakcji studentéw: ci z I roku, mimo
wyrazenia zgody na badanie 1 entuzjazmu, byli zupelnie
zdezorientowani zadaniami testu 1 ... oceniali egzamin
jako ‘abstrakcyjny’ i ‘bardzo trudny’. Odwrotnie niz stu-
denci IV roku, ktérzy ... pytania uznawali za ‘catkiem
oczywiste’ (jeden z wielu komentarzy), a niepewnos$é co
do prawidlowych odpowiedzi przypisywali swojej nie-
pamieci lub nie do$é uwaznej i skutecznej nauce (wie-
lokrotnie powtarzany komentarz ‘trzeba sie bylo lepiej
tego nauczy¢)”.

Tabela 4
Poréwnanie wskaznikow czytalnosci dla zadan

zadania zadania nie

réznicujgce  réznicujgce
wskaznik tatwosci czytania Flescha 23.09 28.29
wskaznik szkolny Flescha-Kincaida 15.55 15.24
$rednia liczba sylab w stowie 1.91 1.82
wskaznik Gunning Fog 23.39 27.02

Powodem do refleksji moze by¢ stosunkowo niski wy-
nik studentéw czwartego roku trybu stacjonarnego (por.
Tabela 1). Potwierdzily sie oczekiwania, ze wypadna oni
w teécie wiadomosci lepiej niz studenci pierwszego roku
(réznica byta — jak wspomniano — istotna statystycz-
nie), ale jednak uzyskali oni éredni wynik zdecydowanie
ponizej progu kwalifikacyjnego. Gdyby zalozyé¢, ze ich
motywacja do uczenia sie nie jest jedynie cheé zdania
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egzaminu, ale tez (gléwnie?) zdobywanie zawodowych
kompetencji (Stemplewska-Zakowicz 1 Paluchowski, 2008),
to ich wynik musi niepokoié. Zbyt skutecznie bowiem
»bozbywaja si¢” oni wiadomosci nabytych podczas zajeé
z przedmiotu ,,Diagnoza psychologiczna” w efekcie udziatu
w innych zajeciach i praktykach studenckich.

Przedstawione powyzej wyniki badania dowodza, ze
egzamin z przedmiotu ,Diagnoza Psychologiczna” jest
trafnym narzedziem pomiarowym. Biorac pod uwage
fakt, ze testy wiadomosci sg najchetniej wykorzystywa-
ng metoda ewaluacji osiagnie¢ studentow na wyzszych
uczelniach, badania trafnoSciowe dotyczace egzaminéw
powinny by¢ standardowym krokiem w projektowaniu
programu dydaktycznego, bowiem tylko na podstawie
wynikow trafnego testu mozna adekwatnie ocenié sto-
pien realizacji zatozonych celéw dydaktycznych.
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