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Pewnos¢ wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknietych

W ramach szerokiej wspdlpracy Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego oraz Urzedu Miasta Ostroteka przeprowadzana jest, migdzy
innymi, diagnoza osiagni¢¢ uczniéw z matematyki na rok przed egzaminem
6smoklasisty. Uczniowie rozwigzujg test, ktory powinien da¢ odpowiedz, w ja-
kim stopniu sg oni gotowi do osiggniecia sukcesu na egzaminie 6smoklasisty
oraz jakie braki wymagaja dalszej pracy. Tegoroczne badanie bylo przepro-
wadzone 9 czerwca 2022 roku na grupie 586 uczniow klas siodmych szkot
podstawowych Ostroleki, wlaczajac w to uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz grupe uczniéw - obywateli Ukrainy. Narzedzie diagno-
styczne skladalo si¢ z 20 zadan: 10 zadan zamknietych wielokrotnej odpowie-
dzi (nalezato wybrac jedng poprawna odpowiedz: A, B, Club D) oraz 10 zadan
otwartych. Za caly test uczen mogl maksymalnie uzyska¢ 30 punktow.

W egzaminie 6smoklasisty z matematyki liczba zadan zamknietych znaczaco
przewyzsza liczbe zadan otwartych, a co za tym idzie, umiejetnos¢ stosowania
réznorodnych strategii rozwigzywania zadan zamknietych przez ucznia jest waz-
na dla jego wyniku. Dla badaczy-diagnostéw ma znaczenie, czy odpowiedzi za-
znaczane sg przez uczniow losowo, czy tez stoi za tym swiadomy wybor, zwigzany
z jakas strategia (eliminacj¢ malo prawdopodobnych odpowiedzi, wybor najbar-
dziej prawdopodobnej odpowiedzi, sprawdzenie poprawnosci kazdej z odpowie-
dzi czy wreszcie ,,otwieranie” zadania zamknietego). Nie mamy wgladu w to, jak
uczniowie rozwigzujg zadania zamkniete (inaczej niz w przypadku zadan otwar-
tych), ale mozemy ich zapyta¢, jak bardzo pewni sg wyboru swojej odpowiedzi.

W tegorocznym badaniu umiejetnosci matematycznych w klasie VII poprosi-
tySmy uczniéw, by okreslili, jak pewni s3 odpowiedzi, ktora zaznaczyli w zada-
niach zamknigtych. Uczniowie otrzymali nastepujaca instrukcje:

W zadaniach od 1. do 10. zaznacz odpowiedni emotikon:
© — jestem pewny(-na), ze to poprawna odpowiedz,
© — mam watpliwoéci, czy wybratem(-tam) poprawna odpowiedz,

® — odpowiedz wybratem(-tam) na chybit trafit.

Przykiad zaznaczenia wskazujacego, ze wybrateé/wybratas odpowiedz na chybit trafit.

Zadanie 1. (0-1) ©0d
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Przyznajemy, ze wprowadzajac emotikony do naszego testu, nie liczytySmy
na wiele. Nasze oczekiwania dotyczyly zagadnien dydaktycznych (dodatkowe
informacje dla nauczycieli, ktére moga uatrakcyjni¢ coroczne podsumowanie
diagnozy). Uznaly$smy, Ze informacje na temat pewnosci uczniowskich odpo-
wiedzi moga stanowi¢ punkt wyjscia do rozmowy z nauczycielami o strategii
rozwigzywania zadan zamknietych. Planowalysmy wskaza¢ typy zadan, w kto-
rych uczniowie najczesciej ,strzelaja”. Jednak gdy zaczelysmy eksplorowac
zgromadzone dane, okazalo sie, ze jest w nich co$ wigcej. W naszym referacie
chcialyby$my podzieli¢ si¢ pierwszymi spostrzezeniami po wstepnej analizie
zgromadzonych danych.

Co wida¢ w danych?

Zaprezentowane tu obserwacje ograniczytySmy do grupy osoéb, ktére na egza-
minie 6smoklasisty rozwigzywalyby zadania arkusza standardowego, sa to 572
osoby, w tym 304 dziewczat (53%) i 268 chlopcéw (47%) i jednoczesnie przy
kazdym zadaniu zamknigtym jednoznacznie wybraly emotikon. Ostatecznie
analizowana tutaj grupa to 465 uczniéw, w tym 243 dziewczat (52%) i 222
chtopcow (48%).

To, co nas najbardziej niepokoilo przed badaniem, to wiarygodnos¢ pozyski-
wanych w ten sposéb informacji. Czy uczniowie bedg zaznaczaé emotikony?
Czy podejda do tego powaznie czy raczej ,rozrywkowo’? Czy beda mieli
odwage sie przyznac, ze wybierali odpowiedz na chybil trafif? Nasze obawy
nie potwierdzily si¢. Uczniowie chetnie zaznaczali emotikony, niektorzy na-
wet dorysowywali je przy zadaniach otwartych, by poinformowac, jak bardzo
pewni s3 swojego rozwiazania. Nie mieli oporéw, by przyznac si¢ do tego, ze
zaznaczyli odpowiedz na chybil trafif (w zaleznosci od zadania od 4% do 45%
uczniéw), przy czym liczba ,trafien” (przy wyborze L) dla wigkszosci zadan
znajduje si¢ w przedziale od 20% do 30%, co wskazywaloby faktycznie na ich
losowy charakter (w idealnej sytuacji spodziewalybysmy sie 25% trafien).

Emotikonom zostaty przypisane wartosci liczbowe ] = 1, K= 0, L = —1. Jako
syntetyczny wskaznik p — pewnosci wyboru (dokladniej: poczucia pewnosci
wyboru) odpowiedzi w zadaniach zamknietych przyjelySmy $rednig wartos¢
~emotikonow” ze wszystkich, dziesieciu zadan zamknietych. Wskaznik p przyj-
muje wartosci od —1 do 1 (p = —1 oznacza, ze uczen wybieral odpowiedz na
chybil trafit we wszystkich zadaniach zamknietych, p = 1 oznacza, ze uczen
we wszystkich zadaniach zamknietych byt pewny swojej odpowiedzi; ujemna
wartos$¢ wskaznika p oznacza, ze uczen czegsciej strzelal, niz byt pewny odpo-
wiedzi, dodatnia warto$¢ — czesciej byt pewny odpowiedzi niz strzelat na chy-
bit trafil). Nastepnie te wyniki zestawily$my z liczbg poprawnych odpowiedzi
za zadania zamkniete (rys. 1).

Interesowala nas zaleznos¢ uczniowskiej pewnosci wyboru i poprawnosci tego
wyboru. Okazuje sie, Ze spektrum mozliwosci dotyka obu biegunéw: wérod
badanych znalazt si¢ uczen, ktéry przy pewnosci 1 (byt pewny swoich odpo-
wiedzi we wszystkich zadaniach zamknietych) uzyskal maksymalng liczbe
punktow, ale tez taki, ktéry przy pewnosci 1 nie uzyskal zadnego punktu za
zadania zamkniete.
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pewnos$¢ wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknietych

Rysunek 1. Zalezno$¢ miedzy pewnoscia wyboru odpowiedzi w zadaniach za-
mknietych a liczba punktow za zadania zamkniete, (N = 465)

Uczen mégl maksymalnie uzyska¢ 10 punktow za zadania zamkniete. Wielko$¢
»babla” odpowiada liczbie uczniéw, ktorzy uzyskali ten sam wynik za zadania za-
mkKkniete przy tym samym poziomie pewnos$ci wyboru odpowiedzi w zadaniach za-
mknietych. Dla przykladu, najwiekszy ,,babel” odpowiadajacy pewnosci = 0 oraz
liczbie punktéw = 4 obrazuje wyniki dla 19 uczniow.

Na podstawie wynikéw wida¢ wyrazny zwigzek migdzy pewnoscig odpowie-
dzi w zadaniach zamknietych a poziomem umiejetnosci matematycznych,
mierzonym wynikami testu. Glebsza analiza tej zaleznosci wymaga czyszcze-
nia danych (miedzy innymi identyfikacji uczniow o lekcewazacym stosunku
do calego testu), zeby okresli¢ warto$¢ losowych wynikéw oraz dodatko-
wych parametréw, by lepiej skalibrowa¢ dane. Jednak juz na etapie wstepnej
analizy mozna uznac, ze istnieje zaleznos¢ pewnosci i trafnosci odpowiedzi
uczniowskich. Te zalezno$¢ pokazuje rysunek 2a, na ktérym zestawiono pew-
no$¢ wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknietych ze srednim wynikiem za
zadania zamknigte. Jesli taki zwigzek istnieje, to znaczy, ze pewnos¢ wyboru
odpowiedzi w zadaniach zamknigtych dobrze opisuje poziom wiedzy i umie-
jetnosci ucznia. A jesli tak, to mozna si¢ spodziewac, ze cecha pewnosci wybo-
ru odpowiedzi w zadaniach zamknietych powinna by¢ powigzana z ogélnym
wynikiem testu (przypomnijmy, ze za zadania otwarte uczen mogl uzyska¢
dwa razy wiecej punktow niz za zadania zamknigte). Zalezno$¢ te¢ pokazano
na rysunku 2b. W obu przypadkach (zadan zamknietych oraz calego testu)
zalezno$¢ jest wykladnicza.

329



XXVIII Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, 2022

a) b)

$redni wynik za zadania zamknigte
o = N W A& 0 oo N ®
L
$redni wynik za caly test

2
R?=0,7601 . R?=0,7819

-1 -0,5 0 05 1 -1 -0,5 0 05 1
pewnos¢ wyboru iedzi w i i pewnos$¢ wyboru

i w zadaniach igtych

Rysunek 2. Zalezno$¢ miedzy pewnoscia wyboru odpowiedzi w zadaniach za-
mknietych i a) rednim wynikiem za zadania zamkniete, b) $rednim wynikiem za
caly test, (N = 465)

Rozklad cechy pewnos¢ wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknietych (rys. 3)
jest zblizony do normalnego, ze $rednig 0,14 i odchyleniem standardowym
0,38. Nie widac tez znaczacych roznic w rozkladzie dla dziewczat i chlopcow
($rednia dla dziewczat 0,13, odchylenie standardowe 0,35; srednia dla chlopcow
0,15 i odchylenie standardowe 0,42). Rozklad pewnosci wyboru odpowiedzi
w zadaniach zamknietych pokazuje, ze dziewczeta ogélnie nie s3 mniej pewne
niz chlopcy, cho¢ czesciej niz chlopcy przyjmuja ostrozng postawe (moze tak,
moze nie; mam watpliwosci p = 0), natomiast chtopcy czesciej sa bardzo pewni
siebie (co w wielu przypadkach oznacza réwniez: zbyt pewni siebie).
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Rysunek 3. Rozklad cechy pewno$¢ wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknietych
a) dla wszystkich uczniéow, N = 465 oraz b) z podzialem na ple¢ - 243 dziewczat
1222 chlopcow

Popatrzmy zatem na zalezno$¢ miedzy pewnosciag wyboru odpowiedzi w za-
daniach zamknietych a ogélnym wynikiem testu z punktu widzenia indywidu-
alnych wynikoéw, a nie tylko wynikéw usrednionych (rys. 4).
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Rysunek 4. Zaleznos¢ miedzy pewnoscia wyboru odpowiedzi w zadaniach za-
mknietych a wynikiem ogdélnym testu (N = 465)

Srednia testu 12,1 punktu (40% mozliwych do uzyskania punktéw), odchylenie
standardowe 6,7 punktu. Wielko$¢ ,,babla” odpowiada liczbie uczniéw, ktérzy uzy-
skali ten sam wynik testu przy tym samym poziomie pewnosci wyboru odpowiedzi
w zadaniach zamknietych.

Uczniéw, ze wzgledu na pewno$¢ wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknie-
tych oraz osiggniete wyniki z calego testu, mozna podzieli¢ na cztery grupy,
opisane ponizej. Do charakterystyk kazdej grupy dotaczyty$my $rednia ocen
z matematyki z I semestru klasy VII, ktéra moze postuzy¢ jako kryterium traf-
nosci oceny wiedzy i umiejetnosci uczniow.

Grupa I. Uczniowie, ktorzy sa pewni swoich wyboréw w zadaniach zamknie-
tych (p > 0) i osiagajacy wyniki powyzej $redniej. W tym przypadku poczucie
pewnosci wynika z rzeczywistej wiedzy i umiejetnosci uczniéow. Te grupe na-
zwaly$my ,samos$wiadomi” - sadza, ze wiedzg i faktycznie wiedzg.

. Sredni & . Srednia ocen
G Liczba Srednia .
rupa I Uezniow standaryzowany ewnodé z matematyki
wynik za caly test P (I semestr klasy VII)
Ogolem 158 1,06 0,44 4,39
Dziewczeta 83 0,97 0,41 4,34
Chlopcy 75 1,16 0,46 4,44

Grupa II. Uczniowie, ktorzy nie sa pewni swoich wyboréw w zadaniach za-
mknietych (p < 0), ale mimo to uzyskuja wyniki powyzej $redniej. To najmniej
liczna grupa. W tej grupie dziewczat jest dwukrotnie wiecej niz chtopcow.
Nazwaly$smy te grupe ,,asekuranci” — watpig, ze wiedza, a jednak wiedza.
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Liczba Sredni Srednia Srednia ocen
Grupa II uczniéw standaryzowany eWnO0&E z matematyki
wynik za caly test P (I semestr klasy VII)
Ogotem 44 0,62 -0,11 4,09
Dziewczeta 30 0,67 -0,10 4,17
Chlopcy 14 0,51 -0,14 3,93

Grupa III. Uczniowie, ktérzy nie s3 pewni swoich wyboréw (p < 0) i osiagaja
wyniki $rednie i ponizej sredniej. Nazwatysmy te grupe uczniow ,,przegrani” —
watpia, ze wiedzg i faktycznie nie wiedza.

Liczba Sredni Srednia Srednia ocen
Grupa III uezmidw standaryzowany eWnose z matematyki
wynik za caly test P (I semestr klasy VII)
Ogotem 154 -0,76 -0,24 2,73
Dziewczeta 76 -0,69 -0,22 2,82
Chtopcy 78 -0,83 -0,26 2,64

Grupa IV. Uczniowie, ktérzy s pewni swoich wyboréw (p > 0), ale osiagaja
wyniki na poziomie $rednim i ponizej $redniego. To grupa uczniéw nieade-
kwatnie oceniajacych swoja wiedz¢ i umiejetnosci z matematyki, sg zbyt pewni
swoich mozliwosci, ktore nie znajduja potwierdzenia w wynikach testu. Te gru-

pe uczniow nazwaly$my ,celebryci” - sadza, ze wiedza, a jednak nie wiedza.

Grupa IV

Liczba
uczniow

Sredni
standaryzowany
wynik za caly test

Srednia
pewnos¢

Srednia ocen
z matematyki
(I semestr klasy VII)

Ogodtem

109

-0,72

0,34

2,96

Dziewczeta

54

-0,68

0,30

2,96

Chtopcy

55

-0,75

0,38

2,96

Wstepny oglad zebranych danych pozwala na sformutowanie nastepujacych

wnioskow:

1.
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Zgromadzone dane dotyczace poczucia pewnosci przy wyborze odpo-
wiedzi w pytaniach zamknietych sg wiarygodne, a nastawienie uczniow
adekwatne do celéw badania (uczniowie nie zignorowali prosby doty-
czacej zaznaczenia odpowiedniego emotikonu i wykonali to polecenie
w sposob odpowiedzialny).

Uczniowskie poczucie pewno$ci wyboru odpowiedzi w zadaniach za-
mknietych jest powiazane nie tylko z wynikiem za zadania zamkniete,
ale takze z ogélnym wynikiem testu i moze mie¢ zwigzek z doswiad-
czeniami (pozytywnymi lub negatywnymi), a co za tym idzie postawa
uczniow w odniesieniu do matematyki (np. ,przegrani” to uczniowie,
ktorych charakteryzuje bezradno$¢ matematyczna i czesto brak mo-
tywacji do rozwigzania zadan. Ci uczniowie uwierzyli, Ze nie umie-
ja matematyki). Taka wiedza jest bardzo wazna dla nauczyciela, ktory
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na jej podstawie moze konstruowa¢ odpowiednia informacje zwrotng
i korygowac nie tylko wiedze i umiejetnosci, ale takze postawe ucznia.
Wplyw przekonan dotyczacych wlasnych kompetencji matematycznych
na osiggniecia matematyczne zostal potwierdzony przez wielu badaczy
(m.in. Pinxten, 2013; Ganley i Lubienski, 2016).

3. Poczucie pewnosci wyboru odpowiedzi dziewczat i chlopcow w bada-
nej populacji nie rézni si¢ w sposob znaczacy. Nalezy jednak zauwa-
zy¢, ze dziewczeta wykazaly sie wigksza niepewnos$cia w odniesieniu
do swoich odpowiedzi. Wérdd ucznidw, ktorzy na pytania zamknigte
odpowiedzieli w sposdb poprawny i nie byli pewni swoich odpowiedzi,
udzial procentowy dziewczat jest znacznie wigkszy. Co ciekawe, ,,ase-
kurantki” majg tez lepsze oceny niz ,,asekuranci’, a zatem potencjalnie
wiegkszy powod, by bardziej ufa¢ swoim odpowiedziom.

4. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna wyodrebni¢ cztery grupy
ucznidw, roznigce si¢ zaleznoscig pewnosci wyboru odpowiedzi w py-
taniach zamknietych od wynikéw ogélnych testu. Wstepna charaktery-
styka tych grup moze by¢ punktem wyjscia do rozméw z nauczycielami
na temat wsparcia uczniéw w nauczania matematyki. Kluczowe wydaje
sie w tym przypadku adekwatne formulowanie komunikatéw zwrot-
nych do uczniow - innych do tych, ktdérzy nie ufaja swojej wiedzy mate-
matycznej, mimo skutecznych strategii rozwigzan, i innych do uczniéw,
ktdrzy sa zbyt pewni siebie i nie zauwazaja popelnianych przez siebie
btedow.

Warto podkresli¢, ze zastosowane przez nas narzedzie jest z praktycznego
punktu widzenia bardzo atrakcyjne. Zostato ono wykorzystane ,,przy okazji’,
a jego przygotowanie nie wymagalo duzego naktadu pracy. Tymczasem ze-
brane dane wydajg si¢ atrakcyjne, a pierwsze ich analizy obiecujgce. Te dane
inspirujg do wielu analiz, zardéwno dotyczacych konstrukeji zadan testowych
(podatnos¢ na zgadywanie, funkcjonowanie zadania w tescie, diagnostyczna
wartos$¢ zadania), jak i tych dotyczacych samych uczniéw i ich samooceny.
Pozwalajg lepiej zrozumie¢ uwarunkowania odpowiedzi uczniow zwigzane
z ich postawami.

Czy probowano w podobny sposdb zbiera¢ informacje o pewnosci
uczniowskich wyborow w zadaniach zamknietych?

Oczywiscie jest to pytanie, ktére powinny$my sobie postawi¢ przed przysta-
pieniem do zbierania danych, ale jak napisalysmy we wstepie, pierwotnie my-
slalysmy o tych danych jako o punkcie wyjscia do rozmowy z nauczycielami
matematyki o strategii rozwigzywania zadan zamknietych.

Okazuje si¢, ze prowadzone sa duze badania, w ktorych takie dane sg zbierane
(Foster i in., 2022). Wykorzystuja platforme on-line Eedi z zamknigtymi dia-
gnostycznymi zadaniami matematycznymi do zbierania danych o poczuciu
pewnosci wyboru odpowiedzi. Badaniem objeto N = 7302 uczniéw w wieku od
6 do 16 lat, ktorzy w sumie udzielili 219 826 odpowiedzi, co oznacza, ze $rednio
kazdy uczen rozwigzal 30 zadan na tej platformie. W badaniu wykorzystano
5-stopniowg skale Likerta i tez zaimplementowano ja w formie emotikondéw.
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Badacze, ktorzy stosowali podobne narzedzia w testach matematycznych, pod-
kreslali miedzy innymi ich wartos¢ dydaktyczng. Wiedza na temat uczniow-
skiego poczucia pewnosci przy wyborze odpowiedzi na pytania zamknigte jest
bardzo wazna dla nauczycieli, ktorzy opierajg na niej informacje zwrotng dla
ucznia (Foster, 2016).

Czgsto w tego typu badaniach wykorzystywane sa dodatkowe narzedzia kwestio-
nariuszowe, takie jak Skale Pewnosci w Uczeniu si¢ Matematyki (Confidence in
Learning Mathematics Scale) czy Skale Postaw Matematycznych (Mathematics
Attitudes Scales) (Fennema i Sherman, 1976; Lim i Chapman, 2013). Wyniki
analiz wskazuja silng korelacje pewnosci odpowiedzi z samooceng dotyczaca
umiejetnosci matematycznych. Pewnos¢ siebie uczniow jest powigzana z ich
motywacja i wyborami (Bandura, 1997; Bouffard i Narciss, 2011).

Wielu badaczy wykazalo, ze dziewczeta wykazuja mniejsza pewnos¢ siebie
podczas wyboru odpowiedzi w pytaniach zamknietych, a takze Ze zasadniczo
w mniejszym stopniu ufaja swoim umiejetnosciom matematycznym (Ganley
i Lubienski, 2016; Mullis i in., 2020). Wyniki badania Foster i in. (2021) wska-
zuja na wyzsza Srednig pewno$¢ wyboru u chlopcéw i jednoczesnie brak istot-
nych réznic miedzy chtopcami i dziewczetami w odniesieniu do uzyskanych
wynikow. Badacze zauwazyli, ze nadmierna pewno$¢ poprawnosci wyboru
przez chlopcow jest bardziej widoczna w przypadku ucznidéw osiagajacych
gorsze wyniki (Foster i in., 2022).

Podzigkowania

Dzigkujemy Joannie Kowalskiej (OKE w Lodzi)
za inspiracje do badania pewnosci wyboru odpowiedzi w zadaniach zamknietych.

Bibliografia

Bandura, A. (1997). Self-Efficacy: The Exercise of Control, Freeman, New York.

Bouffard, T., Narciss S. (2011). Benefits and risks of positive biases in self-evaluation of
academic competence. Introduction International Journal of Educational Research,
50 (4), 205-208. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2013.10.008

Fennema, E., Sherman, J. A. (1976). Fennema-Sherman mathematics attitudes scales:
Instruments designed to measure attitudes toward the learning of mathematics by
females and males. Journal for Research in Mathematics Education, 7(5), 324-326.
https://doi.org/10.2307/748467

Foster, C. (2016). Confidence and competence with mathematical procedures, Educ
Stud Math, 91: 271-288. https://doi.org/10.1007/s10649-015-9660-9

Foster, C., Woodhead, S., Bartonl C., Clark-Wilson, A. (2022). School students’ con-
fidence when answering diagnostic questions online, Educational Studies in Ma-
thematics (2022) 109: 491-521. https://doi.org/10.1007/s10649-021-10084-7

Ganley, C. M., Lubienski, S. T. (2016). Mathematics confidence, interest, and perfor-
mance: Examining gender patterns and reciprocal relations. Learning and Indivi-
dual Differences, 47, 182-193. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.01.002

334



Diagnozowanie ksztalcenia w edukacji stacjonarnej i zdalnej

Lim, S. Y., Chapman, E. (2013). Development of a short form of the attitudes toward
mathematics inventory. Educational Studies in Mathematics, 82(1), 145-164.
https://doi.org/10.1007/s10649-012-9414-x

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Foy, P, Kelly, D. L., Fishbein, B. (2020). TIMSS 2019
International Results in Mathematics and Science. Retrieved from Boston College,
TIMSS & PIRLS International Study Center website: https://timssandpirls.bc.edu/
timss2019/international-results/

Pinxten, M., Marsh, H. W., De Fraine, B., Van Den Noortgate, W., Van Damme, J.
(2014). Enjoying mathematics or feeling competent in mathematics? Reciprocal
effects on mathematics achievement and perceived math effort expenditure. Bri-
tish Journal of Educational Psychology, 84(1), 152-174. https://doi.org/10.1111/
bjep.12028

335



