KONTROWERSJE
WOKOE POJECIA TRAFNOSCI

STRESZCZENIE

W artykule zrelacjonowano zmieniajace si¢
na przestrzeni ponad 100 lat koncepcje po-
jecia trafnosci pomiaru testowego. Aktualnie
pojecie trafnosci odnosi si¢ do stopnia, w ja-
kim dane empiryczne oraz teoria uzasadniajg
interpretacje wynikéw testowych w zaklada-
nym kierunku (American Educational Re-
search Association, American Psychological
Association, National Council on Measure-
ment in Education [AERA, APA, NCME],
2007, s. 31). Przedstawiono 5 podstawowych
zrédet danych dotyczacych trafnosci oraz
problemy zwigzane z integracja dowodéw
na rzecz trafno$ci w spéjna argumentacje.
Podkreslono uzyteczno$é¢ zaproponowanego
przez Kane’a podejscia do walidacji opar-
tego na argumentacji, odwolujacego si¢ do
logiki nieformalnej i struktury argumentu
wprowadzonej przez Toulmina. Oméwiono
takze réznice stanowisk zajmowanych przez
badaczy w odniesieniu do 2 podstawowych
kwestii: czemu przystuguje trafnos¢ i jaki jest
wlasciwy sposéb jej ustalania?
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CONTROVERSIES OVER THE
CONCEPT OF VALIDITY

ABSTRACT

In the article the key changes which have occurred in conceptualization of validity are considered.
Validity is currently defined in term of the degree to which a proposed interpretation of test scores
is justified by evidence and theory (American Educational Research Association, American Psycho-
logical Association, National Council on Measurement in Education [AERA, APA,NCME], 2007,
p- 31). Five types of validity evidence are described, and problems with the integrations of various
strands of evidence in sound validity argument are discussed. Usefulness of Kane’s argument-based
approach to validity referring to informal logic and the structure of the argument introduced by
Toulmin is stressed in the article. There is also emphasized the lack of uncontroversial definition of

validity.
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rzez ostatnie ponad sto lat poglady na temat trafnosci zmienialy si¢ kilkakrotnie, jed-

nakze stanowisko, ze sama trafno$¢ wyrédznia sie wéréd innych poje¢ psychometrycz-

nych, pozostato niezmienne. Trafnos¢ od zawsze uwazano w psychometrii za wlasnos¢
najbardziej fundamentalng i najwazniejsza (Angoff, 1988). Zgodnie z definicja podana
w Standardach dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice ,pojecie trafnosci odnosi si¢
do stopnia, w jakim dane empiryczne oraz teoria uzasadniaja interpretacje wynikéw te-
stowych w zaktadanym kierunku. Trafnos¢ jest zatem najbardziej podstawows kategoria
w procesie tworzenia i oceny testu” (American Educational Research Association, Ameri-
can Psychological Association, National Council on Measurement in Education [AERA,
APA,NCME], 2007, s. 31). Podstawowa rola pojecia trafnosci jest niekwestionowana, jed-
nakze okreslenie, czym jest trafnos¢, nadal wzbudza kontrowersje.

MODEL TRAFNOSCI OPARTY NA KRYTERIUM

Okolo 1915 roku, cho¢ nie istniala jeszcze formalna definicja trafnosci, zaczal si¢ ksztalto-
waé model, ktéry Kane (2001) okresla jako model trafnosci oparty na kryterium. Z. pewnosciag
wplyw na to mialo opublikowanie przez Pearsona w roku 1896 pracy dotyczacej wspotczyn-
nika korelacji. Byl to ekscytujacy nowy wskaznik statystyczny, ktéry mozna bylto zastosowad
bezposrednio, rozwigzujac kwestie tego, jak dobrze wyniki poddanych ocenie oséb wiaza
si¢ z innymi przejawami testowanej wlasnosci (Sireci, 2009). Poglad, Ze test jest tratny dla
wszystkiego, z czym koreluje (Guilford, 1946), utrzymywat si¢ do potowy XX wieku. Cho¢
wigkszos§¢ badan nad trafnoscig prowadzonych w latach 30. i 40. XX wieku koncentrowala
si¢ na ustalaniu trafnosci prognostycznej, pojawil si¢ tez inny jej rodzaj — trafnos¢ diagno-
styczna. Pojecie trafnodci diagnostycznej zwigzane jest ze stopniem, w jakim wyniki testowe
umozliwiajg oceng kryterium (pewnej zmiennej pozatestowej, ktérej dotyczy wnioskowanie
na podstawie wynikéw testu), a oba pomiary: pomiar testowy i pomiar kryterium przepro-
wadzane s3 w zblizonym badZ w tym samym czasie, a wiec ocena dotyczy stanu aktual-
nego. W przypadku trafnosci prognostycznej pomiar kryterium dokonywany jest w czasie
pozniejszym niz pomiar testowy, zatem ocena odnosi si¢ do mozliwosci przewidywania
stanu przyszlego. Testy byly wykorzystywane przede wszystkim do celéw selekeiji i klasy-
fikacji. Nie dziwi zatem, ze te dwie formy trafnosci odzwierciedlaly cel, w jakim testy byly
powszechnie w tym czasie przeprowadzane. Celem konstrukgji testu bylo przewidywanie
pewnych zewnetrznych zachowari (Lissitz, Samuelsen, 2007). Do ewolucji pogladéw na te-
mat trafnoéci niewatpliwie przyczynilo si¢ réwniez opracowanie przez Spearmana metody
analizy czynnikowej. Zwolennikiem wykorzystania tej metody do szacowania trafnosci byt
Guilford (1946), postulujacy dwa rodzaje trafnosci: praktyczng — odnoszacg sie do korelacji
miedzy wynikami testu i miarami kryterium — oraz czynnikows.

Trafnos¢ czynnikowy testu charakteryzujg jego fadunki na znaczeniowo zinterpretowanych
wspdlnych, istotnych czynnikach. To jest ten rodzaj trafnosci, o ktéry rzeczywiscie chodzi,
gdy pada pytanie: Czy test mierzy to, do mierzenia czego zostal opracowany? Stosowniejszym
pytaniem winno by¢: Co mierzy test? Przewiduje, ze przyjdzie czas, gdy od kazdego autora
bedzie si¢ oczekiwaé podania informacji na temat kompozycji czynnikowej jego testu (Guil-

ford, 1946, s. 428 — thum.]. R.).
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MODEL TRAFNOSCI OPARTY NA TRESCI

Klopoty z modelem trafno$ci opartym na kryterium dotycza koniecznosci odwolania si¢ do
dobrze zdefiniowanego i trafnego kryterium, ktére nie zawsze jest Iatwo osiagalne. Pojawie-
nie si¢ testéw osiagnie¢, dla ktérych nie bylo lepszego kryterium niz sam test, przyczynito
si¢ do powstania kolejnego modelu trafnosci — modelu opartego na tresci (Kane, 2008).
Trafno$¢ tresciowa jest wbudowana w test od samego poczatku przez wybér odpowiednich
pozycji (Anastasi, Urbina, 1999). Pojecie trafnosci tresciowej dotyczy oceny stopnia, w ja-
kim tre$¢ pozycji testowych reprezentuje dziedzing bedaca przedmiotem pomiaru. Spotkato
si¢ ono z krytyka (por. Kane, 2006a; Sireci, 1998), ktéra wskazywala na subiektywizm ocen
wydawanych na podstawie analizowania tresci pozycji testowych, a takze na mozliwosé
obcigzenia tych ocen silng tendencja do potwierdzania, jako ze analiza tresci pozycji zwy-
kle przeprowadzana jest w trakcie tworzenia narzedzia badz wkrétce po jego opracowaniu
przez osoby zaangazowane w ten proces. Ponadto — co podkreslal Messick (1989) — ocena
trafnosci tresciowej, jako niezwigzana z wynikami testu, nie moze stanowi¢ uzasadnienia
dla interpretacji wynikéw testu. Guion (1978) wrecz odrzucal pojecie trafnosei tresciowej,
przestrzegajac, ze rozwaznosci przy konstruowaniu testu czy wyborze prébki z uniwersum
pozycji nie powinno si¢ myli¢ z trafnoscia tresciowa. Warto zauwazy¢, ze problem uzy-
tecznosci szacowania trafnosci tresciowej nadal budzi kontrowersje wéréd badaczy, o czym
swiadczy dyskusja, jaka odbyta si¢ na tamach pisma Industrial and Organizational Psycholo-
&y, zapoczatkowana artykutem Murphy’ego (2009) zatytutowanym prowokacyjnie: Content
validation is useful for many things, but validity isn't one of them.

MODEL TRAFNOSCI TEORETYCZNE)

Trafno$¢ teoretyczna badana jest zwykle, gdy testujacy nie dysponuje zadna doktadnie okres-
long miarg kryterium cechy, ktéra jest zainteresowany, i musi wykorzysta¢ miary posrednie.
W takim przypadku wlasnie cecha czy wlasnos¢ lezaca u podstaw testu ma zasadnicze zna-
czenie, a nie zachowania, ktére angazuje wykonanie testu czy wyniki otrzymane w zakresie

kryteriéw. (Cronbach, Meehl, 1955, 5. 282 — tlum. J. R.)

Cytat ten, zamieszczony w przelomowym artykule autorstwa Cronbacha i Meehla
(1955), zatytulowanym Construct validity in psychological test, pochodzi z dokumentu Tech-
nical recommendations for psychological tests and diagnostic techniques. W dokumencie tym
opublikowano wnioski uzgodnione przez Komitet Testéw Psychologicznych Amerykan-
skiego Towarzystwa Psychologicznego, ktéry w latach 1950-1954 staral si¢ okresli¢, jakie
wiasciwosci testu winny by¢ przedmiotem analizy, zanim zostanie on opublikowany. Cron-
bach i Meehl (1955), wyjasniajac pojecie trafnosci teoretycznej, stwierdzaja: ,Z okresleniem
trafnosci teoretycznej mamy do czynienia, ilekro¢ test ma by¢ interpretowany jako miara
pewnego atrybutu lub wlasnosci, ktéra nie jest «zdefiniowana operacyjnie». Problem, przed
ktérym stoi badacz, mozna sformutowaé nastepujaco: Jakie konstrukty wyjasniaja wariancje
poziomu wykonania testu?” (s. 282 — ttum. J. R.).

W niedlugim czasie Campbell i Fiske (1959) opracowali metode badania trafnosci teo-
retycznej za pomocg macierzy wielu cech-wielu metod. Metoda ta dotyczyla przede wszyst-
kim adekwatnosci testéw jako miar konstruktu, a nie adekwatnosci konstruktéw okreslanej
przez potwierdzenie przewidywanych teoretycznie zwigzkéw z miarami innych konstruk-
téw. ,Sadzimy, ze przed przystapieniem do testowania zwigzkéw miedzy dana cecha



a innymi cechami nalezy nabra¢ zaufania do miary tej cechy. To zaufanie moga podtrzymac
dowody trafnosci zbieznej i roznicowej” (Campbell, Fiske, 1959, s. 100 — ttum. J. R.).

Osadzajac znaczenie konstruktu w sieci nomologicznej, Cronbach i Meehl (1955) wska-
zujg na koniecznos$¢ sformulowania teorii danej cechy: ,Dowiedzenie si¢ wigcej” o kon-
strukcie teoretycznym jest ich zdaniem kwestig opracowania sieci nomologicznej, w ktérej
konstrukt wystepuje, badz zwigkszenia precyzji definiowania jego skladnikéw. Wskazuja
tym samym na konieczno$¢ zdefiniowania konstruktu przed przystapieniem do ustalania
trafnosci testu. Stwierdzajac natomiast, ze badanie trafnosci teoretycznej testu nie rézni
si¢ zasadniczo od ogdlnych naukowych procedur tworzenia i potwierdzania teorii, autorzy
akcentuja, ze metodologia ustalania trafnosci nie moze sprowadzac si¢ do podania wartosci
jednego wspéliczynnika (Cronbach, Meehl, 1955).

Trafno$¢ ujmowana z perspektywy teorii przestaje by¢ trafnoscig zwigzang z samym
testem, a staje si¢ trafnoscig dotyczacg inferencji na temat znaczenia wynikéw testu czy
tez trafnoscia dotyczaca nadawanej im przez badacza interpretacii. ,Nie ustala si¢ trafno-
§ci testu, lecz trafnos$¢ interpretacji danych uzyskanych za pomoca specyficznej procedury”
(Cronbach, 1971, s. 447 — ttum. J. R.), a ustalanie trafnosci odnosi si¢ do wszystkich inter-
pretacji wynikéw testowych. Rézne zastosowania danego testu wiazg si¢ z innymi interpre-
tacjami jego wynikéw, a kazda z tych interpretacji wymaga uzasadnienia. ,Poniewaz kazda
interpretacje charakteryzuje wlasciwy dla niej stopieni trafnosci, nigdy nie da si¢ wyprowa-
dzi¢ prostego wniosku, ze dany test «jest trafny»” (Cronbach, 1971, s. 447 — ttum.J. R.).

Trafnos¢ teoretyczna stanowita kolejny typ trafnosci, jednakze Cronbach i Meehl (1995)
wyrazali przekonanie, Ze okreslenie, ktére konstrukty psychologiczne wyjasniaja wykonanie
testu, jest pozadane dla niemal kazdego testu. Podkreslali tez, iz z trafnoscia teoretyczng
wiaze si¢ wiele typéw dowoddw, tacznie z: trafnoscig tresciowa, korelacjami migdzy po-
zycjami, korelacjami miedzy testami, korelacjami miedzy testem i «kryterium», badaniami
stabilnosci w czasie oraz stabilnosci w réznych warunkach eksperymentalnych (Cronbach,
Meehl, 1995). Tym samym pojecie trafnosci teoretycznej stalo sie najlepszym kandydatem
do objecia nim wszystkich dotychczasowych rodzajéw trafnosci.

W KIERUNKU UJEDNOLICENIA POJECIA TRAFNOSCI

To, ze pojecie trafnosci teoretycznej stanowi doskonaly podstawe do ujednolicenia wszyst-
kich rodzajéw trafnosci, zostalo rozpoznane przez badaczy wezesnie. Juz w 1957 roku Lo-
evinger twierdzila, Ze trafnos¢ teoretyczna stanowi calosciowe ujecie trafnosci z naukowego
punktu widzenia. Loevinger (1957) wyréznita trzy aspekty trafnosci teoretycznej powiazane
z trzema stadiami procesu konstrukeji testu. Aspekt esencjalny zwigzany z tworzeniem puli
pozyciji testowych dotyczy zakresu, w jakim tre$¢ pozycji mozna wyjasni¢ w terminach mie-
rzonej cechy i w kontekscie teorii psychologicznej. Aspekt strukturalny wigze si¢ z analiza
struktury wewnetrznej puli pozycji i ich selekcja w celu opracowania procedury obliczania
wynikéw, odnoszac sie¢ do odpowiedniosci czy tez — uzywajac terminu Loevinger — wier-
nosci modelu strukturalnego w stosunku do charakterystyk strukturalnych pozatestowych
manifestacji cechy i samej struktury utworzonej przez pozycje testowe. Aspekt zewnetrzny
obejmuje analiz¢ zwigzkéw wynikéw testowych z miarami zachowan pozatestowych i wy-
nikami innych testéw.

Trzy dekady po rozwazaniach Loevinger podobny poglad wyrazil sam Cronbach
(1988): ,liczaca 30 lat idea trzech typéw trafnosci, roztacznych, cho¢ moze sobie réwnych,
to idea, ktorej czas minal. Wiekszo$¢ teoretykéw trafnosci uznala, ze trafnosé tresciowa
i kryterialna nie s3 niczym wigcej niz zylami w kablu argumentacji na rzecz trafnosci” (s. 4
— ttum. J. R.). Postulujac ujmowanie procesu walidacji jako konstruowania argumentacji
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na rzecz trafnosci, Cronbach podkreslal, ze argumentacja taka kierowana jest do réznorod-
nego i potencjalnie krytycznego audytorium i dlatego ,musi taczyé¢ pojecia, dowody empi-
ryczne, konsekwencje spoleczne i indywidualne oraz wartosci” (s. 4 — thum. J. R.).

Wymiar konsekwencji spolecznych zwigzanych z interpretacja wynikéw testowych i ich
wykorzystaniem zostal wprowadzony przez Messicka (1989; 1995) jako jeden z aspektéw
trafnosci teoretycznej stanowigcej podstawe ujednoliconego modelu ujmowania trafno-
$ci. Na pozostale aspekty trafnosci teoretycznej sktadaja si¢ wskazane juz przez Loevinger
(1957): esencjalny, strukturalny i zewnetrzny oraz aspekt tresciowy, obejmujacy dowody na
rzecz tresciowej waznosci, reprezentatywnosci i jakosci technicznej, a takze aspekt ogol-
nosci, odnoszacy si¢ do stopnia generalizowalnosci wynikéw testowych i ich interpretacji.
Konsekwencje moga by¢ pozytywne badz negatywne, a zgromadzenie dowodéw na rzecz
obu tych rodzajéw jest réwnie istotne. Szczegélnie wazne — zwlaszcza dla konsekwencji
potencjalnie niekorzystnych — jest ustalenie, czy nie wynikaja one z niedoreprezentowania
konstruktu lub wariancji niezwigzanej z konstruktem. W pierwszym przypadku test nie
obejmuje waznych wymiaréw konstruktu, tym samym interpretacja wynikéw zostaje zawe-
zona, w drugim za$ na wyniki testowe wplywaja czynniki niezwiazane z konstruktem, a po-
wigzane z innymi konstruktami, samym testem lub warunkami badania. W takim ujeciu
pojecie trafnosci dotyczy nie tylko interpretacji wynikéw testowych, lecz takze pozadanych
i niepozadanych konsekwencji testowania: ,ustalanie trafnosci jest empiryczng oceng zna-
czenia i konsekwencji pomiaru. Termin ocena empiryczna zostal uzyty dla podkreslenia, ze
proces walidacji ma zaréwno naukowy, jak i retoryczny charakter, wymaga zatem i dowo-
déw, i argumentéw” (Messick, 1995, s. 747 — thum. J. R.).

Jednolite ujecie trafnosci przez Messicka (1989) stalo si¢ podstawa dla wspélczesnego
jej pojmowania: ,trafno$¢ to calosciowy osad stopnia, w jakim dowody empiryczne i racjo-
nalne uzasadnienia natury teoretycznej potwierdzaja adekwatnos¢ i poprawnos¢ interpre-
tacji i dzialaii podejmowanych na podstawie wynikéw testu lub innych sposobéw oceny”.

Messick (1995) dobitnie podkresla, ze:

(...) trafno$¢ nie jest wiasnoscig testu lub oceny jako takiej, a stanowi ona znaczenie wynikéw
testowych. Wyniki te s3 funkcja nie tylko pozycji testowych lub warunkéw bodzcowych, ale
réwniez odpowiadajacych na nie oséb badanych i kontekstu przeprowadzania oceny. Tym, co
powinno by¢ trafne, jest znaczenie lub interpretacja wyniku, podobnie jak kazda implikacja
dla dziatan, jaka to znaczenie za soba pociaga (Cronbach, 1971). Problem zasiggu, w jakim
znaczenie wyniku i implikacje dzialari obejmuja osoby oraz uklady warunkéw lub konteksty,
stanowi zawsze aktualne i odwieczne pytanie empiryczne. Trafnoéé jest wlasnoscia ewolu-
ujaca, a proces jej ustalania ma charakter ciagly przede wszystkim z tego wlasnie powodu.

(s. 741 — ttum.]. R).

Gléwne zmiany, jakie zaszly w rozumieniu pojecia trafnosci, mozna podsumowac w na-
stepujacy sposéb:

1. Rozumienie trafnosci zmienilo si¢ od praktycznego, empirycznego sposobu jej uj-
mowania, a tym samym wprowadzania réznych rodzajéw trafnosci, do osadzenia pojecia
trafnosci w teorii, dzigki czemu stalo si¢ mozliwe jednolite jej ujecie. Podstaw do zintegro-
wania réznych rodzajéw trafnosci dostarczylo pojecie trafnosci teoretycznej. Wspélczesnie
trafno$¢ traktowana jest jako pojecie jednolite (trafnos¢ teoretyczna), majace kilka aspek-
téw. ,Dane pochodzace z poszczegdlnych Zrédet moga potwierdzac rézne aspekty trafnosci,
ale nie reprezentujg réznych rodzajéw trafnosci. Trafno$¢ jest pojeciem spéjnym” (AERA,
APA,NCME, 2007, s. 35).

2. Trafnos¢ nie jest wlasnoscig testu. Jest trafnoscig uzasadnienia proponowanej inter-
pretacji i wykorzystania wynikéw testowych dostarczanego z punktu widzenia teorii lezacej
u podstaw testu oraz zgromadzonych dowodéw empirycznych. Tym samym twierdzenia



na temat trafnosci nie majg charakteru dychotomicznego (trafny vs nietrafny), ale ujmo-
wane sg jako kontinuum. Trafno$¢ to ,stopien, w jakim wszystkie kumulujace si¢ dane po-
twierdzaja zamierzong interpretacje wynikéw testowych” (AERA, APA, NCME, 2007,
s. 35). Zmiang te¢ doskonale ujmuje stwierdzenie Messicka (1980): ,trafnos¢ jest oceng do-
wodé6w, osadem, a nie samoistnym bytem” (s. 1020).

3. Trafnos¢ powinna by¢ ustalona dla kazdego sposobu interpretacji i wykorzystania wy-
nikéw testowych.

Twierdzenia dotyczace trafnosci powinny odnosi¢ si¢ do konkretnych sposobéw inter-
pretacji czy zastosowania wynikow testowych. Postugiwanie si¢ sformulowaniem: frafinos¢
wynikdw testowych nie jest poprawne. Zaden test nie jest trafny w wypadku wszystkich
celéw i w kazdej sytuacji. Wszystkie rekomendowane zastosowania czy interpretacje testu
wymagaja potwierdzenia trafnosci (AERA, APA, NCME, 2007, s. 45).

4. Ustalanie trafnosci wymaga uwzglednienia danych pochodzacych z réznych Zrédet.
,Obejmuje to dane wynikajace z analizy procesu tworzenia testu, dane dotyczace adekwat-
nej rzetelnosci testu, wlasciwej procedury badania testem i procedury obliczania wynikéw
testowych, procedury skalowania i wyréwnywania wynikéw oraz analizy testu z punktu wi-
dzenia potencjalnej stronniczosci testu (...)” (AERA, APA, NCME, 2007, s. 44). Dane te
sluzg jako podstawa zbudowania wiarygodnej naukowo argumentacji na rzecz trafnosci
przyjmowanej interpretacji wynikéw.

5. Ustalanie trafnosci nie jest jednorazowym przedsiewzigciem, stanowi ciagly proces.
Wymaga ono starannego zaplanowania i zrealizowania programu badawczego, a nie prze-
prowadzenia pojedynczego badania. ,Proces walidacji obejmuje ciggle zbieranie danych

w celu dostarczenia mocnych podstaw naukowych proponowanej interpretacji wynikéw
testowych” (AERA, APA, NCME, 2007, 5. 31).

USTALANIE TRAFNOSCI JAKO PROCES INTEGRACJI DANYCH
POCHODZACYCH Z ROZNYCH ZRODEL

W Standardach dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (AERA, APA, NCME,
2007) wymieniono pig¢¢ podstawowych zrédet danych dotyczacych trafnosci.

1. Zgromadzenie danych opartych na tresci testu (wlaczajac poruszane tematy, sformu-
towania stowne, format pozycji testowych, zadan lub pytari tworzacych test oraz procedury
badania i obliczania wynikéw) umozliwia oceng¢ stopnia, w jakim tres¢ testu reprezentuje
dziedzine bedaca przedmiotem pomiaru. Dane te moga pochodzi¢ z analiz logicznych czy
empirycznych dotyczacych stopnia reprezentatywnosci tresci testu oraz stopnia, w jakim
owa tre$¢ wigze si¢ z proponowang interpretacja wynikéw. Waznym Zrédiem tych danych
moze by¢ przeprowadzona przez ekspertéw ocena stopnia, w jakim pozycje czy czesci testu
odpowiadajg definicji mierzonego konstruktu. Oceny ekspertéw moga by¢ wykorzystane do
okreslenia stopnia adekwatnosci, waznosci i precyzji sformulowania pozycji testowych oraz
zakresu, w jakim niedoreprezentowanie konstruktu lub wiaczenie niepowigzanych z nim
tresci moze dostarcza¢ nieuczciwej przewagi jakiej$ grupie badanych oséb.

2. Informacji o stopniu zgodnosci migdzy konstruktem a zachowaniami czy odpowie-
dziami pojawiajacymi si¢ w procesie rozwigzywania testu moga dostarczy¢ dane oparte na
analizie procesu udzielania odpowiedzi. Dane te mozna uzyska¢, §ledzac proces konstru-
owania odpowiedzi czy przeprowadzajac wywiad z osobami badanymi i analizujgc odpo-
wiedzi indywidualne na pytania dotyczace wykorzystywanych strategii, zachowan czy za-
sad odpowiadania na konkretne pozycje testu. Moze ich tez dostarczy¢ analiza procesu
rozwigzywania testu uwzgledniajaca podobienstwa i réznice w sposobach odpowiadania,
przeprowadzona w réznych grupach. Analiza taka przyczynia si¢ do okreslenia zakresu,
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w jakim umiejetnosci majace niewielkie znaczenie lub nieistotne z punktu widzenia kon-
struktu wplywaja na proces odpowiadania. Proces walidacji moze obejmowac¢ takze badanie
sposobéw gromadzenia, rejestrowania i interpretowania danych przez ekspertéw, obserwa-
toréw i osoby przeprowadzajace wywiady. W takim przypadku istotna jest analiza popraw-
nosci tych proceséw i ustalenie zgodnosci przyjmowanych kryteriéw badz wydawanych
ocen z planowang interpretacja wynikéw testowych.

3. Dane wynikajace z analizy struktury wewnetrznej testu pozwalaja na ustalenie stop-
nia, w jakim relacje migdzy pozycjami czy sktadowymi testu odpowiadaja zdefiniowanemu
konstruktowi. Zrédlo takich danych moze stanowi¢ analiza zwiazkéw miedzy pozycjami
testu oraz badanie jego struktury czynnikowej (w szczegélnosci za pomocy konfirmacyjnej
analizy czynnikowej). Analiza pozycji testowych moze ujawni¢ te z nich, ktére funkcjonuja
odmiennie w réznych (np. ze wzgledu na ple¢ lub warunki srodowiskowe czy kulturowe)
grupach badanych, nieréznigcych si¢ jednak ze wzgledu na mierzona wielko$¢. Zréznico-
wane funkcjonowanie pozycji (differential item functioning — DIF) zwigzane jest z wysta-
pieniem nieoczekiwanej réznicy miedzy grupami oséb badanych, ktére przypuszczalnie
powinny by¢ poréwnywalne co do atrybutu mierzonego przez pozycje i test, w ktérym ona
wystepuje (Dorans, Holland, 1993). Taka pozycja moze mierzy¢ co§ innego niz pozostata
cz¢$¢ testu (np. sktadniki niezwigzane z konstruktem) lub tez moze mierzy¢ to samo, ale
z réznym stopniem precyzji w réznych grupach. Doskonaly przeglad zaréwno podejs¢ do
problemu zréznicowanego funkcjonowania pozycji, jak i metod stuzacych identyfikowaniu
tego zjawiska zawiera artykut Zumbo (2007).

4. Kolejne zrédlo danych walidacyjnych stanowia dane oparte na analizie zwigzkéw
z innymi zmiennymi. Interpretacja takich danych umozliwia okreslenie rodzaju i zakre-
su zalezno$ci migdzy wynikami testu a innymi zmiennymi zewnetrznymi oraz ustalenie
stopnia, w jakim te zaleznosci sg spéjne z konstruktem lezacym u podstaw proponowane;j
interpretacji wynikéw. W skiad tych danych wchodzg dane walidacyjne zbiezne, dotyczace
zwigzkéw (silnych) miedzy wynikami testu a innymi miarami odzwierciedlajacymi podob-
ne konstrukty oraz dane walidacyjne o charakterze rozbieznym, odnoszace si¢ do zwigzkéw
(stabych badz ich braku) z miarami reprezentujacymi inne konstrukty. Dane te moga po-
chodzi¢ z analizy zwigzkéw migdzy testem a kryterium, mierzonym w zblizonym badz tym
samym czasie (dane diagnostyczne) lub tez mierzonym w czasie pézniejszym niz pomiar
testowy (dane prognostyczne). Badania nad efektywnoscia decyzji selekcyjnych, klasyfika-
cyjnych czy lokacyjnych takze stanowig Zrédlo takich danych. Moga ich dostarczy¢ badania
réznic miedzygrupowych, w ktérych sprawdzana jest, sformulowana na podstawie teorii
mierzonej wielkosci, hipoteza dotyczaca wystapienia oczekiwanych réznic w wynikach te-
stu migdzy badanymi grupami lub badania eksperymentalne, ktérych celem jest wykazanie
wystapienia zmiany w wynikach testu, przewidywanej w nastepstwie wprowadzonego od-
dziatywania eksperymentalnego.

Rezultaty badan wykorzystujacych technike metaanalizy moga postuzy¢ do uogélnienia
danych dotyczacych trafnosci. Zanim pojawila si¢ przelomowa praca Schmidta i Hunte-
ra (1977) wprowadzajaca metaanaliz¢ do badari nad generalizacja trafnosci, sadzono, ze
bardzo duze zréznicowanie wspélczynnikéw trafnosci testéw uzdolnien stosowanych do
selekcji personelu, dla ktérych kryterium stanowil poziom wykonania pracy, zwigzane jest
ze specyfika sytuacji badania lub specyfika danej pracy. Przekonanie o syfuacyjnej specyficz-
nosci (Schmidt, Hunter, 1998) powodowalo koniecznos¢ kazdorazowego ustalania trafnosci
w nowej sytuacji wykorzystania testéw, powaznie ograniczajac ich uzytecznosé. Okazalo sie,
ze wigkszo§¢ tych réznic jest artefaktem wynikajacym z bledu préby, zazwyczaj niewielkich
rozmiaréw (od 40 do 70 os6b). To, na ile dane walidacyjne uzyskane w konkretnej sytuacji
badawczej moga by¢ uogélnione na nowe sytuacje, stanowi bardzo wazny problem, zwlasz-
cza w obszarze edukacji i pracy. Warto zaznaczy¢, ze nie zawsze jest mozliwe zgromadzenie



danych z przeprowadzonych juz badan walidacyjnych adekwatnych do sytuacji, na ktéra
maja by¢ uogélniane. Wtedy przeprowadzenie badan lokalnych jest nieodzowne.

5. Ostatni rodzaj danych to dane oparte na konsekwencjach testowania. Jezeli zamie-
rzony kierunek interpretacji wynikéw testu wigze si¢ z odniesieniem okreslonych korzysci
zwigzanych z jego stosowaniem (np. ulepszenie programéw nauczania, efektywnosci proce-
su rekrutacji pracownikéw, skutecznosci programéw terapeutycznych), to w badaniach wa-
lidacyjnych nalezy wykaza¢, ze dane korzysci uda si¢ uzyska¢. Dane dotyczace konsekwencji
testowania, zaréwno pozadanych, jak i niepozadanych, winny by¢ odrézniane od danych,
ktére moga wplyna¢ na decyzje dotyczace polityki spolecznej, jednakze z trafnoscig nie-
zwigzane. Jest to szczegélnie wazne, gdy badanie réznych grup oséb ma okreslone konse-
kwencje spoleczne. I tak np. gdy w przypadku zastosowania testu jako narzedzia selekcyjne-
go na gruncie zawodowym czy edukacyjnym otrzymana réznica wynikéw migdzy grupami
stanowi odzwierciedlenie zréznicowanego rozkladu umiejg¢tnosci, ktére test ma mierzyd, to
nie $wiadczy ona o braku trafnosci wnioskowania. Moze jednak wynikaé z wrazliwosci testu
na niektére cechy oséb badanych nienalezace do zakresu konstruktu badz z jego niedore-
prezentowania, wtedy bezposrednio wiaze si¢ z trafnoscig. Jak podkreslono w Standardach

dla testow... (AERA, APA, NCME, 2007):

Chociaz informacje na temat konsekwencji testowania moga wplyna¢ na decyzje o zasto-
sowaniu testu, to same konsekwencje jako takie nie majg wplywu na trafnos¢ zamierzonej
interpretacji wynikéw. Sady dotyczace trafnosci lub jej braku, formulowane w $swietle kon-
sekwencji testowania, powinny zaleze¢ raczej od racjonalnego wyjasnienia ich Zrédel. (s. 42)

Zaden rodzaj danych nie jest preferowany na tle innych, a zadaniem badacza jest synteza
informacji pochodzacych z réznych Zrédet i przedstawienie ich w postaci spdjnej argu-
mentacji na rzecz zamierzonej interpretacji wynikéw testu i sposobéw jego wykorzystania.
Problem polega na tym, w jaki sposéb to zrobic.

PROBLEMY ZE WSPOLCZESNA KONCEPCJA TRAFNOSCI

Najbardziej kontrowersyjnym z wymienionych wyzej zrédel danych walidacyjnych jest
ostatnie z nich. Dyskusje nad zasadnosciag wlaczania danych opartych na konsekwencjach
testowania w proces walidacyjny prowadzone s3 od dawna. Juz w 1997 roku poswigcono
tej problematyce caly numer czasopisma Educational Measurement: Issues and Practice (t. 16,
nr 2), podobnie stalo si¢ w roku kolejnym (t. 17, nr 2). Od tego czasu, podobnie jak od czasu
opublikowania w roku 1999 przelozonego na jezyk polski (w roku 2007) wydania Standar-
dow dla testow..., uplyneto ponad 20 lat, warto zatem przyjrzeé si¢ roli, jaka w badaniach
walidacyjnych odgrywa ten aspekt trafnosci.

Cizek, Rosenberg i Koons (2008) dokonali przegladu informacji na temat aspektéow
trafnosci relacjonowanych w odniesieniu do 283 testéw psychologicznych i pedagogicz-
nych opublikowanych w Mental Measurements Yearbook (Spies, Plake, 2005). Okazalo si¢, ze
informacje dotyczace trafnosci rzadko byty podawane w terminach zgodnych z jej wspéi-
czesnym ujeciem. Podczas gdy dane dotyczace trafnosci teoretycznej (58% wszystkich te-
stéw), diagnostycznej (50,9%) i tresciowej (48,4%) byly zamieszczane stosunkowo czgsto, to
informacje na temat aspektu trafnosci zwigzanego z konsekwencjami testowania pojawity
si¢ jedynie w przypadku dwdéch testéw (0,7%). W kolejnym badaniu autorzy (Cizek, Bowen,
Church, 2010) objeli analiza opublikowane w latach 1999-2008 numery o$miu wiodacych
czasopism (takich jak Educational and Psychological Measurement czy Practical Assessment,
Research & Evaluation). Sposréd 2408 artykuléw problematyki trafnosci dotyczylo 1007
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(41,8%), i aspekt trafnoéci zwigzany z konsekwencjami nie zostal wymieniony w zadnym
z nich. Taki sam rezultat uzyskano, analizujac tres¢ wystapien prezentowanych na corocz-
nych, odbywajacych si¢ w latach 2006—2008, spotkaniach trzech organizacji sponsoruja-
cych wydawanie Standardsw...: American Educational Research Association, American
Psychological Association i National Council on Measurement in Education. Autorzy
konkluduja (Cizek, Rosenberg, Koons, 2008), ze aspekt trafnosci dotyczacy konsekwencji
testowania nie jest przez badaczy uwzgledniany, poniewaz aspektu tego po prostu nie da sig
w logiczny sposéb polaczy¢ z pozostatymi. Tym samym stanowi on usterke we wspélczesnej
teorii trafnosci (Cizek i in., 2008, s. 410).

Ustalanie trafnosci proponowanej interpretacji wynikéw testu i uzasadnianie sposo-
béw jego wykorzystania obejmujace zwigzane z tym konsekwencje stanowia zadania, ktére
nalezy od siebie oddzieli¢, choé¢ niewatpliwie zgromadzenie przekonujacych dowodéw na
rzecz trafnosci interpretacji wynikéw testu stanowi warunek konieczny, ale niewystarczaja-
cy wykorzystania testu. Nie oznacza to umniejszania wagi konsekwencji testowania — wrecz
przeciwnie. W zwiazku z tym, ze aspekt ten jest niemal calkowicie ignorowany w praktyce
walidacyjnej, pojawia si¢ potrzeba opracowania wskazan dotyczacych gromadzenia i ewa-
luacji danych uzasadniajacych rézne sposoby wykorzystania testéw (Cizek, 2012, 2016,
2020). Ponadto autorzy podkreslaja, ze w dokonanym przez nich przegladzie nie udalo im
si¢ znalez¢ ani jednego przypadku, w ktérym dane pochodzace z réznych zrédel zostatyby
zintegrowane w spéjng argumentacj¢ na rzecz (lub przeciw) trafnosci.

Problem z integracja dowodéw na rzecz trafnosci w sp6jng argumentacje sprowadza sig
do odpowiedzi na pytanie, czym jest argument na rzecz trafnosci i w jaki sposéb powinien
by¢ konstruowany. Z problemem tym badacz musi si¢ zmierzy¢ niezaleznie od tego, czy
integruje wszystkie rodzaje dowodéw czy tez tylko cztery (pierwsze) z nich, zwazywszy na
odmienny status logiczny danych opartych na konsekwencjach testowania. Uzyteczne moze
si¢ okaza¢ rozwijane przez Kane’a (1992, 2004, 2006b, 2013, 2016) podejscie do walidacji
oparte na argumentacji (argument-based validation). Kane w swoich pracach odwoluje si¢
do logiki nieformalnej i struktury argumentu wprowadzonej przez Toulmina (1958). Na
strukture argumentu sktadaja sie trzy podstawowe elementy: wynikajaca z jakiejs przestanki
(datum) teza (claim) i uzasadniajaca taczaca je relacje gwarancja (warrant). Teza nie musi
by¢ wyrazona z calkowita pewnoscia, moze by¢ poprzedzona jakim$ wyrazeniem modal-
nym, np. prawdopodobnie, pelnigcym funkcje modyfikatora (qualifier). Gwarancja, do ktérej
sie odwolujemy, moze wymagac wskazania, w jakich przypadkach stanowiacych odstepstwa
od reguly tezy nie da si¢ utrzyma¢, czyli wymagaé de facto wprowadzenia ograniczenia
lub obalenia (rebuttal). Sama gwarancja moze tez wymaga¢ uzasadnienia, okreslanego jako
wsparcie dla niej (backing). Argumentacja postugujemy si¢ w celu poparcia stwierdzer, co do
ktérych nie mamy pewnosci, i czynimy to, odwolujac si¢ do stwierdzen, wzgledem ktérych
pewnos¢ t¢ posiadamy. Oceniajac poprawno$¢ argumentacii, rozwazamy akceptowalnosé
wszystkich wykorzystanych przestanek oraz to, czy stanowia one dostateczne uzasadnienie
dla proponowanej tezy. W przypadku oceny poprawnosci argumentacji budowanej zgodnie
z modelem Toulmina kluczows role odgrywa ocena poprawnosci stwierdzen wystepujacych
w funkcji gwarangji, a tym samym — takze twierdzen funkcjonujacych jako jej poparcie.
W tym sensie zgodnie z pogladem Toulmina (1958) poprawnos¢ argumentacji jest zrelaty-
wizowana do dziedziny, ktérej dotyczy.

Proponowane przez Kane’a podejscie obejmuje dwa etapy i odnosi si¢ do dwéch rodza-
jéw argumentéw. Najpierw konstruowany jest argument dotyczacy interpretacji (interpre-
tive argument), obejmujacy kazda interpretacje i wykorzystanie wynikéw testu przedstawio-
ne w formie wnioskowania prowadzacego od wynikéw testu do nadawanej im interpretacji /
sposobu ich wykorzystania oraz uzasadniajacej je gwarangcji. I tak np. gdy za pomocg réw-
nania regresji na podstawie wynikéw testu przewidujemy srednia ocen, to wyniki testu sg
przeslanka dla tezy, ktéra jest przewidywana $rednia ocen, gwarancj¢ natomiast stanowi



réwnanie regresji. Na drugim etapie budowany jest argument na rzecz trafnosci (validity
argument), dzigki ktéremu mozliwe jest wykazanie trafnosci proponowanych interpretacji
i sposobéw wykorzystania wynikéw testu przez dostarczenie stosownego wsparcia dla gwa-
rancji, na ktérych opieraja si¢ wnioskowania. Odwolujac si¢ do powyzszego przyktadu: réw-
nanie regresji pelnigce funkcj¢ gwarancji wymaga odpowiedniego wsparcia. Takiego wspar-
cia dla korzystania z niego w celu przewidywania $redniej ocen dostarczaja przeprowadzone
badania empiryczne, w ktérych réwnanie zostalo otrzymane. W przypadku wykazania, ze
ktéres z wnioskowari jest nieuprawnione, argument na rzecz trafnosci nalezy odrzucié.

Jak podkresla Kane (2009):

...konstruujac argument dotyczacy interpretacji, mamy do czynienia z istotnym ‘co$ za co$’.
Wykazanie trafnosci prostej interpretacji wymaga stosunkowo skromnej inwestycji w zgro-
madzenie danych na rzecz trafnosci. Interpretacja ambitniejsza, zwigzana z bardziej rozbudo-
wang strukturg wnioskowan i wspierajacych je zalozen, wymaga wiecej wsparcia, by osiagnaé
poréwnywalny poziom trafnoéci, ale ambitniejsza interpretacja moze by¢ bardziej uzyteczna,
jesli zostanie uzasadniona. Jezeli nie twierdzimy, ze test bedzie przewidywal przyszie zacho-
wanie, to nie jesteSmy zobowigzani do zgromadzenia danych odnoénie do trafnosci progno-
stycznej, jednakze powstaly argument na rzecz trafnosci nie bedzie uzasadnial takich przewi-

dywan. (s. 48-49 — ttum.]J. R.)

Chapelle, Enright i Jamieson (2010) przedstawiaja strategie konstruowania argumentu
na rzecz trafnosci zrewidowanej wersji TOEFL® (Test of English as a Foreign Language).
Autorki jako jedne z pierwszych wykorzystuja podejscie Kane’a do syntezy danych walida-
cyjnych. Chapelle i in. (2010) oceniaja réznice migdzy podejsciem przedstawionym w Stan-
dardach dla testow... (AERA, APA,NCME, 2007) i tym proponowanym przez Kane’a od-
nosnie do sposobu formulowania zamierzonej interpretacji wynikéw testu, prezentacji
przeprowadzonych badan walidacyjnych, syntetyzowania wynikéw tych badari w argument
na rzecz trafnosci i préb jego podwazenia. W ich opinii opierajaca si¢ na argumentacji
strategia walidacyjna stanowi cenne uzupelnienie rekomendacji przedstawionych w Szan-
dardach dla testow... (AERA, APA, NCME, 2007), dostarczajac zar6wno ogélng struktu-
r¢ dla przeprowadzenia syntezy danych pochodzacych z réznych Zrédet, jak i precyzyjne
wskazéwki co do sposobu, w jaki nalezy to zrobi¢. Warto zaznaczy¢, ze wydane ostatnio
Standards for educational and psychological testing (AERA, APA, NCME, 2014) zalecajg po-
dejscie do walidacji oparte na argumentacji, obejmujace jasne sformutowanie zamierzonej
interpretacji i wykorzystania wynikéw testéw, w tym zidentyfikowanie podstawowych za-
tozen i wnioskéw (argument na rzecz interpretacji / wykorzystania wynikéw testowych)
i zgromadzenie dowodéw na ich poparcie lub obalenie.

Badacze od dawna wyrazali obawy, Ze podniesli pojecie trafnosci teoretycznej na tak
wysoki poziom, ze wydaje si¢ ono nieosiaggalnym celem (Fremer, 2000). Coraz czgéciej
pojawiaja si¢ badania, ktérych rezultaty wskazuja na rozdzwick miedzy teoria i praktyka
walidacyjna, co stanowi powazny problem zwlaszcza w przypadku testéw majacych wielu
interesariuszy, a ich autorzy konkluduja, Ze teorie trafnosci bardzo trudno przelozy¢ na
dzialania praktyczne wobec braku wskazéwek odnosnie do syntetyzowania danych doty-
czgcych trafnosci i ich interpretacji (por. np. Wolming, Wikstrom, 2010). , Teoria trafnosci
stopniowo doszla do traktowania kazdej waznej kwestii wiazacej si¢ z testem jako istotnej
dla pojecia trafnosci i dazy do integracji wszystkich tych kwestii pod jednym nagiéwkiem.
Jednakze postepujac w taki sposéb, nie stuzy ani teoretycznie zorientowanym psychologom,
ani stosujacym testy praktykom” (Borsboom, Mellenbergh, van Heerden, 2004, s. 1061 —
ttum. J. R.). Borsboom (2006) stwierdza, ze trafnos¢ teoretyczna dziala jak czarna dziura,
z ktérej nic nie moze uciec: gdy dana kwestia zostanie okreslona jako problem trafno-
§ci teoretycznej, jego trudnos¢ uwaza si¢ za nadludzka, a rozwiazanie — za przekraczajace
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mozliwosci zwyklego $miertelnika. Trudno$¢ to by¢ moze nie nadludzka, ale jednak bardzo
powazna, co potwierdza aktualna praktyka. Dowody na rzecz trafnosci zazwyczaj maja cha-
rakter fragmentaryczny, a badacze nadal bardzo czesto, prezentujac dane na temat trafno-
$ci, odwoluja sie do klasycznych terminéw trafnosci teoretycznej, tresciowej, diagnostycznej
i prognostyczne;j.

Kolejng konsekwencja tego stanu rzeczy sa propozycje odmiennych sposobéw ujmowa-
nia trafnosci, odrzucajace jednolitg teori¢ trafnosci; zgodnie z nimi trafnos¢ jest wlasnoscia
testu, a nie wlasnoscig interpretacji jego wynikéw. Lissitz i Samuelsen (2007) postuluja, ze
wspélczesna teoria trafnosci, skoncentrowana na trafnosci teoretycznej, ma bardzo niewiele
do zaoferowania badaniom testowym prowadzonym w obszarze edukaciji. W proponowa-
nym przez nich ujeciu trafnosci centralng rolg odgrywa trafno$¢ tresciowa, ktéra tacznie
z rzetelnoscia testu okreslajg mianem trafnosci wewngtrznej. Tym samym ustalenie definicji
mierzonej przez test wielkosci w procesie jego konstrukeji oraz stabilnos¢ wynikéw maja
zasadnicze znaczenie dla trafnosci testu. Wewngtrzne charakterystyki testu nie zaleza od
czynnikéw zewngtrznych, np. zwigzkéw wynikéw testu z innymi miarami. Aspekty ze-
wnetrzne w stosunku do testu, zwigzane z oceng uzyteczno$ci wykorzystania testu w danym
celu, wsparciem ze strony teorii oraz konsekwencjami testowania, pomimo ze bardzo waz-
ne, nie powinny by¢ wlaczane do definicji trafnosci.

Te odrebne charakterystyki — ktére aktualnie okresla si¢ jako ustalanie trafnosci kryterialnej
i teoretycznej — sg bardzo wazne, jednakze uzytkownik tych technik powinien zdawac sobie
sprawg, ze dostarczaja one odpowiedzi na fundamentalnie rézne pytania. Te pytania nie po-
winny odciggaé¢ uwagi badacza od skoncentrowania si¢ na trafnosci wewngtrznej. (Lissitz,
Samuelsen, 2007, s. 446 — ttum. J. R.)

Borsboom i wspétpracownicy (Borsboom i in., 2004; Borsboom, Cramer, Kievit, Schol-
ten, Franic, 2009) krytykuja pojecie trafnosci teoretycznej, okreslajac je mianem doktryny,
i wskazuja, ze jednolita teoria trafnoéci nie jest potrzebna psychologii, poniewaz nie ma
czego ujednolicaé. Integracja wszystkich zwigzanych z testem dzialan (validation) nie jest
trafnodcia (validity). Trafnos¢ jest wlasnoécia przystugujaca testowi, a zadaniem badacza
jest sprawdzenie, czy test taka wlasnos¢ posiada (czy test mierzy to, co powinien mierzy¢).
»Irafnos¢ jest pojeciem takim jak prawda: reprezentuje idealng lub pozadang sytuacje”
(Borsboom i in., 2004, s. 1063). Zgodnie z proponowang przez autoréw koncepcja traf-
nosci test jest trafng miarg danego atrybutu, gdy ten atrybut istnieje i jego zréznicowanie
stanowi przyczyne zréznicowania wynikéw testu, co oznacza, ze relacja miedzy wynikami
testu i atrybutami ma charakter przyczynowy, a nie korelacyjny. Tym samym wnioskowa-
nie o trafnosci wylacznie na podstawie macierzy wielu cech-wielu metod nie jest mozliwe,
jako ze pozadana konfiguracja wspélczynnikéw korelacji nie ustanawia trafnosci. Tym, co
stanowi o trafnosci, jest istnienie atrybutu i wykazanie jego przyczynowego wplywu na
wyniki testu. ,Problem trafnosci testu odnosi si¢ do kwestii, czy atrybut psychologiczny
(np. ‘inteligencja ogdlna’) istnieje i odpowiada atrybutowi, ktéry test rzeczywiscie mierzy
(przyjmujac, ze jaki§ mierzy). W tym przypadku terminy ‘inteligencja ogélna’ i ‘atrybut,
ktéry test mierzy’ odnosza si¢ do tej samej struktury. Walidacja testu to po prostu prze-
prowadzenie badania w celu dowiedzenia si¢, czy jest to prawda, czy nie” (Borsboom i in.,
2009, 5.153 — ttum. J. R.). Ujmowana w ten sposéb trafnos¢ staje si¢ wlasnoscia jakosciows.
Okreslanie ,stopnia trafnosci” traci sens, a na pytanie o to, czy dany test jest trafny, mozna
udzieli¢ prostej odpowiedzi: tak lub nie.



PODSUMOWANIE

Prowadzona od ponad stu lat dyskusja nad konceptualizacja trafnosci jako pojecia psy-
chometrycznego trwa. Zainteresowany Czytelnik moze zapoznal si¢ z aktualnie podej-
mowanymi problemami, siggajac cho¢by do poswigconego pojeciu trafnosci wydania cza-
sopisma Assessment in Education: Principles, Policy & Practice (2016, t. 23, nr 2) czy tez do
wydania Educational Assessment (2020, t. 25, nr 1), dedykowanego zagadnieniom praktyki
walidacyjne;j.

Czy toczaca si¢ dyskusja doprowadzita do jakich$ konkluzywnych ustalen? Odpowiedz
na to pytanie musi by¢ — niestety! — przeczaca. Kontrowersje nadal dotycza kluczowej kwe-
stii, zwigzanej z tym, do czego si¢ trafno$¢ odnosi: czy jest ona wlasnoscig narzedzia, czy
zwigzana jest z interpretacja wynikéw testu czy tez z konkretnymi jego zastosowaniami?
Pod szyldem jednolitej teorii trafnosci kazdy z waznych aspektéw dotyczacych testu i pro-
cesu testowania zostal objety terminem #rafnosé, w efekcie czego sam termin stal si¢ wyjat-
kowo zlozony znaczeniowo i — rzec by mozna — nieco ucigzliwy. Nie dziwi zatem, Ze nie-
ktérzy badacze postulujg, ze nadszed! czas, by z niego zrezygnowac: ,Wziawszy pod uwage
powszechno$¢ nieprecyzyjnego i niejednoznacznego uzycia oraz fakt, ze nawet specjalisci
uzywaja tego slowa w catkiem rézny sposéb, trudno zrozumied, jak cokolwiek koncepcyjnie
fundamentalnego mogloby zosta¢ utracone, gdyby stowo to przeszio na emeryture” (New-
ton, Shaw, 2016, s. 190 — tlum. J. R.). Termin #rafnosé mozna by zastapi¢ bardziej ogélnym
terminem jakos¢ (quality), ktéry — obejmujac znaczeniowo wszystkie odniesienia terminu
trafnos¢ — wymagalby réwniez od uzytkownikéw sprecyzowania jego znaczenia w konkret-
nym kontekscie uzycia (Newton, Shaw, 2013). Z réznicami w ujmowaniu trafnosci zwigza-
ne sa kontrowersje dotyczace wlasciwego sposobu jej ustalania.

Wyniki badania przeprowadzonego przez Camargo, Herrere i Traynor (2018) za po-
mocg metody delfickiej (ktérym to badaniem objgto siedmiu ekspertéw zajmujacych si¢
problematyks trafnosci) wydajg si¢ potwierdzaé réznice w odniesieniu do tych dwéch pod-
stawowych kwestii: czemu przystuguje trafnos¢ i jaki jest wlasciwy sposéb jej ustalania?
Bioracy udzial w badaniu eksperci uznali definicje trafnosci zamieszczong w ostatnim wy-
daniu Standardéw dla festow... za niejasng i interpretacyjnie wieloznaczng, zgadzajac sig,
ze okreslenie, do czego odnosi si¢ trafnosé, jest utrudnione przez brak jasnej definicji tego
terminu. Zgodzili si¢ takze co do potrzeby sformulowania jasnych wskazan odno$nie do
przeprowadzania procesu walidacji, nie osiggajac jednak zgody co do roli, jaka konsekwen-
cje testowania mialyby w nim odgrywa¢, ani tez w odniesieniu do tego, ile danych i dane
jakiego typu sa konieczne lub wystarczajace do ustalenia trafnosci. Eksperci nie osiagneli
réwniez zgody w kwestii zastapienia terminu f7afios¢ innym terminem, takim jak np. jakosc,
czy w sprawie definiowania walidacji w sposéb obejmujacy wszystko, co wiaze si¢ z na-
ukowg oceng jakosci pomiaru. Pozwala to sadzi¢, ze termin trafnos¢ pozostanie w stowniku
nauki, a dyskusja nad konceptualizacja trafnosci bedzie toczy¢ si¢ nadal.
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