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Эффективность — четвёртый основной критерий оценки ре-

зультатов педагогических измерений. Исследования первых

трёх критериев — надёжности, валидности и объективности

педагогических измерений — были представлены в статьях

журнала ПИ1 и на сайте автора2.

Эффективность — комплексный критерий оценки полезности

тестов3, тестовых заданий и тестовых результатов по широко-

му кругу экономических, социальных, психологических, мет-

рических и иных критериев. Эффективность тестов зависит от

целей измерения, методологии, теории, методики и от теку-

щей практики педагогических измерений. В настоящей работе

намечаются основные контуры проблемы. Полное и всесто-

ронне исследование эффективности — дело исследователей

следующего поколения.

В статье дано новое определение педагогических измерений.
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Постановка проблемы

Исследование проблемы эффективности педагогических измере-
ний требует уточнения существующих понятий. И сделать это
лучше в начале статьи. Иначе будет непонятно, откуда и почему
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возникла проблема эффектив-
ности педагогических измере-
ний.

С начала ХХ века в науч-
ный оборот зарождавшейся
тогда классической теории во-
шли два ключевых критерия
качества тестовых результа-
тов — надёжность и валид-
ность. В течение примерно ста
лет эти критерии использова-
лись в словосочетаниях «на-
дёжность теста» и «валидность
теста». В классической тео-
рии4 особое внимание уделя-
лось разработке методов обос-
нования надёжности и валид-
ности «тестов». Слово «тесты»
здесь взято в кавычки только
потому, что в наше время боль-
шинство зарубежных авторов
используют уже другую лекси-
ку. А именно, вместо надёжно-
сти и валидности «тестов» те-
перь говорят о надёжности и
валидности тестовых результа-
тов. И об этом уже приходи-
лось писать5.

Иное дело — критерий эф-
фективности. Впервые к его
исследованию автор данной
статьи обратился в своей док-
торской диссертации. Именно
там появился специальный
раздел, называвшийся «Эф-
фективность теста и тестовых
заданий»6. Добавление крите-
рия эффективности теста ста-
ло тогда заметным теоретичес-
ким продвижением. Были да-
ны первые понятия эффектив-
ности теста и тестовых зада-

ний, проведён сравнительный
анализ критериев эффектив-
ности.

В данной статье эта работа
продолжена. Хотя и в то вре-
мя уже возникали некоторые
противоречия в понятийном
аппарате теории педагогичес-
ких измерений. Особенно это
касалось вопроса определения
качества тестовых заданий.
Например, естественным об-
разом предполагалось, что
«надёжный тест» должен со-
стоять из «надёжных зада-
ний», как и «валидный тест»
из «валидных заданий», но так
почти никто из числа ведущих
западных авторов не говорил
и не писал.

Если надёжность тестовых
результатов определялась де-
сятком методов, то определе-
ние «надёжности задания» бы-
ло не вполне ясно. Аналогич-
ные трудности вставали при
попытках определить понятие
«валидность задания». Хотя
простые решения были. На-
пример, «валидность задания»
очень часто ассоциировалась с
мерой корреляции ответов на
задание с суммой баллов испы-
туемых.

В наше время уже не при-
нято писать и говорить о на-
дёжности и валидности «зада-
ний». Эти понятия и критерии
обычно относятся к тестовым
результатам. В таком обнов-
лённом истолковании надёж-
ность и валидность продолжа-
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ют оставаться главными для те-
ории и практики педагогичес-
ких измерений и сейчас.

Сейчас понятие «валид-
ность задания» часто заменяет-
ся понятиями дифференциру-
ющей или, что лучше, различа-
ющей способности задания.
Лучше хотя бы потому, что со-
держание понятий «валид-
ность» и «надёжность» гораздо
шире; последние относятся ко
всему тесту и потому их ис-
пользование для оценки зада-
ний как объектов частных и
элементарных несопоставимо,
как несопоставимо единичное
и общее в философии.

Однако по мере становле-
ния новых теорий педагогичес-
ких измерений и расширения
практики тестирования стала
пониматься необходимость
увеличения также и числа кри-
териев оценки результатов.

Лексический каркас дан-
ной статьи образуют два клю-
чевых понятия теории педаго-
гических измерений: это «эф-
фективность» и «педагогичес-
кие измерения». Как уже упо-
миналось, другие ключевые по-
нятия педагогических измере-
ний — это надёжность, валид-
ность и объективность. В фи-
лософии существует традиция
называть ключевые понятия
категориями. Вокруг них мож-
но и нужно строить весь поня-
тийный аппарат теории педаго-
гических измерений. В миро-
вой тестовой литературе слово

«категории» пока не использу-
ется.

Зато в российской практи-
ке тестирования и ЕГЭведения
используются сотни своеобраз-
ных и, нередко, бессмысленных
названий, вроде «калибровка
тестов», «КИМы», «АПИМЫ»,
«предтестовые задания», пре-
тендующих на научность, при
этом без перечисления суще-
ственных признаков данных
названий, то есть без элемен-
тарной теоретизации. Именно
поэтому они засоряют поня-
тийный аппарат педагогичес-
кий теории измерений.

Другой вопрос — можно ли
считать валидными результа-
ты теста, по которому испыту-
емые получают много низких
или высоких баллов? В клас-
сической теории педагогичес-
ких измерений уже давно
сложилась традиция считать
результаты тестов с асиммет-
ричным распределением бал-
лов как относительно невалид-
ные по двум возможным при-
чинам: либо трудность боль-
шинства заданий не соответст-
вует уровню подготовленнос-
ти большинства испытуемых,
либо наоборот, уровень подго-
товленности большинства ис-
пытуемых не соответствует
уровню трудности большинст-
ва заданий. И то и другое сни-
жало качество измерений и
практическую полезность их.
То есть здесь нужен и другой
критерий.
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Интерес к эффективности
теста возник и усилился в свя-
зи с внедрением в практику ма-
тематической теории педагоги-
ческих измерений (МТИ). Там
используется информационная
функция, которая вполне мо-
жет использоваться для оценки
эффективности теста и тесто-
вых заданий. Эта теория изве-
стна на Западе под названием
Item Response Theory (IRT)7.
Возможность такого примене-
ния информационной функ-
ции была исследована в упоми-
навшейся диссертации автора
этой статьи.

Таким образом, в дополне-
ние к трём теперь уже извест-
ным критериям качества педа-
гогических измерений — надеж-
ности, валидности и объектив-
ности — возникла возможность
введения в научный оборот еще
одного понятия и, одновремен-
но, критерия — эффективности.
Потребность в таком критерии
особенно стало заметной в сис-
теме Rasch Measurement (RM).
В ней разработан и математико-
статистический аппарат, позво-
ляющий количественно оце-
нить вклад каждого задания в
систему теста.

Проблема эффективности
педагогических тестов являет-
ся частью общей проблемы эф-
фективности форм и методов
педагогической деятельности.
Естественно поставить во-
прос — почему тестирование
относятся к эффективной фор-

ме организации контроля зна-
ний, а сам тест считается эф-
фективным и объективным ме-
тодом диагностики уровня и
структуры знаний? Краткий
ответ на этот вопрос заключа-
ется в том, что настоящий тест
разрабатывается на научной
основе, он технологичен, не
только легко поддается автома-
тизации, но и является, в сущ-
ности, основным средством ав-
томатизации контроля; он эко-
номичен, потому что не требует
тех больших затрат живого
труда преподавателей, которые
сейчас имеют место.

Тест объективен в той мере,
в какой удаётся отграничить
процесс тестирования от субъ-
ективизма, а порой от произво-
ла и коррупции, за счёт предо-
ставления одинакового време-
ни, одинаковых условий и пра-
вил оценки для всех испытуе-
мых, без исключения. И, нако-
нец, тест рефлексивен в смысле
возможностей оценки качества
тестовых результатов: без
оценки погрешности измере-
ния и адекватности тестовых
данных поставленной задачи
результаты не признаются тес-
товыми, т.е. заслуживающими
доверия.

Практически не исследо-
ван в литературе формальный
аспект эффективности тестов,
если под этим понимать вопрос
зависимости эффективности
от формы. Здесь понятие «эф-
фективность» может включать
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в себя такой понятийный инди-
катор, как «формальная чисто-
та», способствующий лучшему
восприятию смысла задания,
чёткой оценке и безошибочнос-
ти учёта тестовых баллов. На-
рушение тестовой формы все-
гда — а это хотелось бы под-
черкнуть — приводит к худше-
му выражению содержания и к
худшему пониманию смысла
задания студентами.

Вот почему можно гово-
рить о зависимости эффектив-
ности задания от правильности
формы, от числа ответов к каж-
дому заданию и от соотноше-
ния числа правильных ответов
к общему числу ответов в зада-
ниях с выбором нескольких
правильных ответов из числа
предлагаемых на выбор.

Исследование ключевых
вопросов данной статьи полез-
но начать с определения ис-
пользуемых здесь понятий.

Педагогические
измерения

К настоящему времени накопи-
лось много определений педа-
гогических измерений. Часть
их уже была приведена в пре-
дыдущих работах автора8. Са-
мое простое и общее определе-
ние было дано в зарубежном
учебном пособии по математи-
ческой психологии9. Оно ока-
залось одинаково применимо
для любой общественной на-
уки, куда входят педагогика и

педагогические измерения.
В том пособии измерение опре-
делялось предельно просто, как
процесс, посредством которого
интересующие латентные свой-
ства личности выражаются
числами. В наше время к этому
определению полезно доба-
вить, что числа получаются в
результате трансформации
счётных данных в значения ин-
тервальной шкалы. Получится
новое определение.

Педагогические измере-
ния — это процесс, посредством
которого интересующие ла-
тентные свойства личности
выражаются числами, которые
получаются в результате
трансформации счётных дан-
ных в значения интервальной
шкалы.

Например, знания, интел-
лект и уровень подготовленно-
сти испытуемых являются ла-
тентными свойствами личнос-
ти. Слово «латентные» означа-
ет, что эти свойства внешне не-
видимы, но их можно оценить
по внешним проявлениям,
фиксируемым посредством ин-
дикаторов. В качестве индика-
торов лучше всего использо-
вать качественные тестовые за-
дания.

К числу концептуально на-
сыщенных можно отнести оп-
ределение, данное В.D. Wright
& J.M. Linacre10. Измерение, в
их интерпретации, рассматри-
вается как следствие специаль-
но организованного процесса
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сравнения результатов испыту-
емых на шкале натуральных
логарифмов. В этом определе-
нии главное — процесс транс-
формации исходных тестовых
баллов испытуемых в значения
шкалы натуральных логариф-
мов, после чего, собственно, и
появляется педагогическое из-
мерение уровня подготовлен-
ности. До процесса логарифми-
ческого преобразования этими
авторами исходные баллы не
рассматриваются как педагоги-
ческие измерения. Симметрич-
но проводится шкалирование
мер трудности заданий на той
же шкале. В английском языке
этот процесс называется Item
calibration. В переводе на рус-
ский язык оба эти процесса ав-
тор данной статьи определяет
как измерение уровня подготов-
ленности испытуемых и шка-
лирование заданий по уровню их
трудности.

Основные требования к пе-
дагогическим измерениям: 
1. Свойство линейности шкалы
измерения, что допускает удоб-
ства в применении математиче-
ских аксиом и операций.
2. Параметры заданий и испы-
туемых не должны быть взаим-
но зависимы. Это главное на-
учное достижение G. Rasch.
Вся технология RM вытекает
из свойства независимости па-
раметров испытуемых от пара-
метров заданий, и наоборот.
3. Метод измерения должен
быть сравнительно лёгким,

компьютеризованным, по воз-
можности полностью техноло-
гичным. Это требование позво-
ляет привлечь к проведению
измерений большое число про-
фессорско-преподавательского
состава.
4. Одномерность измеряемо-
го свойства для начинающих
исследователей и лиц, упомя-
нутых в п. 3. Продвинутые
исследователи, имеющие под-
ходящее математическое и
статистическое образование,
тяготеют к многомерным мо-
делям измерения, которые
всегда интереснее одномер-
ных моделей.
5. Монотонность отображения
свойства в числовую шкалу.
Смысл этого требования прост:
испытуемые, имеющие более
высокий уровень подготовлен-
ности, должны получать и бо-
лее высокий балл в RM.

Измерения по теории
Rasch отвечают всем этим тре-
бованиям.

Для узко понимаемой педа-
гогики педагогические измере-
ния не были нужны. Не случай-
но в учебниках они много лет
даже не упоминались. И только
недавно в России стала понем-
ногу пониматься идея, что эф-
фективная образовательная де-
ятельность без качественных и
эффективных педагогических
измерений невозможна.

Основным методом педаго-
гических измерений является
тест.

измерения
ПЕД
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Педагогический тест в но-
вой формулировке определяет-
ся так: это система вариатив-
ных заданий равномерно воз-
растающей трудности, позво-
ляющая качественно оценить
структуру и эффективно изме-
рить уровень подготовленнос-
ти испытуемых по одной или
нескольким учебным дисцип-
линам. Смысл словосочетания
«система вариативных зада-
ний» означает, что каждое зада-
ние теста имеет свои парал-
лельные варианты. Смыслы
всех остальных терминов этого
определения читатель найдёт в
работе автора этой статьи11.

B.D. Wright и M. Stone об-
ратили внимание на важный
системный фактор распределе-
ния заданий теста по уровню

трудности. Трудность рядом
стоящих заданий теста не
должна отличаться более чем
на 0,5 логита12. Иначе на
шкале образуются провалы.
Расстояние в 0,5 логита — это
довольно либеральное требо-
вание. Лучше, когда расстоя-
ние между заданиями — не
более 0,25 логита трудности.
Это требование можно на-
звать условием достаточной
плотности расположения
числа заданий на шкале.

Например, представленные
на рис. 1 три задания распола-
гаются на шкале трудности с
разрывом между собой в один
логит трудности. Поскольку
это расстояние больше, чем
упомянутые выше 0,5 и 0,25 ло-
гита, то, очевидно, эта часть те-
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Подробнее см. 

Аванеесов В.С. Основы

теории педагогических

измерений. ПИ. 2004.

№ 1.  С. 15–21. 

Исходное значение ло-

гита трудности задания

находится из выражения

ln(qj/pj), где qj является

долей неправильных от-

ветов испытуемых на за-

дание теста под номе-

ром j, а pj — это доля

правильных ответов ис-

пытуемых на то же са-

мое задание под номе-

ром j.

На рис. 1 мера труднос-

ти заданий изображена

символом b вместо при-

нятого в нашем журнале

символа β. Так бывает

часто: b здесь представ-

ляет выборочные значе-

ния мер трудности зада-

ний, а β — значения па-

раметров заданий в гене-

ральной совокупности.
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Рис. 1. Пример заданий, расположенных реже допустимого уровня
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ста имеет дефект, связанный с
подбором заданий по уровню
трудности. Условие достаточ-
ной плотности заданий на шка-
ле здесь не выполняется, а по-
тому результаты всего теста бу-
дут неточными в данной окре-
стности, так же как невалидны-
ми и неэффективными в целом.

На рис. 1 по оси абсцисс
представлена мера трудности
заданий, по оси ординат — ве-
роятность правильного ответа
на задания, в зависимости от
уровня подготовленности ис-
пытуемых. Ось абсцисс пред-
ставляет единую (общую) ло-
гарифмическую шкалу уровня
подготовленности испытуемых
и уровня трудности заданий13.

Эффективность теста

Понятие «эффективность»
имеет две основы. Первую ос-
нову образует смысл слова
«эффект». Эффект — это ре-
зультат какого-либо действия
или деятельности. Он может
быть как положительным, так
и отрицательным. Английский
аналог — слово effect, что мож-
но перевести как воздействие,
влияние. Можно исследовать,
например, положительный или
отрицательный эффект от уда-
ления заданий в разрабатывае-
мом тесте. Если удаление неко-
торых заданий не снижает на-
дёжности и валидности тесто-
вых результатов, то эффект,

очевидно положительный, в
смысле уменьшения числа за-
даний теста без потери его по-
лезных свойств. Вторую осно-
ву понятия «эффективность»
образует идея деятельности,
нацеленной на получение ис-
комого эффекта с наименьши-
ми затратами.

Эффективность — относи-
тельный показатель результа-
тивности (эффекта). Эффек-
тивность определяется как по-
нятие, производное от полу-
ченного результата, делённого
на расходы, время и др.

Идея эффективности инте-
ресна для оценки содержания
теста и тестовых заданий.
Можно создать сколько угод-
ных вариантов одного и того
же теста, имеющих сходное
или иное содержание. Если оно
сходно, то мы можем думать о
параллельном варианте теста.
Если содержание теста, наце-
ленного на измерение одного и
того же свойства иное, то про-
блема переносится в плоскость
другого важного критерия —
валидности результатов, полу-
чаемых тем или иным тестом,
измеряющим общее свойство.

Вопрос эффективности те-
ста ранее уже получил некото-
рое освещение в работе автора.
Эффективным там назывался
тест, если он лучше, чем другие
тесты, измеряет знания студен-
тов интересующего уровня
подготовленности, с меньшим
числом заданий, качественнее,

измерения
ПЕД
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быстрее, дешевле, и все это —
по возможности, в комплексе.
Если из какого-либо теста с
большим числом заданий сде-
лать оптимальный выбор мень-
шего числа, то может образо-
ваться система, не уступающая
заметно по своим свойствам те-
сту со сравнительно большим
числом заданий. Тест с мень-
шим числом заданий в таком
случае можно называть сравни-
тельно более эффективным14.

Два ключевых фактора тес-
тирования — это число заданий
теста и уровень подготовленно-
сти студентов.

Эффективность теста мож-
но попытаться оценить с точки
зрения его дифференцирую-
щей способности; последняя
тем выше, чем лучше видны
различия между тестовыми
баллами студентов. В качестве
одного из возможных показате-
лей дифференцирующей спо-
собности теста обычно исполь-
зуется дисперсия исходных те-
стовых баллов.

Если, например, имеются
два теста по одной и той же
учебной дисциплине и один из
них имеет большую дисперсию,
чем второй (в той же самой
группе), то при прочих равных
условиях тест с большей дис-
персией можно считать более
эффективным, чем тест с мень-
шей дисперсией. Отношение
большей дисперсии к меньшей
при одинаковом, например,
числе заданий с последующим

умножением на сто может слу-
жить в качестве одного из пока-
зателей сравнительной эффек-
тивности теста с позиции его
дифференцирующей способно-
сти.

Другим важным требова-
нием к качественным тестовым
результатам является близость
логарифмических оценок сред-
них арифметических баллов
множества испытуемых и сред-
него арифметического балла
меры трудности множества за-
даний. При условии, что обе
упомянутые средние арифме-
тические выражаются в одной
и той же шкале натуральных
логарифмов. Средняя труд-
ность заданий не должна отли-
чаться от среднего уровня под-
готовленности испытуемых бо-
лее чем на 0,5 логита.

Пример неэффективного
тестирования, в котором уро-
вень трудности теста оказался
заметно ниже уровня подготов-
ленности испытуемых, пред-
ставлен на рис. 2. Графическую
информацию о неэффективно-
сти проводимого измерения да-
ют две совмещённые на одной
оси гистограммы распределе-
ния результатов испытуемых
(сверху) и мер трудности зада-
ний (снизу). Рис. 2. получен
посредством применения мате-
матико-статистического пакета
RUMM — 2020 в процессе его
апробации.

Можно также проверить
влияние формы и содержания
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Аванесов В.С. 

Проблема качества педа-

гогических измерений.

ПИ. 2004. № 2. С. 3–27.

1144

PI_4_2008.qxd  30.01.2009  12:41  Page 11



заданий, а также ответов на ка-
чество теста. Добавление в зада-
ние с выбором одного или не-
скольких правильных ответов
дополнительного числа дис-
тракторов (ответов правдопо-
добных, но неправильных),
имеет своим эффектом умень-
шение вероятности угадывания
правильных ответов. Аналогич-
но можно думать о влиянии (об
эффекте) увеличения числа за-
даний в тесте на показатель на-
дёжности тестовых результатов.
Классический пример такого
рода дают широко известные
формулы Spearman–Braun.

Можно говорить и о влия-
нии добавления в тест заданий
определённого уровня трудно-
сти на распределение исход-
ных результатов испытуемых.
Если добавляется примерно
десяток трудных заданий, то

можно видеть относительное
снижение баллов у большого
числа испытуемых. Если в про-
ектируемый тест добавить при-
мерно такое же количество
сравнительно лёгких заданий,
то эффектом становится отно-
сительное повышение исход-
ных тестовых баллов у боль-
шинства испытуемых. Здесь
вполне можно видеть измене-
ния в распределении баллов в
зависимости от состава зада-
ний теста.

В диссертационной работе
автора было дано следующее
определение эффективности
теста: тест называется эффек-
тивным для измерения знаний
студентов с уровнем, соответ-
ствующим точке оси θi, если он
обеспечивает в этой точке мак-
симум информации о значении
уровня подготовленности при

измерения
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Рис. 2. Пример несоответствия уровня подготовленности

испытуемых уровню трудности заданий
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минимуме числа заданий. Эф-
фективность измерений дости-
гается за счёт дифференциро-
ванного подбора заданий тре-
буемого уровня трудности для
каждого студента, имеющего
уровень знаний θi.

Эффективность
тестовых заданий

Решение задачи поиска самых
эффективных заданий теста не-
редко бывает полезно начать,
наоборот, с попытки определе-
ния самых неэффективных за-
даний. Это позволяет умень-
шить размер обрабатываемых
матриц, улучшить интерпрети-
руемость результатов и быст-
рее, т.е. эффективнее, решить
эту задачу. Хороший материал
для выбраковки неэффектив-
ных заданий дают методы кор-
реляционного, регрессионного
и факторного анализа. Первый

и второй позволяют оценить
чистый вклад каждого задания
в общую вариацию тестовых
баллов, в то время как фактор-
ный анализ является классиче-
ским методом проверки гомо-
генности теста. Применение
всех трёх методов в разработке
и обосновании качества тестов
представляет собой предмет от-
дельных исследований.

Трудно найти задания с оди-
наковой эффективностью полу-
чаемых оценок. И уже совсем
редко находятся задания, кото-
рые имеют минимум погрешно-
стей оценивания. На рис. 3 пред-
ставлен графический образ иде-
ального тестового задания, име-
ющего высокий уровень диффе-
ренцирующей способности, на
очень узком интервале измеряе-
мого свойства.

Из графика этого задания
видно, что в группах испытуе-
мых, набравших по всему тесту
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Рис. 3. Графический образ задания, отлично дифференцирующего

испытуемых на две группы
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меньше семи баллов, ни один
испытуемый не смог правиль-
но его выполнить. Соответст-
венно, доля правильных отве-
тов по данному заданию для
этих балльных групп равна ну-
лю. Зато те испытуемые, кто
набрал больше семи баллов,
все, без исключения, дают пра-
вильный ответ на данное зада-
ние. Это и есть видимый (в точ-
ном смысле этого слова, как на
рентгеновском аппарате), при-
знак высокой дифференциру-
ющей способности данного те-
стового задания.

Если бы на каждом интер-
вале измеряемого свойства —
от 0 до 1, от 1 до 2, от 2 до 3 и
т.д. — могли бы располагаться
такие задания, то тест, состоя-
щий из них, можно было бы на-
звать идеальным, причём на-
столько, что в практическое су-
ществование таких заданий

слишком трудно поверить. Ос-
таётся только добавить, что в
литературе тест, состоящий из
таких совершенных заданий,
называют шкалой L.L. Guttman.
Парадоксально, но в модели
Rasch Measurement такого рода
идеальные задания в тест не
включаются. Они отличаются
от остальных, не идеальных за-
даний, а потому образуют несо-
вместную систему заданий15 не
идеального, но вполне эффек-
тивного теста.

На рис. 4 представлен гра-
фический образ неэффектив-
ного задания. График этого за-
дания имеет малую крутизну,
что означает его довольно низ-
кую дифференцирующую спо-
собность. Ранее уже отмеча-
лось — чем выше крутизна гра-
фика, тем лучше задание оце-
нивает на данном интервале
измерения. Но в случае с зада-

измерения
ПЕД
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Рис. 4. Графический образ задания, плохо дифференцирующего

испытуемых любого уровня подготовленности
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нием на рисунке наблюдается
противоположная картина; ин-
тервал измерения для него —
вся шкала, от нуля до 20 бал-
лов. На каждом балльном уров-
не оно «работает» с дефектом,
плохо различая знающих испы-
туемых и незнающих.

Можно задать уточняющий
вопрос: а почему задание на
рис. 4 отнесено к числу неэф-
фективных? Потому что, во-
первых, оно сравнительно лёг-
кое для самых незнающих; 30%
слабо подготовленных испыту-
емых справляются с ним. На-
помним, что на оси Х отложены
значения тестовых баллов ис-
пытуемых, а на оси ординат —
доли правильных ответов (p),
полученных в каждой балль-
ной группе испытуемых. Про-
изведение (р · 100) и даёт отме-
ченный процент. Во-вторых,
оно оказывается довольно
трудным для части хорошо
подготовленных испытуемых.
Это значит, что оно имеет де-
фект формулировки, такой, что
даже отлично подготовленные
испытуемые не понимают со-
держание задания.

Столь противоречивая сущ-
ность данного задания выража-
ется и на графике. Там обраща-
ет на себя внимание слабый, а
можно сказать и чуть эмоцио-
нальнее — вялый, прирост доли
(или процента) правильных от-
ветов, в зависимости от уровня
подготовленности испытуемых.
Дифференцирующая способ-

ность оказалась низкой на всех
значениях континуума измере-
ния. И даже в группе самых
подготовленных испытуемых
доля правильных ответов не
превышает 65 процентов.

Педагогическая интерпре-
тация таких заданий примерно
такова. Скорее всего, это зада-
ние с двумя или тремя ответа-
ми, с уровнем угадывания пра-
вильного ответа не менее 30%.
На нём ошибаются и слабые, и
хорошо подготовленные испы-
туемые. Задание требует пере-
работки в направлении дости-
жения большей ясности его
смысла испытуемыми всех
уровней подготовленности.
Тогда его станут лучше пони-
мать и, соответственно, лучше
решать. В первую очередь те,
кто лучше подготовлен.

Здесь самое время ещё раз
затронуть мысль о соотноше-
нии понимания и знания. Зада-
ния нужно формулировать так,
чтобы их смысл был понятен
всем испытуемым. Знают ответ
не многие, но понимать смысл
задания должны все. Это слу-
чается, если разработчики су-
меют доступно и чётко изло-
жить содержание задания. Дав-
но сказано — кто ясно мыслит,
тот ясно и излагает.

Тестологическая интерпре-
тация такого случая довольна
проста. Ответы на задание сла-
бо коррелируют с суммой бал-
лов, отсюда и низкая крутизна
графика. В нём проявляет себя
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высокая вероятность угадыва-
ния, а следовательно, высока и
погрешность измерения. Вот
почему такому заданию в тесте
места нет. Оно может быть и в
тестовой форме, но оно не тес-
товое по существу.

В общем случае задания с
большей крутизной графика
оказываются и более эффек-

тивными для разделения испы-
туемых на группы подготов-
ленных и неподготовленных.

Из трёх заданий одинако-
вого уровня трудности, но раз-
ного уровня крутизны (рис. 5)
более эффективным для изме-
рения оказывается задание
№ 1. Его и надо включать в
тест. При этом задания под № 2

измерения
ПЕД
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Рис. 6. Два задания с разной различающей способностью

Рис. 5. Графики заданий со значениями а1 =1,5; а2 =1,0; а3 = 0,5
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и № 3 в тест не попадут, потому
что в одном тесте иметь зада-
ния одинаковой трудности нет
никакой необходимости.

У более эффективного за-
дания короче диапазон дейст-
вия и больше крутизна графи-
ка. Это явление можно видеть
на рис. 6, где представлены
сравнительные графики двух
заданий различной эффектив-
ности.

Авторы книги «Best Test
Design» ввели ряд понятий, так
или иначе связанных с поняти-
ями валидности и эффективно-
сти. Например, какие результа-
ты более валидны с точки зре-
ния измерения — баллы по тес-
ту, имеющему задания в широ-
ком диапазоне трудности (wide
test), или баллы по тесту, имею-
щему задания на узком диапа-
зоне измеряемой величины
(narrow test)16? Эти же авторы
ввели ещё одно интересное по-
нятие, которое по-английски
звучит как operating level of the
test, что можно перевести как
«мера эффективности теста
для измерения уровня подго-
товленности испытуемых опре-
делённого уровня подготовлен-
ности».

Понятие «operating level
of the test» ассоциировано с
понятием дифференциальной
эффективности теста, в соот-
ветствии с которым тест эф-
фективен только в той точке
континуума знаний, для кото-
рой более всего он подходит

по уровню трудности содер-
жащихся в нём заданий. Тест
не может быть эффективным
вообще, на всем диапазоне
подготовленности студентов.
Он может быть более эффек-
тивен на одном уровне знаний
и менее — на другом. Именно
этот смысл вкладывается в
понятие дифференциальной
эффективности теста в про-
цессе раскрытия идеи крите-
рия эффективности.

Можно сформулировать
три правила отбора заданий
для создания эффективного пе-
дагогического теста:
1. В тесте нужны задания, из-
меряющие преимущественно
интересующее содержание
учебной дисциплины. Это пра-
вило основывается на принци-
пе гомогенности содержания
теста. Практически трудно
найти задание, которое измеря-
ет только интересующее свой-
ство и ничего другого. Посред-
ством факторного анализа уда-
ётся определить меру адекват-
ности каждого задания измеря-
емому свойству личности.
2. В тесте нужны задания рав-
номерно возрастающей трудно-
сти. Это вытекает из данного
выше определения теста и из
принципа соответствия уровня
трудности заданий уровню
подготовленности испытуе-
мых.
3. Задания, имеющие сходные
параметры, избыточны для эф-
фективного теста.

174 ’  2 0 0 8
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Wright B.D., Stone M.H.

Best Test Design.

Chicago. MESA Press,

1979. P. 7.
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Сравнение критериев
эффективности, надёж-
ности и валидности
измерений

Уже упоминалось, что сейчас
мы уже не говорим «надёжный
тест» или «надёжное задание».
«валидный тест» или «валид-
ное задание». Вместо этого за-
рубежные классики советуют
говорить о надёжных и валид-
ных результатах педагогичес-
ких измерений. И объясняют,
что один и тот же тест, будучи
применённым в разных ситуа-
циях измерения и в группах с
разной подготовкой испытуе-
мых, может давать весьма раз-
личающиеся показатели каче-
ства измерения в смысле точ-
ности и адекватности результа-
тов поставленным целям изме-
рения. В такой постановке во-
проса смысл общего понятия
надёжный или валидный
«тест» действительно размыва-
ется. Возникает фактор ситуа-
тивности, зависимости качест-
ва измерений от ситуации из-
мерения.

Постепенно стала осозна-
ваться необходимость рассмот-
рения не только эффективнос-
ти теста и тестовых заданий, но
также эффективность теории
измерений, интерпретаций и
принимаемых решений в про-
цессе тестирования, эффектив-
ность формы, содержания, ме-
тодов, технологий и даже дис-
тракторов к заданиям. И всего

остального, что не охватывает-
ся тремя уже известными кри-
териями.

Расширилась и сфера при-
менения критериев. В процессе
тестирования приходится при-
нимать во внимание затраты
времени и средств на измере-
ние интересующего свойства
испытуемых, искать возможно-
сти применения кратковремен-
ных тестов вместо длительных
методов педагогического оце-
нивания или четырёхчасового
некачественного государствен-
ного экзамена. Фактор време-
ни — один из главных призна-
ков различия между тестом и
экзаменом.

Качественно разработан-
ный тест всегда короче по вре-
мени, точнее, адекватнее для
совокупности испытуемых,
технологичнее, имеет меньшую
погрешность измерения, объ-
ективнее, справедливее и эко-
номнее, чем любой экзамен.
Отсюда видно, что к числу дру-
гих понятий, сопряжённых с
эффективностью, можно на-
звать надёжность и валидность
педагогических измерений.

Эффективность теорий
педагогических
измерений

В последние годы не было не-
достатка в утверждениях о пре-
имуществах IRT по сравнению
с классической теорией. И дей-
ствительно, в некоторых отно-

измерения
ПЕД
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шениях IRT имеет больше воз-
можностей, чем классическая
теория. Но означает ли это, что
IRT лучше, а классика — хуже?
Сравнительные теоретические
и эмпирические исследования
этих двух теорий17 убеждают,
что на самом деле обе эти тео-
рии сейчас активно использу-
ются, они работоспособны, обе
технологичны, взаимно допол-
няемы. Каждая имеет свои пре-
имущества и недостатки. А по-
тому нет смысла в их противо-
поставлении. Однако есть
смысл в интеграции возможно-
стей каждой теории при разра-
ботке теста.

Классическая теория эф-
фективна на начальном этапе
выбраковки некачественных
заданий по критериям труднос-
ти, вариации и корреляции.
Здесь легко, быстро и техноло-

гично выполняются расчёты,
легко понимаются решающие
правила выбраковки неэффек-
тивных заданий, легко опреде-
ляется коэффициент надёжно-
сти тестовых результатов типа
коэффициента альфа
L.J. Cronbach. Например, с од-
ного взгляда на табл. 1 стано-
вится понятно, что задания
№ 1 и № 10 имеют очень мало
шансов попасть в тест в силу
низкого значения коэффици-
ента корреляции ответов испы-
туемых на задания (Хj), где ин-
декс j — номер задания, с сум-
мой баллов, полученных всеми
испытуемыми. А задание № 20
является безнадёжным, требу-
ющим переработки или удале-
ния из проектируемого теста.
Предел допустимости заданий
в педагогический тест обычно
принимается r < 0,30. Кроме
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item/person statistics. A
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От англ. variable – пере-

менная величина.
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Var1 0,19 Var15 0,27

Var2 0,27 Var16 0,28

Var3 0,61 Var17 0,34

Var4 0,62 Var18 0,43

Var5 0,63 Var19 0,53

Var6 0,50 Var20 0,11

Var7 0,56 Var21 0,56

Var8 0,45 Var22 0,25

Var9 0,42 Var23 0,24

Var10 0,22 Var24 0,56

Var11 0,35 Var25 0,29

Var12 0,40 Var26 0,50

Var13 0,59 Var27 0,46

Таблица 1. Коэффициенты корреляции между заданиями
проектируемого теста (Var j)18 и суммой баллов испытуемых

1177
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того, во внимание приходится
принимать значения меры
трудности и содержание
задания.

Эффективность
тестовой формы

Форма заданий — вопрос не
менее важный, чем содержа-
ние. Традиционно при тести-
ровании чаще других исполь-
зуются задания с выбором од-
ного правильного ответа из че-
тырёх-пяти ответов, представ-
ляемых на выбор. При этом,
однако, высока вероятность
угадывания правильного отве-
та теми испытуемыми, кото-
рые не знают его. Таким обра-
зом, не менее пятой части всех
получаемых правильных отве-
тов априорно считается оши-
бочной, недостоверной инфор-
мацией.

Эффективность заданий с
выбором одного правильного
ответа снижается из-за тенден-
ции, отмечаемой у разработчи-
ков тестов. Обнаружена стой-
кая тенденция ставить пра-
вильные ответы не в начале и
не в конце, а посредине. Таким
образом разработчики как бы
прячут правильные ответы в
середину. Если это имеет место,
что видно по примеру первых
заданий, опытные испытуемые,
при прочих равных условиях,
при угадывании ответов на
трудные задания могут избе-

гать выбор первого и последне-
го ответа. Тем самым повысить
исходный тестовый балл19.

Для преодоления этого
объективного недостатка в
ЕГЭ, например, делаются по-
пытки применить задания от-
крытой формы и оценивать от-
веты по данной форме удвое-
нием баллов. Но тогда возника-
ет потребность в огромном ко-
личестве дорогостоящих скане-
ров, в ручной коррекции непо-
нятно считанных символов
операторами, резко снижается
понимаемость заданий испыту-
емыми, повышается число воз-
можных правильных ответов.
Эффективность измерений
резко снижается.

В общем, задания открытой
формы однозначно проигрыва-
ют по критерию технологично-
сти заданиям с выбором одного
правильного ответа. В качестве
выхода из этой ситуации автор
данной работы уже много лет
внедряет в практику задания с
выбором нескольких правиль-
ных ответов. В таких заданиях
полностью сохраняется техно-
логический потенциал, резко
снижается вероятность угады-
вания всех правильных отве-
тов, повышается дисперсия ре-
зультатов испытуемых и появ-
ляются другие преимущества,
необходимые для создания ка-
чественных тестов.

Например. Вашему внима-
нию предлагаются задания, в
которых могут быть один, два,

измерения
ПЕД
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три и большее число правиль-
ных ответов. Нажимайте на

клавиши с номерами всех пра-
вильных ответов:

214 ’  2 0 0 8
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1. КОНСТИТУЦИЯ ХАРАКТЕРИЗУЕТ РОССИЮ КАК ГО-
СУДАРСТВО

1) светское 8) либеральное
2) унитарное 9) парламентское
3) социальное 10) олигархическое
4) федеративное 11) демократическое
5) общенародное 12) социалистическое
6) республиканское 13) капиталистическое
7) конфедеративное 14) народно-демократическое

Задания с выбором нескольких правильных ответов усилия-
ми автор внедрены в медицинском образовании. Пример:

2. АНТИБАКТЕРИАЛЬНЫЕ ПРЕПАРАТЫ
1) делагил 6) ацикловир
2) амиксин 7) цефтриаксон
3) амикацин 8) пенициллин
4) реаферон 9) левомицетин
5) цефазолин 10) сульфасалазин
6) нистатин 12) амоксициллин

Применение IRT для
оценки эффективности
дистракторов в
заданиях в тестовой
форме

Среди многочисленных приме-
нения IRT для решения при-
кладных образовательных за-
дач в данной статье рассматри-
вается вариант использования
IRT для проведения анализа
эффективности дистракторов
заданий в тестовой форме. На-
помним, что дистракторами на-
зывают неправильные, но прав-
доподобные ответы в заданиях

с выбором одного или несколь-
ких правильных ответов.

В заданиях с выбором од-
ного или нескольких правиль-
ных ответов дистрактором на-
зывают ответ неправильный,
но правдоподобный, такой, ко-
торый кажется привлекатель-
ным для испытуемого, не знаю-
щего точный правильный от-
вет. Это название происходит
от английского глагола to dis-
tract, что можно перевести сло-
вом «отвлекать».

Необходимость проведе-
ния дистракторного анализа
вытекает из логики организа-
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ции эффективного процесса
педагогического тестирования.
Не бывает качественных изме-
рений без проведения дистрак-
торного анализа и без публика-
ции информации о качестве ис-
пользуемых в тесте заданий.

С точки зрения психоло-
гии, дистракторы выполняют
интерферентную функцию. То
есть они вторгаются в процесс
мышления испытуемых, внося
в него помехи, побуждают его
сравнивать разные ответы на
одно и то же задание, анализи-
ровать их, искать аргументы в
пользу правильности (или не-
правильности) каждого ответа,
выбирать правильный или,
иногда, самый правильный от-
вет, если это написано в инст-
рукции для испытуемых. Чис-
ло дистракторов в каждом за-
дании варьирует, в зависимос-
ти от содержания задания.

Качество дистракторов
обычно оценивается двумя ос-
новными методами. Первый —
умозрительным анализом кор-
ректности его содержания,
предположительным процен-
том выбора испытуемыми це-
левой группы. Второй метод —
эмпирическим подсчётом про-
цента испытуемых, которые
выбирают его при ответе на за-
дание теста в процессе эмпири-
ческой апробации задания.
Чем выше процент испытуе-
мых, выбравших данный не-
правильный ответ, тем выше
его привлекательность для не-

знающих студентов. А значит,
выше и ценность (или качест-
во) самого дистрактора. Эта
прагматическая точка зрения
не всегда верна.

Есть и третий метод, кото-
рый рассмотрим на примере за-
дания об определении площади
круга радиусом три сантимет-
ра. Это задание с выбором од-
ного правильного ответа.

Обвести кружком номер
правильного ответа:
1. ПЛОЩАДЬ КРУГА С РА-
ДИУСОМ 3 см РАВНА20

1) 9,00 см2

2) 18,85 см2

3) 28,27 см2

Поскольку каждый испы-
туемый может выбрать только
один ответ из трёх предлагае-
мых взаимоисключающих слу-
чаев, то применима теорема
сложения вероятностей: сумма
вероятностей выбора любого
одного из трёх ответов равна 1.

На рисунке 1 в работе
И. Партчева приведены три
графика, отражающих идею ве-
роятностной функции выбора
каждого из трёх ответов, из ко-
торых первый и второй непра-
вильны, а третий — правиль-
ный. Первый и второй дистрак-
торы имеют неодинаковую со-
держательную ценность. Эти
кривые получены И. Партче-
вым посредством программы
RUMM 2020.

Соответственно, первый
слева график (рис. 7) показы-
вает, что по мере роста подго-

измерения
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товленности испытуемых веро-
ятность выбора первого ответа
заметно уменьшается. Иначе
говоря, выбор первого ответа в
этом задании свидетельствует
о полном незнании данного
фрагмента учебного предмета.

График вероятности выбо-
ра второго ответа можно объяс-
нить интерференцией — испы-
туемые путают формулы опре-
деления площади (третий, пра-
вильный ответ) и длины ок-
ружности (второй ответ). Он
свидетельствует о знаниях хотя
бы одной из двух формул, при-
менённой, однако, неправиль-
но. Из этого графика видно, как
меняется вероятность выбора
второго ответа в зависимости
от уровня подготовленности
испытуемых. Максимум веро-
ятности выбора такого ответа
приходится на испытуемых

среднего уровня подготовлен-
ности.

И, наконец, график вероят-
ности выбора третьего ответа
может свидетельствовать о
знании и умении применить
формулу для определения
площади круга. Этот график
указывает на педагогически
осмысленное поведение испы-
туемых с хорошей подготов-
кой: чем выше уровень подго-
товленности испытуемых, тем
выше у них вероятность пра-
вильного ответа

Полученный математичес-
кий факт вполне согласуется с
педагогической логикой. Чем
выше уровень подготовленно-
сти испытуемых, тем меньше
следует ожидать выбора не-
правильного ответа. Таким об-
разом, применение IRT помога-
ет лучше понять педагогическую
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Рис. 7. Вероятности выбора правильного ответа испытуемых на

каждый из трёх ответов задания
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ценность не только каждого
задания теста, но и каждого
ответа.

Резюме

Критерий эффективности пе-
дагогических измерений имеет
хорошую перспективу теорети-
ческих исследований и приме-

нения в практике. Самые пер-
спективные направления — это
оценка ценности заданий и тес-
тов на основе значений инфор-
мационной функции и приме-
нения этого для решения про-
блем профессионального отбо-
ра абитуриентов в вузы. Оба
эти направления — предмет
дальнейших исследований.

измерения
ПЕД
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