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Педагогические измерения и педагогическое тестирование имеют в

России существенный потенциал развития. Однако этот потенциал

остаётся почти неиспользованным. Вместо профессионально раз-

работанных тестов страна получила бюрократизированный и нека-

чественный единый государственный экзамен (ЕГЭ), одним из след-

ствий которого является неизбежное ухудшение массового образо-

вания и невнимание к развитию подлинной тестовой культуры.

Успешному преодолению сложившейся ситуации может способст-

вовать изменение образовательной политики нынешнего прави-

тельства РФ и консолидация педагогической общественности в де-

ле разработки настоящих педагогических тестов.

1. Проблемная ситуация

В каждой науке есть вопросы, которые требуют к себе постоянного
внимания. К таковым можно отнести вопросы развития понятий-
ного аппарата, повышения качества методов исследования, адек-
ватности методов формулируемым целям и интерпретации полу-
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чаемых результатов. Всё отме-
ченное относится и к педагоги-
ческим тестам.

Для исследования возник-
шей в России проблемной ситу-
ации в области разработки тес-
тов важно определиться с науч-
ным подходом. В истории ис-
следования общественных яв-
лений и наук успешно проявил
себя историко-философский
подход, который отчётливо про-
явился в трудах Гегеля. Этот
философ подчеркивал, что вся-
кое данное явление следует рас-
сматривать как развившееся,
как ставшее, и что высшая фор-
ма, как результат развития яв-
лений, не существует без пути
развития.

За последние годы в стра-
не произошло множество собы-
тий, отрицательно повлиявшие
на разработку тестов. Главное
из них — внедрение Единого го-
сударственного экзамена, пре-
тендующего на роль последних.
Однако нет пока весомых осно-
ваний, которые удовлетворяли
бы данной претензии. Вместе с
тем есть немало положений и
фактов, свидетельствующих о
ЕГЭ как о профессионально не-
приемлемом средстве педагоги-
ческого измерения. Это попыт-
ка эклектического соединения
объективного тестового метода
с нетестовыми методами в од-
ном государственном экзамене.
А экзамен, очевидно, не тесто-
вый метод. Также это продол-
жающаяся засекреченность ис-

ходных результатов, неприем-
лемое качество ЕГЭ с очень
низкой точностью измерений.
Что нарушает права учащихся
на объективную оценку уровня
их подготовленности. В отдель-
ных публикациях стали извест-
ны заметные объёмы фабрика-
ции результатов, особенно в
субъективно оцениваемой тре-
тьей части ЕГЭ.

Отдельного внимания за-
служивает использование дан-
ных ЕГЭ во вред и против во-
ли личности, невозможность
апелляций по содержанию т.н.
КИМов, Сюда же можно отне-
сти отсутствие независимой
экспертизы и келейность в
принятии решений. Не слу-
чайно Председатель Совета
Федерации С.М. Миронов на-
звал узаконенное введение
ЕГЭ в России системной
ошибкой1,2. О системной кон-
фликтности ЕГЭ писали и
другие авторы3.

В практике тестирования
проблемную ситуацию порож-
дает противоречие между возра-
стающими запросами общества
в качественном образовании и
качественных оценках, с одной
стороны, и невозможностью ре-
ального достижения интересую-
щего качества без изменения об-
разовательной политики.

Главная политическая со-
ставляющая общего кризиса
образования заключается в ус-
коренной коммерциализации
образования в условиях сверх-

измерения
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Спикер Совета Федера-

ции Сергей Миронов

считает «системной

ошибкой» введение еди-

ного госэкзамена (ЕГЭ).

Об этом он заявил в ин-

тервью журналистам. По

словам спикера, члены

Совета Федерации под-

держали закон о ЕГЭ

только потому, что он

позволяет выпускникам

школ из глубинки по-

ступать в вузы наравне с

горожанами. Однако,

как считает С.М. Миро-

нов, у новой системы

оценки знаний один

большой недостаток —

она предполагает «ната-

скивание» учеников, а

не выработку умения ду-

мать. «Давайте не забы-

вать о том, что многие

новшевства советского

образования в свое вре-

мя взяли на вооружение

США, Европа и Азия,

мы же заимствует у них

далеко не лучшие образ-

цы»,— отметил спикер.

Он подчеркнул, что го-

лосовал против введе-

ния ЕГЭ. Совет Федера-

ции одобрил закон о

едином госэкзамене, ко-

торый будет введен на

всей территории России

до 2009 года. Адрес пуб-

ликации:

http://www.mironov.ru/

Publications/23929.html 
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избыточного неравенства на-
селения в доходах. Вместе с
неэффективным накоплением
нефтедолларов в стабилизаци-
онном фонде и Центробанке,
такая политика продолжает
отбрасывать Россию назад по
индексу человеческого разви-
тия4, лишая страну возможно-
сти образовательного, техно-
логического и культурного
прогресса5.

Можно также отметить
чрезмерное увлечение приме-
нением в практике заданий с
выбором одного правильного
ответа, как будто бы других
форм оценки уровня подготов-
ленности нет. Между тем эта
форма более других критикует-
ся педагогической обществен-
ностью, и уже давно. Ещё боль-
ше критикуется применение
этой формы в ЕГЭ, что вполне
справедливо. Уже давно отме-
чалось, что недостатки заданий
с выбором одного правильного
ответа снижают самостоятель-
ность и творчество студентов,
из-за того, что гораздо легче
выбрать готовый ответ, чем са-
мому его сформулировать. По-
этому метод выбора ответов
может быть использован лишь
при изучении описательного и
ознакомительного материала6.
Хотя с этим утверждением
можно спорить, главное в дру-
гом — ошибочное применение
таких заданий незаслуженно
дискредитирует тестовый ме-
тод вообще.

2. Нерешённые
вопросы теории

У многих авторов нет ясности
относительно теоретической ос-
новы педагогических измере-
ний, лежащих в основе практи-
ки разработки тестов. Раньше в
качестве такой основы ошибоч-
но рассматривались статистиче-
ские теории7. Ситуация не-
сколько выправилась после
классических работ Лорда8, од-
нако затем, в последние трид-
цать лет, она вновь ухудшилась
под влиянием сторонников Item
Response Theory (IRT). Послед-
няя имеет на Западе и другое,
более общее и точное назва-
ние — Latent Trait Theory
(LTT), переводимое как матема-
тическая теория измерения ла-
тентных качеств личности. По
многолетней инерции в России
IRT провозглашается как «со-
временная» теория педагогиче-
ских измерений, которая обес-
печит качество тестов.

Проблемную ситуацию оп-
ределяет также тенденция роста
различий во взглядах исследо-
вателей по такому ключевому
вопросу, как определение теста
и формирование понятийного
аппарата педагогических изме-
рений, широкое распростране-
ние устаревшей лексики. Растёт
число пишущих по тестовой
проблематике, и вместе с тем
растёт число тех, кто рассматри-
вает тест как элементарный пе-
ревод с английского языка слов
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Введение ЕГЭ, в треть-

ем чтении, поддержали

310 депутатов. Против

ЕГЭ проголосовали 114,

воздержался один. 

Например, Артём Соло-

вейчик. В чём сегодня

опасность единого экза-

мена? // Первое сентяб-

ря, № 50, от 10 июля

2001 года.

Г.Н. Соколова. Энцикло-

педия социологии: Ин-

декс развития человече-

ского потенциала — сис-

тема показателей, при-

нятая Организацией

Объединенных Наций

(ООН) с целью интег-

ративной оценки каче-

ства жизни населения

страны — члена ООН.

И.Р.Ч.П. определяется

на основе следующих

показателей: ожидаемая

продолжительность

жизни; уровень образо-

вания; реальный душе-

вой валовой внутрен-

ний продукт. И.Р.Ч.П.

отражает средний уро-

вень обеспечения стра-

ной базового человечес-

кого потенциала и сви-

детельствует о том,

сколько еще предстоит

сделать стране для до-

стижения некоторых

определенных целей:

средней продолжитель-

ности жизни в 85 лет; 
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«проба, испытание, проверка».
Без указания на существенные
признаки, выводящие тест за
пределы элементарного перево-
да, как того требует научная ло-
гика. Хотя тест как понятие
подразумевает элемент испыта-
ния, он не может сводиться к
нему, ибо это ещё и концепция,
и определённое содержание, это
также специфическая форма и
качественные результаты с не-
высокой погрешностью, шкали-
рование заданий и испытуемых,
а также умелая интерпретация
данных — все, требующее науч-
ного обоснования.

Нет единства не только в
отношении числа форм тесто-
вых заданий, но и в отношении
их названий. Слова «форма»,
«вид», «тип» теста (задания)
повсеместно употребляются
как равнозначные. Некоторые
авторы продолжают называть
задания с выбором одного пра-
вильного ответа по-прежнему,
как и 20 лет назад, «закрыты-
ми». Однако за прошедшие го-
ды неоднократно приходилось
размышлять в поисках ответа
на вопросы — почему эти зада-
ния называются закрытыми, от
кого они закрытые, кем, как и
т.п. С момента возникновения
действительно закрытого от пе-
дагогической общественности
ЕГЭ стало ясно, что название
«задание закрытой формы»
нехорошее. Вот почему ему на
смену пришлось предложить
другое, более сущностное на-

звание — задание с выбором од-
ного или нескольких правиль-
ных ответов.

Ещё сложнее обстоит дело
с определением специфических
свойств и требований, позволя-
ющих чётко различать одну тес-
товую форму от другой. Отсут-
ствие чётких признаков демар-
кации нередко приводит к сме-
шению различных форм, пре-
пятствует созданию новых
форм, мешает созданию обще-
принятой классификации уже
имеющихся форм и видов зада-
ний, разработке точных и по-
нятных инструкций для испы-
туемых, созданию понятийного
аппарата этой малоисследован-
ной сферы педагогической на-
уки.

Недостаточное внимание к
формам тестовых заданий поро-
дило ситуацию, заключающую-
ся в том, что сборники упражне-
ний и задач в различных мето-
дических пособиях содержат
слишком мало таких заданий,
которые можно было бы эффек-
тивно использовать в автомати-
зированных системах обучения
и контроля. Между тем, как бу-
дет показано дальше, неболь-
шие усилия по трансформации
заданий позволяют сразу же на-
делить их тестовой формой и
тем самым сделать задания тех-
нологическими.

Неоднократные призывы
автора этой статьи обратить
особое внимание на дальнейшее
развитие правил и принципов

измерения
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доступа к образованию

для 100% населения;

обеспечения населению

достойного уровня дохо-

дов. При расчете

И.Р.Ч.П. все три базовых

показателя сводятся к

единой системе измере-

ния путем определения

достижений по каждому

показателю как относи-

тельной дистанции от

желаемой цели. Макси-

мальное и минимальное

значение каждой пере-

менной переносятся на

шкалу от 0 до 1, причем

каждая страна распола-

гается в определенной

точке этой шкалы. При

расчете И.Р.Ч.П. опреде-

ляется мера относитель-

ных достижений этой

страны по каждой из

трех базовых перемен-

ных и рассчитывается

простая средняя величи-

на всех трех показате-

лей. Чем ближе страна к

величине И.Р.Ч.П., рав-

ной 1, тем меньше тот

путь, который еще пред-

стоит пройти этой стра-

не до уровня и качество

жизни, принимаемых за

должные.

Коммерциализация об-

разования может быть

полезной в элитарном

образовании, но только

при условии ускоренно-

го роста заработной пла-

ты всех трудящихся. Но

этого нет. 
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композиции всех реально суще-
ствующих форм заданий9, а так-
же на необходимость формо-
творчества в тестовой работе,
похоже, не услышан. Подобная
ситуация складывалась и в 30-х
годах ХХ века. «Форма теста, —
писал в 1928 году Г.С. Костюк, —
является одной из тех проблем
тестирования, научное изучение
и разрешение которой чрезвы-
чайно важно и неотложно»10.
Этот призыв в те годы был про-
игнорирован. На важность вни-
мания к проблеме формы тесто-
вых заданий недавно вновь об-
ратил внимание А.Г. Войтов11.

Продолжающееся в массо-
вом сознании ненаучное отно-
шение к исследованию возмож-
ностей тестовых форм можно
назвать главной причиной про-
изводства некачественных «ма-
териалов», называемых кон-
трольно-измерительными мате-
риалами. Последние называть
не то что тестами, но даже зада-
ниями в тестовой форме невоз-
можно.

Мало внимания уделяется
вопросам формы и в зарубеж-
ной литературе.

3. Трудности с
определением
понятия «тест»

Определение теста представляет
собой нелёгкую проблему. Одна
из причин — кажущаяся очевид-
ность сущности и видимость
простоты. Главным, а нередко и

единственным признаком теста
чаще других воспринимается
возможность выбора одного от-
вета из нескольких, предлагае-
мых на выбор. В наши дни такое
восприятие, как и простой пере-
вод с английского слова «test» —
проверка, проба, вряд ли можно
считать признаком просвещён-
ности в данном вопросе. При
опоре на такого рода обыденный
смысл почти полностью исчеза-
ет специфика теста как научно
обоснованного метода исследо-
вания, обладающего совокупно-
стью существенных признаков,
отличающих тест от всех других
форм и методов проверки зна-
ний. Естественная при этом под-
мена научного понятия «тест»
элементарным истолкованием
смысла этого слова создаёт мно-
го трудностей. Но при таком
толковании смысла слова «тест»
под него можно подвести почти
любое средство контроля, а по-
тому, как писал Спиноза, всегда
сохраняется опасность смеше-
ния определяемой вещи с какой-
либо иной.

На самом деле смыслы
слова «тест» и научного поня-
тия «тест» сильно различаются.
Игнорирование этого момента в
теории приводит к засорению
понятийного аппарата науки
словами обыденной речи, не
имеющими заметного научного
содержания. А в практике это
порождает тысячи разного рода
публикаций под общим именем
«тест». Однако это не тест.
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Вопросы научной орга-
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Rajaratnam, N. The

dependability of behav-

ioral measurements:

Theory of generalizability

for scores and profiles. 

N-Y: John Wiley and

Sons. 1972.

Что подчеркивается, на-

пример, точным назва-

нием классической мо-

нографии: Lord F.М. &

Novick M.R.

Statististical Theories of

Mental Test Scores.

Reading, MA: Addison-

Wesley. 1968.

Аванесов В.С. 

Композиция тестовых

заданий . М. Центр тес-

тирования , 3 изд. 2002.

239 с.

Костюк Г.С. 

Избранные психологи-

ческие труды. М. 1988.

с. 73.
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Ещё меньше уделяется
внимание поиску подходящих
определений педагогического
теста. Ли Кронбах честно при-
знал, что в тестовой литературе
нет достаточно удовлетвори-
тельного определения теста, как
педагогического, так и психоло-
гического. Психологический
тест он определяет как метод
систематического наблюдения
за поведением личности и опи-
сания результатов с помощью
числовых шкал и фиксирован-
ных оценочных градаций12.
В работе «Права и обязанности
испытуемых» тест определён
как психологический и педаго-
гический метод, разрабатывае-
мый и используемый професси-
оналами в образовательных и
прочих учреждениях, использу-
емый для оценки испытуе-
мых13. Приведём пример и
сравнительно нового определе-
ния: «под тестом обычно пони-
мается достаточно краткое,
строго стандартизованное ис-
пытание, которое позволяет ко-
личественно выразить резуль-
тат и, следовательно, даёт воз-
можность осуществить его ма-
тематическую обработку»14.

На протяжении многих
лет оспаривается идея теста как
системы заданий возрастающей
трудности. Некоторые авторы
вместо системы заданий ис-
пользуют словосочетание «со-
вокупность» заданий. Напри-
мер, в только что вышедшей ра-
боте15 педагогический тест оп-

ределяется как совокупность
тестовых заданий, позволяю-
щая по результатам их выпол-
нения объективно измерить
уровень подготовленности по
конкретным разделам опреде-
лённой области знаний (С.122).

Противопоставление суж-
дений по данному вопросу мож-
но встретить даже в одной и той
же работе. В уже упоминавшей-
ся работе белорусских коллег16

на стр. 54 написано, что «зада-
ния следует располагать в по-
рядке возрастания предполагае-
мой трудности». На другой
странице, 60, написано: «Сейчас
всё больше подвергается сомне-
нию точка зрения о том, что пе-
дагогический тест — это систе-
ма заданий возрастающей труд-
ности. В противовес ей выдви-
гается положение о том, что
расположение заданий в тесте
должно отражать логику той
или иной предметной области,
учитывать значимость заданий
в структуре всего материала и
«кривую утомляемости» уча-
щихся»17.

В этот вопрос хотелось бы
внести ясность. В текущем кон-
троле, где трудно говорить о
применении настоящего теста,
речь может идти скорее о при-
менении системы заданий в тес-
товой форме, а потому темати-
ческий подход полезен и неиз-
бежен. Другое дело, если ста-
вится вопрос об итоговом тесто-
вом контроле подготовленнос-
ти, по всей учебной дисципли-

измерения

ПЕД

38 1 ’  2 0 0 7

Войтов А.Г. 

Форма и формы тесто-

вых заданий. // Педаго-

гические Измерения,

№2, 2005 г. С. 25–34. 

Cronbach L.J. 

Essentials of

Psychological testing. 4-

th ed., 1980. P. 26. Harper

& Row, Publishers, N-Y,

630 pp. 

Rights and

Responsibilities of Test

Takers: Guidelines and

Expectations. 2007.

http://www.apa.org/sci-

ence/ttrr.html 

Дидактические тесты:

технология проектиро-

вания. Методическое по-

собие для разработчиков

тестов. Минск, 2004.

С. 21.

Федотова Г.А. Игнатье-

ва Е.Ю. Технология про-

фессионального образо-

вания. Уч. пособие. 

Нов ГУ им. Ярослава

Мудрого. Великий Нов-

город, 2006. 142 с.

Дидактические тесты:

технология проектиро-

вания. Методическое по-

собие для разработчиков

тестов. Минск, 2004.

С. 21.

1111

1122

1133

1144

1155

1166

PI_1_2007.qxd  03.04.2007  1:08  Page 38



не. Здесь главным становится
требование теста как системы
заданий равномерно возрастаю-
щей трудности. Именно труд-
ность заданий становится од-
ним из главных предметов шка-
лирования на заключительном,
пятом этапе разработки теста.

4. Определение теста

Правильный путь исследова-
ния — писал Спиноза — состоит
в том, чтобы формировать мыс-
ли из некоторой данной дефи-
ниции: исследование будет про-
двигаться тем успешнее и легче,
чем лучше мы определим ка-
кую-либо вещь18. Ключевым
понятием теории и методики
педагогических измерений яв-
ляется «тест».

Среди основных направле-
ний улучшения качества педа-
гогических тестов можно выде-
лить усиление внимания к во-
просам композиции заданий в
тестовой форме и поиски наи-
более подходящих определений
педагогического теста. Ясно,
что примитивным голосовани-
ем в пользу того или иного оп-
ределения такой вопрос не ре-
шается. Это вопрос науки, где
голосование бывает более вред-
ным, чем полезным.

В то время как научно
сформулированное понятие —
это мысль, отражающая в обоб-
щённой форме существенные
признаки и связи. К элементам
теста можно отнести инструк-

ции для испытуемых, задания,
ответы к заданиям, ответы, си-
стема оценивания, матрицы те-
стовых результатов и интер-
претации.

Предлагаемая ниже дефи-
ниция педагогического теста
для цели дальнейшего развития
уже прошла долгий путь много-
летнего уточнения. Этот факт
непрерывного уточнения нахо-
дится в некотором противоре-
чии со стремлением иметь ус-
тойчивые определения, без ко-
торых наука невозможна. В фи-
лософии сложилась традиция
рассмотрения научных понятий
с двух противоположных пози-
ций. Как отмечал Б.М. Кедров,
каждое понятие может быть за-
фиксировано, во-первых, как
сложившееся, готовое на дан-
ный момент времени, а потому
как неизменное, постоянное.
Научные понятия могут и
должны быть рассмотрены ис-
ходя из того, что они выражают
и резюмируют собой на каждом
этапе определённую ступень
развития науки. В результате
складываются две логические
схемы: формально логическая,
оперирующая относительно не-
изменными, готовыми понятия-
ми, и диалектологическая, опе-
рирующая изменчивыми, раз-
вивающимися понятиями19.

На текущий момент фор-
мулировка такова: педагогичес-
кий тест — репрезентативная
система параллельных заданий
равномерно возрастающей
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трудности, специфической фор-
мы, определённого содержания,
позволяющая качественно оце-
нить структуру и эффективно
измерить уровень подготовлен-
ности испытуемых. По сравне-
нию с данными ранее определе-
ниями здесь добавились два
термина — «репрезентативная
система» и «равномерно возрас-
тающей трудности».

В основу этого определе-
ния положены три идеи.

Первая: тест рассматрива-
ется не как обычная совокуп-
ность или набор заданий, а в ви-
де более богатой по научному
содержанию категории «систе-
ма». В самом общем виде систе-
му принято понимать как ком-
плекс взаимосвязанных элемен-
тов, образующих некоторую це-
лостность20.

Вторая идея, заложенная
в нашем определении, состоит
в том, что в нем совершен от-
ход от укоренившейся тради-
ции рассмотрения теста как
простого средства проверки,
пробы, испытания. В нем под-
черкнуто, что тест является ка-
чественным средством педаго-
гического измерения, проводи-
мого на латентной шкале, не
существующей в явно задан-
ном виде. Эта переменная яв-
ляется результатом концептуа-
лизации и операционализации.
В соответствии с положением
теории латентно-структурного
анализа тестовые оценки не
являются точными оценками

испытуемых на интересующей
нас латентной переменной, та-
кой, как, например, знание
учебной дисциплины, учебная
мотивация, интеллект и др.;
они лишь репрезентируют эти
значения с некоторой точнос-
тью. Вот почему в Item
Response Theory и в латентно-
структурном анализе (LSA) в
качестве исходной аксиомы
принимается положение о
принципиальном несовпаде-
нии тестовых баллов испытуе-
мых и их истинных баллов на
латентной шкале. Если на оси
абсцисс отложить значения ла-
тентного уровня подготовлен-
ности испытуемых (тета), а на
оси ординат откладывать зна-
чения тестовых баллов (У), то
получится кривая, похожая на
логистическую функцию.

Третья идея, выдвинутая
в нашем определении теста —
это включение нового крите-
рия, эффективности теста, ко-
торый ранее в литературе по
тестам не рассматривался в ка-
честве специально-научного
критерия анализа и конструи-
рования тестов.

Главный термин определе-
ния теста — «система» — озна-
чает, что в тесте собраны такие
задания, которые обладают сис-
темообразующими свойствами.
Хотя любой тест состоит из тес-
товых заданий, последние пред-
ставляют не совокупность про-
извольно объединённых зада-
ний, а именно систему. Среди си-
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стемных признаков выделяется,
в первую очередь, общая при-
надлежность заданий к одной
учебной дисциплине, коррели-
руемость с внешним критерием,
место задания на латентной пе-
ременной, относительно других
заданий, точность измерения ис-
пытуемых данным заданием ин-
тересующего свойства. О точно-
сти измерения можно судить на
основе соотношения уровня
подготовленности испытуемых
и уровня трудности задания.

Тест как система, обладает
составом, целостностью и
структурой. Тест состоит из за-
даний, правил их применения,
оценок за выполнение каждого
задания и рекомендаций по ин-
терпретации тестовых результа-
тов. Целостность означает взаи-
мосвязь заданий, их принад-
лежность общему измеряемому
фактору. Каждое задание теста
выполняет отведённую ему
роль, и потому ни одно из них
не может быть изъято из теста
без потери качества измерения.
Структуру теста образует спо-
соб связи заданий между собой.
В основном это так называемая
факторная21 структура, в кото-
рой каждое задание связано с
другими через общее содержа-
ние и общую часть вариации те-
стовых результатов.

Проявлению системного
качества теста способствует и
единая дисциплинарная общ-
ность заданий, реализующая
идею измерения подготовлен-

ности студентов по одной ка-
кой-либо определённой учеб-
ной дисциплине. Совокупность
таких заданий, отобранных в со-
ответствии с требованиями тес-
та, образует гомогенный тест,
измеряющий одно какое-либо
качество (свойство). В таком те-
сте не допускается использова-
ние заданий, выявляющих дру-
гие свойства. Наличие послед-
них нарушает требование дис-
циплинарной чистоты педаго-
гического теста. Это требова-
ние, естественное для гомоген-
ного теста, очень часто наруша-
ется из-за стремления увязать
проверку знаний с проверкой
чего-то ещё, что приводит к
ухудшению качества измере-
ния, к потере так называемого
свойства одномерности теста
или, короче, шкалы, если дер-
жать в уме ещё одно очень ко-
роткое определение: тест — это
шкала.

Репрезентативная систе-
ма заданий означает необходи-
мость рассматривать тест как
статистическую выборку из ге-
неральной совокупности всех
мыслимых заданий, которые
потенциально можно было бы
использовать для тестирования
испытуемых. Эта идея лежит в
основе двух статистических те-
орий — классической, извест-
ной по предыдущим публика-
циям, и расширенной, публику-
емой в статье данного № 1,
2007 г. журнала ПИ «Методоло-
гический анализ теорий педаго-
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гических измерений». Реализа-
ция этой идеи в практической
плоскости потребует создания
принципиально нового научно-
обоснованного, параметризо-
ванного и стратифицированно-
го банка настоящих тестовых
заданий.

Примером системных тре-
бований к заданиям теста явля-
ется педагогическое измерение
по теории G. Rasch. Даже самое
отличное, отдельно взятое зада-
ние может не попасть в тест, ес-
ли оно не обладает системооб-
разующими признаками, отве-
чающими требованиям модели
измерения. Не случайно изме-
рение по G. Rasch называется
«model based measurement».

Что касается второго ново-
го термина определения теста,
то идея равномерно возрастаю-
щей трудности задания вытека-
ет из зависимости тестового
балла испытуемого от числа за-
даний теста и вариации тесто-
вых баллов по уровню труднос-
ти. Это идея хорошо выражена,
графически и аналитически, в
интересной работе Б. Райта и
М. Стоуна22.

5. Вопросы
интерпретации
смысла терминов

Определённое содержание озна-
чает использование в тесте
только такого контрольного ма-
териала, который соответствует
содержанию учебного курса; ос-

тальное содержание в педагоги-
ческий тест не включается ни
под каким предлогом.

Содержание теста прохо-
дит экспертизу у опытных пе-
дагогов, которые призваны
дать ответ на главный во-
прос — можно ли с помощью
предложенных заданий кор-
ректно оценить содержание,
уровень и структуру знаний у
данного контингента испытуе-
мых? При оценке содержания
теста всегда возникают вопро-
сы о цели теста, его содержа-
ние и качестве. Анализ содер-
жания заданий, а следователь-
но, и теста в целом, позволяет
определить знания, умения,
навыки и представления, тре-
буемые для правильного вы-
полнения задания. При приме-
нении заданий в тестовой фор-
ме для аттестации выпускни-
ков образовательных учрежде-
ний важно иметь такие зада-
ния, которые позволяют де-
лать вывод о минимально до-
пустимой компетентности вы-
пускников23. Принципы и дру-
гие вопросы содержания теста
рассматривались в главе «Со-
держание теста и тестовых за-
даний».

Трудность теста опреде-
ляется суммарной трудностью
заданий, его образующих. В лёг-
ком тесте у большинства испы-
туемых будут высокие баллы,
но это тот самый случай, когда
цифры становятся обманчивы-
ми, если не знать, как они полу-
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чены. Здесь уместно напомнить
самое короткое (и потому не-
точное, но удобное) определе-
ние педагогического теста — это
система заданий возрастающей
трудности.

В ряде образовательных
учреждений из года в год сни-
жается трудность экзаменаци-
онных заданий, потому что ре-
зультаты работы педагогичес-
кого коллектива нередко оце-
ниваются по количеству отлич-
ных и прочих оценок. Но суть
не в оценках, а в содержании и
уровне трудности заданий, по
которым эти оценки получены.
Поэтому органы управления
образованием пытаются уста-
новить образовательные стан-
дарты и проводить уровневый
контроль, ниже которых опус-
каться нельзя.

Качество педагогического
и любого другого теста тради-
ционно сводится к определению
меры надёжности и валидности
полученных результатов24. Как
и объективным, качественным
можно назвать только тот метод
измерения, который обоснован
научно и способен дать требуе-
мые результаты. В западной ли-
тературе традиционно рассмат-
ривается два основных крите-
рия качества: валидность и на-
дёжность.

Валидность означает при-
годность тестовых результатов
для той цели, ради чего прово-
дилось тестирование. Самая
главная угроза для снижения

валидности результатов — это
формулирование двух и более
целей применения какого-либо
метода оценки уровня подго-
товленности испытуемых. Тезис
...никогда не следует использо-
вать системы оценивания, раз-
работанные в одних целях, для
других целей; невозможо эф-
фективно достичь сразу двух
целей25 прямо относится к ано-
нимным авторам некачествен-
ного ЕГЭ26.

Валидность зависит от ка-
чества заданий, их числа, от сте-
пени полноты и глубины охвата
содержания учебной дисципли-
ны (по темам) в заданиях теста.
Кроме того, валидность резуль-
татов зависит также от баланса
и распределения заданий по
трудности, от метода отбора за-
даний в тест из общего банка за-
даний, от интерпретации тесто-
вых результатов, от организа-
ции сбора данных, от подбора
выборочной совокупности ис-
пытуемых.

Объективность педагоги-
ческого измерения означает не
столько абсолютное достиже-
ние этой цели, что желательно,
но невозможно, сколько уста-
новку тестологов на максималь-
ную объективность процесса со-
здания и применения тестов.
Объективности способствуют
одинаковые инструкции для
всех испытуемых, одинаковая
система оценки результатов тес-
тирования, автоматизирован-
ный подсчёт баллов испытуе-
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мых и все остальное, повышаю-
щее качество тестирования.

Условиями повышения
объективности тестирования
является повышение уровня на-
учной обоснованности как са-
мих тестов, так и методов их
разработки, использование со-
временной техники хранения и
передачи тестовых материалов,
защита информации от недоз-
воленного доступа, последова-
тельная работа по устранению
возможностей намеренного ис-
кажения результатов и других
компонентов тестового процес-
са. Определение статистичес-
ких характеристик является
главным (после экспертной
проверки содержания) средст-
вом диагностики качества теста
по любой учебной дисциплине.

Принцип параллельности
заданий. Параллельными назы-
вается задания, которые основа-
ны на принципе вариативности
и однородности, но, кроме того,
имеют примерно одинаковую
эмпирическую меру трудности
всех вариантов задания и кор-
релируемые результаты. Из
данного определения видно:
второй принцип вытекает из
принципа вариативности и од-
нородности заданий, но по
смыслу он шире, включает в се-
бя формальные критерии и опи-
рается на эмпирические данные
результатов испытуемых. Раз-
личен и статус этих принципов.
Первый и все остальные прин-
ципы являются по большей час-

ти логическими и содержатель-
но-методическими, в то время
как принцип параллельности
заданий является общетеорети-
ческим, опирающимся на стати-
стику, а потому используется во
всех формальных теориях педа-
гогических измерений. Надо
подчеркнуть, что параллель-
ность по содержанию является
только одним из необходимых
условий параллельности тесто-
вых заданий.

Идея разработки и суще-
ствования параллельных вари-
антов тестовых заданий явля-
ется фундаментальной для те-
оретически подготовленных
разработчиков тестов, тех, кто
знает так называемую класси-
ческую (статистическую) тео-
рию тестов27. Только непони-
манием важности такого под-
хода можно объяснить тексты
некоторых авторов о преиму-
ществах «современной» мате-
матической теории (Item
Response Theory) перед други-
ми теориями. На самом деле,
ни статистическую, ни педаго-
гическую теорию педагогичес-
ких измерений28, где изучают-
ся вопросы содержания теста,
не может заменить никакая ма-
тематическая теория. Для пе-
дагогики и практики образова-
ния адекватной может быть
только педагогическая теория
измерений. Все остальные мо-
гут быть только дополнитель-
ными и сопутствующими. От-
сюда легко понять неприемле-
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мость претензий авторов мате-
матических теорий на лидерст-
во в вопросах разработки педа-
гогических тестов по различ-
ным учебным дисциплинам29.

В западной литературе ча-
сто ошибочно пишут о «парал-
лельных тестах»; так же оши-
бочно это переводится и на
русский язык. На самом деле
тест создаётся один, а к нему
делаются параллельные вари-
анты каждого задания. Созда-
ние параллельных вариантов
создаёт предпосылки для при-
менения теоретически более
существенных методом провер-
ки надёжности результатов тес-
та. Надёжность результатов те-
ста — это мера точности или не-
погрешимости педагогических
измерений.

Не все вариативные зада-
ния могут соответствовать
принципу параллельности со-
держания. Иначе говоря, вари-
ативность есть необходимое и
формальное, но не достаточ-
ное условие для возникнове-
ния феномена параллельности
задания.

Понятие «педагогический
тест» можно рассматривать в
двух главных смыслах.

Во-первых, тест — это ме-
тод педагогического измере-
ния; состоящий не из «некото-
рого», а точно определённого
множества тестовых заданий
возрастающей трудности, об-
разующих систему. При этом
сами задания теста должны

отвечать требованиям формы
и содержания, иметь соответ-
ствующую меру трудности и
вариации, корреляцию, подхо-
дящий геометрический образ,
быть частью содержательной
и формальной системы. Неси-
стемным заданиям в тесте ме-
ста нет.

В гомогенном педагогичес-
ком тесте не допускается ис-
пользование заданий, выявляю-
щих другие свойства. Наличие
таких свойств нарушает требо-
вание предметной чистоты пе-
дагогического теста. Ведь каж-
дый тест измеряет что-то зара-
нее определённое. Например,
тест по физике измеряет зна-
ния, умения, навыки и пред-
ставления испытуемых в дан-
ной науке. Одна из трудностей
такого измерения заключается в
том, что физическое знание из-
рядно сопряжено с математиче-
ским. Поэтому в тесте по физи-
ке экспертно устанавливается
уровень математических зна-
ний, используемых при реше-
нии физических заданий. Пре-
вышение принятого уровня
приводит к смещению результа-
тов; по мере превышения по-
следние все больше начинают
зависеть не столько от знания
физики, сколько от знания дру-
гой науки, математики. Другой
важный аспект — стремление
некоторых авторов включать в
тесты не столько проверку зна-
ний, сколько умение решать
физические задачи, вовлекая
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тем самым интеллектуальный
компонент в измерение физиче-
ской подготовленности.

Уже отмечалось, что в го-
могенном педагогическом тесте
задания располагаются в поряд-
ке возрастающей трудности —
от самого лёгкого до самого
трудного. Иначе говоря, глав-
ным формальным30 системооб-
разующим признаком педагоги-
ческого теста, после содержа-
ния и формы, является разли-
чие заданий по степени их труд-
ности.

Время нередко называется
в качестве другого системообра-
зующего фактора. Действитель-
но, одно из соображений, поло-
женных в основу создания тес-
тов — иметь инструмент быст-
рого и относительно точного
оценивания больших контин-
гентов испытуемых. Требование
экономии времени становится
естественным в массовых про-
цессах, каковым и стало образо-
вание. Одно из актуальных на-
правлений современной орга-
низации тестового педагогичес-
кого контроля — это индивиду-
ализация контроля, приводя-
щая к значительной экономии
времени тестирования. Кон-
троль ведётся с помощью зара-
нее шкалированных по трудно-
сти заданий31. Предельное вре-
мя тестирования по одному на-
стоящему тесту не может пре-
вышать сорока минут.

Другая сторона вопроса
заключается в том, что от вре-

мени тестирования существен-
но зависит качество результа-
тов. Каждый тест имеет опти-
мальное время тестирования,
уменьшение или превышение
которого снижает качественные
показатели теста. Оптимальное
время тестирования определя-
ется эмпирически, по показате-
лю дисперсии тестовых данных.
Если по оси абсцисс отложить
время тестирования, а по оси
ординат — значение дисперсии
тестовых результатов, получае-
мое после каждого пробного
контроля, то, соединив точки,
получим представление об из-
менении дисперсии; максимум
значения последней укажет на
оптимум времени, необходимо-
го для тестового контроля.

Со временем тестирования
связан и вопрос о количестве
заданий теста. В классической
теории теста исходили из физи-
ческой, по сути, идеи увеличе-
ния точности в зависимости от
числа заданий: чем больше, тем
точнее. Однако эта идея входи-
ла в противоречие с реальными
возможностями учебного про-
цесса, с естественным нежела-
нием студентов отвечать на
большое количество заданий.
Поэтому время тестирования
ограничивается, исходя из фак-
тических соображений удобст-
ва тестирования и идеи доста-
точной дифференциации сту-
дентов, показателем чего явля-
ется дисперсия тестовых
баллов.
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6. Соотношение
оценок и отметок

В зарубежной педагогической
литературе используется близ-
кое к измерению понятие «eval-
uation», что можно перевести
как «оценивание», имея в виду
не только конечный результат,
но и процесс формирования
оценки. Соответственно выде-
ляются два основных вида оце-
нивания — формирующее и
итоговое32. Цель первого — ока-
зывать посредством оценива-
ния формирующее влияние на
текущий процесс обучения в
смысле его улучшения, за счёт
установления обратной связи
от студента к преподавателю.
Цель второго — получить итого-
вые результаты обучения.

Оценка как понятие имеет
два основных смысла — как
суждение о ценности (или зна-
чимости) и как приблизитель-
ная характеристика некоторой
величины. Педагогические
оценки делятся на две группы:
абсолютные и относительные.
В формулировании абсолют-
ных оценок используются тер-
мины «хорошо», «плохо» и т.п.
Оценки преподавателей вузов
ближе к абсолютным оценкам,
разделенным на четыре уровня
(градации) — отлично, хорошо,
удовлетворительно и неудовле-
творительно.

Оценки нередко отожде-
ствляются с отметками. По-
следние являются численными

аналогами оценочных сужде-
ний. Отметки вошли в жизнь в
царский период, затем на волне
ложно понимаемой демокра-
тии были отменены. В совет-
ский период они были вновь
введены директивным путем —
Постановлением Совета На-
родных Комиссаров РСФСР от
10 января 1944 года. Постанов-
ление было принято, как писа-
лось, «в целях более чёткой и
точной оценки успеваемости»
и замены «словесной системы»
оценки успеваемости — отлич-
но, хорошо, посредственно,
плохо и очень плохо — цифро-
вой пятибалльной системой от-
меток 5, 4, 3, 2, 1. Этим поста-
новлением предписывалось
ввести цифровую систему от-
меток на следующий день по-
сле публикации33.

Пятибалльная шкала име-
ет своим главным преимущест-
вом простоту и привычность,
что объясняет её широкую и
длительную, по времени, рас-
пространённость. Но она имеет
и недостаток — уже отмечавшу-
юся субъективность, большую
зависимость от того, кто оцени-
вает, и кого оценивают. Каждый
преподаватель даёт оценку на
основе своего личного понима-
ния. Другой недостаток пяти-
балльной шкалы оценок касает-
ся её слабой дифференцирую-
щей способности. Она позволя-
ет провести грубую классифи-
кацию только на четыре груп-
пы — отличников и тех, кто
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учится хорошо, удовлетвори-
тельно и неудовлетворительно.
Более тонкое различение, осо-
бенно нужное при приёме в ву-
зы и для эффективного управ-
ления качеством обучения, пя-
тибалльная шкала не даёт и
дать не может. Отсюда понятна
необходимость совершенство-
вания педагогических оценок
на основе измерений.

В других странах сложи-
лась традиция отмечать едини-
цей отличные знания, а пятер-
кой — плохие. Из этого видно,
что одинаковым оценкам мож-
но ставить в соответствие раз-
личные отметки. По мнению
Ш.А. Амонашвили, в отметках
мало педагогики, в них больше
власти; отметки — это костыли
хромой педагогики»34.

В связи с тем, что самая
сильная сторона тестового ме-
тода заключается в возможнос-
ти проведения педагогического
измерения, рассмотрим этот во-
прос подробнее.

Длительный период недо-
верия общественности к ре-
зультатам педагогического из-
мерения сыграл, как ни стран-
но, положительную роль в фор-
мировании своеобразного ре-
флексивного мышления иссле-
дователей, занимающихся из-
мерениями: они вынуждены
были обращать внимание не
только на создание теста, но и
на поиск доказательств того,
что их тест свободен от сущест-
венных погрешностей. Это мы-

шление создавалось под замет-
ным влиянием формировав-
шихся в те же годы философ-
ской, педагогической и психо-
логической теорий измерений.
Именно в этих теориях уделя-
лось самое пристальное внима-
ние вопросам надёжности.

Одна и та же оценка может
быть дана при разной структуре
знаний. Знания испытуемого,
набравшего свои баллы за пра-
вильные ответы на первых,
сравнительно лёгких заданиях,
отличаются от знаний того, кто
набрал те же десять баллов на
последующих заданиях.

Если в физических изме-
рениях обычно стоит задача из-
мерения явно выделенных объ-
ектов, то в педагогических из-
мерениях такие объекты не су-
ществуют. Естественно, что со-
мнения в правильности выделе-
ния последних всегда выше, от-
куда и возникли понятия «на-
дёжность — ненадёжность», от-
ражающие идею перманентного
недоверия к результатам педа-
гогических измерений.

Подлинные тесты от мни-
мых отличаются тем, что пер-
вые, как и всякий метод, эмпи-
рически проверяются до начала
практического применения, а
информация о качестве теста
доступна для всех, как сейчас
называют, пользователей. Без
этого тест не должен ни приме-
няться, ни продаваться, ни по-
купаться. Наличие результатов
проверки теста, высокое каче-
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ство самой проверки, доступ-
ность результатов тестирова-
ния для независимой эксперти-
зы — все это признаки, обеспе-
чивающие объективность тес-
товой работы35.

7. Интерпретация
результатов
тестирования36

На уровне обыденного созна-
ния любая интерпретация ре-
зультатов тестирования пред-
ставляется нетрудным делом.
Полученная сумма баллов при-
нимается за истинный уровень
знаний, хотя каждый признает,
что знание и баллы, полученные
по показателям знаний — раз-
ные явления. Ведь можно при-
думать тысячи разных показа-
телей и все они будут с разным
количеством баллов показывать
уровень знаний. Возникает ес-
тественный вопрос: какие из по-
казателей правильно указывают
на наличие знаний, а какие —
ошибочно?

Возросшая роль правиль-
ной интерпретации данных даёт
основание для выделения трёх
видов интерпретации результа-
тов тестирования.

Если главной задачей ста-
вится стремление выяснить, ка-
кие элементы содержания учеб-
ной дисциплины усвоены тем
или иным испытуемым, то мы
имеем дело с предметно-педаго-
гическим подходом к интерпре-
тации результатов тестирова-

ния. При этом требуется боль-
шое число заданий, посредст-
вом которых определяется: что
из генеральной совокупности
заданий (Domain) испытуемый
знает, и что он не знает.

Вывод выстраивается
вдоль логической цепочки: со-
держание учебной дисципли-
ны → генеральная совокуп-
ность задания для измерения
знаний → тест, как выборка за-
даний из этой совокупности,
ответы испытуемого → вероят-
ностный вывод о его знании
учебной дисциплины.

При ориентации на такие
тесты требуется большое число
заданий и достаточно полное
определение содержания изуча-
емой дисциплины. Интерпрета-
ция результатов ведётся педаго-
гами-предметниками, на языке
учебной дисциплины.

Споры ведутся вокруг
двух главных вопросов.
• О правильности содержания
теста, что означает безошибоч-
ность формулировок его зада-
ний, предметно-научную обос-
нованность, допустимость теста
для проверки интересующих
знаний в данной группе испы-
туемых. При аргументации в
пользу того или иного теста пе-
дагоги-предметники опираются
на понятийный аппарат, язык
принципы и вообще на знания
преподаваемой ими учебной
дисциплины. В литературе в та-
ких случаях говорят о тестах с
чисто содержательно-ориенти-
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рованной интерпретацией ре-
зультатов37. Это и есть так на-
зываемый случай Domain
Referenced Testing, что можно
перевести как соотнесение зна-
ний по результатам теста со зна-
ниями, полный перечень кото-
рых представлен в образова-
тельной программе и в гене-
ральной совокупности (domain)
заданий, охватывающих всю эту
программу.
• Об обоснованности оценки
знаний по всему учебному
предмету на основе результатов
тестирования испытуемых по
небольшой выборке заданий те-
ста. Фактически это вопрос
обоснования точности индук-
тивного вывода о знании боль-
шого числа вопросов на основе
ответов по малому числу зада-
ний теста.

Второй вид интерпрета-
ции результатов тестирования
связан с ориентацией на такие
конкретные цели и задачи, как,
например, проверка уровня ус-
воения требуемых знаний,
умений и навыков, выступаю-
щих в качестве заданного стан-
дарта или критерия усвоения.
Эта задача возникает при атте-
стации, приёме в вуз, профот-
боре и т.п., где важно опреде-
лить соответствие испытуемых
заранее заданному требова-
нию, уровню подготовленнос-
ти или компетенции — в об-
щем, какому-либо уровню, ко-
торый на Западе тоже называ-
ется критерием. Именно в этих

случаях используются тесты с
критериально-ориентирован-
ной интерпретацией38. Но
здесь имеется в виду сравне-
ние содержания аттестацион-
ных материалов с результата-
ми тестирования, с заранее
принятыми решающими пра-
вилами и с выводом — что ре-
ально из включённого содер-
жания в тест усвоено испытуе-
мыми и можно ли их аттесто-
вать на основании полученных
данных. Например, для аттес-
тации выпускников образова-
тельных учреждений важно
иметь такие задания, которые
позволяют делать вывод о ми-
нимально допустимой компе-
тентности выпускников. За ру-
бежом такие тесты называют:
Minimum Competency Tests.

При разработке таких
«тестов» особое внимание об-
ращается на определение за-
чётного уровня трудности.
При отборе с очень низкими и
очень высокими значениями
критерия (например, значения
проходного балла) тестовые
результаты сильно теряют в
своём качестве. При проверке
минимально допустимого
уровня знаний содержание за-
даний носит принципиально
облегчённый характер. По-
скольку такие задания должны
выполнять почти все выпуск-
ники, допущенные учебным
заведением к аттестации, здесь
трудно говорить о тесте с до-
статочной дисперсией резуль-
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татов, равно как и утверждать
о методе объективного и эф-
фективного измерения испы-
туемых с разным уровнем под-
готовленности.

Такие «тесты» нередко
применяют органы управления
образованием, стоящие перед
необходимостью за короткое
время проверить состояние об-
разования в большом количест-
ве учебных заведений и не поз-
волять последним опускаться
ниже предельно допустимого
уровня. В западной литературе в
таких случаях говорится о тес-
тировании с критериально-ори-
ентированной интерпретацией
результатов39.

Вывод выстраивается
вдоль логической цепочки: за-
дания → ответы → выводы о со-
ответствии испытуемого за-
данному критерию. Под крите-
риально-ориентированной ин-
терпретацией имеется в виду
сравнение содержания аттеста-
ционных материалов с резуль-
татами тестирования и вывод —
что из заданного стандарта, в
смысле требований, и на каком
уровне реально усвоено.

При критериально-ори-
ентированной интерпретации
требуется несколько меньшее
число заданий, посредством
которых определяется, что ис-
пытуемый знает и что не знает
из заданного перечня заданий.
Иначе говоря, здесь ответы
оцениваются относительно не
всей области (Domain) требуе-

мых знаний, а только из облас-
ти, ограниченной конкретным
набором заданий. Как и в слу-
чае с Domain Referenced
Testing, интерпретация ре-
зультатов ведётся на языке
учебной дисциплины, но уже
преимущественно работника-
ми органов управления обра-
зованием и теми педагогами,
на мнения которых управлен-
цы опираются при аттестации.
Используемые при этом «тес-
ты» не соответствуют требова-
ниям, предъявляемым к тради-
ционным и адаптивным тес-
там. Поэтому для диагностики
заранее заданного уровня под-
готовленности используются,
по существу, не тесты, а сово-
купности заданий.

Третий вид интерпретации
тестовых результатов, получен-
ных в традиционных тестах, на-
зывается нормативно-ориенти-
рованным. В тестах с норма-
тивно ориентированной интер-
претацией результатов роль на
первое место выходит задача
определения не столько полно-
ты содержания проверяемых
знаний, сколько определения
сравнительного места, или рей-
тинга, каждого из тестируемых.
Для этого и нужен тест со срав-
нительно меньшим, но доста-
точным для данной задачи чис-
лом заданий.

Интерпретация результа-
тов тестирования ведётся на
языке педагогических измере-
ний, с опорой на так называе-
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мые процентильные нормы.
Эти нормы показывают, сколь-
ко процентов испытуемых име-
ют тестовый результат хуже,
чем у любого взятого для анали-
за испытуемого, с его (её) тесто-
вым баллом40.

Такая интерпретация на-
зывается нормативно-ориенти-
рованной. Здесь вывод выстраи-
вается вдоль следующей логи-
ческой цепочки. Содержание
учебной дисциплины → гене-
ральная совокупность заданий
для измерения знаний → тест
как небольшая41 выборка зада-
ний из этой совокупности, отве-
ты испытуемых → сравнение
результатов, рейтинг (вывод о
месте или ранге испытуемого,
по сравнению с другими).

Главные вопросы такой
интерпретации — не «кто знает
что», а кто подготовлен лучше и
кто по результатам тестирова-
ния оказался выше или ниже
нормы, кто занимает какое мес-
то? В этом суть нормативно-
ориентированной интерпрета-
ции тестовых результатов.

Для ответа на эти вопросы
не требуется тест с очень боль-
шим числом заданий. Наоборот,
стоит задача, которую можно
назвать, для краткости, мини-
максом: минимумом заданий
получить достаточный макси-
мум дисперсии истинных ком-
понентов измерения. А на осно-
ве таких баллов далее считают-
ся так называемые процентиль-
ные нормы и проводится рей-

тинг испытуемых посредством
расчёта процентного ранга ис-
пытуемых.

Хотя при такой интерпре-
тации всегда остаётся место для
критики теста с позиции непол-
ноты его содержания, в практи-
ке этот подход всегда оказывал-
ся лучшим из-за возможности
сократить число задний и при-
нимать решения на основе теста
с меньшим числом заданий. По
существу, это форма редукции,
успех которой зависит от цели и
качества разработки теста, а
также от метода обоснования
валидности редуцированных
результатов относительно кон-
цепции подготовленности ис-
пытуемых.

Тестирование с норматив-
но-ориентированной интерпре-
тацией результатов нередко
противопоставляется тестиро-
ванию с критериально-ориен-
тированной интерпретацией,
как якобы лучшее и более при-
ближенное к содержанию учеб-
ного предмета. Но это, можно
сказать, признак непонимания
роли каждого вида интерпрета-
ции в общем тестовом процессе.

В заключение этого разде-
ла остаётся добавить, что тести-
рование без указания предпола-
гаемой интерпретации резуль-
татов не имеет большого науч-
ного смысла. Таким образом,
понятие «тест» может иметь
широкий смысл, включающий
тест как метод, результаты и ин-
терпретацию результатов.
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Качество тестовых ре-
зультатов зависит от целей и
задач, от видов, формы и со-
держания, от условий тести-
рования и методов проверки
данных, от уровня знаний ис-
пытуемых и подготовленнос-
ти персонала, проводящего
тестирование, а также от каче-
ства интерпретации результа-
тов измерения и от других
факторов.

«Тест» надо понимать как
результаты применения мето-
да измерения, представленные
обычно в форме матриц дан-
ных. Исходные матрицы подле-
жат математико-статистичес-
кой обработке с целью опреде-
ления тестовых свойств отдель-
ных заданий и теста в целом.
Удивительно, что тексты на
русском языке тяготеют к опре-
делению теста как метода, в то
время как в большинстве работ
западных авторов понятие тест
чаще рассматривается как дан-
ные, подлежащие правильной
интерпретации.

Оба отмеченных смысла
характеризуют тест с разных
сторон. В действительности
тест на Западе толкуется одно-
временно как метод и как ре-
зультат педагогического изме-
рения. Одно дополняет другое.
К этому необходимо добавить и
третий элемент — интерпрета-
цию результатов. Результаты
теста сильно зависят от избран-
ной автором интерпретации
результатов.

8. Три особенности
композиции заданий
в тестовой форме

Как определялось ранее, компо-
зиция заданий в тестовой фор-
ме определяется как педагоги-
ческая деятельность, объединя-
ющая возможности тестовой
формы и содержание учебных
дисциплин в учебные и кон-
трольные задания, такие, кото-
рые отвечают требованиям со-
временных образовательных
технологий. Главный предмет
композиции заданий — творчес-
кое соединение их формы и со-
держания42.

Форма и содержание тес-
товых заданий — два ключе-
вых направления развития
практики тестирования. Уме-
лое соединение формы и со-
держания автор этой статьи
называет композицией тесто-
вых заданий. Цель компози-
ции тестовых заданий — со-
здание такого педагогического
задания, которое можно вклю-
чить в тест и использовать как
в традиционно организован-
ном учебном процессе, так и в
автоматизированных систе-
мах контроля знаний. Творче-
ское соединение формы и со-
держания является сутью
композиции. Одновременно
это является и главным пред-
метом педагогической методи-
ки разработки заданий в тес-
товой форме. Идеи компози-
ции на сегодняшний день вос-
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приняты в Республиках Бела-
русь и Казахстан.

Композиция может быть
успешной, если обратить вни-
мание на три особенности.

Первая касается инвари-
антности (в смысле одинаково
равной применимости) форм и
принципов разработки заданий
для многих, если не всех, учеб-
ных дисциплин и всех образо-
вательных учреждений. Тесто-
вые задания по русскому языку,
теории музыки и философии,
правильно подготовленные, ча-
сто выглядят не менее изящно,
чем задания по математике и
химии. Отсюда и общий, инва-
риантный характер форм и
принципов разработки зада-
ний, подходящих для препода-
вателей всех учебных дисцип-
лин и во всех образовательных
учреждениях. Да и изучать тес-
товую форму, как показывает
многолетний опыт, лучше на
примерах разных изучаемых
наук, абстрагируясь на время
от привычного содержательно-
го анализа заданий.

В наши дни рекомендуется
использовать задания с боль-
шим числом ответов43, что поз-
воляет, во-первых, фактически
избавиться от возможности уга-
дывания правильных ответов,
потому что вероятность угады-
вания становится меньше одной
тысячной. Задания с выбором
нескольких правильных отве-
тов из числа предлагаемых на
выбор и системы заданий в тес-

товой форме придут на смену
распространённым сейчас зада-
ниям с выбором одного пра-
вильного ответа. Потому что
имеют преимущества в смысле
повышенной трудности, полно-
ты, глубины и точности прове-
ряемых знаний.

Вторая особенность каса-
ется числа форм. На Западе, а
теперь и в России, считается,
что имеется много форм тесто-
вых заданий44. Однако внима-
тельный анализ ситуации поз-
воляет думать, что реальное
число тестовых форм всё-таки
четыре. Пока. Остальные явля-
ются либо вариантами одной из
них, либо нежелательным сме-
шением двух и более форм.
Есть и такие формы, которые
нельзя называть тестовыми. Ве-
роятно, здесь и лежит разница в
счёте. Поскольку каждая из
форм заданий помогает прове-
рить тот или иной вид знаний,
внимание к этому вопросу
вполне оправдано.

Третья особенность —
это стремление преодолеть
распространённое заблужде-
ние о связи заданий различ-
ных форм с уровнями зна-
ний. Например, считается,
что задания с выбором одно-
го правильного ответа из чис-
ла предложенных позволяют
проверить знания только
низшего уровня (отличить
правильный ответ от непра-
вильного), в то время как
знания более высоких уров-

измерения

ПЕД

54 1 ’  2 0 0 7

Аванесов В.С. 

Применение тестовых

форм в Rasch

Measurement // Педаго-

гические Измерения

№ 4, 2005. С. 3–20.

Аванесов В.С. 

Применение заданий в

тестовой форме в новых

образовательных техно-

логиях // Педагогичес-

кие измерения № 4,

2006.

Войтов А.Г. 

Форма и формы тесто-

вых заданий // Педаго-

гические Измерения,

№ 2, 2005. С. 29.

4433

4444

PI_1_2007.qxd  03.04.2007  1:08  Page 54



ней надо проверять посредст-
вом заданий других форм.
Однако измеряемый уровень
подготовленности испытуе-
мых зависит в значительной
мере не от формы, а от содер-
жания теста. С формой же
больше связаны виды прове-
ряемых знаний.

8. Этапы разработки
педагогических
тестов

Принцип системности предпо-
лагает последовательную орга-
низацию всей работы по созда-
нию тестов. При этом может
оказаться полезной уточнённая
концепция автора поэтапного
становления тестового педаго-
гического процесса. В прежних
вариантах было три45 и четыре
этапа46: 1) формулирование це-
лей и задач, разработка концеп-
ции теста, создание заданий в
тестовой форме; 2) разработка
тестовых заданий; 3) компози-
ция теста, как системы; 4) ис-
пользование математических
моделей измерения.

Теперь число этапов пред-
ставляется полезным расши-
рить до пяти.

Ввиду особой важности
композиции заданий в тестовой
форме эту часть работы целесо-
образно выделить в качестве от-
дельного, второго этапа.

Разработка тестовых зада-
ний переходит на третий этап,
где главное — применение мате-
матико-статистических пакетов
и моделей математического из-
мерения.

На четвёртом этапе созда-
ются тесты, определяется их ка-
чество и эффективность. Нали-
чие достаточного числа тесто-
вых заданий позволяет перейти
к разработке теста как систе-
мы, обладающей целостностью,
составом и структурой.

На пятом этапе прово-
дится шкалирование заданий
по уровню их трудности и
дифференцирующей способ-
ности, а также шкалирование
испытуемых по уровню их
подготовленности. Для этой
цели рекомендуется исполь-
зование двух основных стати-
стических пакетов: Winsteps
и RUMM-2020. Оба они поз-
воляют получить измерения
на одной и той же интерваль-
ной шкале натуральных
логарифмов.
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