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В статье рассмотрены основные понятия и исходные положения те-

ории, называемой на Западе Item Response Theory (IRT). Показана

неприемлемость двух распространённых утверждений относитель-

но IRT: первое — о её безусловных достоинствах и преимуществах

по сравнению с классической (статистической) теорией тестов, и

второе — о «современности» IRT, что позволяет с лёгкостью перево-

дить остальные теории измерений в разряд «устаревших». У IRT есть

свои достоинства и недостатки, но она не может считаться более со-

временной, чем другие теории, активно используемые сейчас в пе-

дагогических измерениях.

Приводится русскоязычная система определений и исходных поло-

жений IRT. Педагогический тест определён как единство трёх сис-

тем: педагогической, статистической и математической.

Введение

Item Response Theory (IRT) — английское название теории, ис-
пользуемой преимущественно в педагогических и психологичес-
ких измерениях. Эта теория смогла привлечь к себе внимание
классиков мировой теории педагогических измерений и психомет-
рики, математиков, статистиков, программистов, педагогов и уп-
равленцев сферы образования многих стран мира. К настоящему
времени за рубежом появились десятки тысяч научных исследова-
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ний по IRT, возникла эффек-
тивная практика создания тес-
тов, на её основе создаются
адаптивные обучающие и кон-
тролирующие системы многих
университетов и стран.

В России название IRT
переводили такими словами,
как «теория латентных черт»,
«теория характеристических
кривых заданий», «теория мо-
делирования и параметризации
педагогических тестов», «со-
временная» теория тестов и т.д.
Столь заметные различия в пе-
реводах одного только назва-
ния IRT уже сами по себе явля-
ются свидетельством неблаго-
получия в понимании её сути.
Не лучшим образом обстоит де-
ло с переводом на русский язык
исходных понятий и положе-
ний IRT.

По мнению некоторых ав-
торов, IRT — это современная
теория педагогических измере-
ний, преодолевающая недостат-
ки других теорий, она способна
решить многие, если не все,
проблемы повышения качества
педагогических измерений. Но
это не вполне верный ход мыс-
ли. Ни одна из известных тео-
рий не исчерпала свой потенци-
ал развития. Вопрос лучше ста-
вить о сравнительных достоин-
ствах и об ограничениях, прису-
щих каждой теории. Например,
расчёт так называемых параме-
тров математических функ-
ций1, описывающих свойства
заданий, предполагает доста-

точно большое число испытуе-
мых. При малом числе испытуе-
мых получаемые значения па-
раметров таких функций очень
ненадёжны, а потому в таких
случаях на результаты примене-
ния IRT нельзя полагаться в
полной мере.

Хотя IRT решает ряд задач
образовательной практики луч-
ше других теорий, анализом от-
ветов испытуемых на задания
реального или проектируемого
теста2 занимаются все теории
педагогических измерений. И в
этом смысле прямой перевод
смысла слов, образующих на-
звание данной теории, является
не существенным. Здесь сложи-
лась примерно такая же ситуа-
ция, как и с переводом слова
или научного понятия «тест».
Философы уже давно знают су-
щественные различия между
переводом смысла слов и смыс-
ла научных понятий. Употреб-
ление и толкование смысла
слов имеет в своей основе обы-
денное сознание, в то время как
опора на научные понятия
свойственна только научному
мышлению. Вот почему перевод
названия и основных положе-
ний Item Response Theory на
русский язык оказался непро-
стым делом.

Смысл английских слов
Item (задание), Response (ответ)
и Theory (теория) наталкивает
на идею перевода «теория отве-
та на задание». Но такой пере-
вод бессодержателен, потому

измерения

ПЕД
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Item Charaсteristic
Curves, часто переводи-
мые как «характеристи-

ческие кривые зада-
ний», что трудно при-

знать удачным перево-
дом.

Проектируемый тест
можно определить как
совокупность заданий,
формальные свойства

которых статистически
не определены, а пото-

му подлежат эмпириче-
скому и статистическо-

му исследованию.
Это определение вво-
дится здесь исключи-

тельно из прагматичес-
ких соображений про-
тиводействия широко-
му распространению в
практике т.н. «тестов»,
не имеющих научного
обоснования качества

их заданий. Пусть такие
«тесты», расплодившие-

ся сейчас в стране в ог-
ромных количествах,

получат более скромное
и подходящее им назва-
ние проектируемого те-
ста, состоящего из зада-

ний в тестовой форме.
После проверки педаго-

гических, статистичес-
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что классическая теория тоже
занимается анализом ответов на
задания. В ней есть даже специ-
альный раздел «Item Analyses».
Таким образом, для выявления
сущности IRT и используемых в
ней моделей измерения простой
перевод упомянутых слов, со-
ставляющих название этой тео-
рии, ничего не даёт.

Перевод IRT как «теория
ответа на задание» может вы-
звать ироническую усмешку у
методистов, и тем более мето-
дологов. Поскольку перевод
сразу попадает в разряд псев-
до- или квазинаучных теорий
типа «зонтиковедение», «чемо-
дановедение», «ЕГЭведение»,
«КИМология» и т.п. Послед-
ние два направления претенду-
ют на ведущее место в обоснова-
нии текущей российской прак-
тики3 псевдотестирования.

Есть один очень простой
метод демаркации тестов от тес-
топодобных материалов. Если
время проверки знаний превы-
шает примерно 40 минут, то
этот признак свидетельствует о
потере одного из самых сущест-
венных свойств теста — кратко-
временности процесса контроля
знаний. Когда, например, гово-
рят о четырёхчасовых «тестах»
ЕГЭ по русскому языку или по
математике, легко видеть, что
столь длительное время «тести-
рования» является убедитель-
ным признаком бюрократичес-
кого выхолащивания самой су-
ти тестового метода.

Проблема с русским назва-
нием IRT заключается в том,
что английское название этой
теории не точное, не полное, от-
части устаревшее и метафорич-
ное. А потому прямо не перево-
димое, в принципе. Откуда сле-
дует необходимость искать об-
ходные, смысловые варианты.
Такой вариант нового названия
IRT приводится в самом конце
этой статьи.

Вместе с тем, дословный
перевод IRT на русский язык
имеет всё-таки некоторое отно-
шение к пониманию сущности
этой теории, хотя и не раскры-
вает её возможности в деле раз-
работки качественных тестов,
шкалирования, обоснования ка-
чества и эффективности тесто-
вых результатов. А потому пере-
вод IRT как «теория ответа на
задание» является слишком уз-
ким и не адекватным её широ-
ким возможностям.

Здесь самое время затро-
нуть важный вопрос состояния
понятийного аппарата педагоги-
ческих измерений. Не так давно
мы были свидетелями попыток
разработок терминологического
словаря тестирования4, из со-
держания которого с очевиднос-
тью проявляет себя стремление
представить практическое тес-
тирование как форму научной
деятельности, якобы имеющую
свой собственный понятийный
аппарат, отличающийся от по-
нятийного аппарата теории пе-
дагогических измерений.
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В фундаментальной на-
уке мелким и частным
системам своеобразных
знаний такого рода мес-
та нет. В прикладных
же науках место под
солнцем получают
лишь те теории, кото-
рые имеют научный по-
тенциал эффективного
решения важных задач
практики.

Основные принципы
построения системы
понятий и терминов пе-
дагогического тестиро-
вания // Стандарты и
мониторинг в образова-
нии № 2, 2003, с. 53–61.

ких и метрических
свойств. Часть таких за-
даний может получить
шанс называться тесто-
выми заданиями и по-
пасть в настоящий тест. 
При данной логике тес-
товой деятельности бу-
дет совершаться мень-
ше ошибок, чем это де-
лается сейчас. Подроб-
нее об этом см.: Аване-
сов В.С. «Основы педа-
гогической теории из-
мерений» // Педагоги-
ческие измерения, № 1,
2004. С. 15–16.

44

PI_2_2007.qxd  16.07.2007  0:27  Page 5



На Западе большинство по-
нятий практики и понятий тео-
рии давно и благоразумно разде-
лились. И не случайно там прак-
тика называется тестировани-
ем5, а наука, обеспечивающая ка-
чество тестовых результатов,
имеет название «Педагогические
измерения». До конца 70-х годов
XX века эта наука называлась
преимущественно теорией тес-
тов. К началу XXI века чаще ста-
ло использоваться название
Educational Measurements.

К настоящему времени об
IRT написано уже немало, одна-
ко восприятие основ данной те-
ории затруднено в силу спорно-
сти и неадекватности использу-
емой лексики, избыточной ма-
тематизации и недостаточной
педагогичности текстов об IRT.

Возникновение IRT

Общим источником для созда-
ния IRT послужила так назы-
ваемая логистическая функция

вида                    , известная в би-

ологической науке с 1844 года.
С тех пор она широко применя-
лась в биологии для моделиро-
вания прироста растительной
массы или роста ряда организ-
мов. Как модель психологичес-
кого и педагогического измере-
ния она начала применяться,
начиная с 50-х годов XX столе-
тия. У истоков развития моде-
лей IRT лежали стремление ви-

зуализировать формальные ха-
рактеристики тестовых зада-
ний, попытки преодолеть недо-
статки классической теории те-
стов, повысить точность изме-
рения и, наконец, стремление
оптимизировать процесс кон-
троля за счёт адаптации теста к
уровню подготовленности сту-
дента с помощью компьютера.

В числе первых предпосы-
лок к созданию IRT стали те ре-
зультаты исследовательской ра-
боты A. Binet и T. Simon6, в ко-
торых было отражено стремле-
ние авторов выявить как, образ-
но говоря, «работают» те зада-
ния, которые они давали детям
разного возраста. Расположив
затем на координатной плоско-
сти точки, где по оси абсцисс
откладывался возраст (в годах),
а по оси ординат — доля пра-
вильных ответов в каждой воз-
растной группе испытуемых,
авторы увидели, что получен-
ные точки, после усреднения по
каждой группе, напоминают
кривую, позже названную ха-
рактеристической.

В 1936 году M.W. Richardson
провела обширное эмпирическое
исследование, опросив 1200 сту-
дентов по 803 заданиям, в процес-
се которого студенты, в зависимо-
сти от полученного ими тестового
балла, были разделены на 12
групп, по сто человек в каждой.
Она первой обратила внимание на
различающуюся крутизну кри-
вых тестовых заданий и выдвину-
ла идею рассматривать меру кру-

измерения

ПЕД
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Тестирование можно оп-
ределить как практичес-

кую деятельность по
применению тестов для

объективированной
оценки уровня и струк-
туры подготовленности

испытуемых.

Binet A., Simon T.H. 

The Development of
Intelligence in Young

Children. Vineland, NJ:
The Training School,

1916.
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тизны как примерную оценку
дифференцирующей способности
задания7. M.W. Richardson была,
по-видимому, первой, осознавшей
плодотворность использования
усреднённых точек для графичес-
кой презентации формальных ха-
рактеристик заданий проектируе-
мых тестов8.

В 1942–43 годах по данной
проблеме появились ещё две ра-
боты. Вероятность успешно вы-
полнить задания W.A. Fergusson9

выразил в виде

(1)

где θ — уровень знаний;
βj, sj — константы задания j.

Несколько дальше по-
шел D.N. Lawly, задавшийся
целью создать такой метод
оценки качества заданий, ко-
торый не зависел бы от соста-
ва оцениваемой группы.
Многолетние попытки при-
вели к двум вариантам реше-
ния. Один из них заключался
в рекомендации увеличивать
выборку до тех пор, пока вы-
борочная статистическая ме-
ра трудности задания qj не
станет сколь угодно близкой
к значению параметра труд-
ности того же задания j, по-
лучаемого на генеральной со-
вокупности. Этот метод тра-
диционно тривиален и расто-
чителен, и потому его трудно
признать эффективным для
решения стоящей задачи.
Второй результат, получен-

ный D.W. Lawly в 1943 году,
представлял собой попытку
оценить устойчивость пока-
зателя трудности задания бе-
зотносительно к уровню под-
готовленности конкретной
группы испытуемых. Постро-
ив по эмпирическим данным
усреднённую кривую10, похо-
жую на рис. 1, он обнаружил,
что при наличии для каждой
кривой своего значения пара-
метра трудности (βj), резуль-
таты студентов со слабой
подготовкой, на каждое зада-
ние, группируются в нижней
части кривой (рис. 2), а про-
екции испытуемых с  отлич-
ной подготовкой — в верхней
части усреднённой кривой
(рис. 3).

В качестве меры работо-
способности задания, т.е., спо-
собности дифференцировать
студентов по уровню их подго-
товленности, D.W. Lawly стал
рассматривать параметр кру-
тизны логистической кривой.
Таким образом, каждому зада-
нию теста ему удалось поста-
вить в соответствие два пара-
метра — трудность задания и
крутизну кривой11.

В своём первом моногра-
фическом исследовании
F.M. Lord12 использовал мо-
дель W.A. Fergusson, однако
позже, под влиянием работы
A. Birnbaum13, он стал при-
менять логистические кри-
вые, которые оказались удоб-
нее для расчётов. 
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the Difficulty and the
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Рисунки 1, 2 и 3 пред-
ставлены из книги
Baker, Frank. The Basics
of Item Response Theory.
ERIC Clearinghouse on
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Evaluation, University of
Maryland, College Park,
MD 2001.

Lawley D.N. 
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Как и F.M. Lord,
A. Birnbaum тоже начинал
с совершенствования мо-
дели W.A. Fergusson, вве-
дя параметр aj для оценки
дифференцирующей спо-
собности задания. Вслед-
ствие этого выражение (1)
приобрело вид

(2)

где θ — уровень знаний;
βj, sj — константы зада-

ния j.
В одном техничес-

ком отчёте, написанном в
1952 г. по теме, далёкой от
теории педагогических
измерений, D.C. Haley14

предложил такую модель
для описания собранных
им данных:

(3)

Латентная
составляющая
IRT

IRT является психолого-
педагогическим вариан-
том более общей методо-
логии латентно-струк-
турного анализа, разви-
вавшегося, главным обра-
зом, в лабораториях во-
енных ведомств США и
университетов. Латент-
но-структурный анализ

измерения

ПЕД
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Birnbaum A. Some Latent
Trait Models and Their

Use in Inferring an
Examinee’s Ability / In:

F.M. Lord and M.R.
Novick. Statistical
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568 p.

Haley D.C. / Cit in:
Hambleton R.K.

Swaminathan H. Item
Response Theory:

Principles and
Applications, Boston

1985. 327 p.
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Рис. 1. Подбор графического образа

задания по результатам его

эмпирической апробации

Рис. 2. Эмпирические доли правильных

ответов в группах слабоподготовленных

испытуемых

Рис. 3. Эмпирические доли правильных

ответов у хорошо и отлично

подготовленных испытуемых
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(от англ. Latent Structure
Analyses, LSA) нацелен на вы-
явление латентных качеств
(факторов) поведения посред-
ством математико-статистичес-
ких моделей измерения. Это на-
правление работ в заметной ме-
ре обязано П. Лазарсфельду15.
Первый этап исследований по
LSA совпал с началом второй
мировой войны. На этом этапе
было проведено широкомас-
штабное социально психологи-
ческое исследование «American
Soldier», призванное повысить
боеспособность солдат за счёт
выявления и устранения тех
скрытых факторов, которые
влияют на поведение солдат в
боевой обстановке, а также
факторов, которые помогают
преодолеть страх16.

LSA часто называют тео-
рией, но с этим трудно согла-
ситься, потому что это не тео-
рия какой-то предметной дея-
тельности, а теория разработки
и применения методов исследо-
вания эмпирических данных.
Из того, что это теория методов,
вытекает более точное, но не
совсем привычное название ме-
тодологии LSA17. Это действи-
тельно методология или, лучше
сказать, методологический под-
ход, в рамках которого появи-
лись и закрепились первые мо-
дели IRT. В литературе модель
измерения определяется как
структурное построение, позво-
ляющее соединить латентные
переменные с одним или боль-

шим числом наблюдаемых пе-
ременных18.

Латентными называются
интересующие положительные
и отрицательные качества лич-
ности, не поддающиеся непо-
средственному измерению.
Примерами являются «подго-
товленность студентов», «зна-
ние учебной дисциплины»,
«способность понимать», «ин-
теллектуальное развитие» и
многое другое. Попытки изме-
рения подобных качеств лично-
сти19 на уровне обыденного со-
знания оканчиваются словес-
ными или численными оценка-
ми, содержащими в себе нема-
лые погрешности.

Идея и методы измерения
латентных качеств реализуются в
тесной зависимости от эмпириче-
ских результатов. Именно на ос-
нове реально наблюдаемых дан-
ных ставится задача воссоздания
непосредственно ненаблюдаемо-
го качества, измеряемого с помо-
щью модели. Эмпирическим оп-
ределением латентной перемен-
ной величины является содержа-
ние заданий теста. По мнению
И. Канта, ненаблюдаемый мир
отличается от наблюдаемых яв-
лений. Это утверждение прини-
мается в качестве отправного по-
ложения в IRT.

Далее делаются такие
предположения о том, что инте-
ресующее свойство личности:
• существует в латентном со-
стоянии;
• оно устойчиво;

92 ’  2 0 0 7
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• имеется у данных испытуе-
мых, в каких-то количествах;
• измеряемо с некоторой по-
грешностью.

Теория измерений — это на-
учная форма организации зна-
ний о неявно заданных свойст-
вах объектов, о правилах и ме-
тодах отображения этих
свойств в числовую систему с
отношениями. Если выясняет-
ся, что у кого-то из испытуемых
нет проявлений данного свойст-
ва, то это даёт основания для
исключения данного испытуе-
мого из предполагаемой выбор-
ки лиц, обладающих данным
свойством.

Имея общим объектом те-
стовый процесс, практика и тео-
рия имеют различные предметы
исследования. Практики зани-
маются тестированием, куда
входит создание тестов, получе-
ние результатов тестирования,
обработка данных и интерпре-
тация результатов. Научной ос-
новой практики тестирования
является теория педагогичес-
ких измерений. Научная работа
концентрируется вокруг иссле-
дования проблем педагогичес-
ких измерений: определение
понятийного аппарата, разви-
тие тестовых форм, исследова-
ние критериев оптимизации со-
держания тестов, разработка
новых методов статистической
и математической обработки
данных, вопросы шкалирова-
ния результатов испытуемых и
параметров заданий.

В самом общем виде вели-
чиной можно назвать всё то, что
может быть больше или мень-
ше, что может быть присуще
объекту в большей или мень-
шей степени; числовая величи-
на — такая, которая может быть
выражена числом20.

Классики педагогических
измерений рассматривают уро-
вень подготовленности испыту-
емых как непрерывную латент-
ную величину. Они обозначают
эту величину символом q. Зна-
чение испытуемых на этой ве-
личине обозначаются символом
(θi). В настоящей статье пре-
имущественно используется
символика, введённая Ф. Лор-
дом21. Уровень трудности зада-
ний также рассматривается как
непрерывная величина, обозна-
чаемая символом θ. Значение
меры трудности каждого зада-
ния на этой переменной вели-
чине обозначается символом βj.

Ведущая идея,
утверждения и
ключевые понятия
IRT

Для перевода смысла названия
IRT на русский язык и понима-
ния роли этой теории для науки
и практики необходимо задать-
ся вопросом о ведущей идее и
ключевых понятиях IRT.

Ведущая идея IRT сводится
к обоснованию возможности
эффективного прогнозирования
результатов тестирования на за-

измерения

ПЕД

10 2 ’  2 0 0 7

Петров Ю.А., 

Никифоров А.Л. Логика
и методология научного

познания. М.:Изд-во
Моск. ун-та, 1982.

249 с.

Lord F.M. 

Application of Item
Response Theory to

Practical Testing
Problems. Hillsdale N.J.
Lawrence Erlbaum Ass.,

Publ. 1980, 266 pp.

2200

2211

PI_2_2007.qxd  16.07.2007  0:27  Page 10



дания различного уровня труд-
ности. Такой прогноз особенно
необходим в системах профес-
сионального отбора, адаптивно-
го обучения и адаптивного тес-
тового контроля. Прогноз осно-
ван на утверждениях.

Первое утверждение тео-
рии IRT — вероятность пра-
вильного ответа на задание j у
хорошо подготовленного испы-
туемого должна быть больше
вероятности правильного отве-
та у слабо подготовленного ис-
пытуемого: чем выше подготов-
ка испытуемого, тем выше мо-
жет быть вероятность правиль-
ного ответа на задание данного
уровня трудности. Это утверж-
дение иногда формулируется в
обратном виде: чем ниже уро-
вень подготовленности, тем
меньшей может быть вероят-
ность правильного ответа на за-
дание того же фиксированного
уровня трудности.

Второе утверждение тео-
рии IRT — о вероятности пра-
вильного ответа испытуемого
фиксированного уровня подго-
товленности на задания теста,
при строгом соблюдении пра-
вил тестирования, исключаю-
щих возможности списывания
и других нарушений учебной
этики, и при высоком качестве
заданий.

Особенность применения
IRT заключается в том, что от-
веты множества испытуемых на
множество заданий теста про-
гнозируются на основе матема-

тических моделей при наличии
эмпирически полученной мат-
рицы исходных тестовых бал-
лов Xij, где индекс i указывает на
номер испытуемого, а индекс
j — на номер задания. Xij. Обыч-
ная, традиционная практика да-
вать значениям Xij один балл,
если ответ испытуемого i на за-
дание j правильный, и ноль —
если ответ неправильный. В по-
следние годы стали шире при-
меняться и другие оценки, что
повышает качество измерений.
Автор этой статьи рекомендует
переходить на другие оценки,
которые позволяют давать ис-
пытуемым новые формы тесто-
вых заданий22.

Иначе говоря, в IRT обыч-
но имеет место математическое
моделирование эмпирически
получаемых результатов, что
полезно для оценки соответст-
вия качества получаемых педа-
гогических измерений теорети-
ческим положениям .

Ведущая идея IRT опира-
ется на следующее понятие:
уровень трудности задания
(item difficulty).

В IRT принимаются во
внимание несколько мер труд-
ности заданий.

Первая мера — доля непра-
вильных ответов испытуемых
на каждое задание проектируе-
мого теста (qj). Это исходное
значение меры трудности каж-
дого задания, которое находят
эмпирически, из матрицы тес-
товых результатов, по формуле

112 ’  2 0 0 7

Аванесов В.С. 

Форма тестовых зада-
ний. М.: Центр тестиро-
вания, 2005. 155 с.
Применение тестовых
форм в Rasch
Measurement // Педаго-
гические измерения.
№ 4, 2005 г.

М е т о д о л о г и я
М е т о д о л о г и я

2222

PI_2_2007.qxd  16.07.2007  0:27  Page 11



(4)

где Wj — число неправильных
ответов на задание под номером
j и N — число испытуемых.

Вторая мера трудности — 

это отношение , что являет-

ся интересной и очень показа-
тельной мерой трудности зада-
ния, с высокой вариацией ре-
зультатов. Она была предложе-
на Г. Рашем, но не получила ни
названия, ни развития в его тру-
дах. Эту меру можно условно
назвать потенциалом труднос-
ти задания.

Третья мера трудности за-
даний — это значение натураль-
ного логарифма отношение 

, что даёт            . Последнее 

значение далее корректируется
для построения общей (единой)
шкалы уровня трудности зада-
ний и уровня подготовленности
испытуемых. Это и есть про-
цесс шкалирования, проводи-
мый в наши дни с помощью за-
падных статистических пакетов
типа, например, Winsteps или
RUMM 2020, после чего полу-
чается четвёртая мера труднос-
ти заданий.

Четвёртая мера трудности
заданий. — это корректирован-
ные в процессе шкалирования 

значения . В качестве окон-

чательной меры трудности за-
даний принимается именно эта
мера. В IRT она называется па-
раметром трудности задания.
Скорректированные значения 

называются параметром 

подготовленности испытуемого
под номером i.

Шкалирование — это про-
цесс присвоения значений на
числовой оси испытуемым и
заданиям, в зависимости от
уровня проявления интересу-
ющего свойства. Для заданий
принимается во внимание три
формальных свойства: уро-
вень трудности, дифференци-
рующая способность заданий
(discriminant ability) и апри-
орная вероятность угадать
правильный ответ на задание
со стороны неподготовленного
испытуемого. В этом процессе
используется общая средняя
арифметическая, равная нулю,
и общий показатель вариации,
равный единице. Для испыту-
емых измеряемым свойством
является уровень подготов-
ленности.

Качества шкал можно оце-
нивать по следующим критериям:
• уровень шкалы: номиналь-
ная, порядковая, интервальная
и пропорциональная, предпо-
чтительны две последние;
• наличие общей единицы из-
мерения, что обеспечивает срав-
нимость результатов различных
тестов;

измерения
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• размах значений, пределы зна-
чений оценок и измерений, полу-
чаемых по разным шкалам, дис-
персия — желательно иметь их
совпадающими, что обеспечива-
ет равноценность баллов, полу-
чаемых по той или иной шкале;
• совпадающие средние значе-
ния шкальных баллов, показа-
тели асимметрии и эксцесса
позволяют корректно сравни-
вать распределения результатов
по разным тестам.

IRT позволяет организо-
вать такой процесс шкалирова-
ния, который способствует по-
лучению двух сопоставимых
шкал: одну — для испытуемых,
другую — для заданий. С общим
началом, общей единицей изме-
рения и с общей средней ариф-
метической, равной нулю. Это
шкала логитов уровня подго-
товленности испытуемых и
шкала логитов уровня труднос-
ти заданий. При применении
двух- и трёхпараметрической
модели педагогического изме-
рения можно получить также
шкалу уровня дифференцирую-
щей способности каждого зада-
ния.

Уровень подготовленности
испытуемого по интересующе-
му свойству личности является
обобщённым (интегральным)
показателем уровня знаний,
умений, навыков и представле-
ний, а также компетентности
личности в интересующей обла-
сти. Уровень подготовленности
представляется в виде концеп-

туальной величины, выражае-
мой содержанием заданий,
включённых в тест.

Для любого испытуемого
под номером i исходный уро-
вень подготовленности опреде-
ляется из той же матрицы тес-
товых результатов, что и нату-
ральный логарифм отношения
доли правильных ответов испы-
туемого i к доле его неправиль-
ных ответов на тестовые зада-
ния. К числу таковых не отно-
сятся ответы испытуемого на
так называемые экстремальные
задания. К последним относят
задания очень лёгкие, на кото-
рые отвечают все испытуемые, а
также задания очень трудные,
на которые не может ответить
правильно ни один испытуе-
мый. Такие задания в тест не
включаются, удаляются из мат-
рицы тестовых результатов как
не адекватные уровню подго-
товленности испытуемых.

Симметрично, если в мат-
рице исходных тестовых бал-
лов выясняется, что какие-то
испытуемые совсем не обнару-
живают интересующее изме-
ряемое свойство личности и
они отвечают неправильно на
все задания, а также если вы-
являются испытуемые, спо-
собные правильно решать все
задания в течение отведённого
времени, то такие испытуемые
также называются экстре-
мальными. Такие испытуемые
исключаются из дальнейшего
анализа тестовых результатов
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как не соответствующие дан-
ному уровню трудности теста
и уровню подготовленности
испытуемых. В качественных
педагогических измерениях
уровень трудности заданий
должен соответствовать уров-
ню трудности заданий23.

Проблема 
и предмет IRT

Проблема, которую призвана
решать IRT — это повышение
качества проводимых в практи-
ке педагогических измерений и
улучшение интерпретации ре-
зультатов. Это означает, что
данная теория содержит воз-
можности такого улучшения
качества измерений, в сравне-
нии с которым возможности
других теорий воспринимаются
как недостаточные. И это верно.

В число проблем IRT вхо-
дит также поиск подходящих
прогностических моделей, а
также измерение уровней под-
готовленности испытуемых и
уровня трудности заданий на
одной и той же шкале. Измере-
ние проводится на основе выбо-
рочных статистик с целью по-
лучить оценки параметров ис-
пытуемых и заданий — оценки,
удовлетворяющие требованиям
статистической науки:  точнос-
ти, эффективности, оптималь-
ности и несмещённости. Чем
лучше подобрана та или иная
прогностическая функция, тем
точнее оказываются оценки.

В фокусе исследований
IRT —  углубленная проверка
формальных свойств заданий
для повышения точности изме-
рения, принятия решения о
включении проверяемых зада-
ний в тест. До момента возник-
новения IRT ужe существовала
теория измерений, которая по
установившейся ещё в начале
XX века привычке называлась
Classical Test Theory (CTT). На
самом деле CTT представляла
собой первую научно-статисти-
ческую теорию педагогических
и психологических измерений.

В фокусе CTT находились
все статистические вопросы
разработки тестов, начиная от
концепции истинного и оши-
бочного компонентов измере-
ния, количественных оценок
качества всех используемых
при разработке теста заданий,
что охватывалось понятием
Item Analysis — вплоть до оце-
нок качества педагогических и
психологических измерений по
критериям надёжности и валид-
ности результатов. Попытку
расширения сферы применения
этой теории на социологичес-
кие измерения автор этой ста-
тьи предпринял в своей моно-
графии24.

Основной предмет приме-
нения математических моделей
IRT — прогнозирование вероят-
ности правильного ответа ис-
пытуемых на задания различ-
ной трудности. В IRT основной
предмет — анализ не сумм бал-

измерения

ПЕД

14 2 ’  2 0 0 7

Аванесов В.С. 

Тесты в социологичес-
ком исследовании. М.:

Наука, 1982. 199 с.

2244

Это и есть ахиллесова
пята, обрекающая ЕГЭ
на перманентную нека-

чественность, если не
будут приняты необхо-
димые меры по научно-

му переосмыслению
всего комплекса вопро-

сов, возникающих 
вокруг ЕГЭ.

Главные из них, и пер-
воочередные —  тоталь-

ная принудительность
ЕГЭ, структурная нека-

чественность его оце-
нок, отрицательные по-

следствия на результаты
образовательной дея-
тельности, системная

социальная противоре-
чивость интересов раз-

личных групп населе-
ния, и повышенная кор-

рупционность самого
ЕГЭ.
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лов испытуемого, т.е. не баллов
проектируемого теста, а баллов
испытуемых, полученных по
каждому заданию.

Исходные аксиомы педаго-
гических измерений сводятся к
тому, что интересующее свойст-
во личности:
• существует в латентном со-
стоянии;
• оно устойчиво;
• имеется у данных испытуе-
мых, в каких-то количествах;
• измеряемо с некоторой по-
грешностью25.

Предмет педагогическо-
го измерения — измерение
уже упоминавшихся формаль-
ных свойств заданий. Вторым
предметом является уровень и
структура подготовленности
испытуемых по изучавшейся
учебной дисциплине. Обычно
измеряется подготовленность
именно по отдельным учеб-
ным дисциплинам. Что связа-
но с понятием гомогенного те-
ста. Процессуально свойства
заданий являются первооче-
редным предметом измере-
ний, однако главным предме-
том измерения традиционно
считается интересующее свой-
ство личности.

В профессиональной за-
падной литературе нередко
можно встретиться со случаем,
когда фактически разные изме-
ряемые величины могут иметь
одно и тоже общее название
ability. Оно пришло из психоме-
трики. В наши дни оно не обяза-

тельно должно переводиться
как некая интересующая иссле-
дователей способность испыту-
емых. Применительно к педаго-
гическим измерениям лучше
опираться на понятие «подго-
товленность испытуемых», куда
входят знания, умения, навыки,
представления и компетенции.
Всё это — русские аналоги об-
щего и традиционного англо-
язычного термина ability.

Главные принципы опре-
деления предмета измерения:
• соответствия цели;
• формулирование в явном виде;
• актуальность и перспектив-
ность;
• технологичность метода, из-
меряющего интересующий
предмет (свойство личности) у
испытуемых;
• эффективность выделения
предмета измерения;
• соответствие требуемым кри-
териям (минимальной компе-
тентности и уровню подготов-
ленности к обучению в вузе).
В случае измерения способнос-
тей и знаний приходится давать
более точные и дифференциро-
ванные названия каждому пред-
мету измерения.

Цель, задачи и
преимущества IRT

Цель педагогического измере-
ния — определить количество
интересующего качества (меру
интересующего признака), при-
сущего каждому испытуемому и

152 ’  2 0 0 7

Систему аксиом педаго-
гических измерений см.
в работах: Аванесов В.С.

Проблема качества пе-
дагогических измерений
// Педагогические из-
мерения, № 2, с. 3–27,
2004 г.; Аванесов В.С.

Основы теории педаго-
гических заданий.
С. 61–63. // Педагоги-
ческие измерения, № 3,
2006 г. С. 47–66.

М е т о д о л о г и я
М е т о д о л о г и я
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определить параметры заданий
проектируемого теста.

Цель IRT — это проведение
высококачественных педагоги-
ческих измерений уровня под-
готовленности испытуемых и
уровня трудности заданий, куда
входит поиск подходящих про-
гностических моделей и прове-
дение расчётов пригодности мо-
дели для имеющихся данных.

Задачи IRT вытекают из
этой цели и сводятся к разра-
ботке таких методов измерения,
которые позволяют получить
наилучшие (оптимальные) па-
раметрические оценки уровня
подготовленности испытуемых
и оценки трудности заданий на
основе выборочных статистик и
других эмпирических данных.

IRT позволяет решить три
ключевые задачи педагогичес-
кого измерения:

1) найти параметры заданий;
2) найти параметры испы-

туемых;
3) подобрать функцию 

Применение логитов в мо-
делях IRT как меры подготов-
ленности испытуемых и меры
трудности заданий даёт ряд
преимуществ.

Первое преимущество
вытекает из стандартизован-
ного характера этой единицы.
Как и всякая стандартная еди-
ница измерения, она представ-
ляет собой результат преобра-
зования исходных данных, что
даёт возможность объективно

сравнить достижения разных
студентов по разным учебным
дисциплинам, суммировать
эти достижения и проводить
затем вполне объективирован-
ные рейтинги.

Второе преимущество вы-
текает из специфических осо-
бенностей модели Г. Раша. По-
лучаемые с её помощью оценки
уровня подготовленности зна-
ний, в силу независимости от
конкретного подбора заданий,
приобретают признаки объек-
тивности измерения, что поло-
жительно отражается на качест-
ве оценок, используемых в пе-
дагогическом контроле.

Третье преимущество свя-
зано с возможностями компью-
теризации расчётов истинных
(модельных) значений тесто-
вых баллов, полученных с по-
мощью этой модели. Относи-
тельная несложность и быстро-
та расчётов, выполняемых с по-
мощью программы, одновре-
менность получения парамет-
ров тестируемых по измеряемо-
му свойству и параметров труд-
ности заданий являются доста-
точно мотивирующим момен-
том для внедрения этой модели
в практику.

Четвёртым преимуществом
рассматриваемой модели явля-
ется устойчивость рассчитывае-
мых значений уровня знаний и
трудности задания, их относи-
тельная инвариантность. Эта ус-
тойчивость позволяет утверж-
дать, что подобные модели луч-

измерения

ПЕД

16 2 ’  2 0 0 7

( ) ( ).j jP fθ θ β= −
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ше, чем ка-
кие-либо дру-
гие позволя-
ют оценить
интересую-
щие качества
личности, не-
д о с т у п н ы е
непосредст-
венному из-
мерению. Ус-
т о й ч и в о с т ь
статистичес-
ких оценок
требует, одна-
ко, большого
числа испытуемых.

Чем выше крутизна кри-
вой задания, тем уже интервал,
на котором это задание диффе-
ренцирует испытуемых по
уровню их подготовленности,
тем выше дифференцирующая
способность задания. Таким об-
разом, возникла мысль об улуч-
шении модели G. Rasch за счёт
введения в выражение (5) вто-
рого, после параметра βj, пара-
метра аj. Параметр аj даёт ин-
формацию о задании с точки
зрения оценки его дифференци-
рующей способности на задан-
ном промежутке континуума
измерения.

Дифференцирующей спо-
собностью задания (discrimi-
nant ability of the item) называ-
ется его свойство различать ис-
пытуемых по уровню подготов-
ленности. Чем выше дифферен-
цирующая способность зада-
ния, тем лучше деление испыту-

емых на подготовленных и не-
подготовленных. С ростом диф-
ференцирующей способности
графический образ задания
стремится к вертикальному по-
ложению (рис. 4).

Три основные
математические
модели IRT

Математические модели педаго-
гических измерений позволяют
соединить интересующие латент-
ные переменные величины с на-
блюдаемыми значениями этих ве-
личин у испытуемых и у заданий.

Известны три основные мо-
дели педагогических измерений.

Однопараметрическая мо-
дель педагогического измерения.
Первая модель появилась в
1958 году, когда у Г. Раша воз-
никла идея выразить вероят-
ность правильного ответа на за-

172 ’  2 0 0 7
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Рис. 4.
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дание j посредством функции
вида26

(5)

где Pj(θ) — вероятность пра-
вильного ответа испытуемых
любого уровня подготовленнос-
ти на задание определённого
уровня трудности под номером j.
xij= 1, если ответ испытуемого i
на j-е задание правильный;
θ — уровень подготовленности
(знаний), латентная переменная;
βj — уровень трудности кон-
кретного, j-го задания проекти-
руемого теста, измеряемой на
латентном континууме трудно-
сти заданий.
exp — константа e, иррацио-
нальное число, равное, округ-
лённо, 2,71828.

Формулу (5) удобно пред-
ставлять в строчной записи:

(6)

В начале 50-х
годов прошлого
столетия датский
м а т е м а т и к
G. Rasch стал рас-
сматривать матри-
цу тестовых дан-
ных как результат
взаимодействия
множества испы-
туемых с множест-
вом заданий. При
этом естествен-

ным образом принималась ак-
сиома — чем труднее задание
для данного испытуемого, тем
ниже вероятность правильно-
го ответа. Из этой аксиомы не-
избежно вытекало свойство
функциональности модели:
вероятность правильного от-
вета испытуемых на задание j
есть функция от взаимодейст-
вия двух параметров — от
уровня подготовленности ис-
пытуемых и от уровня трудно-
сти задания (βj). Формально
это условие можно записать

, что позволя-
ет говорить, что эта функция от
одной переменной величины,
от разности значений θ – βj .
Графический образ такой функ-
ции представлен на рис. 6.

Соответственно, вероят-
ность неправильного ответа на
задание j, обозначаемая (Qj),
равная, как принято в теории
вероятностей, 1 – P, он выразил
так (см. выражение 7)27:

измерения

ПЕД

18 2 ’  2 0 0 7

Приводимая формула
излагались ранее в ста-

тье «Педагогическое из-
мерение латентных ка-

честв» в журнале «Педа-
гогическая диагности-

ка», № 4, 2003 г. Однако
на стр. 72, обнаружились

редакционные ошибки,
появившиеся при элек-
тронной пересылке ста-
тьи. В этой публикации
упомянутые ошибки ус-

транены.

Мультипликативное от-
ношение вида            или

здесь не под-
ходило из-за шкалы воз-

можных значений      и
. В шкалах

логитов нулевые (т.е.
средние) значения

встречаются чаще дру-
гих, а потому возмож-

ность обнуления оценок
или деления на ноль де-

лали мультипликатив-
ное отношение парамет-

ров в функциях 

абсолютно неприемле-
мым. Вот почему был

избран аддитивный ва-
риант                           .

Теоретически обе оцен-
ки могли принимать 

значения:                        

Практически очень ред-
ки случаи, когда любая

из этих двух оценок вы-
ходила бы за пределы
значений от –5 до +5.

( ) { }1|j ij jP xθ β= = =

} ( )
( )

exp
,

1 exp

j

j

θ β

θ β

−
=

+ −

( ) { }1|j ij jP xθ β= = =

} ( ) ( )( )exp / 1 exp .j jθ β θ β= − + −

( ) ( )j jP fθ θ β= −

Рис. 5. Характеристическая кривая 

j-го задания текста

2266

I jθ β⋅
/I jθ β

Iθ
jβ

2277

( ) и i I jP f Pθ β= ⋅

( )/i I jP f θ β=

( )i I jP f θ β= −

 и Iθ−∞ < < ∞

.jβ− ∞ < < ∞
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(7)

Если буквой L обозначить
разность (θ – βj ), то тогда мо-
дель можно представить ещё
удобнее, как 

или 

а в строчной за-

писи
По логике G. Rasch

(8)
Формулу (8) можно упро-

стить введением вспомогатель-
ной переменной

(9)
откуда следует 

(10)

После элементарных пре-

образований отношение 

становится равным V, т.е.,
.

Пример практического
применения однопараметриче-
ской модели для расчёта веро-
ятностей правильного ответа
испытуемых различного уров-
ня подготовленности интересу-
ющийся читатель может найти
в нашем журнале28.

Двухпараметрическая мо-
дель измерения. Несколько поз-
же возникла идея улучшения
модели Г. Раша за счёт введения
в формулу (5) параметра, аj. Па-
раметр аj даёт информацию о
задании с точки зрения оценки
его дифференцирующей спо-
собности, на заданном проме-
жутке континуума измерения.
Графически значение параметра
аj выражается крутизной харак-
теристической кривой задания,
аналитически — значением про-

изводной функции в точке
перегиба. После введения в
выражение параметра аj по-

лучается двухпараметричес-
кая модель педагогического
измерения.

(11)
Или, короче, 

(12)

где L теперь представляет
aj(θ – βj).

Чем выше крутизна кри-
вой, тем уже интервал, на кото-
ром это задание дифференциру-
ет испытуемых по уровню их
подготовленности. Эмпиричес-
кие пределы значений для пара-
метра aj — от минус 2,80 до
плюс 2,80.

Рассмотрим пример при-
менения двухпараметрической
модели для расчёта вероятности
правильного ответа испытуемо-

192 ’  2 0 0 7

Аванесов В.С. 

Основы теории педаго-
гических заданий. Педа-
гогические измерения
№ 2, 2006 г. С. 26–62.
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( ) 1
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+

( ) ( )1 1 exp .jP Lθ = + −

( ) ( )
( ) ( )

exp 1 exp
.

1 exp 1 exp

i j i jij

ij i j i j

P

Q

θ β θ β

θ β θ β
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=
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−

+
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1
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−
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го i на задание с параметрами
βj = 1, aj = 0,5. Для начала мож-
но взять случай очень низкого
уровня подготовленности ис-
пытуемого, θi = –3,0.

Первый шаг. Находим
значение L для двухпараметри-
ческой математической модели
педагогического измерения
aj(θ – βj).

Подставляя имеющиеся
данные, получаем:

L = 0,5(–3,0 – 1,0) = –2,0 , 
e–L = 2,718–(–2,0) = 7,389.

Второй шаг. Находится зна-
чение знаменателя формулы (12).

1+ 7,389 = 8,389.
Третий шаг. Находится ве-

роятность правильного ответа

Интерпретация получен-
ного результата: для испытуе-
мых очень низкого уровня под-
готовленности, равного –3,0 ло-
гита, вероятность правильного
ответа на задание уровня труд-
ности 1,0 логита равна 0,119.

Откуда следует, что правиль-
ный ответ малоподготовленно-
го испытуемого на трудное за-
дание маловероятен.

Теперь можно посмот-
реть, как меняется вероят-
ность правильного ответа на
то же задание с уровнем труд-
ности βj = 1 и параметром
аj = 0,5 в случаях, когда испы-
туемые имеют различный
уровень подготовленности.
Для этого достаточно провес-
ти небольшой вычислитель-
ный эксперимент, в котором
надо последовательно брать
разные уровни подготовлен-
ности, а полученные данные
свести в табл. 1.

В этой таблице представ-
лены результаты по определе-
нию вероятности правильного
ответа испытуемых различного
уровня подготовленности на за-
дание с уровнем трудности
βj = 1/0 и со сравнительно низ-
ким уровнем дифференцирую-
щей способности аj=0,5.

измерения

ПЕД

20 2 ’  2 0 0 7

( ) 1 1
0,119.

8,3891
j L

P
e

θ
−

= = =
+

–3,0 0,5(–3 – 1) = –2 7,389 8,389 0,119

–2,0 0,5(–2 – 1) = –1,5 4,482 5,482 0,182

–1,0 0,5(–1 – 1) = –1 2,718 3,718 0,269

0 0,5(0 – 1) = –0,5 1, 649 2,649 0,377

1,0 0,5(1 – 1) = 0 1 2 0,500

2,0 0,5(2 – 1) = 0,5 0,607 1,607 0,622

3,0 0,5(3 – 1) = 1 0,368 1,368 0,731

iθ ( )j jL a θ β= − Le− 1 Le−+ ( )jP θ

Таблица 1
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Результат вычислений пред-
ставлен на графике (рис. 6).

Представленное на графи-
ке задание имеет очевидный де-
фект, выражающийся в том, что
не все хорошо подготовленные
испытуемые имеют шанс отве-
тить правильно на данное зада-
ние. Вероятная причина такого
дефекта — плохая формулиров-
ка содержания задания, при ко-
торой возможна другая интер-
претация смысла задания.

Трёхпараметрическая мо-
дель педагогического измерения.
Поскольку в заданиях с выбо-
ром одного правильного ответа
всегда присутствует возмож-
ность угадывания, А.Бирнбаум
посчитал необходимым учесть
эту вероятность, а потому пред-
ложил добавить в двухпарамет-
рическую модель третий пара-
метр задания, сj, со значением
вероятности угадывания пра-
вильного ответа. Например, в
заданиях с выбором одного от-
вета из пяти значение сj прини-

мается рав-
ным 0,2, чт
равно веро-
ятности уга-
дать пра-
вильный от-
вет теми ис-
пытуемыми,
которые не
з н а ю т
правильный
ответ. Это
предложение
привело к со-

зданию трёхпараметрической
математической модели педаго-
гического измерения.

(13)
В другом варианте, 

где L по-прежнему представля-
ет aj(θ – βj).

F. Lord называл сj парамет-
ром псевдоугадывания. Хотя он
сам не объяснил причину тако-
го названия, можно думать, что
этим было высказано, во-пер-
вых, сомнение, что это действи-
тельно параметр, а не предложе-
ние, основанное на утвержде-
нии о потенциальной, но не ре-
альной вероятности угадыва-
ния правильного ответа. Во-
вторых, в действительности,
этот «параметр» применим не
ко всем испытуемым, а только к
тем, кто не имеет даже самых

212 ’  2 0 0 7
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Рис. 6.

{ }1| , ,j ij j j jP x a c cβ= =

} ( ) ( ) ( )( )1 exp / 1 exp .j j j j j jc c a aθ β θ β= + − − + −

( ) ( ) 1
1 ,

1
j j j L

P c c
e

θ
−

= + −
+
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т у м а н н ы х
представлений
о правильном
ответе на зада-
ние. А таковых
не так уж и
много среди
испытуемых.
Следователь-
н о , F. L o r d
прав: сj являет-
ся не «параме-
тром», а лишь
его тенью.

Для вы-
ч и с л е н и я
в трёхпараме-
трической модели можно провес-
ти некоторые вычисления. Обра-
тимся к табл. 2 результатов по оп-
ределению вероятности правиль-
ного ответа испытуемых различ-
ного уровня подготовленности на
задание с параметрами трудности
β = 1,5, с параметром крутизны
аj=1,3 и сj = 0,2. 

Графический образ зада-
ния с параметрами β = 1,5;

a = 1,3 и c = 0,2 представлен на
рис. 7.

Как отмечает D.L. McArthur,
модели G. Rasch, A. Birnbaum, и
F.M. Lord имеют много общего с
математической точки зрения,
однако они различаются кон-
цептуально29. Различны они и
по генезису. F.M. Lord, его пред-
шественники M.W. Richardson
и D.N. Lawly начали с поисков

измерения

ПЕД

22 2 ’  2 0 0 7

McArthur D.L. 

Educational Assessment:
A Brief

History/ McArthur D.L.
(Ed). Alternative

Approaches to the
Assessment of

Achievement. Kluver
Academic Publishers,

Boston, 1987. 268 p.

( )jP θ

–3,0 1,3(–3 – 1,5) = –5,85 347,2340 348,2340 0, 202

–2,0 1,3(–2 – 1,5) = –4,550 94,6320 95,6320 0,208

–1,0 1,3(–1– 1,5) = –3,250 25,7900 26,7900 0, 230

0 1,3(0 – 1,5)= –1,950 7,0290 8,0290 0,300

1,0 1,3(1 – 1,5) = –0,650 1,9160 2,9160 0,474

2,0 1,3(2 – 1,5) = 0,650 0,5220 1,5220 0,726

3,0 1,3(3 – 1,5) = 1,950 0,1420 1,1420 0,900

Таблица 2

iθ ( )j jL a θ β= − Le− 1 Le−+ ( )jP θ

Рис. 7.
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математической модели пре-
зентации эмпирических дан-
ных. Подход же G. Rasch был
априорным, теоретическим, на-
правленным на создание мате-
матической модели измерения
и получения такой единицы пе-
дагогического измерения, с по-
мощью которой можно было
бы корректно сравнить уровень
знаний студента с уровнем
трудности выполняемого им
задания.

С самого начала своих
поисков G. Rasch руководст-
вовался идеей независимости
оценки уровня знаний испы-
туемых от трудности заданий.
Для реализации этой идеи
ему понадобилось введение
ещё одного понятия, распро-
странённого до недавнего
времени в азартных играх.
Это понятие шанса на успех,
равного отношению вероят-
ности правильного ответа к
вероятности неправильного
ответа, p/q.

Смысл послед-
него становится яс-
ным из сравнения
нескольких, для
примера, значений.
При p= 0,5 и q = 0,5
отношение p/q = 1;
тогда шансы на
успех и неуспех
равны. При p = 0,6
и q= 0,4 отноше-
ние p/q = 1,5; При
p = 0,8 и q = 0,2,
p/q= 4 и т.д., откуда

видно, как меняются шансы на
успех в зависимости от значе-
ния p и q. Отношение pij /qij
даёт значение, равное шансу
на успех испытуемого i по за-
данию j.

Итак, для ответа на общий
вопрос об определении вероят-
ности правильного ответа лю-
бого испытуемого (i), на любое
задание (j) нужно выбрать одну
из трёх моделей измерения:

Если на оси абсцисс отло-
жить значения логитов уровня
подготовленности, а по оси ор-
динат — значения вероятности
правильного ответа на задание j,
то характеристические кривые с
изменяющимися частными зна-
чениями параметра аj, βj и сj, то
можно получить различающие-
ся графические образы заданий,
представленные на рис. 8.

Включение в тест заданий
с очень пологими характеристи-
ческими кривыми порождает
трудности интерпретации; эти
задания часто измеряют, поми-
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Рис. 8.
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мо интересующего свойства, ка-
кое-то ещё и другое свойство.

С целью сопоставления
кривых, полученных по другим
математическим моделям, во
все представленные формулы
раньше вводилась константа
1,7. Модель G. Rasch, например,
приобретает тогда вид:

(14)
Ф. Бейкер30 справедливо

полагает:
1. Если уровень дифференци-
рующей способности задания
меньше среднего, то график за-
дания больше похож на прямую
линию. На рис. 9 представлен
графический образ трудного за-
дания с низкой дифференциру-
ющей способностью.

Вероятность правильного
ответа испытуемых на это зада-
ния принимает значения между
0,2 и 0,8 для всех испытуемых.
2. Если уровень дифференци-
рующей способности задания
выше среднего, то кривая зада-

ния похожа на S — образную ли-
нию, и она довольно крутая в
своей средней части. На рис. 10
представлено лёгкое задание с
высокой дифференцирующей
способностью.
3. Если уровень трудности зада-
ния меньше среднего, то вероят-
ность правильного ответа у
большинства испытуемых боль-

ше, чем 0,5. На рис. 11 при-
водится пример задания со
средним уровнем диффе-

ренцирующей способности и с
очень лёгким по уровню труд-
ности. Оно выглядит так (см.
рис. 11).

Из кривой видна довольно
высокая вероятность правиль-
ных ответов у большинства ис-
пытуемых. Крутизна заметна
только в левой части графика.
4. Если уровень трудности зада-
ния выше среднего, то вероят-
ность правильного ответа у
большинства испытуемых мень-
ше, чем 0,5.
5. Задания располагаются на
оси абсцисс в соответствии с
уровнем их трудности, неза-
висимо от их уровня диффе-

измерения

ПЕД

24 2 ’  2 0 0 7

Baker Frank.

The Basics of Item
Response Theory. ERIC

Clearinghouse on
Assessment and

Evaluation, University of
Maryland, College Park,

MD, 2001.

{ }1|j ij jP x β= =

} ( ) ( )( )exp1,7 / 1 exp1,7 .j jθ β θ β= − + −

Рис. 9.
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ренцирующей способности
задания. Данный математи-
ческий факт подтверждает
независимость этих двух ха-
рактеристик. На рис. 12.
представлены задания с оди-
наковым уровнем дифферен-
цирующей способности зада-

ний, но с различным уровнем
трудности31.

Большинство содержа-
тельно осмысленных и хорошо
оформленных заданий имеют
график, направленный снизу-
слева-верх-направо. Как это
имеет место на рис. 13.

252 ’  2 0 0 7

Frank Baker. 

The Basics of Item
Response Theory. ERIC
Clearinghouse on
Assessment and
Evaluation, University of
Maryland, College Park,
MD, 2001.
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Рис. 10.

Рис. 11.

Рис. 12.
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Нарушения содержатель-
ных, формальных, организаци-
онных и этических требований
нередко порождают задания с
графиками, направленными
сверху-слева-вниз-направо. Что
указывает на совершенно непе-
дагогический случай — чем вы-
ше уровень подготовленности
испытуемых, тем ниже оказыва-
ется вероятность правильного
ответа. Ниже, на рис. 14 пред-
ставлен случай абсолютно не
тестового задания, имеющего

параметры β = 0, a = –0,75 . Сло-
во «абсолютно» означает, что
задание с таким графическим
видом ни при каких обстоятель-
ствах не может быть включено в
тест. Такой график могут иметь
задания, отрицательно корре-
лирующие с суммой баллов
проектируемого теста.

Систематическое и наибо-
лее полное описание возможно-
стей IRT можно найти в работе
Hambleton & Swaminathan32.
Эти авторы справедливо отме-

измерения
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Hambleton R.K.,

Swaminathan H. 

Item Response Theory:
Principles and

Applications. Boston,
1985. 327 p.

Рис. 13.

Рис. 14.
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чают позитивную роль класси-
ческой теории измерений. Их
суждения об ограничениях
классической теории в переводе
на русский языке оказались
представлены как недостатки
СТТ. Между тем, такие утверж-
дения легко опровергаются
множеством авторов, отмечаю-
щих высокий вклад СТТ в педа-
гогические измерения и в прак-
тику тестирования. Поскольку
применение СТТ в практике со-
здания тестов не закончилось,
то можно сказать, что каждая
теория современна в той мере, в
какой она используется для раз-
работки тестов. А для этого при-
менимы все известные теории, в
большей или меньшей степени.

Педагогический тест
как единство
педагогической,
статистической и
метрической систем

В теории педагогических изме-
рений статистические методы
занимают настолько важную
роль, что сама эта теория неред-
ко понималась как статистичес-
кая теория педагогических из-
мерений. Именно так случилось
с самой первой теорией тестов,
которая носила абсолютно ста-
тистический уклон. Что выра-
жалось в понятиях теории и в
методах обоснования качества
тестовых результатов. Они бы-
ли статистическими по своей
сути. Начало статистической

теории «тестов», как это тогда
называлось, положил Чарльз
Спирман33.

Важно отметить, что пе-
дагогические вопросы содер-
жания теста и тестовых зада-
ний, вопросы научно педагоги-
ческой терминологии и формы
тестовых заданий статистичес-
кая теория тестов не рассмат-
ривала. Именно это обстоя-
тельство способствовало по-
пыткам автора этой статьи на-
чать построение основ собст-
венно педагогической теории
педагогических измерений34.
Аналогичный подход был осу-
ществлён в стремлении пост-
роить основы теории педагоги-
ческих заданий, опубликован-
ных в предыдущих номерах на-
шего журнала.

Таким образом, только
спустя столетие стало возмож-
ным рассматривать тест как
статистическую систему зада-
ний равномерно возрастающей
трудности, имеющую в своей
основе общий латентный фак-
тор. А также и как содержатель-
но-педагогическую систему за-
даний равномерно возрастаю-
щей трудности по той или иной
учебной дисциплине35. Именно
этот фактор выражает идею из-
меряемой переменной величи-
ны, показателем которой явля-
ются задания теста, выступаю-
щие в роли эмпирических ин-
дикаторов явно ненаблюдаемой
величины. В педагогике чаще
других в качестве таковой вы-
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Spearman C. 

«General intelligence»
objectively determined
and measured. American
Journal of Psychology,
15, 1904, Pp. 201–293.

Аванесов В.С.

Методологические и те-
оретические основы тес-
тового педагогического
контроля. Дис. … д-ра
пед. наук, С-Пб госуни-
верситет, 1994 г.; Аване-

сов В.С. Основы педаго-
гической теории изме-
рений // ПИ № 1,
2004 г. С. 15–21 и дру-
гие работы автора.

На английском языке
это выражено так: In
test construction, the rule
is «all items must be
about the same thing, but
then be as different as
possible»! См.:
http://winsteps.com/
winman/advice.htm
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ступает уровень подготовлен-
ности испытуемых. Таким обра-
зом, педагогический тест полез-
но представлять как единство
двух систем — педагогической и
статистической36.

С появлением IRT появи-
лась возможность создавать пе-
дагогический тест на основе ма-
тематических моделей измере-
ния. Этот факт открывает доро-
гу ещё одному возможному на-
званию IRT. На русский язык
IRT предлагается переводить
как математическая теория
педагогических измерений.

Таким образом, педагоги-
ческий тест становится единст-
вом трёх, по меньшей мере, сис-
тем: педагогической, статисти-
ческой и математической. Тако-
го рода системное видение пе-
дагогического теста помогает
лучше понять его состав, струк-
туру, возможности улучшения
качества измерений.

Исследование вклада каж-
дой из этих систем в становле-
ние научно-обоснованного тес-
та и теорий педагогических из-
мерений — предмет других на-
учных исследований.

измерения
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В лекциях для
продвинутого

профессорско-
преподавательского

состава автор этой
статьи развивает идеи

теста как системы не
только педагогической и

статистической, но
также логической,
математической и

метрической системы.
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