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Педагогический тест — основной
метод педагогической диагностики

В.С. Аванесов, 
testolog@mail.ru 

Всякое определение 
есть отрицание. 

Спиноза

A totality does not consist 
of things but of relationships. 

L. Elmslev

Проблемная ситуация

На текущий момент все определения педагогического теста можно при-
знать спорными. Даже такое очень общее определение, что тест — это метод
педагогической и психологической диагностики. Потому что из него не яс-
но — какой это метод, какова его структура, каков состав? 

Другое общее и неконкретное определение: тест — это стандартизован-
ный метод. В литературе есть и много других примеров определения теста
как «пробы», «проверки», «стандартизованной процедуры» «набора зада-
ний, вопросов…» и т.п. 

Путь к достижению единых и согласованных понятий долог и труден,
особенно в нынешних условиях. Потому что нет научного общества в во-
просах диагностической деятельности, нет общих взглядов, нет согласия
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исследователей по ключевым во-
просам, нет дискуссий и конферен-
ций по вопросам теории тестов и
методики тестирования. Соответст-
венно, нет и позитивной динамики в
развитии тестовой культуры. Вмес-
то этого есть неметрический ЕГЭ, и
всё, что с ним связано. Это и есть
причины удручающего состояния
понятийного аппарата теории
тестов.

Определение
педагогического теста

Между тем, от правильного опреде-
ления основного понятия зависит
состояние соответствующей науки
и практики тестирования, а также
педагогической диагностики. По-
этому определение теста можно
признать основной проблемой тео-
рии тестов и теории педдиагности-
ки. Главная цель применения педа-
гогических тестов — установить от-
ношение порядка между испытуе-
мыми по уровню проявляемых при
тестировании знаний, умений навы-
ков и др. И на этой основе опреде-
лить место (или рейтинг) каждого
по измеряемому признаку. 

Для достижения этой цели мож-
но создать бесчисленное количество
тестов, и все они могут соответство-
вать некоторым требованиям. 

В традиционном (неадаптив-
ном) тесте все испытуемые отвеча-
ют на одни и те же задания, в тече-
ние одинакового времени, в одина-
ковых условиях. Ко всем испытуе-
мым применяются одинаковые пра-
вила оценивания ответов. 

В теории тестов выделяется три
структурных понятия: задание в те-
стовой форме, тестовое задание и
тест.

Основное определение

Тест определяется как система за-
даний равномерно возрастающей
трудности, специфической формы;

это система заданий, которая поз-
воляет качественно и эффективно
измерить уровень и структуру под-
готовленности испытуемых. 

Здесь дано определение гомоген-
ного теста, т.е. теста, измеряющего
только одно интересующее свойст-
во личности. Это, казалось бы, есте-
ственное требование для гомоген-
ного теста очень часто нарушается
из-за стремления разработчиков
увязать проверку знаний по отдель-
ной дисциплине со стремлением
проверить что-то ещё. Нарушение
этого требования приводит к ухуд-
шению качества измерения, к поте-
ре так называемого свойства одно-
мерности теста или, короче, шкалы,
если держать в уме ещё одно очень
короткое определение: тест — это
шкала.

Истолкование основных
терминов определения
теста

Система означает, что в тесте собра-
ны такие задания, которые облада-
ют системообразующими свойства-
ми. Здесь, в первую очередь, надо
выделить общую принадлежность
заданий к одной и той же системе
знаний, т.е. к одной учебной дис-
циплине, их связь и упорядочен-
ность. Для итоговой аттестации вы-
пускников школ нужно разрабаты-
вать интегративные задания, содер-
жание которых охватывает систему
знаний. В педагогическом тесте за-
дания располагаются по мере возра-
стания трудности — от самого лёг-
кого до самого трудного. Иначе го-
воря, главным формальным систе-
мообразующим признаком теста яв-
ляется различие заданий по степени
их трудности. Слово «формально»
появилось здесь для того, чтобы ог-
радить читателя от соблазна тракто-
вать тест единственным образом —
только как систему заданий возрас-
тающей трудности, без учёта их со-
держания. 

Специфическая форма тестовых
заданий отличается тем, что зада-
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ния теста представляют собой не во-
просы и не задачи, а задания, сфор-
мулированные в форме высказыва-
ний, истинных или ложных, в зави-
симости от ответов. Традиционные
вопросы, напротив, истинными или
ложными не бывают, а ответы на
них нередко настолько неопреде-
лённы и многословны, что для вы-
явления их правильности требуют-
ся заметные, в суммарном исчисле-
нии, затраты интеллектуальной
энергии преподавателей. В этом
смысле традиционные вопросы и
ответы нетехнологичны, и потому
их лучше не включать в тест.

Определённое содержание озна-
чает использование в тесте только
такого контрольного материала, ко-
торый соответствует содержанию
учебной дисциплины; остальное в
педагогический тест не включается
ни под каким предлогом. 

Например, проверка уровня ин-
теллектуального развития является
предметом психологического тести-
рования. Содержание теста сущест-
вует, сохраняется и передаётся в од-
ной из четырёх основных форм за-
даний. Вне тестовых форм ни тест,
ни его содержание не существуют.

Теоретически оправданным кри-
терием упорядочения содержания
так называемого гомогенного теста
является согласованная концепция
знаний, и критерий трудности за-
даний. Такую концепцию сейчас со-
гласовывать в России негде и не с
кем. Внеучебное содержание (на-
пример, проверка уровня интеллек-
туального развития) в педагогичес-
кий тест не включается. Это пред-
мет психологического измерения.

Возрастающую трудность зада-
ний можно образно сравнить с раз-
новысокими барьерами на беговой
дорожке стадиона, где каждый по-
следующий выше предыдущего.
Пробежать дистанцию и успешно
преодолеть все барьеры сможет
только тот, кто лучше подготовлен. 

Поскольку в педагогическом тес-
те задания упорядочиваются по
принципу возрастающей трудности,
одни испытуемые «заваливаются»

уже на самом лёгком, первом зада-
нии, другие — на последующих за-
даниях. Учащиеся среднего уровня
подготовленности могут ответить
правильно только на половину зада-
ний теста и, наконец, только самые
знающие в состоянии дать правиль-
ный ответ на задания самого высо-
кого уровня трудности, располо-
женные в конце теста. 

Трудность задания может опре-
деляться двояко: а) умозрительно,
на основе предполагаемого числа и
характера умственных операций,
необходимых для успешного вы-
полнения заданий, и б) после эмпи-
рической апробации заданий, с под-
счётом доли неправильных ответов.
В классической теории тестов мно-
гие годы рассматривались только
эмпирические показатели труднос-
ти. В новых вариантах психологиче-
ских и педагогических теорий тес-
тов больше внимание стало уде-
ляться характеру умственной дея-
тельности учащихся в процессе вы-
полнения тестовых заданий различ-
ных форм [1].

Показатель трудности задания
рассматривается как важный сис-
темно-, и одновременно, структуро-
образующий фактор теста. К этому
можно добавить ещё один крите-
рий — это критерий логической оп-
ределённости тестового задания.
Его можно сформулировать слова-
ми, близкими к формулировке
Х. Карри: задание является опреде-
лённым, если на него можно отве-
тить утвердительно или отрица-
тельно, и если существует эффек-
тивный процесс для нахождения та-
кого ответа [2; с. 69].

Ответ на задание педагогичес-
кого теста представляет собой крат-
кое суждение, связанное по содер-
жанию и по форме с содержанием
задания. Каждому заданию ставятся
в соответствие ответы правильные и
неправильные. Критерии правиль-
ности заранее определяются автора-
ми теста. Вероятность правильного
ответа на любое задание зависит от
соотношения уровня знаний испы-
туемого и уровня трудности зада-
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ния. При наличии сопоставимых
шкал, эту вероятность выражают
значением от нуля до единицы. 

Оценка ответов по степени их
правильности проводится довольно
редко, но при необходимости созда-
ются задания с такими ответами, ко-
торые правильны в различной сте-
пени [3]. Инструкция для испытуе-
мых в таких случаях может быть та-
кой: «Вашему вниманию предлага-
ются задания, в которых могут быть
один, два, три и большее число пра-
вильных ответов. Нажимайте на
клавиши с номерами всех правиль-
ных ответов»!

Посредством тестирования чаще
других признаков проверяются зна-
ния, умения, навыки и представле-
ния. С точки зрения педагогических
измерений полезно ввести два ос-
новных показателя качества зна-
ний — уровень и структура знаний.
Они оцениваются посредством ре-
гистрации баллов как за знание, так
и за незнание всех требуемых ком-
понентов проверяемого материала.
Для объективизации этого процесса
все компоненты должны быть оди-
наковы. Одинаковыми являются и
правила выставления оценок испы-
туемым. Эти условия открывают
дорогу для объективного сравнения
индивидуальных структур знания и
не знания.

Уровень знаний выявляется при
анализе ответов каждого ученика на
все задания теста. Чем больше пра-
вильных ответов, тем выше индиви-
дуальный тестовый балл испытуе-
мых. Обычно этот тестовый балл ас-
социируется с понятием «уровень
знаний» и проходит процедуру
уточнения на основе той или иной
модели педагогического измерения.
Один и тот же уровень знаний мо-
жет быть получен за счёт ответов на
различные задания. Например, в те-
сте из тридцати заданий ученик по-
лучил десять баллов. Эти баллы,
скорее всего, получены за счёт пра-
вильных ответов на первые десять,
сравнительно лёгких заданий. При-
сущую для такого случая последо-
вательность единиц, а затем нулей

можно назвать правильным профи-
лем знаний ученика. 

Если тестовый балл ниже требу-
емого уровня (измеряемого крите-
рия), то проявленные при этом зна-
ния, умения, навыки и представле-
ния указывают на докритериальный
уровень подготовленности испыту-
емого. Этот уровень является са-
мым распространённым и массо-
вым. Для многих он оказывается
вполне преодолимым по мере изу-
чения ими наук и овладения мастер-
ством. Однако некоторые, преиму-
щественно в силу недостатка спо-
собностей и прилежания, так и оста-
ются на этом уровне. В России на
докритериальном уровне оказыва-
ется довольно много выпускников
школ. 

В истории науки и искусств из-
вестно немало случаев, когда имев-
шийся в соответствующие времена
критериальный уровень требований
к знаниям (или мастерству) мешал
общественному признанию отдель-
ных талантов. Поэтому признание
нередко приходило только по мере
изменения критериев оценки. Чаще
всего после смерти авторов многих
бессмертных произведений в сфере
науки, музыки, живописи и др. Яр-
кий пример такого рода — измене-
ние критериев оценки творчества
Ван Гога, творчества многих худож-
ников-импрессионистов, формалис-
тов и др. Известны и такие, напри-
мер, факты. Будущий лауреат Нобе-
левской премии Альберт Эйнштейн
летом 1895 года не смог сдать экза-
мены в Цюрихский политехникум, а
всемирно известный, впоследствии,
пианист С. Рихтер дважды отчис-
лялся из консерватории за общую
неуспеваемость. 

Структура знаний оценивается
на основе последовательности пра-
вильных и неправильных ответов на
задания возрастающей трудности.
Формой представления индивиду-
альной структуры знания и незна-
ния является профиль знаний испы-
туемого, представляемый последо-
вательностью единиц и нулей, полу-
чаемых каждым студентом. Про-
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филь знаний представляет собой
упорядоченный набор оценок (век-
тор-строку) в матрице тестовых ре-
зультатов. Если испытуемый отве-
чает правильно на первые, сравни-
тельно лёгкие задания, можно гово-
рить о правильной структуре зна-
ний. Профиль называется правиль-
ным, если в строке баллов у испыту-
емого все нули следуют за всеми
единицами. 

Если же обнаруживается проти-
воположная картина, (испытуемый
правильно отвечает на трудные за-
дания и неправильно — на лёгкие),
то это противоречит логике теста и
потому такая структура знаний мо-
жет быть названа инвертированной.
Она встречается редко, и чаще все-
го, из-за нарушения требования рас-
полагать задания по мере возраста-
ющей трудности. При условии, что
тест сделан правильно, каждый про-
филь свидетельствует о структуре
знаний. Эту структуру можно на-
звать элементарной (поскольку есть
ещё факторные структуры, которые
выявляются с помощью методов
факторного анализа).

Роль структуры знаний много-
кратно подчеркивалась выдающим-
ся педагогом А. Дистервегом, а так-
же психологом Д. Брунером. По-
следний считает, что «изложение
структуры знаний, овладение этой
структурой, а не просто усвоение
фактов и технических приёмов яв-
ляется центральным моментом» [4]. 

Каждое учебное заведение долж-
но стремиться, в первую очередь, к
формированию правильных инди-
видуальных структур знаний, в ко-
торых не было бы пробелов (разры-
вов в знаниях), и на этой основе по-
вышать уровень подготовки. 

Уровень знаний в значительной
степени зависит от личных усилий
и способностей учащихся, в то вре-
мя как структура знаний заметно за-
висит от правильной организации
учебного процесса, от индивидуали-
зации обучения, от мастерства педа-

гога, от объективности контроля — в
общем, от всего того, чего обычно не
хватает. 

Уровень знаний в значительной
степени зависит от личных усилий
и способностей учащихся. В то вре-
мя как структура знаний зависит от
правильной организации учебного
процесса, от индивидуализации
обучения, от мастерства педагога, от
объективности контроля. В общем,
от всего того, чего обычно у нас не
хватает.

В тестовом задании внимание
педагога привлекает, в первую оче-
редь, содержание и форма. Содер-
жание определяется как отображе-
ние фрагмента учебной дисципли-
ны в тестовой форме, форма — как
способ связи, упорядочения элемен-
тов задания. Содержание теста су-
ществует, сохраняется и передаётся
в одной из четырёх основных форм
заданий. Вне тестовых форм ни
тест, ни его содержание не сущест-
вуют.

Один из главных вопросов тео-
рии тестов — вопрос выбора наи-
лучшего теста из практически нео-
граниченного множества всех воз-
можных тестов. 

Такой выбор проводится на ос-
нове критериев эффективности и
качества, исследованных автором
этой статьи [5–6] и опубликован-
ных в прежних номерах прежнего
журнала «Педагогические измере-
ния»1.

Каждый тест может отличаться
от других по числу заданий и дру-
гим характеристикам. С прагмати-
ческой точки зрения полезнее де-
лать тест, имеющий сравнительно
меньшее число заданий, но облада-
ющий достоинствами, присущим
тестам с большим числом заданий.
Вот почему в тест стараются ото-
брать достаточное количество зада-
ний, которое позволяет сравнитель-
но точно определить уровень и
структуру подготовленности. 
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1 С 2016 года автор перешёл работать в «Педагогическую диагностику», а «Педагогические
измерения» теперь редактируются другим составом редколлегии.
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Т Е О Р И Я

Статистическая интерпретация
результатов тестирования ведётся
преимущественно с опорой на сред-
нюю арифметическую, показатели
вариации тестовых баллов и на так
называемые процентные нормы,
показывающие, — сколько процен-
тов испытуемых имеют тестовый
результат худший, чем у интересу-
ющего испытуемого. Такая интер-
претация тестовых результатов на-
зывается нормативно-ориентиро-
ванной. 

Измерение уровня знаний

Знания приходится измерять опо-
средовано, через эмпирически фик-
сируемые проявления признаков
(индикаторов) знания. Поэтому
каждое задание теста желательно
рассматривать как индикатор, вы-
являющий какой-то один фрагмент
знаний у тех испытуемых, у кото-
рых знания есть. 

Сколько индикаторов (заданий)
нужно иметь в одном тесте? Здра-
вый смысл подсказывает, что судить
о знаниях всего проверяемого мате-
риала по ответу только на одно за-
дание довольно опрометчиво, хотя в
каждой учебной дисциплине есть
задания, правильные ответы на ко-
торые говорят о многом. 

Тем не менее, устойчивые выво-
ды лучше делать по результатам
применения достаточного числа ин-
дикаторов, обычно от 20 до 40. Ин-
дикаторы в форме тестовых зада-
ний, сведённые в одну систему зада-
ний возрастающей трудности, обра-
зуют тест. 

Тесты являются сейчас наиболее
развитой в научном отношении час-
тью методического арсенала педаго-
гики, позволяющей адекватно
скреплять теорию с эмпирией, в со-
ответствии с такими известными
стандартами качества результатов
педагогического измерения, как
критерии надёжности и валидности. 
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