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В статье проведён анализ существующих подходов к оценке качества

образования на основе тестирования, в том числе особенности тести-

рования в рамках  компетентностного подхода. Выявляется соотно-

шение ключевых компетенции с таксономией Б. Блума, что даёт воз-

можность адаптировать классические тестовые задания, предлагае-

мые преподавателями учебных дисциплин, к компетентностному под-

ходу.

• тестовые задания • образовательная компетенция • компетентностный

подход • знаниевая педагогика • модель образовательных компетен-

ций • таксономия Б. Блума

Качество образования и тесты

В любой образовательной системе одним из основополагающих и
вечно актуальных вопросов является вопрос качества образова-
ния, насколько качественное образование получают выпускники. 

Ответ на это вопрос можно искать по-разному. Один из под-
ходов, что называется, «от печки», состоит в том, что предвари-
тельно можно попытаться определить понятие качества как тако-
вого и далее качества образования. Это подход может далеко за-
вести в рассуждения о том, какие требования предъявляет к об-
разованию общество и государство, зачем образование нужно
членам общества, какой подготовки требует жизнь и успешная
деятельность в каких-то конкретных условиях. 

Подход требует разработки понятийного аппарата качества
образования и моделей образования, связанных с футурологиче-
скими прогнозами о развитии тех или иных аспектов общества.
В итоге на этом пути мы тонем в дефинициях, так и не добрав-
шись до самих процедур измерения качества образования и, глав-
ное, результатов этих измерений. 

В педагогической среде бытует и другой, совершенно проти-
воположный, упрощенный подход к проблеме качества образова-
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ния как чисто инструменталь-
ной задаче: берем  и измеряем,
особенно не вдаваясь в суть из-
меряемого понятия. Действи-
тельно, в рамках физики и тех-
ники, мы, например, так и не
знаем досконально, что такое
расстояние между телами или
размер тела, хотя прекрасно
умеем их измерять путем срав-
нения с эталоном. Для измере-
ния просто берется эталон
длины и прикладывается к
расстоянию или размеру эта-
лон столько раз, сколько нуж-
но — и мы получаем это рас-
стояние или размер: длину,
ширину, высоту.

Такой инструментальный
подход в измерениях качества
образования известен уже
очень давно (так, ещё в 1864 г.
появились шкалированные
книги англичанина Джоржа
Фамера и были опубликованы
таблицы по проверке орфо-
графических знаний учащих-
ся американца Дж. М. Райса).
Чтобы оставаться до конца
корректными и не претендо-
вать на оценку таких не до кон-
ца определённых и понятных
явлений как качество образо-
вания и, тем более, вторгаться
в оценку параметров личност-
ного развития, американские
тестологи использовали в сво-
ей работе такие узкие и точные
термины как «оценка учебных
успехов» учащихся.

В нашей стране после рево-
люции и гражданской войны

технологии тестирования так-
же быстро развивались, пока в
1936 году не вышло знамени-
тое постановление ЦК ВКП(б)
«О педологических извраще-
ниях в системе Наркомпро-
сов». Тестирование было при-
знано противоречащим совет-
ской идеологии со всеми выте-
кающими последствиями. На-
до сказать, это постановление
и возобладавшие вместе с ним
репрессивные тенденции при-
вели к изоляции советской пе-
дагогики от педагогики миро-
вой, изоляции, которая все ещё
не преодолена в России.

Как бы то ни было, но в
рамках этого упрощенного
подхода легко можно соста-
вить для учащихся набор зада-
ний, контрольную работу, и по
результатам её выполнения
высказывать суждения о каче-
стве образования выполнив-
ших её учащихся. 

Однако при проведении та-
кой контрольной работы для
большого числа учащихся воз-
никает проблема объективнос-
ти и стабильности её проверки
и оценивания результатов. Раз-
ные учителя, проверяющие
контрольную работу, могут по-
разному оценивать сходные
ошибки и недостатки и, наобо-
рот, одинаково оценивать
принципиально разные по-
грешности. Даже один учитель
может по-разному оценить од-
ну и ту же работу в зависимос-
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ти от своего настроения, уста-
лости, состояния здоровья или
личности выполнившего её
ученика. Кроме того, проверка
письменных работ сама по себе
является трудоемким заняти-
ем. Данные обстоятельства ве-
дут нас к поиску способов сде-
лать проверку работ учащихся
и оценивание менее трудоем-
кими и, по возможности, обес-
печить их объективность и ста-
бильность. Отдельно стоят ка-
чественные задания или во-
просы, объективная оценка от-
ветов на них в свободной фор-
ме крайне затруднена.

Эти поиски приводят к по-
явлению заданий в стандарти-
зированной форме: таких, в ко-
торых ответ выражается в вы-
боре одного из альтернативных
вариантов или указании набо-
ра значений, сумма которых
является правильным ответом,
указания порядка и некоторых
других — настоящих  тестовых
заданий, в их современной
форме. Такие тестовые задания
допускают полностью форма-
лизованную проверку с помо-
щью ключа, не требуя участия
специалиста, и обеспечивают
диагностику структуру и уров-
ня подготовленности тестируе-
мого.

Творческая сторона педа-
гогической деятельности при
тестовом оценивании перено-
сится с проверки решений и
ответов на процесс составле-
ния заданий. Именно состав-

ляя задания теста, предусмат-
ривая определённые реак-
ции — действия тестируемого
учащегося в ответ на получен-
ные задания, педагог фактиче-
ски формулирует некие пред-
положения о том, как качество
подготовки учащегося выра-
зится в ответах теста.

Однако, не все так просто.
С появлением тестов как инст-
румента педагогических изме-
рений возникает вопрос о каче-
стве тестов, их адекватности
тем требованиям и ожиданиям,
которые к ним имеются, а так-
же о методах и приёмах их
разработки.

Традиционные
методики составления
тестов и требования 
к формам заданий

Итак, тестовые задания по сво-
ей форме существенно отлича-
ются от традиционных вопро-
сов и заданий. Необходимо по-
нимать, эти отличия по форме
возникают в результате стрем-
ления добиться отличий и
стандартизации по содержа-
нию. Так, взамен традицион-
ных заданий, предполагающих
ответ или решение в открытой
форме (когда тестируемый
формулирует ответ в виде сло-
ва, фразы или предложения, а
также в виде числа или выра-
жения), большая часть тесто-
вых заданий рассчитана на от-
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веты в закрытой форме, т.е.
выборе из предложенных ва-
риантов. Открытая форма от-
вета слишком трудна для оце-
нивания ответа по существу, а
кроме того, сами вопросы и
эталоны ответа могут отра-
жать субъективные пристрас-
тия и мнения составителя тес-
тов, не учитывать наличия эк-
вивалентных, синонимичных
и родственных ответов, влия-
ние контекста того учебного
курса или даже конкретного
занятия, для которого разраба-
тывается вопрос. Однако та-
кой вопрос может быть преоб-
разован к тестовой форме, ко-
торая устранит неопределён-
ность, связанную с субъектив-
ностью составителя, влиянию
контекста конкретного курса
или занятия.

Проиллюстрируем эту
мысль примером. Открытый
традиционный вопрос может
быть таким: «Каким животным
является корова?». Ясно, что,
не зная предпочтений учителя
или контекста конкретного за-
нятия, к которому относится
задание, ответить корректно на
такой вопрос невозможно.
Здесь подойдут ответы: «круп-
ным», «рогатым», «домаш-
ним», «жвачным» и т.д. Автор
же задания подразумевал ответ
«травоядным». Таким образом,
многие открытые вопросы и
задания некорректны и непри-
годны для оценки инвариант-
ных знаний, не привязанных к

конкретному курсу или даже
уроку.

Преобразование этого во-
проса к форме «Каким живот-
ным является корова? Выбери-
те правильный вариант ответа:
всеядное, травоядное, плотояд-
ное». 

Как видим, тестовое зада-
ние состоит из: 1) содержа-
тельного блока, сформулиро-
ванного в виде вопроса или ут-
верждения («Каким животным
является корова?»); 2) блока
инструкции («Выберите пра-
вильный вариант ответа»);
блока вариантов ответов («все-
ядное, травоядное, плотояд-
ное»). В блоке вариантов отве-
тов правильным должен быть
только один вариант («траво-
ядное»), иначе тестовое зада-
ние стане некорректным. Не-
верные варианты ответов ино-
гда называют дистракторами
(отвлекающими вариантами,
похожими на правильный, но
не являющимися таковыми).
Важно, чтобы варианты отве-
тов были однородными, были
бы оформлены сходно, относи-
лись бы к одной классифика-
ции и  контексту. Полезным яв-
ляется выделение содержа-
тельного блока прописными
буквами или жирным начерта-
нием, а блока инструкций —
строчными. Не является кор-
ректным, например тестовое
задание про корову с такими
вариантами ответа: «жвачное,
травоядное, млекопитающее»,
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каждый из которых является
верным в своём контексте.

В случае, если все задания
однотипны, блок инструкций
можно вынести из задания,
сделав его общим для всего те-
ста. Это повышает удобочитае-
мость теста и делает его более
простым и успешным для тес-
тируемых.

Нельзя считать вполне
корректным подход, при ко-
тором тестовые задания фор-
мально усложняют за счёт до-
полнительных уровней опера-
ций, которые должен выпол-
нить тестируемый, например:
«Укажите номер ответа на во-
прос, сколько делителей имеет
число 16: 1) 3; 2) 2; 3) 4; 4) 1.
Число 16 имеет 3 несобствен-
ных делителя, поэтому верен
вариант 1), однако некоторые
тестируемые укажут как вер-
ный вариант 3), поскольку
поддадутся на уловку состави-
теля теста, старающегося фор-
мально усложнить тест и запу-
тать тестируемого, заставить
его допустить ошибку. 

Общее требование к тесто-
вым заданиям — предотвра-
тить возможность простого
угадывания правильного вари-
анта ответа, однако это требо-
вание приводит к удлинению
набора заданий и соответст-
венно, времени его выполне-
ния. Дистракторы должны
тщательно продумываться и
быть правдоподобными. Не яв-
ляются эффективными зада-

ния, в который верные ответы
могут быть получены путем от-
сеивания неправдоподобных
дистракторов, как например в
задании: «В каком году про-
изошла Куликовская битва?
Выберите правильный вариант
ответа: 1) 1812 2) 1941 3) 1380.

Если говорить об угадыва-
нии, то в тестах с 2 вариантами
ответа вероятность угадыва-
ния Ѕ в каждом задании, следо-
вательно, каждое дополнитель-
ное задание всего лишь вдвое
уменьшает влияние угадыва-
ния на результаты выполнение
теста. В задании с 4 варианта-
ми вероятность случайного
угадывания ј, т.е. в каждое до-
полнительное задание в 4 раза
снижает влияние угадывания
на результаты, но требует уве-
личения времени примерно
как в случае с заданиями с 2 ва-
риантами ответа. Если увели-
чивать число вариантов отве-
тов, то вместе с уменьшением
вероятности угадывания отве-
та будет расти вероятность
ошибки, связанная с объёмом
восприятия информации чело-
веком, который лежит между
5 и 9 вариантами (более 9 объ-
ектов человеку трудно удержи-
вать в создании одновремен-
но). Поэтому тесты с более чем
6 вариантами ответа применя-
ются редко, на результаты тес-
тирование будут влиять психо-
физиологические возможнос-
ти тестируемых, а не качество
их подготовки. Оптимальным
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является четыре варианта от-
вета для тестового задания в
закрытой форме с выбором од-
ной из альтернатив, что и ис-
пользуется п заданиях типа А
ЕГЭ.

Помимо рассмотренной
формы закрытых тестовых за-
даний с выбором одной из аль-
тернатив есть ещё пять видов
заданий:
• с множественным выбором; 
• на установление соответст-
вия;
• на установление порядка;
• на классификацию;
• на указание геометрической
области.

Однако различия между
этими видами заданий не явля-
ется принципиальными, любое
из этих заданий можно свести
к заданию выбора одной из
альтернатив или другому. Блок
инструкции или содержатель-
ный блок при этом, как прави-
ло, получается громоздким,
трудным для восприятия, по-
этому тестируемые показыва-
ют хорошие результаты при те-
стировании с различными ви-
дами заданий при условии до-
полнительной тренировки в
выполнении заданий этих ви-
дов на любом предметном ма-
териале.

Можно утверждать, что те-
стовые задания на выбор аль-
тернативы наиболее естествен-
но использовать при оценке
знаний, в рамках знаниевого
подхода. Использование других

видов заданий в тесте становит-
ся оправданным при более
сложном целеполагании, лежа-
щем в основе теста, и оценке не
только знаниевой, но и других
компонент подготовки, кото-
рые относятся к компетентно-
стному подходу (и когнитивной
компетенции в частности). 

Проблема подхода
при интерпретации
тестовых измерений

До сих пор мы рассматривали
форму тестовых заданий саму
по себе, без связи с методикой
интерпретации результатов те-
стирования. Подходов к интер-
претации существует 2: крите-
риальный и нормативный. 

При критериальном подхо-
де составитель теста исходит
из того, что тестовые задания
отражают обязательные эле-
менты знаний для всех уча-
щихся. Это значит, что при ин-
терпретации результатов тес-
тирования в рамках этой логи-
ки, следует число выполнен-
ных заданий теста или сумму
баллов за тест (причём нет не-
обходимости даже учитывать
веса тестовых заданий) и ин-
терпретировать результаты те-
ста в соответствии с критерием
типа: от 75% до 100% баллов,
возможных в тесте — это «от-
лично», от 50% до 75% — «хо-
рошо», от 25% до 50% — это
удовлетворительно, а ниже
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25% — неудовлетворительно.
Мы намеренно привели такие
критерии оценивания, которые
сразу же иллюстрируют всю
условность процедуры крите-
риального оценивания с помо-
щью теста.

Возможны вариации при
установлении этих критериев,
позволяющие выполнить «на-
стройку» теста как инструмен-
та педагогических измерений.
С помощью критериев можно,
например, учесть сложность
тестовых заданий (при нали-
чии в тесте небольшого числа
заданий повышенной сложно-
сти диапазон сумм баллов, со-
ответствующих отметке «от-
лично» должен уменьшаться),
или получить заданные доли
тестируемых, которые не вы-
полнили тест (получили от-
метку «неудовлетворитель-
но») или, наоборот, отлично
справились с ним (и должны
быть поощрены из некоторого
фиксированного поощритель-
ного фонда). В основе критери-
ального подхода к интерпрета-
ции результатов теста лежит
представлении о неких инва-
риантных предметных знани-
ях, которые должны иметь все
учащиеся, чтобы их можно бы-
ло считать освоившими учеб-
ный курс.

Критериальный подход
весьма близок к знаниевой мо-
дели образования, с его ис-
пользованием вполне естест-
венной представляется трак-

товка теста, как инструмента,
позволяющего определить (из-
мерить) «уровень знаний» уча-
щихся, а самого учащегося —
представить в виде сосуда (ем-
кости), наполняемого знания-
ми в процессе обучения. Со-
вершено очевидно, что при
критериальной логике тести-
рования и его участники и ор-
ганизаторы стремятся полу-
чить максимально высокие ре-
зультаты, поэтому имеется тен-
денция к снижению трудности
и сложности заданий, и поро-
говых критериев. Наиболее со-
ответствует такому подходу
использование тестов для
оценки остаточных знаний, а
заданий в тесте — на выбор от-
вета из многих альтернатив.

Противоположный подход
к интерпретации результатов
теста — нормативный. Цель те-
ста при его нормативной ин-
терпретации — дифференциро-
вать тестируемых, как можно
более уверенно отделить тех из
них, кто имеет лучшую подго-
товку, от тех, кто подготовлен
средне, и тем более тех, кто
подготовлен плохо. Норматив-
ный подход означает, что в ре-
зультате выполнения теста на
некоей контрольной выборке
тестируемых устанавливают-
ся сложность и трудность тес-
товых заданий, тест нормиру-
ется. Затем нормированный
тест используется для диффе-
ренциации и получения рей-
тинга тестируемого, а столь
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привычные нам оценки 4-балль-
ной шкалы —«отлично», «хоро-
шо», «удовлетворительно» и
«неудовлетворительно» резуль-
татам теста могут и не сопостав-
ляться. Нормативному подходу
соответствует представление о
тестируемом как творческой
личности, действующей с неко-
торой долей неопределённости,
случайности, и в ходе теста про-
являющей не столько знания,
сколько близкие к компетенци-
ям комплексы, позволяющие те-
стируемому выполнять задания
различного вида и сложности.
Задания теста должны быть бо-
лее сложными, среди них  есте-
ственно смотрелись бы задания
разных видов, не только с выбо-
ром ответа из нескольких аль-
тернатив. 

При критериальном подхо-
де длина теста определяется
лишь степенью хвата тестом
учебного материала, освоенной
программы. Является важным
требование равномерного ох-
вата тестом дидактических
единиц, освоения которых про-
веряется. При нормативном
подходе длина теста устанав-
ливается требованием мини-
мального числа заданий, необ-
ходимой для дифференцирова-
ния тестируемых, не требуется
равномерный охват тестов ос-
военной программы, и от стан-
дартизированных дидактичес-
ких единиц также можно отой-
ти. Нормативный подход в ин-
терпретации результатов теста

в большей степени отвечает
компетентностному подходу. 

Если попытаться в свете
вышесказанного попытаться
как-то проанализировать тех-
нологии, сложившиеся при
проведении тестирования ЕГЭ,
то становится очевидно, что
они являются эклектическим
смешением этих совершенно
различных подходов — и кри-
териального, и нормативного.
ЕГЭ имеет и черты знание-
ориентированности, и в то же
время может претендовать на
элементы компетентностного
подхода. Вероятно, именно из-
за этого смешения черт и под-
ходов ЕГЭ как технология пе-
дагогических измерений вызы-
вает такие большие претензии
и критику.

Отметим, что надёжность и
валидность тестов в ходе тес-
тирования имеют два аспекта.
Традиционный аспект — каче-
ство заданий теста, о чем мы
уже говорили выше. Наличие в
тексте некорректностей приво-
дит к снижению результатов,
которые показывают тестируе-
мые, и это снижение можно ис-
ключить, проведя редактиро-
вание теста, исправив имею-
щиеся в нем недостатки. Вто-
рой аспект надёжности и валид-
ности теста — натренирован-
ность на выполнение тестовых
заданий, вработанность тести-
руемых в ситуацию тестирова-
ния. Очевидно, что при отсутст-
вии необходимой тренировки
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на прохождение тестов (неваж-
но какого содержания) резуль-
таты тестов оказываются зани-
женными и отражают волне-
ние участников, а также их не-
достаточное владение приёма-
ми работы с тестами, воспри-
ятия их инструктивных и со-
держательных блоков, оформ-
ления результатов тестов.
Тренировка позволяет сни-
зить влияние этих несодержа-
тельных факторов на резуль-
таты тестирования и перейти
к оценке собственно подго-
товки, качества образования.
Глубинный смысл тестового
контроля заключается не в од-
норазовых процедурах тести-
рования и получении индиви-
дуальной оценки обучающе-
гося, а в создании целостной
системы обучения, развития
обучаемых и контроля этих
проецссов, мониторинга и
анализа качества образова-
ния, основанных на объектив-
ных методах педагогических
измерений.

Тесты компетенций 
и таксономия
педагогических целей
Б. Блума

В июне 2012 года на основании
концепции модернизации рос-
сийского образования  и на-
циональной образовательной
инициативы произошел пере-
ход к новым, федеральным об-

разовательным стандартам
третьего поколения, которые
подразумевают вместо просто-
го освоения  содержания обу-
чения по программе и переда-
чи знаний, умений и навыков
от учителя к ученику  развитие
способности учащегося само-
стоятельно ставить учебные
цели, проектировать пути их
реализации, контролировать и
оценивать свои достижения,
работать с разными источника-
ми информации, оценивать их
и на этой основе формулиро-
вать собственное мнение, суж-
дение, оценку. 

Одним из важных условий
формирования ключевых ком-
петенций  учащихся является
сформированный аппарат пе-
дагогических измерений, на-
бор методов измерения качест-
ва образования, в том числе те-
стированию, адаптированный
к компетентностному подходу.

Перед  педагогом  стоит
проблема использования таких
компетентностных моделей те-
стирования, которые  позволят
диагностировать и выявлять
степень соответствия результа-
тов обучения современным
российским и международным
требованиям. 

Но, к сожалению, при хоро-
шей общетеоретической разра-
ботанности положений тести-
рования, на данный момент
ощущается недостаточность
конкретных методик разработ-
ки тестовых заданий. Разра-
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ботчикам тестов предлагаются
ценные, но слишком общие
указания. Проблема отбора со-
держания тестовых заданий
остаётся в тени, что связано
как с новизной проблематики в
целом, так и со сложностью
анализа содержания образова-
ния ввиду отсутствия методик
и технологий, гарантирующих
соответствие проектируемого
содержания тестов образова-
тельному стандарту. 

В предлагаемой методике
используется системный под-
ход к проектированию тесто-
вых заданий, то есть подбор та-
кого содержания заданий, ко-
торый отвечал бы требованиям
системности знаний, их связям
с компетенциями. На наш
взгляд, задания в рамках сис-
темного подхода должны диа-
гностировать наличие взаимо-
связей в знаниях тестируемого,
их сложную многоуровневую
структуру. Тест должен решать
задачу оценки не только уров-
ня, но и структуры знаний.

Тестовые задания должны
проверять не только знание
элементарных дидактических
единиц(ЭДЕ), но и, прежде
всего, понимание взаимоотно-
шений между ними, а также
свойств, приобретаемых ЭДЕ
только в составе данной систе-
мы знаний, умение применять
их для решения практико-ори-
ентированных задач, использо-
вать для анализа существую-
щих и синтеза новых систем в

рамках предметных областей,
проводить критическую оцен-
ку и отбор информации. Дан-
ные обстоятельства наводят на
мысль о том, что методика раз-
работки системных тестовых
заданий должна учитывать
таксономию педагогический
целей по Б.Блуму (знание-по-
нимание-применение- анализ-
синтез-критическая оценка). 

Таксономия Блума оказы-
вается весьма продуктивным
инструментом при анализе на-
боров компетенций и констру-
ировании тестовых заданий.
Так, оказывается что требова-
ния к знаниям относятся к ни-
жним ступеням пирамиды Блу-
ма (знание-понимание-приме-
нение), а требования к компе-
тенциям — к верхним ступеням
(анализ–синтез–критическая
оценка). 

Для построения системных
тестовых заданий необходимо
выделить не только связи, су-
ществующие между понятия-
ми в предметной области (эти
связи выражаются, во-первых,
законами, теоремами, правила-
ми и принципами рассматри-
ваемой предметной области).
Эти связи могут отражать бо-
лее широкие отношения: функ-
циональной зависимости, сим-
метрии, включения или ис-
ключения, логического или
хронологического следования,
генетического наследования,
причинно-следственной связи,
классификации и т. д. Кроме
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того, связи могут иметь харак-
тер не только специфический
для предметной области, но и
более широкий, метапредмет-
ный. Действительно, по одной
из аксиом теории систем, каж-
дая система входит в качестве
подсистемы в систему более
высокого ранга, и потому её по-
нимание требует знания и по-
нимания взаимосвязей данной
системы с другими системами. 

В соответствии с предлага-
емой методикой, на первом
этапе выделяются наиболее
фундаментальные понятия
данной предметной области.
Фундаментальность определя-
ется экспертом. Эти понятия
рассматриваются как вершины
графа, ребрами которого слу-
жат взаимосвязи между дан-
ными понятиями.

По мере построения графа
связи понятий обычно выявля-
ется необходимость в дополни-
тельных понятиях, значимость
которых на первых этапах была
недооценена по тем или иным
причинам. У графа могут быть
«висячие» ребра, связывающие
понятия данной предметной
области с понятиями смежных
областей. Простейший вариант
таких графов — деревья, кото-
рыми принято описывать со-
став систем в терминах отно-
шений «часть — целое». 

Основные принципы мето-
дики составления тестовых за-
даний, отражающие как фор-
мальные свойства «дерева зна-

ний» предметной области, так
и эффективные приёмы его
конструирования:
• граф легче строить от вер-
шин, а не от рёбер;
• граф должен иметь центр, со-
стоящий из одной или двух
смежных вершин;
• все вершины графа разбива-
ются на непересекающиеся
ярусы;
• вершины каждого яруса
должны быть равноудалены от
центра графа;
• наиболее значимые понятия
располагаются в вершинах с
наибольшим весом.

На втором этапе понятия
ранжируются по весу: наи-
больший вес присваивается
тем, из которых можно логиче-
ски вывести остальные. Распо-
ложив таким образом фунда-
ментальные понятия и приняв
во внимание известные зако-
номерности предметной облас-
ти, можно определить «остов»
дерева понятий.

На третьем этапе вершины
графа соединяются ребрами,
которые представляют собой
взаимосвязи — отношение, за-
кон, теорема, тождество. В за-
висимости от того, вершины
каких ярусов оно соединяет,
ребру приписывается вес. Наи-
больший вес, естественно, у ре-
бер, соединяющих вершины
верхних ярусов. 

На четвёртом этапе для
каждого ребра/вершины со-
ставляются тестовые задания,
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соответствующие понятиям и
взаимосвязям графа. Макси-
мальное число заданий созда-
ётся для ребер (вершин) с наи-
большим весом. 

На последнем этапе самим
тестовым заданиям приписы-
вается вес, соответствующий
весу представляемых ими ре-
бер/вершин графа, и определя-
ется успешность прохождения
теста по сумме весов успешно
выполненных заданий. 

При составлении заданий
важно использовать формы во-
просов, вопросительные слова,
отвечающие сущности уровней
(ступеней) таксономии. На-
пример, уровень знаний — это
припоминание конкретной,
фактологической информации,
уровень понимания означает
установление эквивалентности
формулировок, уровень приме-
нения — решение простых за-
дач, использование правил для
получения конкретного ответа.
Ступеням анализа отвечают за-
дания, требующие выделить
компоненты и их взаимосвязи

в составе целого, в структуре
систем («из чего состоит?»,
«входит в состав?»). Ступеням
синтеза соответствуют задания,
в которых требуется сформу-
лировать некие новые правила,
причинно-следственные связи,
провести прогнозы. Наконец,
ступеням критической оценки
отвечает создание и выбор кри-
териев, поиск основания для
классификации и её проведе-
ние, поиск аргументов и логи-
ческое доказательство утверж-
дений. Разумеется, данные за-
дания не должны быть типовы-
ми, повтором из учебников и
пособий.

Тестовые задания, разрабо-
танные на основе данной мето-
дики, отвечают компетентност-
ному подходу и позволяют про-
вести оценку результатов обу-
чения на соответствие совре-
менным российским и между-
народным требованиям, в част-
ности уровня сформированно-
сти компетенций в рамках ком-
петентностного подхода и стан-
дартов нового поколения. 
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