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In his article the author discussed the following questions:

1) description and evaluation of an attempt at constructing ,,technology” of writing tasks of
tests of school achievements and

2) the contemporaneously changing views on the value of tasks of multiple choice.

Bolestaw Niemierko, Wyzsza Szkota Pedagogiczna, 85-064 Bydgoszcz, ul. Chodkiewicza 30,
Polska-Poland.

Celem tego artykutu jest przedstawienie wspotczesnego stanu badan nad
zadaniami testow osiaggnie¢ szkolnych. Obejmie on zasady konstrukcji, proce-
dury wytwarzania, ocene jakosci i przydatnosé takich zadan. Siegnie tez do
zadawnionego sporu o warto$¢ zadan wyboru wielokrotnego i mozliwos$¢
kontrolowania zjawiska zgadywania odpowiedzi przez ucznidw.

Zgodnie z dominujaca obecnie tendencjg w pomiarze dydaktycznym (por.
Niemierko 1981), skupimy uwage na zadaniach testow sprawdzajgcych
(criterion-referenced tests), to jest testow, ktdre reprezentujg wymagania pro-
gramowe okre$lonego przedmiotu nauczania. Wymagania programowe - a nie
wyniki innych badanych - tworzg uktad odniesienia wyniku kazdego badanego
testem sprawdzajgcym (Niemierko 1982).

Skrotem okreslenia ,,zadania testu sprawdzajacego” jest termin zadanie
sprawdzajgce, oznaczajgcy zadanie testowe, ktGre mierzy opanowanie
wybranego elementu tresci nauczania ujetego planem testu sprawdzajacego.
Termin ten bedzie stosowany dla podkreslenia zwigzku czynno$ci nauczanej
z czynnos$cig mierzong zadaniem.
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Wzrost znaczenia pojedynczego zadania testowego, jaki nastapit w epoce
pomiaru sprawdzajacego w oswiacie, zaowocowat dazeniem do obiektywizacji
procesu konstruowania zadan. W 1970 roku John Bormuth przedstawit
pionierskie studium O teorii zadan testéw osiggnie¢ (Bormuth 1970), a w dwa-
nascie lat pozniej Gale Roid i Thomas Haladyna (1982) opublikowali Techno-
logie pisania zadan. Na tej drugiej pozycji opre przeglad nowych rozwigzan
w zakresie konstrukcji zadan sprawdzajacych.

L TECHNOLOGIA PISANIA ZADAN

Techniki konstruowania i oceniania zadan, sktadajgce sie na technologie
pisania zadan, Roid i Haladyna uwazajg za ,bezposrednie przedtuzenie
ruchu pomiaru sprawdzajgcego” (1982, s. 7). To dziedzictwo powoduje
uzaleznienie nowej technologii od stopnia sprecyzowania dziedziny spraw-
dzajacych czynnosci. Precyzowanie dziedzin czynnosci, do ktérego technologia
pisania zadan takze sie przyczynia, stanowi ,najpowazniejsze wyzwanie
wylaniajgcej sie technologii” (s. 236).

Roid i Haladyna wypowiadajg sie entuzjastycznie o proponowanych przez
Shoemakera (1975) standaryzowanych dziedzinach zadan. Poktadajg wielkie
nadzieje w komputeryzacji proceséw konstrukcyjnych nie tylko w zakresie
budowy trzonu zadania, lecz takze w doborze dystraktorow do zadan
zamknietych.

Cel swoich wysitkow wyjasniajg autorzy Technologii... nastepujaco: ,,Meto-
dy pisania zadan, opisane i zilustrowane w kolejnych rozdziatach [ksigzki],
dajg podstawe tworzenia wielkich ilosci zadan przydatnych w trzech rodzajach
dziatan: (a) testowaniu osiagnie¢ szkolnych; (b) ocenianiu programéw naucza-
nia i (c) badaniach naukowych. [...] Wszelka technologia zmierza do
zwiekszenia produktywnosci jakiego$ procesu przez dostarczanie narzedzi lub
procedur umozliwiajagcych redukcje operacji naturalnych. Technologia pisania
zadan jest zbiorem odrebnych metod, ktére mogg byé zastosowane przez
konstruktora testu do wyprodukowania wiekszej liczby zadan wysokiej jakosci
niz bez tych metod. Jak, po prostu, kazde przedsiebiorstwo podnosi produk-
tywnos$¢ dzieki nowym narzedziom, tak konstrukcja testu staje sie bardziej
efektywna dzieki nowym narzedziom pisania zadan” (tamze, s. 5).

Na podstawie czterech Srodkowych rozdziatow (6-9) omawianej ksigzki
oraz odpowiednich tekstow zrodtowych scharakteryzujemy nastepujgce me-
tody pisania zadan testowych:

1) transformacje gotowego tekstu,

2) zdania projektujace,

3) schematy i wzorce zadan,

4) rozbidr poje¢ teoretycznych.
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Bormutha transformacje tekstu podrecznika

Dla Johna Bormutha (1970) universum zadan testowych ma fundament
w tek$cie zawierajgcym sprawdzang wiedze, a wiec w typowym podreczniku
uczniowskim. Poniewaz tekst takijest zbudowany ze zdan, technologia pisania
zadan polega na przeksztatcaniu zdan orzekajgcych w pytania.

Bormuth nie szczedzi krytki dotychczasowym koncepcjom i procedurom
konstrukcji zadan testowych, stwierdzajac, ze ,,s3 one zdefiniowane wytgcznie
subiektywnym zyciem prywatnym autora testu, co czyni testowanie osiggnieé
czyms niewiele lepszym od czarnej magii” (s. 2). Wynik tej sztuki ,,zalezy niemal
catkowicie od introspekcyjnego wgladu, wytrwatosci, pomystowosci i finezji
literackiej autora testu” (s. 9).

Zadania wyprodukowane przez transformacje tekstu podrecznika uwaza
Bormuth za zdefiniowane operacyjnie, co znaczy, ze zbior operacji
prowadzacych do ich wytworzenia jest zobiektywizowany i dostepny kontroli
»publicznej”.

Istniejg, zdaniem Bormutha, cztery gtéwne ,kontrasty” miedzy operacyj-
nymi i tradycyjnymi metodami uzyskiwania zadan testowych (s. 10-13).

1. Autor zadania nie ma wpltywu na dobo6r wyrazen. Dwaj osobno
pracujacy autorzy stosujacy te same operacje do tego samego tekstu powinni
otrzymac identyczne zadania. Co wiecej, proces wytwarzania zadan powinien
by¢ catkowicie zautomatyzowany, nie tyle dla usprawnienia, ile dla zapew-
nienia jednoznacznos$ci operacji.

2. Mierzona czynnosc¢ jest doktadnie okreslona. Etykietki nadawane zada-
niom wytwarzanym tradycyjnymi metodami bywajg mylgce. Na przykiad
zadanie ,,9-12=?" moze wymagac¢ tylko przypomnienia, obliczenia lub tez
postuzenia sie prawem rozdzielno$ci mnozenia wzgledem dodawania (odej-
mowania), zaleznie od tresci nauczania, z ktorg zadanie jest zwigzane.
Wyprowadzenie zadania z tekstu podrecznika daje mozliwos¢ natychmias-
towego sprawdzenia, o jakg czynnos$¢ chodzi.

3. Autor testu nie decyduje o tym, czy napisa¢ okreslone zadanie. Tradycyj-
ny autor odrzuca zadania, ktore wydajg mu sie ,,banalne, zbyt ztozone, zbyt
proste, przegadane lub z innego wzgledu niepozgdane”. W podejsciu operacyj-
nym decyzja o napisaniu zadania jest podejmowana z gory: w toku planowania
testu i przez (warstwowe) losowanie elementéw dziedziny czynnosci. Racjonal-
nos$¢ tej decyzji podlega kontroli zewnetrznej.

4. Zadania testu sg jednoznacznie powigzane z nauczaniem. Przedtem
autor zadan i powotani eksperci oceniali ten zwigzek intuicyjnie, a wiec mato
doktadnie. Metody operacyjnie pozwalajg na uzyskanie logicznej stosow -
no sci (logical relevance) zadania wobec nauczania, polegajg na tym, ze
»,zarowno zadanie, jak i prawidtowa odpowiedz, mogg by¢ wyprowadzone
z okre$lonego fragmentu nauczania przez- zastosowanie zbioru operacji, ktére
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moga by¢ (a) uogdlnione na rézne rodzaje nauczania i (b) obiektywnie opisane”
(s. 34).

Bormuth przyznaje, ze uzywa terminu ,transformacje” w nieco innym
znaczeniu niz lingwistyka, zwlaszcza generatywna gramatyka transformacyjna
Noama Chomsky’ego, na ktérej sie opiera. Transformacji na zadanie
(item transformation) podlega segment tekstu - zwykle prozaicznego, ale takze
przedstawionego w innej symbolice, np. matematycznej - poprzez zapropono-
wane w ,teorii zadan testow osiggnie¢” operacje.

Materiat i wyniki transformacji na zadania, rozwazane przez Bormutha,
podaje w postaci schematu wedtug Helmuta Rupprechta (1972), ktéry napisat
zwiezte studium Kkrytyczne o teorii Bormutha.

Rys. 1. Formy zadan wedlug Bormutha i ich wyprowadzenie z tekstu podrecznika

Najbardziej charakterystyczne dla metody Bormutha jest transformowanie
zdan wyjetych z tekstu (1) jako ,,zdania bazowe” dla zadan, w nie zmienionej
formie (3a). By dotrze¢ do petnego sensu zdan podrecznikowych koniecznie
bywajg jednak ,parafrazy” syntaktyczne, na przyktad polegajace na zbudowa-
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niu Kilku zdan prostych ze zdania rozwinigtego, oraz podstawienia seman-
tyczne, sprowadzajace sie do operowania synonimami. Pierwszy z tych
zabiegbw prowadzi do zdan przetworzonych (3b), drugi prowadzi do zdan
semantycznie substytutywnych (3b), a obydwa zabiegi zastosowane fgcznie
prowadzg do zadan, ktdére Bormuth nazywa ,,ztozonymi” (compound).

Bormuth zdaje sobie sprawe, ze pojedyncze zdania nie wyczerpujg infor-
macji zawartej w tekscie. Jego procedury nie siegajg jednak dalej niz ,,anafory”
(3e), to jest zdanie zbudowane przez dolaczenie wyrazen uzytych w tekscie
weczeshiejszym lub pdzniejszym, sygnalizowanych zwykle przez zaimki osobo-
we (,,on”), zaimki wskazujgce (,,ten”) i przystdwki zaimkowe (,,tam”) w zdaniu
bazowym. Zwiazki miedzyzdaniowe (3f) wymienia tylko dla ,,wartosci heurys-
tycznej”, gdyz ,,bardzo mato wiemy o tym, jak formalne wilasciwosci jezyka
korelujg z tymi zwigzkami i czy te zwigzki sg w ogole jako$ strukturalnie
sygnalizowane” (s. 53). Mozliwymi sygnatami mogtyby by¢: pozycje zdan
w tekscie, porzadek czasowy, informacje o przyczynowosci i podporzad-
kowaniu.

Transformacje Bormutha prowadza do nastepujgcych form zadan tes-
towych:

1. Pytanie - echo (echo item), stanowigce pierwszy sposob weryfikacji
zdania. Przykiad (Bormutha): ,,Te jabtka byly zielone?”.

2. Pytanie - dodatek (tag item), stanowigce drugi sposob weryfikacji zdania
(mato naturalny dla wspdiczesnej polszczyzny). Przyktad: ,,Chtopiec pracuje,
nieprawdaz?”.

3. Pytanie ,,czy?” (yes/no item), stanowigce trzeci spos6b weryfikacji zdania.
Przykiad: ,,Czy goscie zjedli?”.

4. Pytanie zaimkowe (wh-item) w dwu gtéwnych odmianach:

(@ o grupe podmiotu i
(b) o grupe orzeczenia.

Na przyktad zdanie bazowe ,,Chiopiec odbit pitke” moze by¢ transfor-
mowane m.in. nastepujaco: (a) ,,Kto odbit pitke?”; (b) ,,Co odbit chtopiec?”

Trzy poczatkowe formy zadan, sprawdzajgce prawdziwos¢ informacii,
odpowiadajg dotychczasowym zadaniom typu ,prawda - fatsz” (Niemierko
19753, s. 39-41). Pytania zaimkowe tworzag zadanie krotkiej odpowiedzi
(tamze, s. 33-34), a po zaopatrzeniu ich w kilka odpowiedzi - zadanie wyboru
wielokrotnego (tenze, s. 37 - 39). To ostatnie przeksztatcenie Bormuth pochwala
(s. 43), ale nie podaje zadnych operacyjnie zdefiniowanych regut dobierania
dystraktorow (odpowiedzi nieprawidtowych).

Oceniajagc metode Bormutha, Roid i Haladyna (1982) zauwazajg, ze
postugiwanie sie podrecznikami i innymi materiatami pisemnymi jest w szkole
czeste. Do transformacji na zadania testowe nadaje sie jednak tylko segment
tekstu (a) bardzo wazny i (b) zwiezZle napisany. W typowym tek$cie dydaktycz-
nym jest wiele zdan zawierajgcych wtrety, powt6rzenia, nazbyt szczeg6towe
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objasnienia i dos¢ dowolne przyktady, a ,kazde zdanie, chocby nie wia-
domo jak banalne i Zle napisane moze byC przeksztalcone na pytanie”
(s. 93).

Jak wyliczono (Diederich 1970), petne zastosowanie metody Bormutha do
transformacji podrecznika fizyki ztozonego z 16 tysiecy zdan doprowadzitoby
do zbudowania 960 tysiecy zadan testowych, a wiec do ilosci zdecydowanie
nieekonomicznej bez wzgledu na jako$¢ tych zadan.

Roid i Haladyna proponujg ulepszenie metody Bormutha, polegajagce na
zastgpieniu losowego doboru zdan do transformacji na zadania testowe
doborem celowym, dokonywanym wedtug:

a) oceny ekspertéw;

b) listy czestotliwosci stow jezyka angielskiego (wybiera sie zdania zawiera-
jace rzeczowniki i przymiotniki najrzadsze) lub

c) dwu powyzszych zasad tgcznie.

Procedura ulepszonej metody Bormutha obejmuje cztery kolejne
kroki (Roid i Haladyna 1982, s. 98-108):

1) odsianie z tekstu zdah dydaktycznie nieistotnych;

2) wybor dydaktycznie istotnych zdan kluczowych. Wymaga to kla-
syfikacji zdan wedtug ekspertow lub list czestotliwosci, a niekiedy zredagowa-
nia (streszczenia) tekstu przez ekspertdw;

3) transformowanie zdan na pytanie o ,,gtdbwny rzeczownik” (keyword noun)
zdania bazowego z zachowaniem reszty stownictwa tego zadania;

4) konstrukcje dystraktoréw do zadan wyboru wielokrotnego.

Autorzy Technologii... zauwazajg, ze swobodny dobdr dystraktorow przez
autoréw zadan prowadzi do duzych rdéznic trudnosci zadan. Automatyczny
dobor dystraktoréw wyréwnuje te réznice w dét, utatwiajac zadanie. Zalecana
jest nastepujaca metoda doboru dystraktoréw, pozwalajaca zachowaé niektére
zalety pracy autorskiej:

1) sporzadzenie listy gtdwnych rzeczownikéw wybranego tekstu;

2) poklasyfikowanie tych rzeczownikéw na siedem kategorii (Frederiksen
1975):

I. ozywione (,,owad”, ,JJohn”),
II. symboliczne-dynamiczne (,film”, ,gra”),
I1l1. symboliczne-statyczne (,,obraz”, ,list”),
IV. rzeczowe-dynamiczne (,,wiatr”, ,hatas”),
V. rzeczowe-statyczne (,skata”, ,,dom”),
VI. abstrakcyjne-dynamiczne (,,mitos¢”, ,,nadzieja”),
VII. abstrakcyjne-statyczne (,,dtugos¢”, ,wielkos¢™);

3) wylosowanie odpowiedniej liczby rzeczownikéw z tej Kkategorii,
do ktorej nalezy prawidtowa odpowiedZz na zadanie. Rzeczowniki te be-
dg dostatecznie atrakcyjnymi dystraktorami (Roid i Haladyna 1982,
s. 106).
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Zarzutem, jaki mozna postawi¢ proponowanym ulepszeniom metody
Bormutha, jest utrata petnej operacyjnosci (przez wprowadzenie ekspertow) dla
stosunkowo niewielkich zyskdw, polegajagcych na wyeliminowaniu (a) zadanh
marginalnych treSciowo i zbyt fatwych oraz (b) dystraktorow logicznie
niespéjnych z trzonem zadania.

Metoda Bormutha wyrosta ze statystycznych badarn psychologicznych nad
pamiecig i zrozumieniem stow (Ebbinghaus 1987). Jej wczesniejsza, i w pewnym
stopniu rownolegta, postacig sg testy zamkniete (close tests), w ktérych
opuszczone stowa - zwykle doktadnie co pigte, z pominieciem pierwszego
i ostatniego akapitu danego testu - odgaduje sie wyfacznie z kontekstu (Taylor
1953). Testy takie uwaza sie za narzedzie pomiaru rozumienia czytanego tekstu
przez uczniéw oraz ,czytelnosci” (readability) roznych tekstéw. Sa zwykle
znacznie trudniejsze (Bormuth 1968) i mniej rzetelne od klasycznych testow
tego rodzaju. Ulepszong wersjg testow zamknietych sg testy labiryntowe
(MAZE tests), w ktérych uczen wybiera jedno z kilku podanych stéw
wypetniajacych luke (por. ,,wybor wielokrotny w tekscie”, Niemierko 1975b, s.
190-191). Testy te sg zalecane przez specjalistéw amerykanskich (Nitko 1983, s.
239; Roid i Haladyna 1982, s. 239), zwiaszcza gdy losowane sg tylko stowa
najbardziej znaczace (uzyte w funkcji rzeczownikowej).

Zadna z metod badania znajomos$ci testow nie nadaje sie do
pomiaru osiggnieé¢ wybiegajagcych poza elementarne rozumie-
nie tych testow. Transformacje i uzupetnienie tekstu podrecznikowego
sprowadzajg cele nauczania do odtwarzania materiatu nauczania (Rupprecht
1972, s. 113). Praktyka zamiany wybranych zdan podrecznika na ,,obiektywne”
zadania typu ,,prawda - falsz” i zadania ,,z lukg” znana jest i potepiana - jako
skrajny materializm pomiarowy - od dawna (por. Niemierko 1975a, s. 35 i 40).
Z tego wzgledu trudno bytoby kogokolwiek w Polsce naktania¢ do budowania
takich zadan.

Jakie jest wiec znaczenie gramatycznej metody zdaniowej Bormutha
i pokrewnych metod transformacji tekstu podrecznikowego na zadania tes-
towe? Bezposrednio, niewielkie. Tylko omawianie czytanek w najnizszych
klasach szkoty, podstawowej wymaga podobnej szczegétowosci odtwarzania
tekstu. Potem uwaga czytelnika przenosi sie na uklady wielozdaniowe.
Tymczasem, jak zauwazyt sam Bormuth (1970, s. 55), ,,w miare jak pytania sg
formutowane na coraz wyzszych pietrach logicznej struktury tresci, odpowiedzi
stajg sie coraz diuzsze. Na wysokich pietrach nie sposob odrozni¢ tych bardzo
dtugich odpowiedzi od samodzielnych rozpraw (essay responses). A specjalisci
zwykli przyktada¢ wiekszg wage do wiedzy sprawdzanej pytaniami z wyzszych
pieter struktury logicznej. Czesto nazywajg te pytania docieraniem do mysli
przewodniej danego tekstu lub podobnie”.

Poniewaz pogodzenie idei testowania osiggnie¢ wysokich kategorii celéw
nauczania z automatyzacjg produkcji zadan testowych jest na razie niewyob-
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razalne, ,teoria zadan testow osiggnie¢” Johna Bormutha, mimo cieptego
przyjecia przez specjalistbw pomiaru sprawdzajgcego, pozostaje waznym, ale
negatywym doswiadczeniem technologii pisania zadan.

Guttmana zdanie projektujace

Louis Guttman (1969) zaproponowat technologie pisania zadan testowych
akcentujaca, przeciwnie niz teoria Bormutha, najogdlniejszy sens wybranego
zakresu tresci nauczania. Sens ten wyrazajg zdania projektujgce (mapping
sentences), wiazace gtéwne elementy tresci ujete w klasy zwane ,,aspektami”
(facets). Zbudowanie odpowiedniej liczby zdan projektujgcych jest réwno-
znaczne ze sprecyzowaniem dziedziny nauczanych czynno$ci, a zarazem
z operacyjnym zdefiniowaniem zadan stosowanego testu sprawdzajgcego.

WKkrotce stwierdzono (Berk 1978), ze typowe poprawnie sformutowane cele
nauczania moga by¢ wykorzystane jako zdania projektujgce. Aby tak byto,
nauczana czynno$¢ powinna by¢ wieloaspektowa, to jest modyfikowana
sytuacja, materiatem i ewentualnie innymi warunkami jej wykonywania.

Prosty przyktad zdania projektujgcego zaczerpne z polskiego programu
nauczania matematyki w klasie VII szkoty podstawowej (Program 1984, s.
25; dodano numeracje aspektow): ,,Uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie
VIl powinni umie¢ (la) sprawnie wykonywac (2a-d) rachunki w zakresie liczb
wymiernych (3a) catkowitych i (3b) utamkowych, (4a) nieujemnych i (4b)
ujemnych oraz (Ib) stosowaé te umiejetnosci [,,.] w obliczaniu wartosci
nieskomplikowanych wyrazen algebraicznych”.

W powyzszym przykladzie wyrdzniono nastepujace aspekty umiejetnosci
matematycznych niezbednych do podjecia nauki w klasie VII:

1) rodzaj wielkosci, na ktérych wykonywane sg dziatania: liczbowe w aryt-
metyce, literowe i liczbowe w algebrze;

2) rodzaj dziatan: tu przyjeto, iz chodzi o cztery podstawowe dziatania
(dodawanie, odejmowanie, mnozenie i dzielenie) z osobna, ale szersza kla-
syfikacja dziatan matematycznych i ich potgczen (na poziomie progu klasy VII)
wymagataby osobnego zdania projektujgcego;

3-4) zbiory liczb: catkowite nieujemne (naturalne), catkowite ujemne,
utamkowe nieujemne, utamkowe ujemne, przy czym wspotwystepowanie liczb
dodatnich i ujemnych w jednym dziataniu nie jest tu odr6znione.

Zacytowane zdanie projektuje nam 2-4-4 = 32 zbiory zadan sprawdzaja-
cych wzglednie jednorodnych co do mierzonej umiejetnosci matematycznej.

Entuzjasci metody zdan projektujgcych (Engel i Martuze 1976) podkres$lajg
logiczny zwiagzek tresci zadan produkowanych tag metoda z trescig nauczania
oraz mozliwo$¢ dobierania, takze komputerowo, dystraktorow dostatecznie
bliskich prawidtowej odpowiedzi. Roid i Haladyna (1982, s. 132 i r.) s3
ostrozniejsi. Zauwazajag, Ze:
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1) fatwiej o wyraziste, uzgodnione miedzy specjalistami, struktury tresci
w matematyce i naukach przyrodniczych niz w naukach humanistycznych
i spotecznych;

2) budowanie zdan projektujacych i katalogowanie elementow w po-
szczegOlnych aspektach moze pochtania¢ niezwykle wiele wysitku;

3) brak jeszcze systematycznych badah nad tg metoda.

Zaleta metody Guttmana jest orientacja na ogélne cele nauczania, a nie
- jak w przypadku transformacji zdan podrecznikowych - na szczegoto-
wy material nauczania. Nieuchronnym kosztem tej zmiany podejscia jest
nie w pelni operacyjne zdefiniowanie zadan testu, gdyz ,rozne osoby
moga mie¢ rézne koncepcje tej samej dziedziny, co doprowadzi do roz-
nych zdan projektujacych, aspektow i elementéw” (Roid i Haladyna 1982,
s. 143).

Jak stwierdzajg Roid i Haladyna (tamze, s. 143), zdania projektujace
,wymagaja dalszych badan, ktére awansujg te technologie pisania zadan
testowych z interesujacego pomystu na praktyczng metodologie”.

Hively’ego schematy zadan

Schematy zadan narodzity sie z doSwiadczern w konstruowaniu zadan
rownolegtych, to jest zadan testowych roznigcych sie tylko szczegélnym
materiatem (danymi liczbowymi, jednostkowymi faktami), oraz w zastosowa-
niu komputeréw do przechowywania i wytwarzania takich zadan.

Wedtug H. G. Osbourna (1968, s. 97), schemat zadanh ma nastepujace
wiasciwosci:

»1. generuje zadania o statej strukturze syntetycznej,

2. obejmuje jeden lub wiecej elementéw zmiennych,

3. definiuje klase zadan testowych przez wyszczegoélnienie zbioréw pod-
stawien (replacement set§) jako elementéw zmiennych”.

Najwieksze zastugi w rozwijaniu schematéw zadan potozyt Wells Hively
(1973), ktorego prace eksperymentalne zyskaty powszechne uznanie. Hively’ego
schematy zadan byty bardzo szczeg6towe, gdyz obejmowaty dziewie¢ na-
stepujacych pozycji:

I. Opis ogolny: 1-3 zdanie objasniajace (a) sytuacje, w ktorej uczen zostanie
postawiony i (b) oczekiwang od niego czynnosc.

Il. Wiasciwosci bodzca i reakcji: szczegdtowa charakterystyka sytuacji
i czynno$ci ucznia obejmujaca wiasciwosci:

a) wspolne dla wszystkich podklas (cells) zadania, to jest dla wszystkich
odmian nie naruszajacych jego schematu;

b) odrézniajgce te podklasy miedzy sobag;

c) zmienne wewnatrz podklas.
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Hively zauwazyt, ze najtrudniejsze jest zwykle okresSlenie wspdlnych (sta-
tych) wiasciwosci dla schematu zadania, zwlaszcza we wczesnych etapach
analiz i w szerszych dziedzinach sprawdzanych czynno$ci. Im szersza jest
dziedzina, tym wiecej wiasciwosci bodzca i reakcji musimy ustali¢, aby
odrézni¢ schematy zadan miedzy sobg (tamze, s. 30).

I11. Macierz podklas zadania: zestawienie podklas zadania w postaci tabeli
o Kkilku lub kilkunastu polach. Podklasy mogg by¢ zrdoznicowane typami
przedmiotow (rekwizytow), wielkosciami i stosunkami liczbowymi, materiatem
jezykowym i podobnymi czynnikami sytuacyjnymi

IV. Szkielet zadania (item form shell). wyszczegdlnienie statych sktadnikow
zadania: wyposazenia, wskazowek dla prowadzacego testowanie, tekstu zada-
nia dla ucznia.

V. Opis wyposazenia: szczeg6towy opis urzadzen i materiatow, ktore majg
by¢ udostepnione uczniowi oraz karty odpowiedzi (pozycji na karcie), ktore ma
wypehic.

VI. Schemat podstawien: wyszczeg6lnienie sposobéw dobierania (np.
w pary) podstawionych elementéw, to jest przedmotéw, nazw, liczb itp. dla
utworzenia kolejnych podklas zadania.

VIl. Zbiory podstawionych elementéw: wykaz przedmiotdéw, obrazéw,
nazw, liczb itp. stuzacych jako elementy wymienne w zadaniu.

VIIIl. Rejestrowanie odpowiedzi: sposob protokétowania (a) zachowania
ucznia w toku rozwigzywania zadania oraz (b) udzielonej odpowiedzi. Czesto
obejmuje sporzadzanie szkicu i zapisy symboliczne potrzebne do pogtebionych
analiz czynnosci uczniow.

IX. Zasady punktowania: wykaz niezbednych cech prawidtowej odpowie-
dzi, wywiedziony z probnych zastosowan testu. ,,Og6lnie biorgc, zespot
badawczy zyskat przekonanie, ze najdogodniej jest ustalaé zasady punk-
towania empirycznie, w toku kolejnych zastosowan testu, a nie prébowaé
tworzy¢ zasad z powietrza przed zgromadzeniem danych pilotazowych”
- napisat Hively (s. 33).

Wszystkie zadania Hively’ego byty otwarte (krotkiej odpowiedzi), a testowa-
nie odbywalto sie w zasadzie indywidualnie ze skrupulatno$cig eksperymentu
naukowego. Dzieki precyzyjnie okreSlonym regutom podstawien zadania
wyprodukowane wedtug jednego schematu okazywaty sie na 0gét zadowalajaco
jednorodne (Macready i Mervin 1973), zwiaszcza w obrebie podklasy zadania.

Roid i Haladyna (1982, s. 121) dostrzegajg nastepujgce zalety schema-
tow zadan jako technologii pisania zadan:

1) skracajag czas budowania testu (po wstepnym zainwestowaniu czasu
w wytworzenie schematu);

2) wiernie definiujg dziedziny sprawdzanych czynnosci;

3) moga korzysta¢ z mocy i szybkosci komputeréw (w zakresach wymaga-
jacych liczenia, jak statystyka lub ksiegowosc);
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4) moga by¢ zaprogramowane na komputery, ktére beda konstruowaé
i drukowac losowe wersje zadan réwnolegtych.

Schematy zadan znalazty pewne zastosowanie w naukach Scistych oraz
W nauczaniu wspomaganym komputerowo, m.in. w szkotach wojskowych
i innych wyzszych uczelniach zawodowych. Najlatwiej je stosowaé, gdy
podstawianymi elementami sg liczby; bywajg uzyteczne przy ,,mnogosci
termindw technicznych, ktore uczen czasami myli” (tamze, s. 122). Inne zrédta
elementow wymienionych to ,,poprawne i niepoprawne przyktady dla pewnych
poje¢ i zasad” (s. 123), a takze wybrane uktady fizyczne, np. obwdéd elektryczny
z podigczonymi przyrzadami.

Brak przykladow udanego zastosowania metody Hively’ego w przed-
miotach humanistycznych i ,artystycznych”. Co gorsza, okazata sie ona
ucigzliwa dla wiekszosci konstruktordw testébw nawet w matematyce i fizyce.
Jak pisze James Popham (1975, s. 136): ,,poziom sprecyzowania dziedziny
czynnosci jest tak wysoki, ze, wyjawszy zastosowanie jednego lub dwu
schematéw do przeéwiczenia nowej techniki generowania zadan, niewielu
konstruktoréw ma cierpliwo$¢ do pracy z tymi hiperszczegétowymi opisami”.
Tymczasem ,,wyszczegOlnienia dziedzin, ktére nie sg intensywnie wykorzys-
tywane przez decydentow o$wiatowych sg nieuzyteczne. A mato jest cech tak
niezbednych jak zwieztos¢ do skionienia zapracowanych pedagogéw do
spozytkowania wynikow badan, opiséw dziedzin lub po prostu czegokolwiek
dostepnego na pismie” (tamze, s. 138).

Popham zaproponowat modyfikacje schematéw zadan w kierunku rozluz-
nienia ich struktury i uproszczenia zapisu. Nazwat to ,strategig ograniczonej
ostrosci” (1978, s. 117). Jego wyszczegdllnienia testu (test specifications)
obejmuja pie¢ nastepujacych pozyciji:

I. Opis ogdlny: kilkuzdaniowy opis czynnosci, ktérej opanowanie byto
celem nauczania. W opisie tym, podobnie jak w schematach Hively’ego,
wyrdznia sie bodziec (sytuacje) i reakcje ucznia.

Il. Przyktadowe zadania: zadanie wyboru wielokrotnego (rzadziej - w innej
formie) wraz z niezbednym fragmentem ogdlnej instrukcji testowania (0
sposobie rozwigzywania zadan i przedstawiania odpowiedzi). Popham dopusz-
cza ewentualno$¢, iz ,,najbardziej zajeci” konstruktorzy testbw mogg chcie¢
wykorzysta¢ tylko opis ogoélny i przyktadowe zadanie, by przystapi¢ jak
najszybciej do wiasnych dziatan. Zaleca, by nie oznacza¢ prawidlowej od-
powiedzi, co moze wciagna¢ uzytkownika wyszczegdlnien do dalszego czytania
i zapobiega zbyt pospiesznej dyskwalifikacji zadania, opartej na powierzchow-
nym zrozumieniu jego konstrukcji (s. 124).

1. Wiasciwosci bodzca: opis materiatu (jezykowego, liczbowego, fakto-
graficznego), jaki moze by¢ wykorzystany w zadaniach, oraz ,absolutnie
niezbedne” wskazowki co do ich budowy. Przedstawiajac wiasciwosci bodzca
nalezy kierowaé sie wyczuciem potrzeb uzytkowania, zdrowym rozsgdkiem
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VIII. Uwagi
Umiejetnos¢ moze byé sprawdzana pisemnie zbiorowo.

Wzorce umiejetnosci z innych dziedzin niz arytmetyka nie mogly by¢ tak
zwiezle. Juz w zakresie matematycznych umiejetnosci praktycznych w naucza-
niu poczatkowym pojawia sie konieczno$¢ osobnego scharakteryzowania
czynnosci naturalnych, jak ,,rozpoznawanie w otoczeniu odcinkéw prostopad-
tych i réwnolegtych”, ,,postugiwanie sie monetami i banknotami od 1 zlotego
do 100-ztotowych”, ,mierzenie pojemnosci w litrach”, ,,odczytywanie tem-
peratur dodatnich na termometrze”, od podobnych czynnosci symulowanych
w zadaniach pisemnych, jedynie mozliwych do zastosowania w testowaniu
zbiorowym (Siterska 1987).

W chwili pisania tego artykutu brak nam jeszcze rodzimych dos$wiadczen
w stosowaniu wzorcOw umiejetnosci przez inne osoby niz ich autorzy.

Produkowanie zadan dotyczacych poje¢

Czestym zarzutem wobec technologii pisania zadan testowych jest ograni-
czenie jej do zapamietanych wiadomosci i wyéwiczonych umiejetnosci. Ten
sam zarzut bywa wysuwany wobec wszelkich zadan testow osiggnie¢ szkol-
nych.

Zagadnienia testowania rozumienia tresci nauczania podjat Richard Ander-
son (1972). Przegladajac liczne testy osiggnie¢ stwierdzit on, ze prawidtowe
odpowiedzi na zadania otwarte zawierajg dziesieciokrotnie czesciej stowa
wystepujace w oryginalnym tekscie (podrecznika) niz odpowiednie synonimy.
Nie daje to pewnosci, czy badani rozumieli podawang informacje. ,,Zatem
- konkluduje Anderson (s. 163) - najlepszym posunieciem jest umieszczenie
parafrazy tekstu w trzonie zadania, a nie oczekiwanie jej w odpowiedzi ucznia”.
Jako parafraza okresla Anderson zdanie réwnowazne merytorycznie zdaniu
oryginalnemu (podrecznikowemu), ale nie majace zadnych stébw 0 znaczeniu
rzeczownikowym (wyrazéw samodzielnych) wspolnych z nim.

Anderson zaproponowat nastepujacg procedure tworzenia parafraz za-
sad i praw naukowych, ktérych zrozumienie przez ucznia jest niezbedne:

1. Zamien kazdy termin ogdlny w podrecznikowym sformutowaniu zasady
lub prawa na odpowiednig nazwe jednostkowa.

2. Podstaw synonimy w miejsce pozostatych stéw o znaczeniu rzeczow-
nikowym.

3. Sprawdz, czy uzyskany tekst nie ma wspolnych wyrazen z ktérymkol-
wiek ze zdan (przyktadow) petnigcych w podreczniku role objasnienn danej
zasady lub prawa naukowego.

Wiekszo$¢ zasad i praw naukowych da sie tatwo przedstawi¢ w postaci
zdan warunkowych (w formie jezeli - to”). Stwarza to mozliwos¢ sprawdzania
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I1l. Wymagania programowe
Matematyka. Nauczanie poczatkowe. Osiggniecie konieczne - ,arytmetyka”.

IV. Sytuacja sprawdzania

a. Tekst pisemny
Zapis dziatania w wierszu.

b. Wyposazenie specjalne
(niepotrzebne)

c. Instrukcja
»Wykonaj mnozenie pisemne”.

V. Przebieg sprawdzania

a. Obserwacja czynnos$ci ucznia
Analiza zapisu dokonanego przez ucznia:
1) prawidtowos¢ zapisu,
2) poprawnos$¢ obliczenia
b. Ocena czynnosci ucznia
Czynno$¢ jest opanowana, gdy obliczenie jest poprawne i zapis dziatania jest
prawidtowy. Nie sg brane pod uwage:
- zewnetrzna staranno$¢ zapisu,
- ksztattnos¢ cyfr,
- bledne umieszczenie (lub brak) znaku ,x”
- (inne) drobne uchybienia.
c. Zapis oceny
Podwdjny zapis:
1) wykonanie czynnosci liczbg ,,1”, niewykonanie (btedne wykonanie)
liczbg ,,0”,
2) rodzaj ewentualnego biedu, np.:
,Btedne przepisanie liczb”,
,Btedne podpisanie liczb”,
»Wykonanie innego dziatania”,
.Btad w zakresie tabliczki mnozenia”,
,Btad w dodawaniu”,
.Btad w przekraczaniu progu dziesiagtek (setek, tysiecy)”.

VI. Przyktad zadania sprawdzajacego
Wykonaj mnozenie pisemne:
253-3

VII. Przyktadowe elementy wymienne zadania sprawdzajacego
116;2 1156 1264 U5;5 1217
460;2 2244 307;3 401;3  200;8
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i wewnetrzng dyscypling, gdyz ,niechlujne mys$lenie autora wyszczegolnien
zaowocuje bezsensownymi wskazoéwkami” (s. 124). Sporo wyjasnia zamiesz-
czone wczesniej przyktadowe zadanie.

IV. Wiasciwosci reakcji: objasnienie sposobu udzielania odpowiedzi na
zadanie (w danej formie) oraz konstrukcji (ewentualnych) dystraktoréw i ich
uporzadkowanie w zadaniu. Najwazniejsze jest tu dostatecznie precyzyjne
odréznienie odpowiedzi prawidtowej od odpowiedzi nieprawidtowych (niepet-
nych, blednych, nieadekwatnych), ktére mogg by¢ dystraktorami.

V. Uzupetnienie: miejsce na szczeg6towe listy wymiennych elementow
tresci zadan i doktadniejsza informacje o materiale nauczania, ktérego zadanie
dotyczy.

Pophem nie pragnat stworzy¢ technologu pisania zadai i nieustannie
podkreslat znaczenie inteligencji konstruktora testu w postugiwaniu sie wy-
szczegOlnieniami. Dazyt do takiego opisu dziedziny czynnosci, by ,niezalezni
wykazywali wysokag zgodno$¢ w rozpoznawaniu, czy poszczeg6lne zadania
testowe rzeczywiscie mierzg czynno$¢ opisang w danej dziedzinie” (1975, s. 138).

Roid i Haladyna nie wprowadzili metody Pophama do swego podrecznika
technologii pisania zadan. Stuszniejsze bytyby ja uzna¢ za metode semite-
chnologiczng (po6technologiczng), obejmujac tg nazwa podejscia skutecznie
porzadkujace procedury konstrukcyjne zadahn bez préb zautomatyzowania
tych procedur. Wiazki zadan réwnolegtych wytwarzane metodami semitech-
nologicznymi cechujg sie rzetelno$cig ,,zadziwiajgco wysoka” (Ebel 1979, s.
282), co stanowi argument na rzecz stosowania tych metod.

Jedng z zalet Pophama wyszczegdlnien testu jest ich uniwersalno$¢. Dobrze
nadajg sie do przedmiotdw humanistycznych, a takze do dziedziny motywacyj-
nej, na co autor metody przedstawia przekonywajgce dowody (1978, rozdziat 9)
w postaci opiséw takich szczeg6towych dziedzin, jak ,,preferencje muzyczne”,
»ocenianie ludzi jako indywidualnosci” i ,przestrzeganie zasad bezpieczen-
stwa”.

Pierwszg probg zastosowania podejscia semitechnologicznego do konstruk-
cji zadan testowych w Polsce jest sporzadzony przeze mnie wzorzec
umiejetnos$ci, ktoérego budowe przedstawie wraz z przyktadem dostar-
czonym przez Wihadystawe Siterskg (1987):

I. Nazwa
Mnozenie liczb trzycyfrowych przez jednocyfrowe sposobem pisemnym.

I1. Opis og6lny

Uczen otrzymuje zapis dziatania w wierszu. Dziatanh polega na pomnozeniu
liczby catkowitej trzycyfrowej przez liczbe jednocyfrowg z jednokrotnym
przekroczeniem progu dziesigtek, setek lub tysiecy. Uczen zapisuje podane
liczby jedna pod drugg i wpisuje pod kreskg wynik mnozenia.
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rozumienia tych zasad i praw przez ich zastosowanie w nastepujacy sposéb
(tamze, s. 153):

A. Do przypadku mieszczacego sie w poprzedniku zdania warunkowego
uczeh konstruuje (wybiera) nastepnik.

B. Do przypadku mieszczacego sie¢ w nastepniku zdania warunkowego
uczeh konstruuje (wybiera) poprzednik.

Propozycje Andersona znalazty uznanie specjalistow pomiaru sprawdza-
jacego (Roid i Haladyna 1982, s. 91), mimo iz parafrazowanie tekstow
i dobieranie przyktadow odbiega dos¢ daleko od rygoréw technologicznych.
Sam autor tych pomystéw uwazat, ze wigzg one pomiar dydaktyczny z nau-
czaniem, a niedostatek takiego zwigzku we wczesniejszych sprawozdaniach
z badan testowych krytykowat niezwykle ostro. ,,Procedury obecnie stosowane
do konstrukcji i opisu testow osiaggnie¢ - napisat (1972, s. 168) - stanowig
Smietnik (a mess). Wnioski o metodach, czynnikach i procedurach z trudem
moga by¢ brane powaznie, gdy nie wiemy co test mierzy. Drastyczne
dziatania musza by¢ podjete”. Istotnie, nastepne lata przyniosty przewa-
rtoSciowanie stanowisk wielu badaczy pedagogicznych w Kkierunku spra-
wdzania osiggnie¢ przewidzianych programami nauczania i wyzszej rangi
analizy treSci nauczania.

Systematyczne podejécie do testowania znajomosci poje¢ przedstawili D.
W. Tiemann i S. M. Markle (1978). Ich zdaniem, kazde pojecie teoretyczne
(concept) musi by¢ nauczane i sprawdzane poprzez wiele przyktadéw, gdyz

1) reprezentuje obszerng klase przedmiotéw, zdarzen, idei lub relacji, a

2) kazdy z tych desygnatéw wskazuje pewne cechy ,krytyczne”, wspolne,
decydujace o przynaleznosci do danej klasy, oraz cechy zmienne, odrozniajace
poszczegOlne desygnaty miedzy soba.

Tiemann i Markle proponuja tworzenie list przyktadéw i ,,nieprzyktadéw”
desygnatow kazdego pojecia oraz podzielenie obu tych list na dwie czesci,
z ktorych jedna bedzie wykorzystana do nauczania pojecia, a druga - do
sprawdzania jego zrozumienia przez uczniow. W tym drugim przypadku
pozycje listy powinny by¢ dobierane losowo.

Operowanie gotowymi listami pozwala, wedtug Tiemanna i Markle’a, na
diagnoze dwu skiadowych proceséw rozumienia pojecia:

1) uogdlnienia, to jest ,,zdolnosSci przyporzadkowania danej nazwy nowym
prawdziwym desygnatom tego pojecia” (Roid i Haladyna 1982, s. 150), oraz

2) rdznicowania, to jest ,,przyporzadkowania innej nazwy, gdy przyktad nie
jest desygnatem danego pojecia, mimo iz ma pewne cechy wspolne jego
desygnatom” (tamze, s. 151). Najlepsze do tego celu sg ,bliskie nieprzyktady”,
bardzo podobne do jednego z prawdziwych desygnatéw pojecia, ale nie
posiadajace jednej z jego cech krytycznych.

Analizy Tiemanna i Markle’a dowodza, ze siegniecie ,,ponad jednostkowe
fakty” - bedace dazeniem technolog6w pisania zadan (Roid i Haladyna 1982, s.
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145) - nie uwalnia pomiaru dydaktycznego od szczeg6towej informacji. Wydaje
sie nawet, ze oderwanie sie od materiatu podrecznikowego zwieksza ilo$¢ tej
informacji, przynajmniej na etapie precyzowania dziedzin czynnosSci i sys-
tematycznego produkowania zadan.

II. OTWARTE CZY ZAMKNIETE?

Pomiar sprawdzajacy, majacy umozliwié oszacowanie stopnia opanowania
okreslonej dziedziny czynnos$ci przez uczniéw, stawia dylemat rodzaju zadan
testowych w nowym Swietle. Jak wiadomo, zadania otwarte (rozprawki,
krotkiej odpowiedzi, z lukg) wymagajg od badanego samodzielnego sfor-
mutowania odpowiedzi, podczas gdy w zadaniach zamknietych (typu
»prawda - falsz”, wyboru wielokrotnego, na dobieranie) wybiera on jedng
z gotowych odpowiedzi Powstaje pytanie, na ile ten drugi rodzaj zadan
znieksztatca, a przede wszystkim - ulatwia, wykonanie mierzonej czynnosci
przez badanego. Przedtem nie miato ono wiekszej doniostosci, gdyz mozna
byto przyja¢, ze czynniki formalne oddziatujg na wszystkich badanych w przy-
blizeniu podobnie, a wiec réznicowanie ich osiggniec¢ jest zaktocone.

Warto zauwazy¢, ze formutowanie odpowiedzi przez ucznia takze moze
prowadzi¢ do znieksztatcenia obrazu czynnosci, i to zaréwno przez nieudol-
nos¢ jezykowa ucznia, jak przez upiekszanie odpowiedzi pewnymi terminami.
»Testy pisemne - napisat Robert Ebel (1979, s. 48) - mocno zaleza od stow.
Stowa sg zgrabnymi i niezbednymi narzedziami myslenia i porozumiewania sie,
ale reprezentuja tylko $rodki, a nie cele uczenia sie. Ich uzytecznos¢ dla nas
zalezy od naszej wiedzy niewerbalnej o tym, co one symbolizujg”. Tropigc
nawyki ,,bezsensownej werbalizacji” w nauczaniu, autor ten wyraza poglad, iz
»wiekszo$¢ ucznidw, a takze wiekszo$¢ ludzi dorostych, rozréznia i stosuje
wiecej stow, zwrotdw i nawet stereotypowych catych zadan, nizjasno rozumie”
(tamze). Zadania otwarte mierzg zawsze ptynno$¢ stowng (szerzej:
ptynnos¢ operowania symbolami), ale nie podejmowano dotychczas powazniej-
szych badan nad podobnym Zrodiem znieksztatcen obrazu opanowanych
czynnosci, wigczajac na ogot te zdolno$¢ do definicji dziedziny czynnosci, na
zasadzie ,wie i umie o tym powiedzie¢”.

Utomno$¢ zadan zamknietych jest powazniejsza, gdyz uczerh moze niekiedy
wykona¢ catkiem inng czynno$¢ niz przewidziana w planie testu, a mimo to
trafi¢ na prawidtowa odpowiedz. Z grubsza biorac, mozliwe sg cztery strate-
gie rozwigzywania zadan wyboru wielokrotnego:

L Strategia samodzielnego formutowania odpowiedzi (frontal attack),
polegajaca na rozwigzaniu zadania na podstawie informacji zawartej w trzonie
zadania i poréwnaniu wiasnej odpowiedzi z odpowiedziami podanymi w tescie.
Gdy trzon wszystkich zadan jest samoistny, to w zwyklych warunkach
uczniowie rozwigzujg do 75 procent zadan wedtug tej strategii. Oszacowanie to
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jest dokonane na podstawie kilku badan w zakresie matematyki, prze-
prowadzonych w Polsce (m. in. Nowik 1984).

2. Strategia eliminacji dystraktorow, polegajaca na kolejnym odrzuceniu
sfalsyfikowanych lub zbyt mato subiektywnie prawdopodobnych odpowiedzi.
Jest to najlepsza z mozliwych strategii przy niesamoistnym (zaleznym od
zbioru odpowiedzi) trzonie zadania, zwlaszcza gdy chodzi o wybér najlepszej,
a nie - bezwzglednie prawdziwej, odpowiedzi Stosujg jg takze badani o wiedzy
czesciowej oraz chcacy unikng¢ trudu samodzielnego rozwigzywania zadania
0 samoistnym trzonie. W zwyklych warunkach uczniowie rozwigzujg do 52
procent zadan wedtug tej strategii, ale liczba ta jest wyzsza dla stabszych
uczniow.

3. Strategia analiz formalnych, polegajgca na stosowaniu technik pozame-
rytorycznego poréwnania odpowiedzi, w tym przez wykorzystanie ukrytych
wskazowek (np. dtugos$¢ lub wystepowanie pewnych stow) oraz interpretacje
konstruktora (jego sposobu ,,ukrywania” prawidtowej odpowiedzi, produko-
wania dystraktoréw). Im test jest lepiej skonstruowany, tym zakres skutecz-
nych analiz formalnych jest mniejszy. Bywa tak jednak, ze prawidlowg
odpowiedz tatwo wskazaé nie czytajac trzonu zadania. W klasycznym przypad-
ku, jezeli kolejne odpowiedzi zawierajg elementy: (1) ab, (2) bc, (3) cd, (4) f, to
odpowiedzig prawidtowg jest ,,bc”, gdyz zawiera elementy najczesciej po-
wtarzajace sie w czterech odpowiedziach.

4. Strategia ,,$lepego zgadywania” (blind guessing), polegajgca na kierowa-
niu sie przeczuciem, przypadkiem lub inng pozaintelektualng zasadg w wybo-
rze odpowiedzi. W zwyktych warunkach strategie te stosujg tylko najstabsi
uczniowie, i to po wyczerpaniu innych mozliwosci, co siega ogétem 10 procent
rozwigzywanych zadan.

Mimo ograniczonego zasiegu wystepowania, strategie 2 - 4 sg zrodiem
trosk pedagogow, nie tylko z powodu nieprawnie zdobytych punktéw, lecz
takze z powodu demoralizacji (strat motywacyjnych) uczniéw, przyzwyczaja-
nych do omijania trudno$ci i pozorowania wiedzy.

Stanowisko anglosaskich specjalistow pomiaru dydaktycznego wobec ob-
nizenia trafnosci testébw osiggnie¢ przez dopuszczenie strategii innych niz
samodzielne formutowanie odpowiedzi przez ucznidw, zwlaszcza strategii
analiz formalnych i ,,$lepego zgadywania”, jest - z naszego (Srodkowoeuropejs-
kiego) punktu widzenia - bardzo niefrasobliwe.

Bruce Choppin (1974) zestawit wyniki testowania ponad 10 tysiecy trzynas-
tolatkow w 14 krajach, w tym w Polsce, zadaniami matematycznymi w roznej
formie. Pod wzgledem tendencji do zgadywania, mierzonej stosunkiem oszaco-
wania liczby zadan zgadywanych do oszacowania liczby zadan, na ktore uczen
nie znat prawidtowej odpowiedzi, najwyzej uplasowaty sie Japonia, kraje
anglojezyczne, Holandia i Szwecja. Choppin tak to skomentowat (s. 41):
»Pierwszym czynnikiem jest etos spoteczny. Systemy socjalistyczne wydajg sie
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zniecheca¢ do zgadywania lub moze raczej powinno sie powiedzie¢, ze systemy
niesocjalistyczne zachecajg do tego. Polska, Wegry, Wiochy, Finlandia, Indie
i Chile plasujg sie nisko w tabelach zgadywania. To nie dziwi, gdy weZmie sie
pod uwage miedzykrajowe réznice w praktyce pedagogicznej. Podczas gdy
uczniowie w Stanach Zjednoczonych i paru innych krajach sg otwarcie
nauczani, jak dawac¢ sobie rade z zadaniami zamknietymi i jakie strategie
przyjmowadé, aby uzyskac¢ najwyzsze wyniki, uczniowie w krajach socjalistycz-
nych sg wychowywani ku innym celom”.

Poglad Choppina wymaga dwu uzupetnien:

1. Wskazana grupa krajow nie popierajacych ,,zgadywania” jest skrajnie
niejednorodna:

a. pod wzgledem $redniego poziomu osiggnie¢ matematycznych, mierzone-
go zadaniami otwartymi, kraje socjalistyczne i Wiochy wyprzedzajg wszystkie
kraje anglojezyczne (Anglia, Australia, Nowa Zelandia, Szkocja i USA),
a z pozostatych krajow tylko Japonia i Holandia majg wynik troche wyzszy
(s. 25):

b. Finlandia, Indie i Chile zamykajg stawke krajow w tej tabeli

2. Pojecie zgadywania jest rozumiane w tych analizach bardzo szeroko.
Poniewaz jego wskaZnikiem jest pewne przetworzenie liczby popetnionych
bteddw (wzo6r bedzie podany w nastepnym punkcie), obejmuje ono nie tylko
strategie 4 (,,$lepego zgadywania”), ale i wszystkie poprzednie, gdy bywaja
nieskuteczne. W ten sposdéb ustalana tendencja do zgadywania rozwiazan
zadan otwartych w matematyce (s. 40) wyniosta od 35 procent (Chile) do 80
procent (Japonia), a dla Polski wyniosta 50 procent! Chodzi wiec raczej
0 podejmowanie ryzyka, rzeczywiscie intensywnie wspierane w rozwinietych
krajach kapitalistycznych.

Opanowanie kompletu strategii rozwigzywania zadan testowych (wszelkich
form) nazwane jest obyciem testowym (test-wiseness) ucznia. ,,Takso-
nomia” obycia testowego jest do$¢ rozbudowana (Millman i in. 1965).
Obejmuje kategorie wychowawcze cenne, a mianowicie:

A. wykorzystanie czasu (niezwtoczne rozpoczynanie, pozostawianie trud-
niejszych zadan na koniec) i

B. unikanie bledéw (przestrzeganie instrukcji, sprawdzanie rozwigzan),
a takze kategorie wychowawcze - z naszego punktu widzenia - watpliwe
1 szkodliwe (podaje je we wiasnym porzadku);

C. wczuwanie sie w intencje konstruktora (udzielanie odpowiedzi wedtug
oczekiwan konstruktora testu i na zaktadanym przez niego poziomie Scistosci):

D. analizy formalne (poréwnywanie odpowiedzi pod wzgledem logicznym,
poszukiwanie zwigzku z odpowiedziami na inne zadania);

E. wykorzystanie ukrytych wskazowek (tropienie wszelkich niezrecznosci
konstruktora w doborze dystraktorow) i

F. zgadywanie (,Zawsze zgaduj, jezeli nie przewidziano kary za bledy”).
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. Stwierdzono (w USA) wzrost obycia testowego uczniéw wraz ze szczeblem
szkoly (Slahter i in. 1970), inteligencjg i wynikami pomiaru osiagnie¢ jezyko-
wych (Sarnacki 1979), ale nie tak silny, by rezygnowa¢ z zajmowania si¢ tym
obyciem jako odrebnym zjawiskiem. Na og6t specjaliSci amerykanscy propo-
nujg (tamze, s. 274), by (1) ksztatci¢ konstruktoréw testow w umiejetnosci
oczyszczania zadan z utatwienn w stosowaniu strategii innych niz samodzielne
formutowanie odpowiedzi i (2) éwiczy¢ uczniow o matym obyciu testowym
w zakresie wszystkich kategorii przedstawionej wyzej ,,taksonomii”. Te drugg
funkcje spetniajg w pewnym stopniu tatwo dostepne w krajach anglosaskich
przewodniki dla zdajagcych egzaminy testowe (np. Feder 1979). Wypetniajg je
przyktady zadan oraz rady jak przechytrzyé konstruktora testu.

W Polsce nalezy zaleci¢ stosowanie zadah otwartych w nauczycielskich
testach sprawdzajacych oraz stosowanie zadan zamknietych w typowych
masowych badaniach osiggnie¢ szkolnych. To drugie jest przede wszystkim
koniecznoscig organizacyjng. W powojennej historii szkolnictwa w Polsce
znane sg przyktady badan, ktére nagromadzity ogromne iloSci swobodnych
wypowiedzi ucznidw, przekraczajgce mozliwosci odczytania i interpretacji
(Okon 1970, rozdz. Ill). Autokodowanie odpowiedzi na zadania wyboru
wielokrotnego i elektroniczne sczytywanie kart odpowiedzi bywa niezastgpione
w testowaniu na szeroka skale.

O zawodnosci poprawki na zgadywanie

Niedogodnos$¢ zadan zamknietych w pomiarze sprawdzajacym polega na
tym, ze wynikdéw tych zadan nie potrafimy przeksztatci¢ na wyniki odpowied-
nich zadan otwartych. Dzieje sie tak dlatego, ze - w zwyktych warunkach - nie
potrafimy odtworzy¢ strategii rozwigzywania poszczegélnych zadan przez
uczniow.

Sposrdd licznych préb skorygowania efektu pozamerytorycznych strategii
rozwigzywania zadan zamknietych (zob. Diamond i Evans 1973; Niemierko
1975b, s. 119-124), wiekszos¢ uwagi teoretykow skupia klasyczna popraw-
ka na zgadywanie (negatywna poprawka na losowy wybor odpowiedzi),
stanowigca iloraz liczby btednych odpowiedzi i liczby dystraktoréw (uzasad-
nienie podaje: Niemierko 1975b, s. 120). Jej zatozeniem jest pochodzenie
wszystkich btedow ze ,,$lepego zgadywania” odpowiedzi (strategii 4). Wiadomo
wszakze, ze pozostate strategie moga takze prowadzi¢ do odpowiedzi nie-
prawidtowej, jako ze istnieje ,,wiedza btedna” w postaci fatlszywych wiadomosci
i luk w umiejetnosciach uczniéw. Z tego powodu klasyczna poprawka na
zgadywanie okazuje sie zwykle zbyt silna.

Bruce Choppin (1974) sformutowat na podstawie scharakteryzowanych
poprzednio szerokich badan wnioski, ktére moga byc¢ streszczone nastepujgco:
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1. Strategie ucznidéw rozwigzujacych trudniejsze (dla nich) zadania za-
mkniete (wyboru wielokrotnego i ,,prawda - falsz”) sg tak ,skrajnie ztozone”,
ze jest nieprawdopodobne, aby jakikolwiek prosty model matematyczny
pozwolit je opisaC. Strategie te r6znig sie miedzy krajami, nadto zalezg od
uzdolnien, a zapewne takze od innych cech osobowosci ucznidw.

2. Tendencja do zgadywania - mierzona stosunkiem (oszacowania) liczby
zadan zgadywanych do (oszacowania) liczby zadan, na ktore uczen nie uznat
prawidtowych odpowiedzi - wzrasta wraz z poziomem osiagnie¢ uczniéw, co
znaczy, iz uczniowie bardziej zaawansowani chetniej podejmujg ryzyko niz
uczniowie stabsi, zwlaszcza w zadaniach z duzg liczba odpowiedzi do wyboru
i w zadaniach otwartych (s. 43).

3. Nie mozna spodziewaé sie wzrostu trafnoSci i rzetelnosSci wynikdw
testowania na skutek zastosowania poprawki. Jednakze ze wzgledu na réznice
tendencji do zgadywania wskazane bytoby zastosowanie 1/3 lub 1/4 klasycznej
poprawki na zgadywanie, a ze wzgledu na upodobnienie Sredniego wyniku
zadan zamknietych do $redniego wyniku zadah otwartych - okolo 1/2 tej
poprawki (wniosek z tabeli na s. 49). Niestety, rozpietos¢ roznic tatwosci
poszczegollnych zadah zamknietych i odpowiednich (réwnolegtych tresciowo)
zadan otwartych prawdopodobnie wzro$nie po zastosowaniu poprawki.

4. Nalezy unika¢ zadan ,,typu wstecz” (backward type items), to jest takich,
ktore moga by¢ tatwo rozwigzane przez podstawianie gotowych odpowiedzi
(np. pierwiastkow réwnania). Prawa rzgdzace doborem strategii rozwigzan sg
tu szczegdlnie zawite (obejmujg postugiwanie sie wiedza czeSciowa), a popra-
wki - mato skuteczne.

W Polsce zgrabne metodologicznie badania nad zgadywaniem odpowiedzi
na zadania wyboru wielokrotnego przeprowadzit Tadeusz Patrzatek (1982).
Przebadat on dwie losowo réwnolegte proby po 250 uczniéw dziesiecioma
zadaniami polonistycznymi w dwu wersjach: krotkiej odpowiedzi - w pierwszej
probie i wyboru wielokrotnego - w drugiej probie. Srednie wskazniki fatwosci
odpowiednio 0,646 i 0,604, co dato roznice bardzo istotng statystycznie
(obliczenie wiasne - B. N.). Poniewaz uczniowie w zasadzie nie opuszczali
zadan, do przeksztatcenia Sredniego wyniku zadan zamknigtych na $redni
wynik zadan otwartych potrzeba byto 0,48 klasycznej poprawki na zgadywa-
nie. Podobny wynik otrzymat T. Patrzatek w dwu innych badaniach. Tak to
komentuje: ,,Okazato sie zatem, ze klasyczna poprawka na zgadywanie zamiast
by¢ za mata (taka jest na ogét opinia krytykéw zadan wyboru), jest zbyt duza.
Zadania wyboru sg tatwiejsze od zadan otwartych, ale nie az o tyle, na De
wskazywatoby statystyczne prawdopodobiefAstwo sukcesu w zgadywaniu”.

Wobec widocznej zgodnosci wynikdéw badan w dwu gtdwnych przed-
miotach nauczania szkolnego w Polsce, mozna przyja¢ nastepujaca reguie
robocza: potowa klasycznej poprawki na zgadywanie pozwala prze-
ksztatci¢ Sredni wynik badania grupy uczniow testem ztozonym z zadan
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wyboru wielokrotnego na uzyteczne oszacowanie Sredniego wyniku odpowied-
nich zadan otwartych. Regufa ta nie nadaje sie jednak do interpretacji
wynikéw testowania pojedynczych ucznidw i wynikow rozwigzywania poje-
dynczego zadania przez wielu uczniow.

Podnoszenie uzyteczno$ci zadan wyboru wielokrotnego

Obraz osiggnie¢ uczniéw sprawdzanych zadaniami zamknietymi jest za-
¢miony przez niepetnowarto$ciowe strategie rozwigzywania tych zadan. Liczne
badania poréwnawcze, prowadzone takze i w Polsce (Czarnota 1977; Zywer
1977) doprowadzity do ujawniania dwu statystycznych witasciwosci
zadan wyboru wielokrotnego, ograniczajgcego przydatnos¢ takich za-
dan do szczeg6towej diagnozy osiggniec:

1 Wskazniki tatwosci zadan wyboru wielokrotnego sg nie tylko, $rednio
bioragc, wyzsze niz wskazniki tatwosci odpowiednich zadan krétkiej od-
powiedzi, ale takze mniej zréznicowane. Trudne zadania otwarte stajg sie
na ogot fatwiejsze w wersji wyboru wielokrotnego, a tatwe zadania otwarte
czesto stajg sie nieco trudniejsze w wersji wyboru wielokrotnego. To drugie,
dos¢ zaskakujace, zjawisko bedzie przedmiotem osobnej dyskusji. Bez wzgledu
na przyczyny, spadek wariancji wskaznikéw tatwosci zadan mierzacych rézne
czynnosci uczniow utrudnia odroznienie czynnosci opanowanych od czynnosci
wymagajacych dalszego naktadu pracy.

2. Moc roznicujaca (korelacja wynikéw zadania z wynikiem testu) zadan
wyboru wielokrotnego jest na 0g6t nizsza niz moc réznicujgca zadan krotkiej
odpowiedzi. Wskutek tego testy ztozone z zadarn wyboru wielokrotnego sa
mniej rzetelne, jezeli nie sg znacznie diuzsze od testéw ztozonych z zadan
otwartych.

Srodki zaradcze wobec ujawnionych staboéci zadan wyboru wielokrotnego
sg poszukiwane gtdwnie w odpowiednim doborze i wykorzystaniu dystrak-
toréw. Oto trzy kierunki poszukiwan:

1 Nadawanie dystraktorom specjalnej warto$ci diagnostycznej, opartej na
wybranej teorii psychologicznej lub dydaktycznej. Na przyktad Kurt Bergling
(1974) dokonat analizy wybranych zadan testow przyrodniczych Miedzy-
narodowego Stowarzyszenia Badan Osiggnie¢ Pedagogicznych ,,zorientowanej
na teorie Piageta”, to jest wyrdznit w nich odpowiedzi charakterystyczne dla
stadiow rozwoju myslenia: przedoperacyjnego, operacji konkretnych i operacji
formalnych. Wzorujgc sie na nim, Ewa Guttmejer (1982) zbudowata testy
rozumienia tresci symbolicznej przez uczniéw, skladajace sie z zadan wyboru
czterech interpretacji tej tresci: faktycznej, basniowej, refleksyjnej i symbolicz-
nej (odpowiedz najwyzej punktowana). Taki dobdr dystraktoréw pomnaza
mozliwosci jakosciowej diagnozy opanowanych czynnosci, nadaje wszystkim
odpowiedziom na zadanie pewne znaczenie pozytywne.
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2. Dobieranie dystraktorow atrakcyjnych, to jest majagcych znamiona
prawdziwosci dla najwiekszej liczby badanych.

Najogo6lniej, im odpowiedzi na zadanie sg bardziej jednorodne (wzajemnie
bliskie), tym trudniej badanemu wskaza¢ odpowiedZ prawidtowg (Ebel 1979, s.
159). Skojarzenia obrazéw stow i pojeé w umysle ucznia bywaja jednak odlegte
od struktur programowych, a zreczny konstruktor zadan testowych potrafi
nawigza¢ do tych skojarzen. Okazuje sie, ze trzy metody doboru dystrak-
torow:

1) subiektywna, polegajgca na osadzie doswiadczonych autoréw zadan;

2) frekwencyjna, polegajaca na wykorzystaniu najczestszych btedéw popet-
nionych przez rozwigzujgcych odpowiednie zadanie otwarte w prébnym
testowaniu, i

3) korelacyjna, polegajgca na podobnym wykorzystaniu bleddéw najwyzej
ujemnie korelujacych z ogo6lnym wynikiem testowania, daja w przyblizeniu
rébwnowazne wyniki (Owens i in. 1970). Metoda frekwencyjna moze by¢ wiec
zalecona poczatkujacym konstruktorom zadan wyboru wielokrotnego, niepew-
nym swojej interpretacji procesow myslowych ucznidw.

Dystraktory nie pracujg ,,rownym frontem”. Zwykle jeden z nich, rza-
dko - dwa, sg tak atrakcyjne dla badanych, ze pozostate nie odgrywajg
wiekszej roli. Zagadnienie to podjat Tadeusz Patrzatek (1982), wprowadzajac
pojecie ekspresji odpowiedzi do wyboru, okreslone jako ,moc od-
dziatywania (presja), jakg wywiera na przebieg rozwigzywania zadania za-
mknigtego sam sposéb sformutowania odpowiedzi” (s. 85). Autor ten jest
przekonany, ze w ,zadaniach polonistycznych odpowiedzi o stabej ekspresji
majg czesto postac liczb lub dat, osobnych nazw lub nazwisk, wyrazéw obcych
(rzadko symboli); odpowiedzi sugestywne bywajg raczej petnymi zdaniami lub
réwnowaznikami” (s. 86). Gdy konstruktorowi zadania uda sie dobra¢ dystrak-
tor (lub dystraktory) o duzej ekspresji, zadanie wyboru wielokrotnego bywa
trudniejsze od odpowiedniego zadania otwartego, a strategie analiz formalnych
i ,Slepego zgadywania” nie sg przez badanych stosowane.

Takze modelowe analizy statystyczne wykazujg, ze zwiekszanie liczby
odpowiedzi do wyboru niewiele podnosi jako$¢ zadan. Teoretycy (Grier 1975;
Lord 1977) ustalili, ze trzy odpowiedzi (odpowiedz prawidtowa i dwa dystrak-
tory) sg optymalne w tym sensie, iz 80 zadah potréjnego wyboru stanowi
lepszy test niz 60 zadan poczwdérnego wyboru i 120 zadah podwdjnego wyboru.
Brano pod uwage oczekiwang rzetelno$¢ testu. Okazato sie przy tym, ze
dtuzsze testy ztozone z mniej rozbudowanych zadan lepiej rdznicujg badanych
o wysokich wynikach, a krétsze testy ztozone z bardziej rozbudowanych zadan
lepiej r6znicujg badanych o niskich wynikach, czesciej stosujacych niepozadane
strategie rozwigzywania zadan zamknietych (Lord 1977, s. 36).

3. Rejestrowanie eliminacji dystraktorow, polegajgce na zréznicowanym
punktowaniu oznaczenia od jednego do wszystkich dystraktoréw przez bada-
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nego. Takie wiaczenie wiedzy czesciowej badanego do dziedziny sprawdzanych
czynnosci daje pewien (niewielki) przyrost trafnosci i rzetelnosci pomiaru
(Collett 1971). Odwréceniem tego podejscia jest procedura ,,odpowiadaj, az
trafisz” (answer-until-correct), w ktérej badany otrzymuje natychmiastowa (np.
po potarciu karty odpowiedzi gumka lub z komputera) informacje o tym, czy
kolejny wybor prawidtowej odpowiedzi na zadanie byt trafny. Istniejg rézne
sposoby punktowania wynikéw obydwu odmian eliminacji (Frary 1980).
Empiryczne proby stosowania tych sposobdéw dajg ,,mieszane rezultaty”
(Hanna 1977; Poizner i in. 1978).

I1l. PODSUMOWANIE

W artykule podjeto kwestie: (1) opisu i oceny prob budowania ,,techno-
logii” pisania zadan testow osiggnie¢ szkolnych i (2) zmieniajgcych sie
wspotczesnie pogladéw na wartos¢ zadan wyboru wielokrotnego.

W ostatnich dwudziestu latach z projektami zaawansowanych procedur
wytwarzania zadan testowych wystgpili: J. Bormuth, L. Guttman, W. Hively
i R. Anderson. Zadna z tych procedur nie nadaje sie jeszcze do masowego
zastosowania.

W zwigzku z rozwojem teorii pomiaru sprawdzajgcego odzyty watpliwosci
co do uzytecznosci zadan wyboru wielokrotnego i stosowanych poprawek na
zgadywanie wynikéw tych zadan. Autor artykutu przedstawia strategie unika-
nia niektérych wad takich zadan przez analize ich rozwigzywania, zredukowa-
ng (do 1/2) poprawke na zgadywanie i podnoszenie jakosci dystraktoréw.
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BOLESEAW NIEMIERKO

AUF DER SUCHE NACH EINEM OPTIMALEN KONZIPIERUNGSVERFAHREN DER
TESTAUFGABEN ZUR UBERPRUFUNG DER SCHULERLEISTUNGEN

Zusammenfassung

Im vorliegenden Aufsatz wurden folgende Fragen besprochen: 1) Beschreibung und Bewertung
der Versuche des Entwerfens des Konzipierungsverfahrens der Testaufgaben zur Uberprifung der
Schulerleistungen; 2) die Entwicklung der modernen Anschauungen von der Nutzlichkeit der
Wabhlaufgaben.

In den letzten zwanzig Jahren wurden die Konzipierungsverfahren der Testaufgaben von J.
Bormuth, L. Guttman, W. llively und R. Anderson entwickelt. Keines von diesen 1aRt sich aber im
allgemeinen anwenden.

Mit der Entwicklung der Theorie des Prifverfahrens entstanden wieder neue Zweifel tber die
Nutzlichkeit der Wahlaufgaben sowie der angenommenen Wahrscheinlichkeit der zufalligen
Lésung dieser Aufgaben. Der Verfasser stellt jedoch dar, wie einige Méngel dieser Aufgaben durch
die Analyse deren Losungsprozesses, die Reduzierung der Wahrscheinlichkeit der zufélligen
Losung (auf 1/2) sowie Erhdhung der Qualitat der Distraktoren zu beseitigen seien.

EOJIEOIAB HEMEPKO

B nOHCKE TEXHOJIOrHM HAIIHCAHM.il 3A/IIVHMM
KOHTPOJILHBIX TECTOB ROCITDKEHMfl YMEIIHKOB

Pe3K)Me

B CTaTbe craBHTca Bonpocu: 1) ormcamia h oueimi nonuTos KoucrpynpoBaliM
»TexnojiorHH” HanHcamiH TecroB uikojllilux floCTHacemiti h 2) iiune H3Meii5iioinnxcs Bsr.ismoB
na ueiiHOCTb 3aaaimfi MnoroKparaoro nuBopa.
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B nocjieflHHe flsaauaTB & T ¢ npocKTaMH npoABmiynJX npoueayp npOH3BOACTBatcctobux
3aflaimd BucTynajui: H. BopMjr, JI. PyrmeH, B. Xauana, P. Aimepcoii. Hh o«na h3 3thx
npoueayp He roaHTca nosa ajw Maccuuoro npuMeueuHJL

B CBH3H C pa3BHTHCM TeOpHH 11pOBepOTOOrO tOMepeilHH BHOBH nOSBHIIHCh COMIieUM no
OTHomenmo k nparoiiiiocTH 3acaBHU MiioroKpaTeoro Bu6opa h npuMeimeMtix KoppeicTyp Ha
yraAtJaaime pe3yjn>TaTOB sthx 3aflaimi. Abtop craTbH npeacraBliaeT crpaTermo H36eraiiHH
HKOTOpux  HeflOCTaTKOB  TakHX 3aanuH nyreM anajiim npouecca hx pemeiraa,
peayuiipoBannoro (ho 1/2) HcnpaBlierms Ha yraauaaime U noBumcEma KanecTBa (JiaKTopoB
pacceannocTH.



