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TEST DYDAKTYGZNY JAKO NARZEDZIE EWALUAGII
I DIAGNOZY EDUKRGYINED

Diagnoza edukacyina

Pojecie diagnozy edukacyjnej ma duzy zakres, dotyczy wszystkich
elementéw procesu edukowania, tych szkolnych i pozaszkolnych, rodzin-
nych i $rodowiskowych oraz ich wzajemnych uwarunkowar. Diagnozie
podlegaja  elementy rzeczywistosci, tzn. podmiot i przedmiot dziatania
oraz procesy dzialania i ich skutki. Stad tez wiedza i umiejetnosci osoby
przeprowadzajgcej diagnoze majg ogromne znaczenie, poniewaz to ona
decyduje o tym, co dokladnie bedzie poddawane rozpoznaniu i w jaki
sposob.

Diagnoza edukacyjna moze mieé rézny zasieg, rozpoczynajic od naj-
bardziej ogdlnej, szczebla ogdlnokrajowego i migdzynarodowego, poprzez
szczebel regionalny i lokalny, dalej szkolny i nauczycielski, a koriczgc na
szczeblu uczniowskim (B. Niemierko 1994, 1998). Szczebel dingnozy edu-
kacyjnej ma wplyw na jej wnikliwos¢ i dokladnosé, na liczbe zmiennych
badanych. Im szczebel ogdlniejszy, tym zmienne majg bardziej syntetyczny
charakter, i tym jest ich mniej (Zimny Z.M. 1995 s. 85-88).

W procesie edukacji rozpoznaniu podlega¢ moga:

- wiasnoéci ucznia: fizyczne, psychiczne: kierunkowe i instrumentalne,
- wilasnosci nauczyciela: kierunkowe i instrumentalne,
- wilasnosci §rodowiska ucznia: domowego oraz réwiesniczego, itd.

Z wymienionych mozliwych przedmiotéw diagnozy wnioskujemy, ze
metody badawcze, ktére mozna zastosowaé do diagnozowania sg réznorod-
ne, sq to ogdlnie biorac:

- obserwacja, wlaczajgc w nig:
e analize wytworow,
- wypytywanie, wiaczajac w nie:
° wywiad,
e ankiete oraz
e analize dokumentdw,
- testy, wérdd ktorych wymienic trzeba:
e testy psychologiczne obiektywne i subiektywne,
e testy socjologiczne oraz
e testy dydaktyczne obiektywne i subiektywne.

Testy przeznaczone s3 do mierzenia wilasnosci potencjalnych i mozna
je stosowad zaréwno do badania nauczyciela, jak i ucznia. Testami mozna
badad takie zmienne, jak: zdolnosci, ustosunkowania, miejsce w grupie



Testy dydaktyczne jako narzedzie ewaluacyii... 211

réwiedniczej czy zawodowej, miejsce czyli stopieri akceptacji jednostki
przez grupe¢ i stopien akceptacji grupy przez jednostke, a takze stopieri
zwartosci grupy, wiedze, umiejetnosci i postawy. Testy dydaltyczne prze-
znaczone s3 do badania wiedzy, umiejgtnosci i ustosunkowan. Mogg by¢
stosowane zaréwno w stosunku do ucznidw, jak i nauczycieli.

Ewaluacja edukacvina

Ewaluacja jest to pojecie, ktdre w literaturze wystgpuje zasadniczo ja-
ko okreslenie wartosci czegos dla kogos. W odréznieniu od diagnozy edu-
kacyjnej ewaluacja dotyczy wynikéw ksztalcenia. Ewaluacja wynikéw
ksztalcenia, osiagnietych przez ucznia, dotyczy: po pierwsze okre$lenia,
jakie te wyniki sa, czyli jakie wymagania programowe spetnia uczer, a po
drugie, jaki stosunek ma uczen do szkoly, stawianych mu wymagari na
poszczegdlnych przedmiotach; postepéw, jakie poczynil w ostatnim czasie,
relacji do innych uczniéw w zakresie spelnienia sprawdzanych wymagan,
czynionych postepéw, oraz ustosunkowari. Takie informacje sg szczegdlnie
istotne wtedy, gdy uczeri inial bagdZ ma trudnosci z przedmiotu i nie spel-
nia albo czeSciowo nie spelnia stawianych mu wymagan. Sytuacja cze-
Sciowego nie spetniania wymagani programowych jest powszechna, zatem
i zagadnienie to jest istotne. MoZna zada¢ pytanie, jak ma postepowad
nauczyciel? Czy powinien prowadzi¢ rozbudowang o wspomniane zmien-
ne sprawozdawczos¢? Wydaje sie to zupelnie niepotrzebne i wrecz zagra-
Zajace realizacji programu ksztalcenia przez nauczyciela. Mysle, ze ma to
nieco inne znaczenie. Nauczyciel zna symptomy zmniejszenia zaangaZo-
wania, motywacji, osiggnieé przez uczniow i gdy tylko one wystepuja od-
notowuje je, by zwréci¢ uwage uczniowi i zmobilizowaé go do pracy.
Centralnym elementem procesu ewaluacji osiagnie¢ szkolnych uczniow jest
kontrolowanie i ocenianie.

Kontrolowanie i ocenianie wiedzy, umiejetnosci i ustosunkowar
uczniéw jest podstawowym ogniwem procesu edukacji szkolnej. Jest nie-
zbywalnym etapem tego procesu i $rodkiem prowadzacym do samokon-
troli i samooceny ucznidéw (Denek K. 1977). Zagadnienie wlasciwego w
sensie trafnosci i skutecznosci kontrolowania i oceniania jest stale Zywym
problemem wymagajacym dalszych ulepszeni, powodujgcym wiele dyskusii
i lkontrowersii.

Przewidywane w reformie progi edukacyjne, na ktérych sprawdzane
beda wyniki ksztalcenia dla poszczegdlnych uczniéw: kompetengji po
szkole podstawowej, preorientacji po gimnazjum oraz paristwowa matura
po liceum (Reforma systemu oswiaty, 1998) stawiajgz nowe wymagania dla
procesu kontrolowania i oceniania. To, co jest najgorsze w polskim syste-
mie szkolnym, to wiasnie niedostosowany system kontrolowania i ocenia-
nia pracy ucznia, nauczyciela, szkoly, metodyka, nadzoru pedagogicznego
do centralnych wiadz oswiatowych wlacznie. Reforma stwarza potrzebe i
usprawiedliwia zmiany w zakresie kontrolowania i oceniania, natomiast
nie gwarantuje, Zze zmiany, ktére sie dokonajg, spowoduja bardziej efek-
tywne i bardziej sprawiedliwe dzialanie systemu szkolnego.
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Proces kontrolowania i oceniania okreslony zostaje wtedy, gdy okre-
$limy:
- Kto ma kontrolowac i oceniac?
- W jakim celu ma kontrolowaé i oceniac?
- Co ma by¢ przedmiotem kontrolowania i oceniania?
- Kiedy ma przebiega¢ proces kontrolowania i oceniania?
- W jakich warunkach ma przebiega¢ proces kontrolowania i ocenia-
nia?

Odpowiedzi na te pytania powinny by¢ operacyjne, takie, by mozna
nimi si¢ kierowa¢ w praktyce. Odpowiedzi operacyjne sg okreslone szcze-
gotowo na celach, wymaganiach i tresciach ksztalcenia szkolnego oraz na
oczekiwanych wilasnosciach ucznia. Sz zatem mozliwe dopiero po szcze-
gotowym okresleniu programu ksztakcenia,

Stabo$¢ procesu kontrolowania i oceniania w systemie ksztalcenia,
przejawiajaca si¢ w niekonsekwencji i nietrafnosci, powoduje jego nie-
efektywne funkcjonowanie. Kontrolowanie i ocenianie daje informacje ze
sprzgZenia zwrotnego, bedgcg regulatorem procesu ksztalcenia i jesli re-
gulator daje bledng informacje, to proces moze by¢ korygowany na osig-
gnigcie nie tych celéw, ktére zostaly przyjete do realizacji.

Przedmiotem oceniania moze by¢ spetnianie przez ucznia wymagan
programowych, moze tez by¢ spelnianie przez niego nowo spelnianych
wymagari, co ma wplyw na motywacje ucznia do uczenia sie. Wreszcie
oceniana moze by¢ relacja spetniania wymagani w odniesieniu do innych
uczniow.

Wsréd nauczycieli trwajg dyskusje takze nad tym, co ma by¢ przed-
miotem oceniania i kontrolowania: czy spelnianie wymagari programo-
wych, czy ustosunkowanie si¢ ucznia do procesu uczenia sig, czy wkiada-
ny przez niego wysilek, a moze wszystko razem? W ksztalceniu szkolnym
oceny majg charakter syntetyczny. Synteza jednak powinna nastepowac po
okreslonej wczesniej zmiennej kryterialnej ze znanych i okre$lonych ele-
mentow szczegStowych. W innym przypadku, tzn. gdy synteza nie zacho-
dzi po okre$lonej zmiennej kryterialnej, a elementy syntetyzowane nie sg
znane, to ocena nie petni funkcji informacyjnej lecz dezinformacyjng, a w
konsekwencji traci wszystkie pozostale funkcje, np. sytuacja w ktérej
przedmiotem oceny jest jednoczesnie wysilek ucznia wktadany w uczenie
si¢ oraz spelnianie przez niego wymagari programowych.

Ze wzgledu na cel rozrézniam ocenianie prospektywne i kwalifikujace
(Zimny T. 1999). Ocenianie prospektywne dotyczy diagnozowania stanu
wiedzy, umiejetnosci, postaw ucznia i poréwnywania go z oczekiwanym
stanem w chwili przysziej, ktéry ma nastgpi¢ za pewien okres ksztalcenia
po to, by méc dostosowac proces ksztalcenia do realizowanych celéw i
uczyni¢ go bardziej efektywnym. Ocenianie prospektywne stosowane na
poczatku okresu ksztalcenia, ma pomdéc w przyswajaniu nowych wymagar
poprzez diagnozowanie luk w celu ich wypelnienia. Ocenianie prospek-
tywne informuje o tym, w jakim stopniu uczeri opanowal tresci dydaktycz-
ne lekcji, jednostki metodycznej, stuzy dalszemu procesowi ksztalcenia,
tzn. potwierdza uczniowi, ze przyswoit sobie nowe tresci albo wskazuje na
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konieczne do uzupelnienia braki. Ocenianie prospektywne jest (regulato-
rem) instrumentem sterujacym dalszym procesem ksztalcenia ucznia,
umozliwia ksztalcenia zréznicowane w zakresie programu, czasu uczenia
si¢, srodkéw dydaktycznych. Takie zréZnicowanie wymaga jednak dodat-
kowych instrumentéw ktore opisalem w artykulach (1994, 1999b).

Ocena kwalifikujgca ma charakter ogélnego, finalnego osadu i selek-
cji. Jest syntetyczna i wykorzystana do kwalifikowania uczniéw do dalsze-
go etapu ksztalcenia.

Przyjety podziat ocen na przed, w trakcie i po etapie ksztalcenia chcial-
bym zamieni¢ na ocene na progu edukacyjnym (kwalifikujaca) zamiast nieza-
leznych ocen po i przed etapem ksztalcenia oraz na ocene w trakcie procesu
ksztalcenia (prospektywna).

Oceny prospektywne, tak jak oceny kwalifikujgce, odnosza sie do te-
80, co uczen przyswoil w trakcie ksztalcenia, ale shuza do optymalizacii
procesu ksztalcenia, by uczeri w jak najwyzszym stopniu opanowat wyma-
gania programowe, a w konsekwencji uzyskal w przysztosci jak najlepsze
oceny kwalifikujgce. Ocenianie prospektywne moze i powinno by¢ doko-
nywane przez nauczyciela i ucznia w sposcb ciggly, stale modyfikujac i
dookreslajac dalszy proces kszialcenia. Ocenianie prospektywne wymaga
jak najlepszej znajomosci ucznia, zatem moze by¢ dokonywane na pod-
stawie wszystkich mozliwych metod poznawczych.

Ocenianie kwalifikujace powinno by¢ dokonywane przez osobe ze-
wnetrzng wzgledem procesu ksztalcenia po to, by ocena nie byla znieksztat-
cona wiedzg o uczniu, pozbawiona subiektywizmu osoby oceniajacej, by
zachowana zostala zasada sprawiedliwosci zewnetrznej (Ch. Perelman 1959,
T.M. Zimny 1997b), by wszyscy uczniowie oceniani byli wedig tych sa-
mych kryteriow. Wiedza nauczyciela o kazdym uczniu jest inna, a zatem
moglaby dla réZnych uczniéw w réiny sposéb modyfikowaé ich ocene.
Ocenianie kwalifikujgce dokonywane przez osobe zewnetrzna wzgledem
procesu ksztalcenia powoduje takie zmiane relacji nauczyciel — uczeri. Na-
uczyciel z egzekutora staje sie mistrzem pomagajgcym uczniowi w przy-
swojeniu wiedzy i umiejgtnosci, a w konsekwencji otrzymania jak najlepszej
oceny kwalifikujacej. Oceny te powinny wynika¢ tylko z badania testowego
i by¢ stawiane w oderwaniu od znajomosci ucznia. Ocenianie kwalifikujace
dokonywane na progu edukacyjnym, powinno odbywa¢ sie tak, by oceny
uzyskane przez réznych uczniéw w réznych miejscach i réznym czasie byty
poréwnywalne (ale tylko w przypadku, gdy nie zostal zmieniony program
ksztalcenia). Poréwnywalnoé¢ ocen moze zapewni¢ tylko standaryzacja
warunkéw przeprowadzania kontrolowania i oceniania. Warunki kontro-
lowania i oceniania dotyczg:

- sposabu kontrolowania,

- warunkéw czasoprzestrzennych,

- osoby kontrolujgcej i oceniajace;j,

- zadar do rozwigzania czy wykonania,

- sposobu rejestrowania wynikéw kontrolowania i ich interpretaciji
oraz

- relacji uczniéw do wymienionych warunkéw.
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Z wymienionych powodéw istnieje uzasadniony poglad, ze tylko
kontrolowanie testowe przez osoby zewnetrzne wzgledem ksztalcenia w
szkole, moze by¢ trafne, rzetelne 1 obiektywne.

Testy jako metoda hadawecza

Stowo test pochodzi od laciriskiego czasownika testor, testari czyli ja
swiadcze, $wiadczy¢. Koncepcja testéw jako metody zbierania informaciji
wprowadzona byla przez francuskich psychiatrow E. Seguina w 1837 r. we
Francji i 1848 w USA oraz ]. E. D. Esquirola 1838 r. W Niemczech w Lipsku
W. Wundt 1879 roku w swej pracowni badal czas reakeji na bodZce stosu-
jac metode testowa. W Anglii 1882 r. F. Galton prowadzil badania antro-
pometryczne, badania widzenia, slyszenia i czasu reakcji oraz innych pro-
stych funkcji senso-motorycznych. W 1890 r. J. Cattell opublikowal artykut
pod tytulem ,Mental test”. Bylo to pierwsze uzycie terminu test w psycho-
logii jako metody zbierania informaciji (A. Anastasi 1964).

Co mierzq testy

JPrzedmiotem testowania s3 wiladciwosci potencjalne ludzi, bezpo-
$rednio niecbserwowalne, a wiec funkcje psychiczne, inaczej zdolnosci
wykonywania czynnosci psychicznych”. W Szewczuk (1998) wymienia 5
zdolnoécl ogdlnych, a mianowicie w kolejnoéci: zdolnos¢ spostrzegania,
zdolnoéé myslenia, zdolno§¢ uczenia sig, zdolno$é emocjonowania sig,
zdolno§¢ manipulowania. Wprowadza do literatury pojecie zdolnosci
uczenia sie, jednak stawia je na réwni z innymi nie zauwazajac, ze zdolno-
§ci tez podlegajg hierarchicznej strukturze. Z. Zimny (1989, 1999} wskazuje
na wiecej zdolnosci i wyréznia je w ramach funkcji psychicznych, ktérym
odpowiadaja u W. Szewczuka czynnosci psychiczne. Nie wymienia jednak
zdolno$ci uczenia sig, bo w ramach ktérej funkcji psychicznej miatby jg
wyrozni¢? Otéz dalej przyjmuje, ze zdolnosci majg strukture hierarchiczng
poczynajgc od najbardziej ogélnych zdolnosci uczenia sig, a mianowicie:

— zdolnosé uczenia sie:
e zdolno$¢ spostrzegania i myslenia spostrzezeniowego,
- zdolno$¢ wyobrazania i myslenia wyobrazeniowego,
e zdolno$é¢ tworzenia i rozumienia pojed,
¢ zdolnos¢ rozumienia zdari,
¥» zdolnos¢ rozumowania,
e zdolnos¢ emocjonowania sig,
- zdolnos¢ ustosunkowania sie,
e zdolnos¢ decydowania,

e zdolno$¢é manipulowania,

- zdolnoé¢ dzialania wykonawczego (celowego, planowego i
kontrolowanego).

Z hierarchicznej struktury zdolnosci wynika, ze:

- zdolnosci uczenia sie obejmuja wszystkie zdolnosci,
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- zdolnoéci spostrzegania i myslenia spostrzeZzeniowego obejmuja:
e zdolnos¢ wyobrazania i myslenia wyobrazeniowego,
¢ zdolno$¢ tworzenia i rozumienia pojec,
e zdolno§é rozumienia zdar,
e zdolno$§¢ rozumowania.

W. Szewczuk zauwaza, iz kazdy rodzaj zdolnosci ma poza specyfika
jakosciows charakter sprawno$ciowy ujawniajacy sie w dzialaniu. Spraw-
nos$¢ wyréznionych zdolnosci kolejno nazywa: sprawnoéé spostrzegania —
spostrzegawczoscig, sprawnos$é myslenia — inteligencja, sprawnos$¢ uczenia
sie — wyuczalnoscig a sprawnos§¢ manipulowania — zrecznoscia. Zauwaz-
my, Ze sprawnos$¢ myslenia nazwat inteligencja, co moze by¢ kontrower-
syine, a sprawno$¢ uczenia sie nazwal wyuczalnoscia, co jest pewna nie-
konsekwencja, poniewaz przyjmuje form¢ dokonang, a powinien uzyc
formy niedokonanej i brzmialo by to wéwczas ,uczalnoéé”. Pozostane przy
okrelaniu dwuwyrazowym sprawnosc myslenia oraz sprawnosc uczenia
sig.

W wyniku aktualizowania sie zdolnosci podczas wykonywania czyn-
nosci przez czlowieka powstaja produkty tego altualizowania:

— produkt aktualizowania sie zdolnosci uczenia sie:

e produkt aktualizowania sie zdolnosci spostrzegania i myslenia spo-
strzezeniowego, zdolnosci wyobrazania i myslenia wycbrazenio-
wego — wiedza o §wiecie:
= produkt aktualizowania si¢ zdolnos¢ tworzenia i rozumienia

poje¢ — umiejetnos¢ rozumienia poje¢ przez ich lokalizacje w
strukturze systemu pojec,
- produkt aktualizowania sie zdolnosci rozumienia zdafd —
umiejetnosé rozumienia zdard,
¢ produkt aktualizowania si¢ zdolnoéci rozumowania —
umiejetnos¢ rozumowania;

e produlet aktualizowania sie zdolnosci emocjonowania sie — umie-
jetnosc¢ hierarchizowania potrzeb i wartosci
= produkt aktualizowanie sig¢ zdolnosci ustosunkowania sie —
postawy wzgledem przyrody, kultury i ludzi,
- produkt aktualizowania sie zdolnosci decydowania -
umiejetnos¢ decydowania
o produkt aktualizowania si¢ zdolnosci manipulowania — umiegjel-
no$¢ manipulowania,
v produkt aktualizowania sie zdolnosci dziatania wykonawczego
— umiejetnoéé dziatania.

Produkty aktualizowania sie zdolnosci majg takze strukture hierar-
chiczng jak same zdolnosci. W konsekwencji wszystkie wymienione pro-
dukty sa produktami aktualizowania zdolno$ci uczenia sie. Generalnie
produktami aktualizowania funkcji psychicznych, a wiec zdolnodci uczenia
sig, s3: wiedza, umiejetnosci i postawy. R6znosé miedzy zdolnosciami i
produktami ich aktualizowania polega na treSciowym okre§leniu tych
ostatnich. Po aktualizacji zdolnoéci rozumienia poje¢ nabywamy umiejet-
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nosci rozumienia pojeé, lecz nie wszystkich, ale tylko tych, na ktérych ta
aktualizacja zaszta. W. Szewczuk wprowadzit do literatury psychologiczne;j
jako rodzaj zdolnoéci, zdolno§¢ uczenia sie. Zauwazmy, Ze zdolnogé jest to
mozno§¢ wykonywania czynnosci psychicznych, przez ktére czlowiek
rozwija sig, zatem jest zdolnoscig uczenia sig. W proces uczenia sie zaan-
gazowane s3 wszystkie zdolnosci czlowieka: zdolnos¢ spostrzegania, wy-
obrazania, my$lenia, rozumowania, emocjonowania sie, ustosunkowania,
decydowania, manipulowania, dzialania. Konsekwencjg powyzszych jest
to, iz wyniki uczenia si¢ mogg by¢ przedstawione tylko w trzech katego-
riach, a mianowicie: wiedzy, umiejetnosci, i postaw, a dalej wymagania
programowe okreslone na wiasnosciach ucznia moga by¢ formutowane tez
tylko w tych trzech kategoriach.

Produkty aktualizowania sie funkcji psychicznych, czyli zdolnosci moz-
na nauczy€ si¢, poniewaz zdolnosci aktualizujg sie zawsze z jakas trescig.
Samych zdolnosci jako potencji nauczy¢ sie nie mozna, poniewaz pozba-
wione s3 tresci. Mozna je tylko rozwingé przez ¢wiczenia, zwiekszajac swoja
moc oddzialywania na Srodowisko. Wiedza zawsze dotyczy okreslonej tre-
sci, umiejetnos¢ okreslonej operacji, a postawa jakiego$ przedmiotu posta-
wy. 33 to wielkosci okreslone podmiotowo na czlowieku oraz przedmioto-
wo na tresci, natomiast zdolnosci tylko podmiotowo na czlowieku. Nowo-
czesna dydaktyka ukierunkowuje si¢ na rozwijanie zdolnosci, a nie na przy-
swajaniu wiedzy, umiejetnosci i ustosunkowari. Nie mozna jednak rozwija¢
zdolnosci nie uczgc sie, nie przyswajajac jakiejkolwiek wiedzy, umiejetnosci
czy ustosunkowari. Rzecz nie w tym by osiggnaé cel, lecz w tym, by naby¢
zdolnos¢ jego osiggania. Konsekwencja powyzszego jest takze, ze nie moz-
na nauczy¢ si¢ uczy¢, mozna tylko rozwing¢ zdolno$¢ uczenia sie.

Dalsza konsekwencjg tego, ze wiedza, umiejetnosci i ustosunkowania
okreslone s3 przedmiotowo na tresciach, a dopiero wtémie podmiotowo
na uczniu, jest odmienny sposéb konstruowania i interpretowania wyni-
kow testowych niz testéw zdolnosci, ktére nie sg okreslone na tresciach,
lecz bezpogrednio podmiotowo na uczniu. Dalej pokazuje te r6znogé bar-
dziej szczegdlowo.

Wyniki testow dydaktyeznych ohiektywnyeh a stopnie szkolne

Najistotniejsze dla oceniania wynikéw ksztalcenia jest wyznaczenie
hierarchicznej struktury wymagan programowych. Dopiero gdy struktura
hierarchiczna jest znana, mozna przedstawi¢ wymagania w ciagu synchro-
nicznym (liniowym) do realizacji programu. Wymagania réznig sie treécig
oraz zlozonoscig. W ramach tresci i w ramach zlozono$ci mozna i nalezy
wyrézni¢ bardziej szczegblowe zmienne kryterialne podziatu wymagan
(Z.M. Zimny 1995). Hierarchicznos¢ wymagar wynika stad, Ze aby uczen
spelnil jedno wymaganie bardziej ogélne, znajdujace sie wyzej w hierar-
chii, powinien najpierw spetni¢ inne, mniej ogélne, bedace nizej w hierar-
chii wymagari. W hierarchii wymagari wyrézniamy wymagania finalne oraz
wymagania podprowadzajace. Wymaganie finalne to takie, ktére nie jest
potrzebne do spelnienia zadnego innego wymagania w danej strukturze,
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natomiast wymaganie podprowadzajace to takie, ktére nie jest wymaga-
niem finalnym, tzn. Ze spelnienie go jest potrzebne do spelnienia choé
jednego wymagania w rozpatrywanej strukturze. To, czy wymaganie jest
wymaganiem finalnym, czy nim nie jest, zalezy zatem od tego, w jakiej
strukturze wymagari jest rozpatrywane. Strukture wymagari ustalamy dla
okreslonego etapu ksztalcenia, np. dla klasy szkolnej oraz dla okreslonego
przedmiotu ksztalcenia. Na strukturze hierarchicznej wymagan mozna
okresli¢ réZne poziomy spelniania wymagan. Poziomy te mogg sie réznic
tylko zloZonoscia, a nie mogg rézni¢ sie trescig. Do poszczegdlnych po-
zioméw spetniania wymagani programowych mozna przyporzgdkowad
stopnie szkolne dla okreslonego etapu ksztalcenia. Najnizszy poziom spel-
nienia wymagan dla danego etapu to poziom wymagan minimalnych, kté-
remu odpowiada ocena 2 — dopuszczajgca, dawniej mierna. Sposéb wy-
réznienia poszczegolnych pozioméw spelnienie struktury wymagar dla
danego etapu ksztalcenia jest uzalezniony od przedmiotu, czyli od tresci
ksztalcenia. Ocenianie prospektywne bazuje na strukturze hierarchicznej
wymagari oraz na liniowym jej przedstawieniu. Uczeri realizujac program
moze obserwowad, jak spetnia kolejne wymagania ze struktury na kolej-
nych poziomach i moze stwierdzié, czy to odpowiada jego aspiracjom. Na
konjec danego etapu ksztatcenia kazdy uczer, majgc strukture wymagari
powinien moc okresli¢ ktére z nich speinia i na jakim poziomie. Natomiast
ocenianie kwalifikujgce przez osobe zewnetrzng wzgledem procesu ksztal-
cenia za pomocg wigzki testow bytoby weryfikacjg ocen prospektywnych.
Konstruujge wigzke testéw dydaktycznych dla oceniania kwalifikujgcego
na danym etapie ksztalcenia, konstruujemy po jednym zadaniu dla kazde-
20 wymagania finalnego na poziomie zlozonosci wymagania odpowiadajg-
cemu poszczegdlnym stopniom. Zatem wigzka testow dydaktycznych, o
ktérych mowa, jest wielopoziomowa. Z uwagi na to, Ze posiadana przez
ucznia wiedza i umiejetnosci mogg si¢ W czasie wykonywania testu nie
zaktualizowad, a przynajmniej moga si¢ zaktualizowa¢ nie w pelni, propo-
nuje si¢ (Klauer ,B. Niemierko 1997, Z.M. Zimny 1995), ze na dany stopieri
oczekuje sie spelnienia 70% wymagari dla danego stopnia szkolnego. Wy-
magany procent spelnienia wymagani na dany stopieri szkolny mozna in-
terpretowac jako prawdopodobieristwo zaktualizowania sie sprawdzanej
wiedzy i umiejetnosci w warunkach badania testowego. Prawdopodobieri-
stwo to jest rézne dla réznych oséb i dla réznych warunkéw psycho-
fizycznych czlowieka uwarunkowanych zdrowiem, sytuacjq zyciows itp.
Dlatego préby oszacowania tego prawdopodobieristwa z géry s3 zdane na
niepowodzenie. W przypadku wymagari minimalnych na stopied dopusz-
czajacy owo 70% spelnienie wymagari moze zyskaé jeszcze inng interpre-
tacj¢ jako najmniejszy procent spelnionych wymagan, koniecznych do
skutecznego kontynuowania nauki. Zauwazmy ponadto, ze uczed rézne
wymagania finalne moze spetnia¢ na réznym poziomie, az do skrajnych
sytuacji wigcznie, tzn. jedno na poziomie niedostatecznym, a inne na ce-
lujacym. Generalnie proponuje konsekwentnie okresla¢ stopier szkolny na
najwyzszym poziomie, na kiéry uczer spelni co najmniej 70% wymagas, a
ewentualne braki i luki sukcesywnie uzupelniad.
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Stawianie stopni szkolnych jest uzasadnione o tyle, Ze sq one czytelne
dla oséb nie znajgcych programu ksztatcenia. Osobami, kidre majg prawo
do nieznajomosci programu szkolnego, sg oczywiscie rodzice.

Istnieje jeszcze jeden problem o doniostych spotecznych skutkach, a
mianowicie postepowanie kwalifikujace na progach edukacyjnych. Czy
przyjmowac do szkoly wedlug zapotrzebowania ucznidw i ich kwalifikacii,
czy wedlug mozliwosci szkél i jakosci lewalifikacji uczniéw, czy wedlug
jeszcze innego kryterium. OtéZ w zaleznosci od odpowiedzi na to pytanie
postepowanie kwalifikacyjne bedzie rézne. Na dzied dzisiejszy problem
len jest rozwigzywany na réznych progach edukacyjnych réZnie i to w
zréZznicowany sposob, najczesciej wedlug interesu podmiotu dokonujacego
kwalifikaciji.

Iakonczenie

To, co wydaje si¢ najwigkszym mankamentem prezentowanego sta-
nowiska, a mianowicie, ze wynik testu ujety liczbowo nie jest miara syn-
tetyczna lecz analityczng, informujica o tym, jakie wymaganie zostato
spetnione, a jakie nie, jest jego najwicksza zalety. Testy dydaktyczne sg z
natury odmienne od testéw psychologicznych, poniewaz mierzgq zmienne
o innej naturze. Nie starajmy sie, aby wynik testu byt zrozumiaty dla oséb
nie znajgcych programu ksztalcenia nawet w ogoélnych zarysach. Natomiast
starajmy sig, Zeby program ksztalcenia miat forme zrozumiala dla nauczy-
cieli uczniéw, a by¢ moze dla rodzicéw. Okreslmy nasze wymagania na
tyle szczegélowo, na réznych poziomach tak, aby taki analityczny wynik
nie wymagal juz agregacji. Stosowanie stopni szkolnych w syntetycznej
formie powoduje, Zze zaréwno nauczyciel, jak i uczen czasem zapominajg,
za jaka wiedze i jakie umiejetnosci postawione zostaly stopnie. Stajg sie
one celem samym w sobie. Nauczyciel wie, ze ma obowigzek postawié
uczniowi w semestrze okreslong liczbe stopni, a uczerd wie, ze chce
otrzyma¢ jak najlepsze stopnie, a proces ksztalcenie pozostaje gdzie§ w
cieniu. Wiekszo$¢ znanych mi rodzicéw pyta dziecko powracajace do do-
mu:

Co dzisiaj dostates, albo

Jakie oceny dzisiaj otrzymalas?

Nie jest natomiast istotne i nie pada pytanie: czego si¢ dzisiaj nauczy-
le§ w szkole? Nic wiec dziwnego, ze pojawily sie glosy, iz ocenianie w
szkole jest niepotrzebne.

Przykladem testowych zadan zamknietych dopelnienia moglyby by¢
(a nie s3) zadania z matury pisemnej z matematyki, natomiast przyktadem
zadania otwartego moglaby by¢ matura pisemna z jezyka polskiego, oczy-
wiscie jesli zadania te spetnilyby wymogi zadan testowych, a wigc wymogi
standaryzacji i normalizaciji.
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