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W zalozeniach reformy systemu edukacji zaproponowano nowy, zinte-
growany system oceniania wewnetrznego i zewnetrznego [MEN o ocenianiu...,
1999]. Ocenianie wewnatrzszkolne osiagnieé¢ edukacyjnych ucznia polega na
rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i postepéw w opanowaniu przez
ucznia wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do wymagan edukacyjnych wy-
nikajacych z programu nauczania oraz formulowaniu oceny [ibidem, s. 6]. Oce-
nianie zewnatrzszkolne za$ jest najwazniejszym elementem systemowym, ktéry
ma shuzy¢ ewaluacji [ibidem, s. 18].

W obu systemach oceniania istoing rol¢ odgrywaja testy dydaktyczne. Sa
jedna z metod diagnozy edukacyjnej. Stuza do badania wiedzy, umiejetnosci
i ustosunkowan. W ewaluacji edukacyjnej [Niemierko, 1999], ktérej centralnym
elementem jest kontrolowanie i ocenianie, testy sg traktowane jako podstawowa
metoda tych proceséw. Szczegdlna role przypisuje sie im w ocenianiu kwalifi-
kujacym. Nie oznacza to jednak, ze w ocenianiu prospektywnym nie moga, czy
tez nie powinny by¢ wykorzystywane [Zimny, 1999]. Nalezy podkreslié, ze
wiasnie ten drugi rodzaj oceniania, szczegdlnie istotny dla przebiegu i efektow
procesu ksztatcenia [Denek, 1977] moze i powinien byé prowadzony przy uzy-
ciu testow dydaktycznych.



220 Janina Swirko-Pilipczuf

W tym miejscu nalezy jednak wskazaé na pewnego rodzaju sprzecznosé
dos¢ czgsto wyrazang przez nauczycieli. Otoz, w ich §wiadomosci testy sa na-
rz¢dziem pomiaru, a mierzy¢ mozna przede wszystkim lub wylacznie wiado-
mosci, czasem takZe umiejgtosci. Tymcezasem wiadomosci i umiejetnosci ani
nie wyczerpuja, ani nie stanowig najwazniejszych kategorii celéw ksztalcenia
[Gnitecki, 1994]. Co wigcej, mozna powiedzieé, ze od dawna gléwna sprzecz-
~ noscig systemu oceniania jest jego ,,ostra” opozycja w stosunku do zdeklarowa-
nych celéw ksztalcenia i wychowania w szkole [Bakonyi, 1985]. Stanowiska
wyrazajace taka ocené zyskaly szczegdlna popularnoéé w zwiazku z doéé du-
Zym znaczeniem w ostatnim czasie pedagogiki humanistycznej i nurtu liberal-
nego w edukacji. Szczegélnie znane i akceptowane, aczkolwiek réznie rozu-
miane, staly sig takie kategorie, jak wolnoéé, podmiotowosé, tworczosé, wy-
obraznia, intuicja, emocje, uczucia, samorealizacja, ksztalcenie dla rozwoju itp.
Cechy, zjawiska i procesy zwigzane z tymi kategoriami raczej nie sa traktowane
Jjako przedmiot pomiaru dydaktycznego, a skutecznosé ksztalcenia nie jest dla
nich sprawa najwyzszej wagi.

Watpliwosci dotyczace uzytecznosci testéw dydaktycznych sa szczegolnie
czgste w odniesieniu do klas poczatkowych. W nowym systemie oceniania
przyjeto bowiem, ze w klasach I-III szkoly podstawowej ocena klasyfikacyjna
jest oceng opisowa, ktérej zalozenia w swej istocie blizsze sa pedagogice hu-
manistycznej niz technologicznej. B. Niemierko stwierdza co prawda, ze w nau-
czaniu poczatkowym zalety oceny opisowej moga przewazaé nad jej wadami,
ale juz w wyzszych klasach szkoly podstawowej jest odwrotnie i ocena ta staje
sig tylko komentarzem do zwigZlejszych i coraz lepiej unormowanych stopni
szkolnych, tworzacych skalg osiagnigé ucznia. ,,Ocena bezposrednio motywuja-
ca oraz, nieuprawniona filozoficznie i pedagogicznie, ocena «ucznia jako cato-
Sci» ustgpujg ocenie osiagni¢é ucznia: analitycznej lub catosciowej, holistycz-
nej” [Niemierko, 1997, 213].

Ogolnie, przedstawiciele pedagogiki technologicznej podkre$laja bardziej
wady oceny opisowej niz jej zalety oraz maja do niej raczej niechetny stosunek
i oczywiscie wiele argumentéw na rzecz takiego stanowiska. Przegladajac na-
tomiast liczne w ostatnich czasach publikacje na temat oceny opisowej jako
obowiazujacej w klasach poczatkowych, mozna zauwazyé przede wszystkim
pozytywne wobec nigj stanowiska. Jej wprowadzenie traktuje sie jako wyraz
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humanistycznej przemiany w edukacji. B. Sliwierski, charakteryzujac rézno-
rodnoéé oceniania w edukacji wezesnoszkolnej, stwierdza, ze sens oceny opi-
sowej tkwi w jej subiektywizacji, a nie obiektywizacji [Sliwierski, 1994, 1993,
1996]. Jednoczesnie autor ten zauwaza, ze rzecznikom przeciwstawnych modeli
oceniania (tradycyjnego i jego modyfikacji oraz alternatywnego, szczegdlnie
bez stopni i bez promocji) trudno odméwi¢ dobrej woli i pozytywnych intencji,
a rzeczywisto$¢ szkolna i tak staje si¢ ich najwiekszym wrogiem [Sliwierski,
1994, s. 476].

Wiasnie poznanie rzeczywistosei stato sie celem przeprowadzonego son-
dazu diagnostycznego. Jego przedmiotem byla wiedza i stosunek nauczycieli
i ucznidéw klas poczatkowych do testow dydaktycznych.

Zestawiajac wprowadzenie oceny opisowej jako obowiazujacej w klasach
poczatkowych z wieloscia testow dydaktycznych proponowanych w rdznych
opracowaniach i wykorzystywanych w praktyce, mozna przyjaé, ze stosowanie
tych ostatnich moze i powinno byé dobrym sposobem ewaluacji i diagnozy
edukacyjnej. Testy dydaktyczne odpowiednio dobrane i umiejgtnie stosowane
moga stanowi¢ dobra, choé oczywiscie nie jedyna i nie najwazniejsza, podstawe
do formulowania oceny opisowej. Mogg istotnie wspomagac realizacje celow
oceniania wewnatrzszkolnego [MEN o ocenianiu..., 1999, s. 6-7]. Jednak istot-
nymi czynnikami, decydujacymi o urzeczywistnieniu tych mozliwosci, sg wie-
dza o testach i stosunek do nich nauczycieli.

Sondaz diagnostyczny przeprowadzono w marcu i kwietniu 2000 roku,
technika ankietowania, wywiadu, obserwacji. Objeto nim 216 nauczycielek klas
poczatkowych z wojewodztwa zachodniopomorskiego i pomorskiego. Badane
nauczycielki w wiekszosci (80 %) ukoficzyly studia wyzsze (magisterskie —
55 %, wyzsze zawodowe — 25 %). Pozostale osoby byly absolwentkami stu-
dium nauczycielskiego. Duza grupa nauczycielek doksztalca sig¢ i doskonali,
przy czym doksztalca sig znacznie mniej z nich, bo 7 %, a wigkszo$é doskonali
zawodowo — 68,5 %. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze az 19,5 % stwierdzito, ze ani
si¢ nie doksztalca, ani nie doskonali zawodowo. To znaczna liczba, jesli wez-
miemy pod uwagg okres wprowadzania reformy, ktéry wymaga poznania wielu
nowych zatozen funkcjonowania systemu oéwiaty i sposobow ich realizacji.

Oprocz wyksztalcenia, doksztatcania i doskonalenia zawodowego, trakto-
wanych jako wskazniki wiedzy zawodowej nauczycieli, brano pod uwage ich
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doswiadczenie, ktérego wskaznikiem uczyniono staz pracy w zawodzie. Stwier-
dzono, ze do 10 lat w zawodzie pracowalo 36 %, do 20 lat — 46 %, do 30 lat —
14 %, a pozostate 4 % — powyzej 30 lat. Ogélnie mozna wiec powiedzieé, ze
wigkszos¢ badanych to nauczycielki posiadajace dobre przygotowanie do za-
wodu i duze doswiadczenie zawodowe.

Uwzgledniajac ramy opracowania i jego charakter, nie bede prezentowata
szczegblowych wynikéw, ale jedynie ich uogdlniona postaé, ukazujaca mozli- -
wosci i ograniczenia stosowania testow w edukacji wezesnoszkolne;.

O wiedzy i stosunku badanych nauczycielek do testéw dydaktycznych,
wyznaczajacych mozliwo$ci i ograniczenia ich stosowania w procesie edukacji
[Wenta, 1999], wnioskowano na podstawie tego, czy stosujg one testy w swojej
praktyce zawodowej, jak czgsto, jakie rodzaje testéw znaja i wykorzystuja,
w jakim celu - ich zdaniem — mogg by¢ i sa stosowane testy, do realizacji ja-
kich zadan testy moga i sa przede wszystkim stosowane, jak oceniaja testy jako
metody kontroli i jaka rangg przypisujg im wéréd innych metod kontroli.

Analiznjac wyniki badan, na wstepie nalezy odnotowaé fakt ze, wszystkie
badane nauczycielki stosuja w swojej praktyce zawodowej testy dydaktyczne.
Mogtaby to by¢ zatem najkrotsza odpowiedZ na podstawowe pytanie badawcze,
poniewaz wykorzystanie metody, techniki i narzedzia dziatan moze swiadczyé
o tym, ze dzialajacy podmiot wie, co stosuje, ma na ten temat odpowiednig
wiedzg i pozytywny stosunek.

W jakim stopniu powyzsza zaleznosé mozna odnie$é do badanych nauczy-
cielek? Wyniki przeprowadzonych badai pozwalaja przyjac, ze w znacznym
[Jaroni 1998].

Przede wszystkim Zadna z badanych nie stosuje testow wylacznie ze
wzgledu na zalecenia metodyczne (ta kategoria odpowiedzi zostata w ogodle
pominigta). Sposrdd czynnikéw stosowania testdéw wymieniane bylo giownie
sprawne wnioskowanie o poziomie wiedzy i umiejgtnosciach uczniéw. Nauczy-
cielki podkreslaty tu mozliwosc¢ objecia kontrolg wielu uczniéw w dosé krétkim
czasie oraz stosunkowo szeroki przedmiot oceny. Podkreslaty wigc uzytecznosé
testow. Nieco mniej z nich (68 %) wskazywalo na rzetelna informacje o osia-
gnigciach ucznia jako czynniku decydujacym o stosowaniu testéw. Moze to
wynika¢ z przekonania, Ze nie wszystkie stosowane testy (nauczycielskie oraz
szerokiego uzytku) maja cechy wymieniane w literaturze przedmiotu, takie jak
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rzetelnosé, trafnosé, niezawodnosé, diagnostycznosé. Nastepnym, istotnym po-
wodem, dla ktérego wigkszos¢ badanych stosuje testy, jest sprawdzanie sku-
tecznosci wlasnej pracy z uczniami (57 %) oraz mozliwoséé optymalizacji proce-
su ksztatcenia (55 %) [Kuzniak, 1993]. W ten spos6b nauczycielki uwzglednity
najwazniejsze powody stosowania testow w procesie ksztalcenia.

Biorac pod uwage przygotowanie i do§wiadczenie zawodowe badanych
nauczycielek, stwierdzono zaleznoé¢ typu: im lepsze przygotowanie i wicksze
dos$wiadczenie, tym wiecej wskazanych czynnikéw stosowania testow oraz
wigkszy akcent na kontrolg i oceng wlasnej dziatalnosci, a nie tylko ucznia. Co
prawda badane w swoich odpowiedziach nie uzywaly terminéw diagnoza edu-
kacyjna czy ewaluacja, ale w poszerzeniu listy powodéw stosowania testéw
uwzglednialy w pewnym zakresie ich tres¢. Nie mogly tego uczynié¢ w wigk-
szym stopniu, poniewaz wlasny system ksztalcenia, a tym bardziej autoewalu-
acja lub samoewaluacja tego systemu [Mizerek, 1997] nie sa przedmiotem
Swiadomosci wigkszoéci nauczycieli. W zwiazku z modelem ksztalcenia na-
uczycieli zjawisko to bylo do niedawna do$¢ powszechne, a i dzi$ do§é czesto
mozliwe do zaobserwowania [Rutkowiak, 1986; Kwiatkowska 1988; Kotusie-
wicz, 1991].

Potwierdzeniem znajomosci uzytecznosci testéw dydaktycznych jest
wskazanie najwazniejszych zadan, do ktérych realizacji moga byé¢ wykorzysta-
ne. Wigkszo$¢ odpowiedzi skupita si¢ wokét pieciu takich zadaf, uznanych za
najwazniejsze. W pierwszej kolejnoéci testy shuza, oczywiscie, do kontroli wie-
dzy i umiejgtnosci uczniéw lub — uzywajac okreslenia czesto pojawiajacego sie
w odpowiedziach nauczycielek — do badania kompetencji uczniéw (100 % ba-
danych) W nastepnej kolejnosci testy stuza zwiekszeniu obiektywnosci ocen
(87,5 %). Niemniej istotnym zadaniem, w ktérego realizacji pomagaja testy, jest
wezesne ujawnienie trudnoéei uczniéw w nauce (78 %). Wiaze si¢ to z nastep-
nym zadaniem, a mianowicie rozwijaniem u uczniéw umigjetnodci i nawyku
samokontroli i samooceny (75 %) oraz wyzwalaniem pozytywnej motywacji do
nauki (59,5 %). W ten sposéb widziana uzyteczno$é testéw nie akcentuje repre-
syjnosci kontroli i oceny szkolnej, jest blizsza jej funkeji informujacej, korek-
cyjnej i motywujgcej [Brzezifiska, Misiorna, 1998, s. 10]. Nalezy przy tym za-
znaczyc, ze ten kierunek wykorzystania testéw prezentowaly przede wszystkim
nauczycielki z wyksztatceniem wyzszym magisterskim, doksztalcajace si¢ (stu-
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dia uzupehiajace i podyplomowe), doskonalace sig, ze stazem pracy do 10-15
lat. Mozna jednak sadzié, ze niektére badane przypisujg testom wigcej zalet, niz
maja one rzeczywistosci. Az 18 % nauczycielek zaakceptowato bowiem stwier-
dzenie, ze testy moga stanowié jedyny.sposob kontroli“postqpéw w nauce. Jest
to stanowisko niepokojace, poniewaz testy nie moga by¢ nawet traktowane jako
najwazniejsza metoda kontroli, a co dopiero jedyna. Podstawowa metoda
w aktualnie wprowadzanym systemie oceniania na pierwszym szczeblu eduka-
cji jest obserwacja. Tak tez uwazato 82 % badanych, przyjmujac, ze testy moga
byé dopetnieniem innych metod kontroli i oceny.

Doceniajac zalety testow i ich uzytecznosé, badane nauczycielki zdecydo-
wanie bardziej wolg stosowaé testy standaryzowane, szerokiego uzytku (68 %
badanych) niz nieformalne, nauczycielskie. Konstruowanie testu, a pézniej jego
ulepszanie wymaga bowiem duzo wysitku, czasu oraz wiedzy i umiejgtnosci
z tego zakresu. Lepiej wige siegnaé do licznych opracowan metodycznych po
gotowe rozwigzania. Tak tez czyni wigkszo$¢ badanych, szczegdlnie tych, ktdre
ukoriczyly studia wyzsze, doksztalcajq si¢ i doskonalg w réznych formach oraz
pracujg w zawodzie od 5 do 20 lat. Mozna sadzié, ze nauczycielki te maja wigk-
sza niz pozostale $wiadomos¢ calej ztozonosci i trudnosei procesu konstruowa-
nia testow. Podstaws takiej $wiadomosci moze byé czestszy i szerszy kontakt
z ta problematyka w czasie studiéw, uczestnictwo w réznych formach doksztal-
cania i doskonalenia, tym bardziej Zze wlaénie ta grupa badanych wykazata lep-
sz znajomoS¢ réznych typéw zadan testowych. Jako najczgsciej stosowane
zadania testowe w klasach poczatkowych wskazywano: spoéréd zadan otwar-
tych — zadania z luka (85 %) i krétkiej odpowiedzi (67 %), a sposréd zamknie-
tych — zadania na dobieranie (86 %).

Nalezy dodac, ze badane nauczycielki zdecydowanie preferujg testy pi-
semne oraz sprawdzajace. W przypadku testéw pisemnych istotna role odgrywa
liczebnos¢ klas i utrwalona tradycja tworzenia przede wszystkim tego typu te-
stow, zakorzeniona w okreslonej aksjologii i teleologii edukacyjnej [Denek
1999; Lewowicki 1994]. Testy sprawdzajace i te, dla ktorych ukladem odnie-
sienia s3 wymagania programowe, sg szczeg6lnie popularne w naszym kraju.
Pomiar réznicujacy nigdy nie dominowal w naszym szkolnictwie [Niemierko
1999, s. 53].
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Czy znajomos¢ rodzajow testéw i typéw zadan testowych, ich uzyteczno-
sci i mozliwych funkcji faczy si¢ z umiejgtnoscia stosowania testéw. Biorac pod
uwage zaréwno wypowiedzi badanych jak i wyniki obserwacji zaje¢ dydak-
tycznych z wykorzystaniem testéw dydaktycznych, mozna stwierdzi¢, ze wigk-
szos¢ nauczycielek ma takie umiejetnosci. Przede wszystkim w organizacji
testowania przestrzegaly podstawowej zasady testowania osiggnieé ucznidw,
ktéra brzmi: ,,«Jak najmniej organizacji!», to znaczy jak najmniej zmian, zakio-
ceri, napigé i zagrozen zwyklego trybu pracy uczniéw oraz jak najmniej dodat-
kowej pracy nauczyciela” [Niemierko 1999, s. 135]. Badane dobrze przygoto-
wywaly testowanie. Dbaly o to, aby formy zadan byly uczniom znane, testy
odpowiednio wydrukowane i powielone, dobrze przygotowane pomieszczenia.
Nauczycielki rozpoczynaly testowanie zwykle od podania instrukcji testowej
i upewnialy sig, Ze zostala ona zrozumiana przez uczniéw. W kierowaniu prze-
biegiem testowania wprowadzaly atmosfere normalnej, spokojnej, ale odpowie-
dzialnej pracy. Niektore z nich — w miare potrzeby — zachecaly uczniéw do
pracy, udzielaly wskazéwek organizacyjnych. Ogdlnie, stosowanie testow sta-
nowilo element procesu edukacyjnego dobrze wkomponowany w catos¢ dziafan
i czynnosci nauczyciela i uczniow.

Podatam wyzej, ze wszystkie badane stosujg testy dydaktyczne w swojej
praktyce zawodowej. Tak wiec na pytanie, jak czesto to czynia, kategoria ,,nig-
dy” zostala pominigta. Podobnie nie zostala uwzgledniona kategoria ,,bardzo
czesto”. Badane odrzucily wigc dwie skrajne mozliwoséci. Uznaty w wigkszosci,
ze czynia to czgsto (68 % badanych). Pozostate postuguja sig testami ,,czasami”
(27 %), a niektore ,,rzadko” (5 %).

Uogolniajac, wszystkie badane nauczycielki klas poczatkowych stosuja
testy dydaktyczne i w wigkszosdci czynia to czesto. Wykorzystuja przede
wszystkim testy zaczerpniete z literatury metodycznej, rzadko same podejmuja
trud opracowania testow (sprawdzianéw) dydaktycznych. Sg to testy pisemne
i w gléwnej mierze sprawdzajace. Stosuja je umiegjetnie, zgodnie z najwazniej-
szymi zasadami obowiazujacymi w tym zakresie. Znaja i doceniajq zalety te-
stow, uzytecznos¢ w systemie oceniania i podstawowe cele ich stosowania. Ich
przygotowanie do zawodu oraz doswiadczenie zawodowe w znacznym stopniu
wyznaczaja ich wiedzg i stosunek do testéw dydaktycznych.
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Uwzgledniajac fakt, ze badane nauczycielki stosuja gtéwnie testy ,,goto-
we”, zaczerpnigte z roznych opracowan, nalezaloby podjaé badania jakosci
proponowanych nauczycielom testéw. Mozna przypuszczaé, ze analiza wielu
z nich znacznie zaciemnitaby ten do$¢ optymistyczny obraz. Poza tym wyniki
sondazu prezentowane w tym opracowaniu pomijajg dos¢ istotny aspekt calej
sprawy, a mianowicie zakres i sposdb uwzgledniania wynikéw testowania
w formulowaniu oceny i samooceny ucznia oraz w ogéle proces, metody i wy-
nik formulowania tej oceny [Jakowicka, 1994]. Co wigcej, wszelkie problemy
zwigzane z ocenianiem ucznia sciSle si¢ wigza nie tylko z okreélonym syste-
mem oceniania, ale szerzej — z przyjeta i realizowana przez nauczyciela kon-
cepcja edukacji wezesnoszkolnej. Zakres tak wyznaczonych probleméw badaw-
czych znacznie wybiega poza ramy uwzglednione w badaniach sondazowych,
ktérych pewne wyniki zaprezentowano, ale stanowi on — jak sadze — wartoscio-
wa propozycje na przysziosé.
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