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WIEBZA I STOSUNEK NAUCZYCIELI KLAS POCZ^TKOWYCH
BO TESTOW BYBAKTYCZNYCH

W zalozeniach reformy systemu edukacji zaproponowano nowy, zinte-
growany system oceniania wewn^trznego i zewn^trznego [MEN o ocenianiu...,
1999]. Ocenianie wewn^trzszkolne osiqgni^c edukacyjnych ucznia polega na
rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i post^pow w opanowaniu przez
ucznia wiadomosci i umiej^tnosci w stosunku do wymagan edukacyjnych wy-
nikaj^cych z programu nauczania oraz formulowaniu oceny [ibidem, s. 6]. Oce-
nianie zewnqtrzszkolne zas jest najwazniejszym elementem systemowym, ktoiy
ma sluzyc ewaluacji [ibidem, s. 18],

W obu systemach oceniania istotn^ roI§ odgrywaj^ testy dydaktyczne.
jedn^ z metod diagnozy edukacyjnej. Sluz^ do badania wiedzy, umiej^tnosci
i ustosunkowan. W ewaluacji edukacyjnej [Niemierko, 1999], ktorej centralnym
elementem jest kontrolowanie i ocenianie, testy traktowane jako podstawowa
metoda tych procesow. Szczegolng. rol§ przypisuje sie im w ocenianiu kwalifi-
kujqcym. Nie oznacza to jednak, ze w ocenianiu prospelctywnym nie mogq, czy
tez nie powinny bye wykorzystywane [Zimny, 1999]. Nalezy podkreslic, ze
wlasnie ten drugi rodzaj oceniania, szczegolnie istotny dla przebiegu i efektow
procesu ksztalcenia [Denelc, 1977] moze i powinien bye prowadzony przy uzy-
ciu testow dydaktycznych.
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W tym miejscu nalezy jednak wskazac na pewnego rodzaju sprzecznosc
dose cz?sto wyrazanq przez nauczycieli. Otoz, w ich swiadomosci testy sq na-
rz?dziem pomiaru, a mierzyc mozna przede wszystkim lub wylqcznie wiado-
mosci, czasem takze umiej?tnosci. Tymczasem wiadomosci i umiej?tnosci ani
nie wyezerpujq, ani nie stanowiq najwazniejszych kategorii celow ksztalcenia
[Gnitecki, 1994]. Co wi?cej, mozna powiedziec, ze od dawna glownq sprzecz-
nosciq systemu oceniania jest jego „ostra” opozyeja w stosunku do zdeklarowa-
nych celow ksztalcenia i wychowania w szlcole [Bakonyi, 1985]. Stanowiska
wyrazajqce takq ocen? zyskaly szczegolnq populamosc w zwiqzku z dose du-
zym znaezeniem w ostatnim czasie pedagogiki humanistyeznej i nurtu liberal-
nego w edukaeji. Szczegolnie znane i akceptowane, aezkolwiek roznie rozu-
miane, staly si? takie kategorie, jak wolnosc, podmiotowosc, tworezose, wy-
obraznia, intuieja, emocje, uczucia, samorealizaeja, ksztalcenie dla rozwoju itp.
Cechy, zjawiska i procesy zwiqzane z tymi kategoriami raezej nie sq traktowane
jalco przedmiot pomiaru dydaktyeznego, a skuteeznose ksztalcenia nie jest dla
nich sprawqnajwyzszej wagi.

Wqtpliwosci dotyczqce uzytecznosci testow dydaktycznych sq szczegolnie
cz?ste w odniesieniu do Idas poczqtkowych. W nowym systemie oceniania
przyj?to bowiem, ze w klasach I-III szlcoly podstawowej ocena klasyfikacyjna
jest ocenq opisowq, ktorej zalozenia w swej istocie blizsze sq pedagogice hu-
manistyeznej niz technologicznej. B. Niemierko stwierdza co prawda, ze w nau-
czaniu poczqtkowym zalety oceny opisowej mogq przewazac nad jej wadami,
ale juz w wyzszyeh klasach szlcoly podstawowej jest odwrotnie i ocena ta staje
si? tylko komentarzem do zwi?zlejszych i coraz lepiej unormowanych stopni
szkolnych, tworzqcych slcal? osiqgni?c ueznia. „Ocena bezposrednio motywujq-
ca oraz, nieuprawniona filozoficznie i pedagogieznie, ocena «ucznia jako calo-
sci» ust?pujq ocenie osiqgni?c ueznia: analitycznej lub calosciowej, holistycz-
nej” [Niemierko, 1997, 213].

Ogolnie, przedstawiciele pedagogiki technologicznej podkreslajq bardziej
wady oceny opisowej niz jej zalety oraz majq do niej raezej niech?tny stosunek
i oczywiscie wiele argumentow na rzecz takiego stanowiska. Przeglqdajqc na-
tomiast liezne w ostatnich czasach publikaeje na temat oceny opisowej jako
obowiqzujqcej w klasach poczqtkowych, mozna zauwazyc przede wszystkim
pozytywne wobec niej stanowiska. Jej wprowadzenie traktuje si? jako wyraz
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humanistycznej przemiany w edukacji. B. Sliwierski, charakteryzujqc rozno-
rodnosc oceniania w edukacji wczesnoszkolnej, stwierdza, ze sens oceny opi-
sowej tlcwi w jej subiektywizacji, a nie obielctywizacji [Sliwierski, 1994, 1993,
1996], Jednoczesnie autor ten zauwaza, ze rzecznikom przeciwstawnych modeli
oceniania (tradycyjnego i jego modyfikacji oraz altematywnego, szczegolnie
bez stopni i bez promocji) trudno odmowic dobrej woli i pozytywnych intencji,
a rzeczywistosc szkolna i talc staje si? ich najwi?kszym wrogiem [Sliwierski,
1994, s. 476],

Wlasnie poznanie rzeczywistosci stalo si? celem przeprowadzonego son-
dazu diagnostycznego. Jego przedmiotem byla wiedza i stosunek nauczycieli
i uczniow klas poczqtkowych do testow dydaktycznych.

Zestawiajqc wprowadzenie oceny opisowej jako obowiqzujqcej w klasach
poczqtkowych z wielosciq testow dydaktycznych proponowanych w roznych
opracowaniach i wykorzystywanych w pralctyce, mozna przyjqc, ze stosowanie
tych ostatnich moze i powinno bye dobrym sposobem ewaluaeji i diagnozy
edukacyjnej. Testy dydaktyczne odpowiednio dobrane i umiej?tnie stosowane
mogq stanowic dobrq, choc oczywiscie nie jedynq i nie najwazniejszq, podstaw?
do formulowania oceny opisowej. Mogq istotnie wspomagac realizacj? celow
oceniania wewnqtrzszkolnego [MEN o oceniania..., 1999, s. 6-7]. Jednak istot-
nymi czynnikami, decydujqcymi o urzeczywistnieniu tych mozliwosci, sq wie-
dza o testach i stosunek do nich nauczycieli.

Sondaz diagnostyezny przeprowadzono w marcu i kwietniu 2000 rolcu,
technikq ankietowania, wywiadu, obserwaeji. Obj?to nira 216 nauczycielek klas
poczqtkowych z wojewodztwa zachodniopomorskiego i pomorskiego. Badane
nauczycielki w wi?kszosci (80 %) ukonezyly studia wyzsze (magisterskie -
55 %, wyzsze zawodowe - 25 %). Pozostale osoby byly absolwentkami stu-
dium nauczycielskiego. Duza grupa nauczycielek doksztalca si? i doskonali,
przy czym doksztalca si? znaeznie mniej z nich, bo 7 %, a wi?kszosc doskonali
zawodowo-68,5 %. Nalezy jednak zaznaezye, ze az 19,5 % stwierdzilo, ze ani
si? nie doksztalca, ani nie doskonali zawodowo. To znaezna liezba, jesli wez-
miemy pod uwag? oleres wprowadzania reformy, Ictoiy wymaga poznania wielu
nowych zalozen fiinkcjonowania systerau oswiaty i sposobow ich realizaeji.

Oprocz wyksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowego, trakto-
wanych jako wskazniki wiedzy zawodowej nauczycieli, brano pod uwag? ich

.
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doswiadczenie, ktorego wskaznikiem uczyniono staz pracy w zawodzie. Stwier-
dzono, ze do 10 lat w zawodzie pracowalo 36 %, do 20 lat - 46 %, do 30 Iat -
14 %, a. pozostale 4 % - powyzej 30 lat. Ogolnie mozna wi^c powiedziec, ze
wi^kszosc badanych to nauczycielki posiadaj^ce dobre przygotowanie do za-
wodu i duze doswiadczenie zawodowe.

Uwzgl^dniaj^c ramy opracowania i jego charakter, nie b?d^ prezentowala
szczegolowych wynikow, ale jedynie ich uogolnion^ postac, ukazuj^c^. mozli-
wosci i ograniczenia stosowania testow w edukacji wczesnoszkolnej.

O wiedzy i stosunku badanych nauczycielek do testow dydaktycznych,
wyznaczajqcych mozliwosci i ograniczenia ich stosowania w procesie edukacji
[Wenta, 1999], wnioskowano na podstawie tego, czy stosuje one testy w swojej
praktyce zawodowej, jak cz?sto, jakie rodzaje testow znaj^ i wykorzystuj^,w jakim celu - ich zdaniem - mogg. bye i stosowane testy, do realizaeji ja-
kich zadan testy mog^ i s% przede wszystkim stosowane, jak oceniaj^ testy jako
metody kontroli i jak^ rang? przypisuj^ im wsrod innych metod kontroli.

Analizuj^c wyniki badan, na wstQpie nalezy odnotowac fakt ze, wszystkie
badane nauczycielki stosujq. w swojej praktyce zawodowej testy dydaktyezne.
Moglaby to bye zatem najkrotsza odpowiedz na podstawowe pytanie badawcze,
poniewaz wykorzystanie metody, techniki i narz^dzia dzialan moze swiadezye
o tym, ze dzialaj^cy podmiot wie, co stosuje, ma na ten temat odpowiedni^wiedzy i pozytywny stosunek.

W jakim stopniu powyzsz^ zaleznosc mozna odniesc do badanych nauczy-
cielek? Wyniki przeprowadzonych badan pozwalaj^ przyj^c, ze w znaeznym
[Jaroni 1998].

Przede wszystkim zadna z badanych nie stosuje testow wylqcznie ze
wzgl^du na zalecenia metodyezne (ta kategoria odpowiedzi zostala w ogole
pomini^ta). Sposrod czynnikow stosowania testow wymieniane bylo glownie
sprawne wnioskowanie o poziomie wiedzy i umiej^tnosciach uezniow. Nauczy-
cielki podkreslaly tu mozliwosc obj^cia kontrol^ wielu uezniow w dose krotkim
czasie oraz stosunkowo szeroki przedmiot oceny. Podkreslaly wi^c uzytecznosc
testow. Nieco mniej z nich (68 %) wskazywalo na rzetelnq. informacj? o osi -̂
gni?ciach ueznia jako czynniku decyduj^cym o stosowaniu testow. Moze to
wynikac z przekonania, ze nie wszystkie stosowane testy (nauczycielskie oraz
szerokiego uzytku) maj^ cechy wymieniane w literaturze przedmiotu, takie jak
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rzetelnosc, trafhosc, niezawodnosc, diagnostycznosc. Nast?pnym, istotnym po-
wodem, dla ktorego wi?kszosc badanych stosuje testy, jest sprawdzanie sku-
tecznosci wiasnej pracy z uczniami (57 %) oraz mozliwosc optymalizacji proce-
su ksztalcenia (55 %) [Kuzniak, 1993]. W ten sposob nauczycielki uwzgl?dnily
najwazniejsze powody stosowania testow w procesie ksztalcenia.

Biorqc pod uwag? przygotowanie i doswiadczenie zawodowe badanych
nauczycielek, stwierdzono zaleznosc typu: im lepsze przygotowanie i wi?ksze
doswiadczenie, tym wi?cej wskazanych czynnikow stosowania testow oraz
wi?kszy akcent na kontrol? i ocen? wiasnej dzialalnosci, a nie tylko ucznia. Co
prawda badane w swoich odpowiedziach nie uzywaly terminow diagnoza edu-
kacyjna czy ewaluacja, ale w poszerzeniu listy powodow stosowania testow
uwzgl?dniaty w pewnym zakresie ich tresc. Nie mogly tego uczynic w wi?k-
szym stopniu, poniewaz wlasny system ksztalcenia, a tym bardziej autoewalu-
acja lub samoewaluacja tego systemu [Mizerek, 1997] nie sq. przedmiotem
swiadomosci wi?kszosci nauczycieli. W zwiqzku z modelem ksztalcenia na-
uczycieli zjawisko to bylo do niedawna dose powszechne, a i dzis dose cz?sto
mozliwe do zaobserwowania [Rutkowiak, 1986; Kwiatkowska 1988; ICotusie-
wicz, 1991].

Potwierdzeniem znajomosci uzytecznosci testow dydaktycznych jest
wskazanie najwazniejszych zadan, do ktoiych realizaeji mogq bye wykorzysta-
ne. Wi?kszosc odpowiedzi skupila si? wokol pi?ciu takich zadan, uznanych za
najwazniejsze. W pierwszej kolejnosci testy sluzq, oczywiscie, do kontroli wie-
dzy i umiej?tnosci uezniow lub- uzywajqc okreslenia cz?sto pojawiajqcego si?
w odpowiedziach nauczycielek - do badania kompeteneji uezniow (100 % ba-
danych) W nast?pnej kolejnosci testy sluzq. zwi?kszeniu obiektywnosci ocen
(87,5 %). Niemniej istotnym zadaniem, w ktorego realizaeji pomagajq testy, jest
wczesne ujawnienie trudnosci uezniow w nauce (78 %). Wiqzc si? to z nast?p-
nym zadaniem, a mianowicie rozwijaniem u uezniow umiej?tnosci i nawyku
samokontroli i samooceny (75 %) oraz wyzwalaniem pozytywnej motywacji do
nauki (59,5 %). W ten sposob widziana uzytecznosc testow nie akcentuje repre-
syjnosci kontroli i oceny szkolnej, jest blizsza jej funkcji informujqcej, korek-
cyjnej i motywujqcej [Brzezinska, Misioma, 1998, s. 10]. Nalezy przy tym za-
znaezye, ze ten kierunek wykorzystania testow prezentowaly przede wszystkim
nauczycielki z wyksztalceniem wyzszym magisterskim, doksztalcajqce si? (stu-
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dia uzupeiniaj^ce i podyplomowe), doskonalqce si§, ze stazem pracy do 10-15
lat. Mozna jednak s^dzic, ze niektore badane przypisujq. testom wi^cej zalet, niz
maj^ one rzeczywistosci. Az 18% nauczycielek zaakceptowalo bowiem stwier-
dzenie, ze testy mog% stanowic jedyny sposob kontroli post^pow w nauce. Jest
to stanowisko niepokoj^ce, poniewaz testy nie mog4 bye nawet traktowane jako
najwazniejsza metoda kontroli, a co dopiero jedyna. Podstawow^ metodq.
w aktualnie wprowadzanym systemie oceniania na pierwszym szczeblu eduka-
cji jest obserwaeja. Tak tez uwazalo 82 % badanych, przyjmuj^c, ze testy mog<t
bye dopelnieniem innych metod kontroli i oceny.

Doceniaj^c zalety testow i ich uzytecznosc, badane nauczycielki zdecydo-
wanie bardziej wol% stosowac testy standaryzowane, szerokiego uzytku (68 %
badanych) niz nieformalne, nauczycielskie. Konstruowanie testu, a pozniej jego
ulepszanie wymaga bowiem duzo wysilku, czasu oraz wiedzy i umiej^tnosci
z tego zakresu. Lepiej wi?c siQgn^c do licznych opracowan metodycznych po
gotowe rozwi^zania. Tak tez czyni wi^kszosc badanych, szczegolnie tych, ktore
ukonczyly studia wyzsze, doksztalcajq. si§ i doskonal^ w roznych formach oraz
pracuj^ w zawodzie od 5 do 20 lat. Mozna sqdzic, ze nauczycielki te majq. wi§k-
sz^ niz pozostale swiadomosc calej zlozonosci i trudnosci procesu konstruowa-
nia testow. Podstaw^ takiej swiadomosci moze bye cz^stszy i szerszy kontakt
z tq. problematyk^ w czasie studiow, uczestnictwo w roznych formach doksztaf-
cania i doskonalenia, tym bardziej ze wlasnie ta grupa badanych wykazala lep-
sz^ znajomosc roznych typow zadan testowych. Jako najcz^sciej stosowane
zadania testowe w klasach poczqtkowych wskazywano: sposrod zadan otwar-
tych - zadania z luk^ (85%) i krotkiej odpowiedzi (67 %), a sposrod zamkni?-
tych-zadania na dobieranie (86 %).

Nalezy dodac, ze badane nauczycielki zdecydowanie preferuj^ testy pi-
semne oraz sprawdzaj^ce. W przypadku testow pisemnych istotnq. rol? odgrywa
liczebnosc klas i utrwalona tradyeja tworzenia przede wszystlcim tego typu te-
stow, zakorzeniona w okreslonej aksjologii i teleologii edukacyjnej [Denek
1999; Lewowicki 1994]. Testy sprawdzaj^ce i te, dla ktoiych ukladem odnie-
sienia s^ wymagania programowe, s^ szczegolnie populame w naszym kraju.
Pomiar roznicuj^cy nigdy nie dominowal w naszym szkolnictwie [Niemierko
1999, s. 53],
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Czy znajomosc rodzajow testow i typow zadan testowych, ich uzyteczno-
sci i mozliwych funkcji Iqczy si? z umiej?tnosciq stosowania testow. Biorqc pod
uwag? zarowno wypowiedzi badanych jak i wyniki obserwacji zaj?c dydak-
tycznych z wykorzystaniem testow dydalctycznych, mozna stwierdzic, ze wi?k-
szosc nauczycielek ma talcie umiej?tnosci. Przede wszystkim w organizacji
testowania przestrzegaly podstawowej zasady testowania osiqgni?c uczniow,
ktora brzmi: „«Jak najmniej organizacji!», to znaczy jak najmniej zmian, zaklo-
cen, napi?c i zagrozen zwyklego trybu pracy uczniow 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 upewniaiy si?, ze zostala ona zrozumiana przez uczniow. W kierowaniu prze-
biegiem testowania wprowadzaly atmosfer? normalnej, spokojnej, ale odpowie-
dzialnej pracy. Niektore z nich - w miar? potrzeby - zach?caly uczniow do
pracy, udzielaly wskazowek organizacyjnych. Ogolnie, stosowanie testow sta-
nowilo element procesu edukacyjnego dobrze wkomponowany w calosc dzialari
i czynnosci nauczyciela i uczniow.

Podalam wyzej, ze wszystkie badane stosujq testy dydaktyczne w swojej
pralctyce zawodowej. Tak wi?c na pytanie, jak cz?sto to czyniq, kategoria „nig-
dy” zostala pomini?ta. Podobnie nie zostala uwzgl?dniona kategoria „bardzo
cz?sto” . Badane odrzucily wi?c dwie skrajne mozliwosci. Uznaly w wi?kszosci,
ze czyniqto cz?sto (68 % badanych). Pozostale poslugujqsi? testami „czasami”
(27 %), a niektore „rzadlco” (5 %).

Uogolniajqc, wszystkie badane nauczycielki Idas poczqtkowych stosujq
testy dydaktyczne i w wi?kszosci czyniq to cz?sto. Wykorzystujq przede
wszystkim testy zaczerpniete z literatury metodycznej, rzadko same podejmujq
trud opracowania testow (sprawdzianow) dydalctycznych. Sq to testy pisemne
i w glownej mierze sprawdzajqce. Stosujqje umiej?tnie, zgodnie z najwazniej-
szymi zasadami obowiqzujqcymi w tym zakresie. Znajq i doceniajq zalety te-
stow, uzytecznosc w systemie oceniania i podstawowe cele ich stosowania. Ich
przygotowanie do zawodu oraz doswiadczenie zawodowe w znacznym stopniu
wyznaczajq ich wiedz? i stosunek do testow dydalctycznych.
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Uwzgl^dniaj^c fakt, ze badane nauczycielki stosuj^ glownie testy „goto-
we” , zaczerpni^te z roznych opracowan, nalezaloby podj^c badania jakosci
proponowanych nauczycielom testow. Mozna przypuszczac, ze analiza wielu
z nich znacznie zaciemnilaby ten dose optymistyezny obraz. Poza tym wynild
sondazu prezentowane w tym opracowaniu pomijajq. dose istotny aspekt calej
sprawy, a mianowicie zakres i sposob uwzgl^dniania wynikow testowania
w formulowaniu oceny i samooceny ueznia oraz w ogole proces, metody i wy-
nik formutowania tej oceny [Jakowicka, 1994], Co wi^cej, wszelkie problemy
zwi^zane z ocenianiem ueznia scisle si§ wi^z^ nie tylko z okreslonym syste-
mem oceniania, ale szerzej - z przyj^tq. i realizowan^ przez nauczyciela kon-
cepcjq. edukaeji wczesnoszkolnej. Zakres tak wyznaczonych problemow badaw-
ezyeh znacznie wybiega poza rainy uwzgl^dnione w badaniach sondazowych,
ktorych pewne wynild zaprezentowano, ale stanowi on- jak s^dz?-wartoscio-
wq. propozycje na przyszlosc.
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