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В нашем исследовании мы намере­
вались выяснить тенденции разрабо­
ток тестовых материалов вузовскими 
педагогами -  разработчиками тестовых 
подсистем дистанционного обучения 
(ДО) в педвузах двух типов -  обычном 
педагогическом вузе (Таганрогский 
государственный педагогический ин­
ститут) и вузе, осуществляющем пере­
подготовку педагогических кадров 
(Ростовский институт повышения ква­
лификации и профессиональной пере­
подготовки работников образования). 
Оба вуза занимают прочные лидерские 
позиции в Южно-Российском регионе, 
имеют сильный педагогический состав 
(в ТГПИ процент докторов и кандида­
тов наук не уступает университетским 
аттестационным требованиям , а в 
РИПК и ППРО преподают руководители 
ведущих научно-педагогических школ 
г. Ростова-на-Дону -  проф. Е.В. Бон- 
даревская, проф. В.Т. Фоменко и др.). 
По кадровому составу разработчиков 
и экспертов тестовых материалов оба 
вуза находились «на верхнем преде­
ле», и по ожидаемым результатам на­
ми предполагалось на основе анализа 
качества используемых на практике 
авторских тестовых материалов опре­
делить тенденцию их конструирования 
как для тестового контроля в програм­
мах ДО (оба вуза), так и для рубежного 
(ТГПИ); выявить возможные различия 
в конструировании тестовых заданий 
(ТЗ) для студентов педвуза (ТГПИ) и 
для педагогов, повышающих свою ква­
лификацию (при том, что в обоих вузах 
контингент разработчиков не ниже до­
цента, кандидата педагогических наук 
с 5 и более годами стажа работы по 
специальности).

Как рабочие эмпирические гипоте­
зы нами были выдвинуты следующие:
-  достаточно существенными могут 

быть различия в содержании ТЗ по 
доминирующим типам требуемой
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деятельности испытуемых и менее 
значимыми -  по форме их предъ­
явления;

-  всеми разработчиками будет отда­
ваться предпочтение закрытым ТЗ с 
многопозиционным выбором (4-5) 
верного ответа.

-  дихотомические закрытые ТЗ (ответ 
«да -  нет») будут в явном меньшин­
стве во всех наборах ТЗ для всех 
контингентов;

-  чем «взрослее» контингент тести­
руемых -  тем разнообразнее по 
форме и содержанию будут разра­
ботанные для них ТЗ;

-  в отдельных пакетах (наборах) ТЗ по 
различным предметам каждая груп­
па разработчиков ТЗ будет представ­
лять близкие по структуре, содержа­
нию и форме ТЗ. То есть сработает 
общность базовых методических 
установок на разработку ТЗ для 
каждого обследуемого контингента, 
и пакеты ТЗ разных кафедр одного 
вуза (ТГПИ, РИПК и ППРО) будут по 
типологии ТЗ близки между собой, 
отличаясь все же по каким-то еще 
не выявленным параметрам от па­
кетов ТЗ другого вуза.
Изначально предполагалось , что

на структуру и содержание разраба­
тываемых тестовых материалов могут 
существенно влиять такие факторы, 
как тип учебного заведения, в котором 
трудятся разработчики (преподаватели 
гуманитарных и технических вузов, 
гуманитарных и негуманитарных дис­
циплин); характер учебных дисциплин, 
которые они сами ведут и по которым 
разрабатывали ТЗ (традиционный 
стабильный курс или авторский спец­
курс); стаж работы по профессии и 
возраст (как показатели опытности и, 
возможно, консервативности устано­
вок по отношению к предпочтительно 
конструируемым типам тестовых за­
даний).

В РИПК и ППРО нами при участии 
старшего методиста ИПК М.Е. Инько- 
ва было в совокупности подвергнуто 
экспериментальному анализу 212 те­
стовых заданий, что потенциально 
позволяло применять широкий спектр 
методов математической статистики. 
В ТГПИ выборочному экспертному 
анализу подвергались тестовые ма­
териалы учебно-методических ком­
плексов по психолого-педагогическим 
дисциплинам разных факультетов -  в 
совокупности 248 ТЗ.

Анализ общей ситуации с разработ­
кой и применением ТЗ показал следу­
ющую картину, подтвержденную диа­
граммами, представленными ниже:
-  тестовые задания ориентированы 

только на итоговый контроль усвое­
ния курса или учебного модуля об­
разовательной программы;

-  в аспекте содержательной валидно­
сти все тестовые материалы адек­
ватно отражают ключевые цели и 
задачи курсов и модулей, их раз­
работчикам в основном (за очень 
редким исключением) удалось уйти 
от попыток изменений детализиро­
ванного контроля фактологической 
части курсов (что является воспро­
изводящейся ошибкой многих раз­
работчиков тестов ЕГЭ и аттестаци­
онного вузовского тестирования);

-  доминирует ориентация на неболь­
шие по объему тестовые пакеты 
( от 8 до 20 тестовых заданий, в 
среднем по 10-12 ТЗ).
В содержательной части тестовых 

заданий выявлены следующие законо­
мерности:
-  явное предпочтение теоретических 

ТЗ (об исключениях -  ниже);
-  по особенностям постановки зада­

ния тестовой задачи доминируют 
задачи исполнения;

-  доминируют четко сформулирован­
ные ТЗ;
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-  доминируют ТЗ с полной инфор­
мацией, представляемой для ре­
шения;

-  представлены преимущественно 
рутинные, т.е. привычные для об­
следуемых по содержанию задачи;

-  почти все ТЗ -  кадровые по форме 
предъявления;

-  в большинстве случаев (90%) ТЗ 
множественные по выбору вариан­
тов ответа любо дихотомические; 
открытые задания (с конструируе­
мым вариантом ответа, более тру­
доемкие в обработке и позволяю­
щие субъективно трактовать отве­
ты, практически отсутствуют. 
Отмеченное свидетельствует о до­

статочно высокой профессиональной 
солидарности всех разработчиков 
тестовых материалов в ТГПИ и РИПК 
и ППРО с разработчиками тестов для 
школьников -  относительно предпочи­
таемых типов ТЗ в их содержательном 
аспекте.

В то же время, как показывают 
данные, полной унификации типов ис­
пользуемых ТЗ нет. Так, из 29 экспер- 
тируемых ТЗ на кафедре педагогики 
РИПК и ППРО 4 были не теоретической,

а практической ориентации, 3 ТЗ -  
с нечеткой формулировкой, требую­
щей включения креативного мышле­
ния, 9 заданий -  на использование (и 
выбор) процедуры

Хотя и редко, но на всех кафедрах 
встречались блочные независимые ТЗ 
(значительно более сложные и в раз­
работке , и в решении , чем обычные 
кадровые).

Наряду с использованием базовой 
аналитической методики нами прове­
рялась в пробном внедрении и ее мо­
дификация, заключавшаяся в том, что 
все характеристики тестовых заданий 
были переведены в систему шкаль­
ных оценок в рамках традиционной 
пятибалльной шкалы. Это позволяло 
(независимо от числа ТЗ в данном кон­
кретном пакете тестового контроля) 
использовать среднеарифметические 
величины для характеристики каждого 
показателя. Тем самым достигалась 
сопоставимость пакетов тестовых за­
даний по различным учебным дисци­
плинам.

На рис. 1 демонстрируется резуль­
тат сопоставления качественных харак­
теристик тестовых заданий на факуль­
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Рис. 1. Комплекс оценок тестовых материалов по пятибалльной шкале -  
предмет «Социальная психология»
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тете социальной педагогики ТГПИ по 
трем учебным дисциплинам ДО.

Характеристики тестовых заданий:
1. Определение целей и задач теста.
2. Доминирующий вид деятель­

ности при выполнении заданий (рас­
познавание, конструирование, объ­
яснение).

3. Способ познания при выполне­
нии заданий.

4. Способ выполнения заданий.
5. Адекватность заданий требова­

ниям Госстандарта.
6. Ориентированность на учебные 

пособия.
7. Обоснованность шкал обработки.
8. Композиция предъявления теста.
9. Количество тестовых заданий в 

одном варианте.
10. Расположение тестовых заданий 

по темам.
11. Форма тестовых заданий.
12. Количество дистракторов.
13. Количество ответов по полноте 

информации.
14. Охват материала в тесте.
15. Внутренняя согласованность за­

даний теста.
16. Трудность теста.
17. Нацеленность формулировки на 

адекватность восприятия.
18. Характер постановки вопроса.
19. Степень разрешимости задания.
20. Четкость формулировки задания.
21. Особенность формулировки.
22. Согласованность дистракторов.
23. Эталон ответа.
Совершенно очевиден в данном

случае достаточно высокий уровень 
конструирования ТЗ по следующим 
характеристикам:

• № 2. Доминирующий вид дея­
тельности при выполнении заданий 
(распознавание, конструирование, 
объяснение).

• № 3. Способ познания при выпол­
нении заданий.

• № 4. Способ выполнения заданий.
• № 5. Адекватность заданий требо­

ваниям Госстандарта.
• № 8. Композиция предъявления 

теста.
• № 9. Количество тестовых зада­

ний в одном варианте.
• № 13. Количество ответов по 

полноте информации.
• № 17. Нацеленность формулиров­

ки на адекватность восприятия.
• № 20. Четкость формулировки 

задания.
Методисты-разработчики достаточ­

но четко ориентируются в локальных 
задачах контроля изученного учащими­
ся материала и в аспекте обеспечения 
содержательной (программной) валид­
ности тестовой подсистемы применя­
ют задания на все указанные аспекты 
диагностики. Они хорошо соотносят 
требуемые и реально реализуемые 
учащимися способы выполнения за­
даний с учетом Госстандарта освоения 
учебного материала дисциплины.

В целом хорошо прослеживается 
в тестовой подсистеме задуманная 
разработчиками композиция тестовых 
заданий, хотя в тестовых подсистемах 
представляются лишь наиболее рас­
пространенные формы конструирова­
ния ТЗ -  кадровые ТЗ.

Количество ТЗ в тестовых подсисте­
мах рубежного и итогового контроля 
минимально достаточное, что позволя­
ет избежать перегрузки обследуемых 
и больших трудозатрат диагноста на 
процедуры тестирования и обработку 
результатов. Явно предпочитаются ТЗ с 
полной информацией -  как более про­
стые при разработке (но и нацеленные 
в основном на уровень распознавания, 
т.е. элементарного знакомства обсле­
дуемого с темой (или, точнее, с ее 
фрагментом).

Практически все задания даются 
«без подвоха» и нацелены на адекват-
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ное их восприятие, обладают четкой 
формулировкой.

Заданий, провоцирующих проблем­
ные ситуации и их анализ, практически 
нет. Отсюда и четкость формулировок, 
облегчающая решение задания, но не 
диагноз рефлексивных особенностей 
обследуемых.

В то же время «западают»:
• № 6. Ориентированность на учеб­

ные пособия.
• № 10. Расположение тестовых за­

даний по темам.
• № 11. Форма тестовых заданий.
• № 12. Количество дистракторов.
• № 16. Трудность теста.
• № 18. Характер постановки во­

проса.
• № 19. Степень разрешимости за­

дания.
Практически не обозначены в мето­

дических материалах к тестированию:
• № 7. Обоснованность шкал об­

работки.
• № 14. Охват материала в тесте
«Западающие» аспекты экспертиру-

емых тестовых подсистем ДО вызваны, 
как показывают уточняющие беседы 
с разработчиками, различными по ха­
рактеру причинами.

Так, ориентированность ТЗ на кон­
кретные учебные пособия оказалась 
сравнительно невысокой в связи с тем, 
что в профессионально-педагогическом 
образовании в большинстве случаев 
преподавание идет с опорой одновре­
менно на несколько конкурирующих 
учебных пособий.

Из них в лекционно-семинарские 
курсы преподаватели выбирают раз­
ные разделы, которые им представ­
ляются наиболее соответствующими 
Госстандарту и учебным программам.

В низких оценках рациональности 
расположения ТЗ в тестовых подсисте­
мах ДО, на наш взгляд, просвечивает 
дефицит тестологических знаний раз­

работчиков. Потенциально и в ТГПИ, 
и в РИПК и ППРО имеются возмож­
ности пополнять эти знания по лите­
ратуре, изданной в Ростове-на-Дону и 
Таганроге по методологии и техноло­
гии разработки дидактических тестов 
[1-9]. Можно получить эти знания и 
на курсах повышения тестологической 
компетентности, программы которых 
разработаны специалистами в этой 
области -  Е.А. Михайлычевым, С.А. Са- 
фонцевым.

Дефицитом технолого-тестологи- 
ческой компетентности разработчиков 
тестовых подсистем ДО может быть 
объяснено и «западание», низкие 
оценки экспертов по таким аспектам 
тестовых подсистем, как удачность вы­
бора формы предъявления тестовых 
заданий, определение количества 
дистракторов (отвлекающих вариантов 
ответа), характер постановки вопро­
сов в ТЗ. А вот такие моменты, как 
неадекватная, по мнению экспертов, 
трудность теста (набора ТЗ в тестовой 
подсистеме) и степень разрешимо­
сти заданий (т.е. сложность заданий, 
заложенная разработчиком), более 
связаны с методологическими тесто­
логическими знаниями и опытом их 
реализации при совершенствовании и 
стандартизации тестовых подсистем.

Для определения трудности и от­
дельных ТЗ, и тестовой подсистемы в 
целом требуется накопление и тесто­
логический анализ результатов, техно­
логия которого известна [10-16]. Это 
трудоемкая, но более простая работа, 
чем проектирование рациональной 
степени сложности ТЗ. В стране имеют­
ся компьютерные программы тестиро­
вания, позволяющие собирать и базы 
данных, и персональные результаты 
тестирования каждого учащегося.

Для рационального определения 
сложности ТЗ необходим опыт проек­
тирования конструкта -  модели теста,
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опыт методологической работы требу­
ется и для обоснования шкал обработ­
ки тестовых материалов, для решения 
вопросов проектирования и обосно­
вания содержательной программной 
валидности теста.

Фоновыми, но значимыми причи­
нами существенной ограниченности 
тестологических знаний разработчиков 
тестовых подсистем являются их пере­
груженность учебной работой и слабое 
стимулирование освоения ими диагно­
стических (в том числе и тестологиче­
ских) технологий.

Можно сделать выводы о том, что 
при общем знакомстве с тестовыми 
формами разработчики слабо ориен­
тируются в вопросах конструирования 
содержательно валидного тестового 
комплекса, недостаточно владеют 
технологиями композиции ТЗ и про­
ектирования теста как определенной 
целостности.

Заметим, что по другим учебным 
дисциплинам ситуация с разработкой 
ТЗ достаточно серьезно отличается 
(рис. 2), хотя сильными сторонами их 
конструирования остаются:

• № 2. Доминирующий вид дея­
тельности при выполнении заданий

Рис. 2. Комплекс оценок тестовых материалов по пятибалльной шкале -  предмет НПОО

(распознавание, конструирование, 
объяснение).

• № 3. Способ познания при выпол­
нении заданий.

• № 4. Способ выполнения заданий. 
При использовании приведенных

выше критериев экспертного оцени­
вания наборов тестовых заданий в 
тестовых подсистемах ДО, как видно 
из диаграмм, ряд критериев в них не 
представлен, поскольку описывался в 
качественных характеристиках:
-  определение цели и задач тестовой 

подсистемы (1-я позиция);
-  обоснованность шкал обработки 

(7-я позиция);
-  охват учебного материала в тесто­

вой подсистеме (14-я позиция);
-  эталон ответа (23-я позиция). 

Сравнивая диаграммы, построен­
ные с помощью стандартного пакета 
програм м ны х средств, мы имеем 
основания считать достаточно высо­
кой диагностичность предложенной 
нами методики анализа пакетов те­
стовых материалов. Она позволяет 
рельефно выделять сильные и слабые 
стороны конструирования пакетов 
тестовых заданий, ориентируя раз­
работчиков на «адресный» ремонт
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такого пакета по четко определенным 
критериям.

Диаграммы показывают и такие 
общие слабые места конструирова­
ния комплексов тестовых материалов, 
как композиция предъявления теста, 
расположение тестовых заданий по 
темам, рациональная форма тестовых 
заданий, количество дистракторов, 
четкость формулировки задания. Все 
это вопросы общей методологии кон­
струирования теста как диагностиче­
ского инструментария, и без система­
тического обучения освоить тестовые 
технологии самостоятельно вряд ли 
удастся даже достаточно опытным 
преподавателям (что, собственно, и 
продемонстрировали представленные 
выше диаграммы).

Выводы проведенного исследова­
ния непосредственно ориентируют 
разработчиков программ тестологиче­
ской подготовки педагогов на особое 
внимание к отработке тех навыков 
практического составления тестовых 
материалов, которые оказались наи­
более слаборазвитыми. Проведенный 
экспертами анализ тестовых подсистем 
показал, что в нарушение известных 
требований к обязательной сертифи­
кации используемых в учебном про­
цессе тестов ни одной представленной 
тестовой подсистеме не сопутствовали 
сертификация тестов, сведения об их 
надежности и валидности, обоснова­
ния оценочных шкал. Результаты проб­
ного внедрения экспертной методики 
анализа качества тестовых подсистем 
ДО показали общий невысокий уро­
вень тестологической компетентности 
разработчиков тестовых подсистем ДО, 
существенно мало отличающийся от 
компетентности разработчиков тесто­
вых материалов для школьников.

Неадекватность практики разработ­
ки тестовых подсистем современным 
требованиям дидактической тестоло-

гии и достижениям компьютерного 
тестирования обусловлена, на наш 
взгляд, характером организации соз­
дания этих подсистем на управлен­
ческих уровнях, а именно игнориро­
ванием зарубежного опыта создания 
специализированных тестологических 
центров, проводящих высокопрофес­
сиональную методологическую работу 
по конструированию и стандартизации 
тестовых систем и подсистем, ориен­
тацией управленцев системы образо­
вания на самостоятельное освоение 
разработчиками тестологических ком­
петенций (чего не происходит, судя 
по результатам диагностического экс­
перимента).
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