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Przydatność testu dydaktycznego 
w nauczaniu historii

дд^згеИ са d z ia ła ln o ś ć  ludzka wymaga sprawdzenia osiąganych

efektów  w ca lu  u su n ię cia  stw ierdzonych braków. Również i  

p ro ces dydaktyczno-wychowawczy powinien kęóczyć s i ę  kontro­
lę  o s ią g n ię ć  i  korektę zauważonych błędów. Co w ięce j -  kon­

tr o la  i  ocena wyników nauczania winna stanow ić n ieodłączn y 

elem ent procesu dydaktyczno-wychowawczego,

Poatęp w dydaktyce więżą s i ę  ś c i ś l e  z poszukiwań lam co­
raz s k u te c z n ie js z y c h  metod spraw dzania, k tó re  -  d o sta rcz a ­

ją c  In fo rm a c ji o aktualn ych  o s ią g n ię c ia c h  uczniów -  pozw oli­

łyby sterow ać procesem k s z ta łc e n ia . Sprawdzanie o sią g n ię ć  
uczniów , to  według W incentego Okonia "jedno z ogniw procesu 

dydaktycznego p o le g a ją c e  na stosow aniu przez n au czy cie la  

różnych sposobów k o n tr o li  o s ią g n ię ć  uczniów , a zarazem na 

o ce n ie  efek tyw n ości pracy dydaktyczno-w ychow aw czej"1 , w prak­
ty ce  sz k o ln e j zn a jd u ję  zastosow an ie różne sposoby sprawdza­

nia  o s ią g n ię ć  uczniów . Do n a jc z ę s ts z y c h  n a le ż ę :

-  o b serw acja ,
-  u stn e sprawdzanie wiadomości (o d p ytyw an ie),

-  sprawdzanie zbiorowe (pogadanka sp ra w d za ją ca ),
-  prace pisemne (wypracowanie klasow e, domowe),

-  prace p ra k ty czn e ,
-  t e s ty  dydaktyczne (u s tn e , pisemne lub p ra k ty cz n e ).

W. Okoń, Słownik pedagogiczn y, Warszawa 1984, s .  283 .
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Ponieważ każda z tych aetod na swoje zalety i wady 1 
każda spełnia dobrze tylko określone funkcje, dlatego powin­
ny się one wzajemnie uzupełniać, a uniwersalizacja jednego 
sposobu jest błędem dydaktycznym.

Zainteresowania testem dydaktycznym więżę się z poszuki­
waniem bardziej skutecznych i obiektywnych metod oceny osię- 
gnlęć uczniów. Osiągnięciami szkolnymi ucznia nazywa się wy­
niki procesu kształcenia mierzone w stosunku do założonych 
celów i wymagań. Sprawdzanie osiągnięć uczniów polega na 
upewnianiu się, czy poszczególni uczniowie cele te osiągnę­
li. Punktem odniesienia dla sprawdzenia osiągnięć będą za­
danie stawiane przed poszczególnymi przedmiotami, sformuło­
wane w programie nauczania.

Narzędziem pomiaru wyników kształcenia, a co za tym 
idzie - osiągnięć uczniów może być test dydaktyczny. Stanowi 
on przykład zastosowania ścisłych aetod do sprawdzania osią­
gnięć uczniów, dla' ustalenia w jakim stopniu opanowali oni 

2
określone treści . Wszelako, mimo że "w zestawieniu z intu­
icyjnym sprawdzaniem wyników pomiar dydaktyczny oznacza du­
ży postęp*!nie może być uważany za całkowicie obiektywny* 3 4. 
Test dydaktyczny.będący narzędziem pomiaru przeznaczonym 
do mierzenia osiągnięć uczniów, to zbiór zadań, tak dosto­
sowanych do treści nauczania, że na podstawie ich wyników 
można ustalić, w jakim stopniu owe treści zostały opanowa-

4
ne przez uczniów . Nie można go identyfikować ze stosowa­
nym Już wcześniej w psychologii testem uzdolnień, jak rów­

o
Zob, B. Niemierko, Testy osiągnięć szkolnych. Podsta­

wowe pojęcia i techniki obliczeniowe, Warszawa 1975; także; 
ABC testów osiągnięć szkolnych, pod. red. B. Niemierkl, 
Warszawa 1975; T. Patrzałek, Metodyka testu polonistyczne­
go, Warszawa 1977.

3 W. Okoń, op. cit., s. 234, takźes B. Niemierko, Rola 
.Intuicji w pomiarze osiągnięć uczniów, "Edukacja" 1982,
nr 2.

4
Zob. ABC testów ...» s. 9.
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nież z wykorzystywanym od kilkudziesięciu lat w dydaktyce 
testem wiadomości5. Test dydaktyczny to test sprawdzający 
i jego zadaniem jest kontrole, czy określone programem nau­
czania cele zostały osiągnięte, a wymagania spełnione. Dego 
zastosowanie umożliwia porównanie wyników kształcenia z po­
stulowanymi celami.

Test dydaktyczny sprawdzający stosowany jest do badania 
osiągnięć szkolnych. Natomiast test różnicujący,wywodzący 
się z testu psychologicznego,służy do przeprowadzenia se­
lekcji i stosowany jest w konkursach, olimpiadach oraz w 
trakcie egzaminów wstępnych na wyższe uczelnie. W praktyce 
każdy test sprawdzający także różnicuje, a test różnicują­
cy sprawdza, ale ich założenia, a zatem i konstrukcja,są 
różne.

W teście sprawdzającym za kryterium doboru treści przyj­
muje się wymagania programowe nie biorąc pod uwagę przewi­
dywanych osiągnięć. Chodzi bowiem o to, aby dopiero wyniki 
testowania świadczyły o stopniu opanowania treści przewi­
dzianych programem na danym etapie kształcenia, a więc 
sprawdzały osiągnięcia. Natomiast w teście różnicującym 
chodzi o porównanie osiągnięć uczniów i grup uczniów, a 
treści dobierane są ze względu na ich aktualne osiągnięcia.

FUNKCOE TESTU DYDAKTYCZNEGO

Test kojarzy się najczęściej z kontrolowaniem i oceną, 
ale pomiar testem sprawdzającym może służyć także innym 
celom. Najistotniejszą funkcją testu jest mierzenie sku­
teczności procesu kształcenia, aby go doskonalić. Test 
bowiem w miarę dokładnie lokalizuje błędy popełnione za­

5 Zob. M. Grzywak-Kaczyńska, Testy w szkole, Warszawa 
I960.
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równo przez poszczególn ych  uczniów , ja k  i  c a łe  z e s p o ły , 

a w ięc ujaw nia b r a k i. O d z w ie rc ie d la ją c  z a ś  ak tu a ln y  atan 

nauczanie umożliwia m o d yfik a cje  procesu k s z t a ł c e n ia , tak w 
stosunku do c a ł e j  k la s y ,ja k  i  pojedynczych uczniów .

A k tu a ln ie  m ocniej a k ce n tu je  S ią  przydatn ość testów  do 

rozpoznawania s y t u a c j i  dydaktyoznych, sa m okon tro li nauczy­
c i e l a ,  korygowania i  d o sk o n a le n ia , słowem -  k sz ta łto w a n ia  

procesu dydaktyczn ego.

Przy pomocy te s tu  można te ż  o ce n ić  s to p ie ń  opanowania 
t r e ś c i  programowych, k tó re  b y ły  mierzone je g o  zadaniam i. 

Problem oceny p o szczególn ych  uczniów w ystępuje tu w sposób 
n atu raln y  i  o c z y w is ty , a n ie  ja k o  C e l sam w s o b ie . T e st mo­
że być ta k że  wykorzystywany do oceny programów szkoln ych  

i  w eryfikow anie wyników eksperymentów. W badaniach o s ią ­

gnięć szk oln ych  nożna s i ę  nim posłu żyć porównując o s ią ­

g n ię c ia  różnych s z k ó ł .

Ż testem  w iężę -s ię  n a d z ie ję  na o b ie k ty w iz a c ję  oceny 

szkolnej przez o g ra n icz e n ie  i n t u i c j i  w pom iarze. Z o c z e k i­

wań ta k ich  może s i ę  jednak ro d zić  postawa bezkrytyczn a i  

przekonanie o n ieo gran iczo n ych  wprost m o żliw o ścia ch , ja k ie  

d a je  badającemu zastosow an ie t e j  m etody. Tymczasem nawet 

n a j le p ie j  opracowane t e s t y ,  mimo uw zględnienia podstawowych 
2aSad pomiaru .dydaktyczn ego, są  zwykle narzędzami d alekim i 

od d o s k o n a ło ś c i . Z a s tą p ie n ie  z a ś  testem  dydaktycznym innych 

metod spraw dzania Oeięgnięó uczniów n ie  p rzy n io sło b y  pożą­
danych wyników, tym b a r d z ie j że  n ie  w sz y stk ie  założon e w 

program ie c e le  nauczania można zm ierzyć przy pomocy za ­

dań t e s t u ,  lub M ierżen ie  ich  testem  j e s t  n ie o p ła c a ln e  ze 

względu na tru d n o śc i k o n stru k c y jn e , a spraw dzić je  
można metodami pozatestow ym i.

Zatem test dydaktyczny należy stosować jako jedną z 
metod sprawdzania i oceniania. W każdej konkretnej sytuacji 
dydaktycznej należy zastanowić się,jakie metody sprawdzania 
i oceniania winny byc wykorzystane, a stosując je - znać
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ich  z a le t y  i  wady. Np. odptywanla ustna poszczególnych ucz­

niów i  wypracowania pisemne cech u ję  znacznę fragm entarycz­
ność i  dużę cza so ch ło n n o ść . Przy zastosow aniu pogadanki 
spraw dzaJęcej możemy rozpóżnsć ak tu aln y  sta n  opanowania 

kontrolowanych t r e ś c i  przez c a ły  z e sp ó ł uczniów , a le  niew ie­
le  wiemy o s t a n ie  wiadoaośei i  u m ie ję tn o śc i poszczególnych 

je g o  członków .

ZALETY 1 WADY TESTU DYDAKTYCZNEGO

Do zalet t es tu Zaliczamy;
- możliwość ujęcie w stosunkowo dużej liczbie zadań 

większego zakresu treści;
- rozwiązywanie przez wszystkich uczniów tych samych za­

dań. a w konsekwencji możliwość rozpoznanie stanu opanowa­
nia sprawdzanych treści przez poszczególnych uczniów i zo­
biektywizowania oceny;

dogodniejsze warunki psychologiczne, możliwość udzie­
lania odpowiedzi bez skrępowania, zgodnie z indywidualnym 
tempem pracy;

- Zadania testu zobowiężuję uczniów do ścisłych odpowie­
dzi na pytania, sprawdzaję zatem te Czynności, które nau­
czyciel chce skontrolować ograniczajęc "odbieganie” od te­
matu ;

- oszczędność czasu lekcyjnego na sprawdzenie opanowa­
nych przez uozniów wiadomości i umiejętności;

- możliwość szybkiej kontroli wyników pomiaru;
- częste stosowanie testu dydaktycznego mobilizuje ucz­

niów do systematycznej nauki i przyswajania całości mate­
riału, zapobiegając "spekulacjom" uczniowskim.

Do wad natomiast zaliczamy;
- brak osobistego kontaktu uczeń - nauczyciel i natych­

miastowego sprzężenia zwrotnego, a co za tym idzie - możli­
wości niezwłoczne - korekt'/ i -r? ге'-teń wiadomości
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- bezwzględność pomiaru testowego (wynik takiego pomia­
ru informuje o stanie osięgnięć uczniów i może być podsta­
wę oceniania dydaktycznego, natomiast ocenianie szkolne 
uwzględnia także czynnik wychowawczy i społeczny);

- nieopłacalność konstruowania testów dla małych grup 
uczniów (praca nad testem jest procesem złożonym i pra­
cochłonnym).

Trzeba więc pamiętać, że świadomość możliwości,ale i 
ograniczeń każdego testu oraz poznanie jego przydatności 
jest podstawowym warunkiem skutecznego stosowania.

TESTY CZĄSTKOWE I  SUMUOfcCE

w nauczaniu historii, tak jak i w przypadku Innych przed­
miotów, test dydaktyczny może i powinien być stosowany 
łęcznie z innymi metodami sprawdzania osięgnięć uczniów. 
Szczególnie przydatne jest stosowanie testów w toku procesu 
dydaktycznego, a więc etapowych, częstkowych - sprawdzają­
cych opanowanie przez uczniów określonych problemów, dzia­
łów, czy też kontrolujęcych skuteczność zastosowanych przez 
nauczyciela zabiegów dydaktycznych. Wówczas testowanie nie 
kończy, a zaczyna pewnien cykl pracy nauczyciela z ucznia­
mi. Takie sprawdzanie osięgnięć uczniów nosi nazwę kształ- 
tujęcego. Dlatego testy diagnostyczne (przy pomocy których 
rozpoznajemy stan kształcenia w danym momencie) sę bardziej 
przydatne w procesie nauczenia niż sumujęce. Ponadto test 
etapowy, częstkowy obejmuje mniejszy zakres treści i ich 
opanowanie można sprawdzić poprzez większę ilość zadań.

Aktualnie istnieje duże zapotrzebowanie na narzędzia 
pomiaru osięgnięć szkolnych, czego wyrazem jest stałe upo­
minanie się o gotowe testy oraz intuicyjne ich konstruowa­
nie.Testy nauczycielskie maję wyższę trafność wewnętrzną 
ze względu na ich dostosowanie nie tylko do programu,ale i



Ill

przebiegu nauczania, są wysoko ocenione, ale posiadają bra­
ki konstrukcyjne. Dlatego zapoznanie się z podstawowymi za­
sadami obowięzujęcymi konstruktora testu może być bardzo 
przydatne. Dak zatem konstruować własne testy?

Yesty NAUCZYCIELSKIE

Testy osięgnięć szkolnych mogę posiadać różne właściwości 
formalne. Ze względu na zaawansowanie konstrukcyjne dzielimy 
je na testy standaryzowane - szerokiego użytku i testy nie­
formalne - nauczycielskie. Test szerokiego użytku jest przez­
naczony do stosowania przez inne osoby niż jego konstruktor 
i jest zwykle opracowywany zespołowo. Powinien być wyetan- 
daryzowany, tzn. ulepszony przez wypróbowanie oraz zaopa­
trzony w podręcznik testowania, czyli opis celu jego zasto­
sowania, treści, właściwości 1 sposobu wykorzystania. Na­
tomiast test naOczycielski skonstruowany przez jego użytko­
wnika nie wymaga takiej obudowy. Nauczyciel, który jest. 
jego autorem,wie do czego będzie służył, zna Jago treść, 
sam określa warunki testowania i sam interpretuje jego wy­
niki. Testy nauczycielskie - jak już wspomniano - odznacza- 
ję się znacznę trafnością wewnętrzną, ponieważ nauczyciel - 
- konstruktor znając warunki pracy badanych uczniów oraz 
przebieg procesu dydaktycznegô własnym testem sprawdza sku­
teczność swojej pracy dydaktycznej, porównując osiągnięcia 
uczniów z założonymi przez siebie celami. Natomiast zasto­
sowanie testu wystandaryzowanego umożliwia porównanie osią­
gnięć uczniów różnych szkół do założeń programowych. Można 
to wyrazić w następujący sposób: jeżeli symbolem "a" - ozna­
czymy cele postulowane w programie nauczania, "b” - cele 
przetworzone, realizowane przez nauczyciela, "c“ - osiągnię­
cia uczniów, to testem nauczycielskim można sprawdzić stosu­
nek b:c, a testem standaryzowanym a:c.
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Prawidłowa konstrukcja testu dydaktycznego (zarówno 
nauczycielskiego jak i standaryzowanego) wyaaga określone­
go postępowania i posiada następujęce fazyi

1. analiza treści nauczania (pod względem celów, mate­
riału i wymagań),

2. opracowanie planu testu,
3. układanie zadań i budowa testu,
4. porównywanie skonstruowanego testu z planem.
V efekcie - test nieformalny - nauczycielski jest już 

gotowy i może być zastosowany przez konstruktora. Natomiast 
testy szerokiego użytku, które maję służyć innym, muszę 
być poddane standaryzacji, a więc próbnym będsniom, anali­
zie ilościowej i jakościowej z wykorzystaniem metod sta­
tystycznych, recenzowane i poprawione.

Analiza treści nauczania6

Przez treści nauczania7 rozumiemy ogół nauczanych (teo­
retycznych, intelektualnych i praktycznych) czynności obję­
tych programem nauczania i określonych pod względem: typu 
operacji wykonywanych przez ucznia (czyli celu nauczania), 
materiału, na którym operacja na być przeprowadzona oraz - 
- poziomu wymagań, koniecznych do opanowania poszczególnych 
czynności. Treści nauczania powinny być zatem porzędkowa- 
n* Г; trójwymiarowo. Wymiary te wyznacza dyscyplina kierunko­
wa oraz przyjęta taksonomie celów i wymagań. Treści sę nie­
jednorodne i trudne do klasyfikacji, co dotyczy głównie

V. Sapek, w artykule* Opracowywanie testów dydaktycz­
nych do nauczania historii, "Wiadomości Historyczne" 1977 
nr 1, s. 12 przeprowadza analizę treści materiału dydak­
tycznego na wybranym przykładzie z historii Czech.

7 w księżce: Pomiar sprawdzajęcy wielostopniowy, wydanej 
na prawach rękopisu,Bydgoszcz 1986,B. Niemierko podaje na- 
stępujęcę definicję: "Treści nauczania to system nauczanych 
czynności określonych pod względem a) celu, b) materiału, 
c) wymagań". Zob. także B. Niemierko* Testy osięgnięć ...,
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przedmiotów humanistycznych. Komplikuje to pracę konstruk­
tora testu na etapie sporzędzania planu.

Zakres treści przeznaczonych do opanowania na danym eta­
pie kształcenia określa program nauczania. Oo nauczyciela 
zaś naleiy właściwe odczytanie programu 1 przetworzenie 
go z postaci werbalnej na sytuacje dydaktyczne. Hasła pro­
gramowe informujęce o materiale nauczania utożsamia się 
często z treściami nauczania, chociaż one tylko te treści 
sygnalizuję. Hasła programowe stanowię bowiem tylko jeden 
wymiar treści - wymiar materiału. Zaś treści nauczania 
otrzymamy wówczas, gdy materiał wynikajęcy z programu nau­
czania powiężemy z celami dydaktycznymi i wymaganiami pro­
gramowymi, czyli planowanymi osięgnięciami uczniów.

W procesie dydaktycznym uczeń opanowuje szereg czynności 
prostych i złożonych. Intelektualnych 1 praktycznych. Nau­
czyciel natomiast - w oparciu o instrukcję programowę, pod­
ręcznik przedmiotowy, poradnik metodyczny i własne doświad­
czenie - analizując program, przetwarza go w plan dydaktycz­
no-wychowawczy, określajęc - jakie treści nauczania uczeń 
powinien opanować.

W ustaleniach owych kieruje się celami kształcenia. Cele 
te, szczególnie w nauczaniu historii formułowane językiem 
ogólnym jako cele kierunkowe w kategoriach dężeń i ideałów, 
maję charakter perspektywiczny. Wskazuję one nauczycielowi 
na kierunek jego działań, a nie na efekty, które ma osię- 
gnęć. Sę intuicyjnie zrozumiałe, ale ze względu na ich wie­
loznaczność daję możliwość dowolnej interpretacji.

Cele nauczania można przedstawić także w postaci czyn­
ności, które uczniowie powinni opanować. Zabieg ten nazywa 
się operacjonalizację celów nauczania. W jego wyniku cele

s. 11. Рог. C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnej. 
Warszawa 1980, rozdz. : Treści kształcenia., także: W. Okoń, 
System dydaktyczny. Warszawa 1971.
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zostaję dokładniej sprecyzowane, uszeregowane 1 skonkretyzo­
wane. Operacjonalizacja celów nauczania jest koniecznym wa­
runkiem nie tylko pomiaru sprawdzajęcego, ale wszelkiego 
poprawnego doboru treści nauczania, a więc winni ję stoso­
wać nie tylko konstruktorzy testów, ale także nauczyciele 
przetwarzajęcy program nauczania na plan dydaktyczno-wycho­
wawczy.

Sprecyzowanie celów nauczania ułatwia schemat ich hie­
rarchicznego uporzędkowania zwany też taksonomię celów nau-

O

czania. Wincenty Okoć wyróżnił cztery kategorie celów , na- 
dajęc im nazwę kryteriów:

A. Wiadomości o faktach i zależnościach między nimi,
B. Rozwięzywanie zadań teoretycznych i praktycznych,
C. Samodzielne dokonywanie oceny,
D. Samodzielne stosowanie wiedzy o nowych sytuacjach.
Ola potrzeb pomiaru dydaktycznego Bolesław Niemierko

g
proponuje taksonomie nazwanę ABC obejmujęcę dwa poziomy 
i cztery kategorie celów:

Poziom Kategorie

I. Wiadomości A. Zapamiętanie wiadomości
B. Zrozumienie wiadomości

II. Umiejętności

C. Stosowanie wiadomości w 
sytuacjach typowych 

0. Stosowanie wiadomości w 
sytuacjach problemowych

W. Okoń, Elementy dydaktyki szkoły wyższej. Warszawa
1971.

q
ABC testów..., e. 21, także: B. Niemierko, Pomiar 

sprawdzajęcy ... 9. 258.
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A. Zapamiętanie wiadomości polega na tym, że uczeń potra­
fi przypomnieć sobie pewne terminy, fakty, prawa, teorie 
wraz z elementarnym poziomem ich rozumienia (czy pamięta, 
co pamięta).

S. Rozumienie wiadomości oznacza, że uczeń potrafi je
t

przedstawić w innej formie niż zapamiętał, uporządkować, 
streścić (czy rozumie, jak rozumie).

C. Stosowanie wiadomości w sytuacjach typowych oznacza 
opanowanie przez ucznia umiejętności praktycznego posługi­
wania się nimi według wzorów znanych z lekcji (czy potrafi 
zastosować).

D. Stosowanie wiadomości w sytuacjach problemowych ozna­
cza opanowanie przez ucznia umiejętności formułowania pro­
blemów, dokonywania analizy i syntezy nowych dla niego zja­
wisk, wartościowania według pewnych kryteriów (czy potrafi 
zastosować posiadaną wiedzę w nowych dla siebie sytuacjach).

Z taksonomii tej wywodzą się konstruowane taksonomie 
przedmiotowe, np. taksonomia języka polskiego10, w której 
poza poziomem I i II Tadeusz Patrzałek wprowadza poziom III 
- postawy. Także i Henryk Suchojad w swojej propozycji tak­
sonomii celów nauczania historii11 wprowadził ten poziom, 
uważając słusznie, że kształtowanie postaw Jest ważne z 
punktu widzenia interesującego nas przedmiotu.

W procesie nauczania uczniowie powinni opanować czynności 
we wszystkich kategoriach taksonomicznych. Wiedzę ucznia 
stanowi bowiem nie tylko zasób zapamiętanych informacji, 
ale i umiejętności operowania tymi informacjami, układanie 
ich w określone związki, dostrzeganie zależności, dokonywa­

10 T. Patrzałek, Metodyka testu polonistycznego..., 
s. 59.

11 H. Suchojad, Taksonomia celów nauczania historii, 
"Wiadomości Historyczne" 1986̂ nr 5, s. 435.
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nie analizy, syntezy i oceny. Hierarchiczne porządkowanie 
celów kształcenia ułatwia projektowanie narzędzi pomiaru 
dydaktycznego, układanie zadań do zbadania osiągnięć uczniów 
we wszystkich kategoriach taksonomicznych. Może też uchro­
nić przed przerostem pytań (zadań) sprawdzających zapamię­
tanie - te bowiem układa się najłatwiej, a stosując zasadę 
kumulacji wiedzy można przez zadania z wyższej kategorii 
taksonomicznej sprawdzić opanowanie celów z niższego pozio­
mu. Pamiętajmy więc, że analiza programu pod względem celów 
nauczania to analiza ze względu na drugi wymiar treści.

W swojej końcowej części program nauczania zawiera in­
formacje o wynikach,Jakie nauczyciel powinien uzyskać w 
pracy z uczniami. Tak więc trzeci wymiar treści nauczanie 
stanowią wymagania. "Programy nauczania powinny określać 
wymagania wobec uczniów w taki sposób, by sprawdzanie ich
osiągnięć pozwalało na sprawdzanie tych osiągnięć w skali

*12stopni szkolnych, obowiązującej w danym systemie szkolnym .
Tymczasem w programie wymagania są tylko zasygnalizowane, 

dlatego problem ten musi rozwiązać sam nauczyciel dostoso­
wując treści programowe do poszczególnych stopni szkolnych.
W ten sposób treści ulegają rozwarstwieniu na poziom wyma­
gań podstawowych, rozszerzonych i pełnych*. Rodzi się jed­
nak pytanie, jakie kryterium przyjąć przy kwalifikowaniu 
treści na poszczególne poziomy wymagań. Ogólne wskazania na 
temat doboru treści można znaleźć u C. Kupisiewicza i 
W.Okoniâ w zaleceniach dotyczących oceniania szkolnego 8

8. Niemierko, Pomiar sprawdzający s. 310,

Wymagania podstawowe - na stopień dostateczny, wymaga­
nia rozszerzone - na ocenę dobrą, wymagania pełne - na sto­
pień bardzo dobry.

13 Zob. C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnej, War­
szawa 1973, s. 85 - 90,



117

w instrukcji MOiW, a modelowe ujęcie analizy wymagań - w pra­
cy 8. Niemierki pt. "Pomiar sprawdzający wielostopniowy14.
T. Patrzałek przedstawia następujące kryteria wyodrębniania 
treści podstawowycht
!m przydatność na wyższym etapie kształcenia,
- zastosowanie poza przedmiotem i poza szkołę (uniwer­

salny charakter treści),
- ilość i siła powięzań z innymi treściami przedmiotu,
- pozycja (ranga) w dyscyplinach, na których przedmiot 

się opiera,
15- możliwości przeciętne uzdolnionego ucznia ,

Analiza treści oraz ich rozwarstwienie na trzy poziomy
wymagań daję możliwość skonstruowania wielostopniowego tes­
tu sprawdzajęcego, w którym określone zadania reprezentuję 
wymagania odpowiadajęce poszczególnym stopniom. W ten spo­
sób można uniknęć kłopotliwego przeliczania punktowego wy­
niku (po przeprowadzeniu testu) na ocenę szkolnę. Czynność 
tę przejmuje bowiem na siebie konstruktor testu, kwalifiku- 
jęc treści na poszczególne poziomy wymagań i opracowując 
zadania sprawdzające ich opanowanie.

Plan testu

Analizę treści nauczania kończy sporządzenie planu tes­
tu. Wyszczególnione treści porządkujemy wyłęczajęc niemie­
rzalne lub przeznaczone do mierzenia pozatestowego. Ustala­
my formę i liczbę zadań, podporządkowując je poszczególnym 
elementom treści, kategoriom taksonomicznym i poziomom wy­
magań, Sporządzenie planu ułatwia opracowanie równoległej 
wersji testu i porównanie jej z planem; wpływa to na więk-

14 Б. Niemierko, Pomiar sprawdzający .... s. 315. 

T. Patrzałek, Metodyka te s tu s. 52
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szę trafność testu, zapobiega błędom w jego konstrukcji, 
a także ułatwia analizę wyników.

Spróbujmy dla przykładu dokonać analizy treści działu V 
programu historii dla klasy VIII,pt."Europa przed wybuchem 
drugiej wojny światowej".Analizę przeprowadzono ze względu 
na cele,jakie nauczyciel chce osięgnęć w pracy z uczniami, i 
wymagania programowetCele zostały sformułowane czynnościowo, 
a wymagania wyodrębnione ze względu na poziomy: I - podsta­
wowy, odpowiadajęcy ocenie dostatecznej, II - rozszerzony, 
odpowiadajęcy ocenie dobrej i III - pełny - bardzo dobrej.

Przeprowadzenie takiej analizy jest konieczne dla kon­
struktora testu, a przydatne dla każdego nauczyciela w pla­
nowaniu pracy dydaktycznej. Dokładne określenie czynności, 
które uczniowie powinni opanow8Ć,(co powinni zapamiętać, 
co i jak rozumieć, jakie umiejętności w zakresie posługiwa­
nia się wiadomościami sobie przyswoić) może mieć korzystny 
wpływ na stwarzania sytuacji do ich kształtowania i spraw­
dzania w odpowiednich momentach procesu dydaktycznego z 
zastosowaniem różnych - nie tylko testowych - metod.

Ponieważ w podanym przykładzie określono, które treści 
będę sprawdzane przy pomocy zadać testowych,jest to zatem 
także plan testu. Można też zaplanować(ile zadań zostanie 
ułożonych w celu sprawdzenia poszczególnych wiadomości i 
umiejętności.

ANALIZA TREŚCI I PLAN TESTU DO DZIAŁU V:"EUROPA PRZED 
WYBUCHEM DRUGIEJ WOJNY ŚWIATOWEJ"

Czynnościowe ujęcie celów: wia- 
domości i umiejętności do opa­
nowania

Wymagania Ilość
zadańI II III

A. Uczeń powinien zapamiętać :
Daty: dojścia Hitlera do władzy. X 1

wojny domowej w Hiszpanii, X
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1 5 3 4 5

układu Polski z ZSRR, 
układu Polski z Niemcami,

X
X

-

□akie państwa uczestniczyły 
w pakcie antykominternowskim. X _

Kolejne etapy agresji hitlero­
wskiej. X mm

W jaki sposób siły postępowe 
próbowały przeciwstawić się 
faszyzmowi. X 1
□akie były ogólne założenia 
polskiej polityki zagranicznej X 1
Treść żędań i propozycji niemiec­
kich wobec Polski. X -

B. Uczeń powinien rozumieć :
Na czym polegały rzędy fa­
szystowskie. X 1
Przyczyny popierania faszystów 
przez wielki kapitał i część 
społeczeństwa niemieckiego. x’ 2
Przyczyny ustępliwej polityki 
państw zachodnich wobec Niemiec. X 1
Dlaczego doszło do układów 
Polski z ZSRR i Niemcami. X 2
Przyczyny i ekutki zajęcia 
Zaolzia przez Polskę X -

Przyczyny niepowodzeń w rokowa­
niach brytyjsko-francusko-ra- 
dzieckich. X 1
Dlaczego doszło do zawarcia 
radziecko-niemieckiego paktu 
o nieagresji. X 1
□akie były źródła przewagi 
niemieckiej nad Polskę w 1939 r. X 1
Pojęcia: przestrzeń życiowa, 

rasizm, pakt antyko- 
minternowski, pakt 
o nieagresji, gwa­
rancje,
szowinizm, totalita­
ryzm, układ zbiorowe­
go bezpieczeństwa.

X

X •

-
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1 2 3 4 5

C, Uczeń powinien umieć:
Ocenić metody faszystowskie w 
polityce wewnętrznej. X .

Porównać faszyzm niemiecki z 
faszyzmem w Innych krajach. X 1
Wytłumaczyć, dlaczego ochotnicy 
z wielu krajów walczyli w obro­
nie republiki hiszpańskiej. X mm

Wykazać, że faszystowskie Niem­
cy łamały postanowienia trakta­
tu wersalskiego i Innych umów 
międzynarodowych. X

'
Va»

Wykazać, w jaki sposób sytu­
acja międzynarodowa sprzyjała 
podbojom faszystowskim. X 1
□akie były konsekwencje pol­
skiej polityki zagranicznej. X 1
Dlaczego Polska nie zgodziła 
się na żędania Hitlera. X 1
Dlaczego Anglia udzieliła 
Polsce gwarancji. X 1
Przedstawić 1 ocenić różno­
rodne przejawy patriotycznej 
postawy społeczeństwa polskie­
go wobec zagrożenia Ojczyzny. X

W dotychczas konstruowanych testach z historii do­
minuję pytania o fakty, daty i nazwiska. Takie testy sę 
łatwiejsza do opracowania, a także ’bezpieczniejsze", nie 
budzę bowiem wętpliwości i dyskusji. Tyaczasen w nauczaniu 
historii nie chodzi o to, by uczniowie posiadali encyklope­
dyczne informacje, ale aby umieli posłużyć się posiadanymi 
wiadomościami, dokonywać selekcji, analizy, syntezy i oceny 
wydarzeń, których dotyczę zapaniętme jednostkowe fakty.

Po dokonaniu analizy i wyborze treści przewidzianych do 
sprawdzenia przy pomocy testu można przystępie do układania 
zadań i jego konstruowania.
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Konstruowanie te s tu

T e st j e s t  to  z b ió r  zadań przeznaczonych do rozw iązania 
w toku je d n e j je d n o s tk i  d y d a k ty cz n e j, dostosowany do okreś­

lo n e j t r e ś c i  nauczania w ten sp o só b , t e  z  je g o  wyników wol­

na u s t a l i ć ,  w jakim  stop n iu , tr e ś ć  ta  z o s ta ła  przez ucznia 

opanowana. T e st sk ła d a  s i ę  z zadań , a zadanie j e s t  samo­
d z ie ln a  c z ę stk a  t e s t u .  Zadanie powinno być ta k  skonstruowa­
n e, aby d la  je g o  rozw iązania w iększość badanych m usiała wy­

konać przew idziana w p la n ie  czyn n ość( t j .  przypomnieć s o ­
b ie  odpowiednia w iadom ości, wykazać s i ę  ich  zrozumieniem 

lub zastosow ać j e  w o k r e ś lo n e j s y t u a c j i .  Zadanie testow e 
powinno d o tyczy ć  is to tn y c h ,a  n ie  m arginalnych t r e ś c i ,  być 
jasn o  i  zw ię ź le  sform ułow ane, w wyraźny sposób o gran icza ć 
zakres t r e ś c i  (za d a n ia  o tw a r te ) , być pozbawione pu łapek , 

a je g o  forma i  k o n stru k c ja  powinna być dostosowana do m ożli­

w ości u c z n ia . B . Niem lsrko wymienia dwa ro d za je  zadań, 
sz e ść  fo r a , s z e s n a ś c ie  typów i  t r z y d z ie ś c i  odmian1 6 . W od­

pow iedniej t a b e l i  prezentujem y podstawowe zadania stosowane 

w te s ta c h  wraz z in form ację  na temat czasu potrzebnego na 

ich  rozw ięzan ie (z e  względu na formę) i  przydatność do 
spraw dzania poszczególn ych  k a te g o r ii  taksonom icznych.

Zadania Przydatność

Rodzaj Forma Typ Czas

K a te g o rie  taksonom icz­
ne

A - В c 0

Rozprawka
/ " /

10 min. ♦ 4 ♦

16 B . N iem ierko, Formy zadań p isa n ych , "Nowa S zk o ła " 
1973, nr 1 0 , ta k ż e : ABC testów  . . . .  s .  28 -  4 2 , ;  T . P atrza ­
ł e k ,  Metodyka te s tu  . . . ,  s .  24 -  4 2 .
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1 “5 ---- s--- — 3 " 5 “5— 7 — ’“5“

Otwarte

Krótka
Odpo­
wiedź
/КО/

Odpowiedź
pojedyncza
Wyliczanie

3 min. + ♦ + + +

Z Lukę
Л/

Uzupełnia­
nie
Korekta 1 min. - ♦ +

Zam­
knięte

Prawda -
Pałsz
/Р-Р/

0,5 min. - łł +

Wielo­
krotne­
go
wyboru
/Ш/

Oedna
prawdzi­
wa
Oedna
fałszywa
Najbliż­
sza
prawdzie

1,5 min-. -

Na do­
bieranie
/0/

Przypo­
rządkowa­
nie
Klasyfi­
kacja
Uporzą­
dkowanie

5 min. +

\___

-

,

+ * przydatne

W zadaniach otwartych uczeń samodzielnie formułuje od­
powiedzi, zaś w zadaniach zamkniętych je wybiera. Zadania 
otwarte konstruuje się łatwiej, ale ich poprawa i ocena sę 
trudniejsze, nacechowane subiektywizmem. W testach nauczy­
cielskich (ze względu na niewielkę grupę badanych uczniów) 
najodpowiedniejsze sę zadania krótkiej odpowiedzi, nato­
miast w testach standaryzowanych przy badaniach masowych
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powszechniej stosuje się zadania zamknięte. Warto jednak - 
- tam gdzie jest to możliwe - stosować zadania zamknięte, 
gdyż w takim przypadku teat może zawierać większą ilość 
zadań.

W testach z historii stosuje się często zadania "z lukę” 
i "na dobieranie". 3ak wynika z tabeli sę one mniej przy­
datne do sprawdzania umiejętności. Zadania otwarte - "roz­
prawka” i "krótkiej odpowiedzi", a więc zbliżone do tra-*
dycyjnie formułowanych pytań, nadaję się do pomiaru zarówno 
wiadomości,jak i umiejętności. Z zadań zamkniętych, która 
zwiększaję obiektywizm punktowanie, najlepsze sę zadania 
"wielokrotnego wyboru". Do ich największych walorów nale­
żę: możliwość sprawdzania różnorodnych treści opanowanych 
przez uczniów, wyeliminowanie pisania - co przyspiesza pra­
cę ucznia, możliwość umieszczenia w teście większej liczby 
zadań, pełny obiektywizm punktowania zadań, wreszcie - osz­
czędność czasu koniecznego na poprawianie. Trzeba także wy­
jaśnić, żejwbrew potocznej opinii, odpowiednia konstrukcja 
zadań "wielokrotnego wyboru" ogranicza ewentualność ich me­
chanicznego rozwiązywania.

Czy warto więc wprowadzać do testu różnorodną formę za­
dań? Wśród istniejących testów (sprawdzianów) z historii 
przeważają właśnie takie, które zawierają zadanie różnoro­
dne pod względem formy. Ma to wzbogacić i urozmaicić test, 
gdy tymczasem uczeń skoncentrowany na formie zadań nie po­
święca należytej uwagi ich treści. Oeśli więc nie potrafimy 
nadać wszystkim zadaniom jednakowej postaci,trzeba Je ko­
niecznie pogrupować według form i każdą z nich opatrzyć 
dokładną instrukcją. Odpowiadając zatem na nasze pytanie 
należy stwierdzić, że w teście winno się urozmaicać treść 
a nie formę zadań.

Załączony test ułożony do wcześniej już przedstawionego 
planu składa się z zadań wielokrotnego wyboru. Stanowi on 
część zbiorowego opracowania testów dla klasy «VIII, które
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ukaże s i ę  nakładę* IKN. Oast to  te a t  cząstkow y, etapow y, 
przeznaczony do zaatoaow anla po zrea lizo w an iu  4 -g o d z innego 

tem atu: *Europa przed wybucha* I I  wojny św ia to w e j" . 3ak wy­

nika z p la n u , n ie  w sz y stk ie  t r e ś c i  tego  d z ia łu  z o s ta ły  pod­
dana pomiarowi przy pomocy t e s t u .

T e st sk ła d a  s i ę  z  17 zadań punktowanych 0 -1  p k t , k tó re  

n a la ły  rozw iązać w efektyw ny* c z a s ls  o k . 30 a in .  Ponieważ 

poprzedzono go a n a liz ę  t r e ś c i  1 piane*,pom ijam y w ty *  m ie js ­

cu ja g o  c h a r a k te r y s ty k ę , W przypadku o d d zie ln ego  publikowa­
n ia  n a la ły  j ę  d o łą c z y ć . Trzy zadania spraw dzaję pam iętan ie 

W iadom ości, 9 -  rozu m ien ie , 5 -  u m ie ję tn o ś c i. Oedno p y ta n ie  

bada stosu n ek  u czn ia  do p r z e s z ło ś c i , ja g o  własnę ocenę ( 18) 

i  n ie  j e s t  punktowane,
A o to  p o d z ia ł zadań według nora wymagań: 

poziom l - podstawowy: 7 zadań ( 1 ,5 ,8 ,9 ,1 0 ,1 3 ,1 6 )  -  nor­
ma poprawnych rozw igzań i 5 zadań|

o o zio a  IZ  -  ro z sz e rz o n y : 5 zadań ( 2 ,3 ,7 ,1 2 ,1 7 )  -  norma:

4 zadania#
poziom I I I  -  p e łn y : 5 zadań ( 4 ,6 ,1 1 ,1 4 ,1 5 )  -  norma: 4 za­

d a n ia ,

Na ocenę d o sta te cz n a  uczeń powinien rozw iązać 5 zadań 

z poziomu I ,  na dobre -  5 zadań z poziomu I  i  4 zadania z 

poziomu I I ,  z a i  na bardzo dobre -  dodatkowo 4 zadania z po­

ziomu I I I ,

T e a t d la  k la s y  V I I I
"Europa przed wybuchem d r u g ie j wojny św iatow ej"

1 . H i t le r  d o sze d ł do władzy w Niem czech:

A. w cze śn ie j n iż  M u sso lin i we W łoszech,

B . p ó źn ie j n iż  M u s s o lin i,

C . p ó ź n ie j n iż  Franco w H is z p a n ii ,

0 .  p ó ź n ie j n iż  Niemcy p o d p isa ły  układ z P o ls k ę .
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2* H it le r  d o szedł do w ładzy, poniew aż:
A . p rze d sta w ił demokratyczny program p o lity c z n y ,

B . zdobył popularność w Z w ojnie św ia to w ej,

C . g ł o s i ł  haała o b licz o n e  na pozyskanie w szy stk ich  warstw 
sp o łe czn y ch ,

0 .  je g o  rzędy gwarantowały zachowanie pok oju ,

3 . W ie lk i ka pitał*  p o p ie ra ł p a r t ię  h itle r o w sk ą , ponieważ 
j e j  przywódca ob iecy w a ł:
A . prowadzić p o lity k ę  pokojow ę,

B. zdobyć d la  N le s is o  nowe ryn ki z b y tu ,
C . ro zszerzy ć  zak res swobód dem okratycznych,
0 .  p rz e strz e g a ć  ś c i ś l e  postanowień tr a k ta tu  w e r s a ls k ie - 

g o .

4 .  Na t l e  ruchów fa szy sto w sk ich  w innych k ra ja ch  faszyzm 

n iem ieck i t

A , niczym s i ę  n ie  w y ró żn ia ł,

B , w yróżn ia ł s i ę  w iększę agresyw n ością ,
C ,  w yróżn iał s i ę  tym, że ja k o  Jedyny wysuwał h a sła  pod­

b o ju ,

0 .  n ie  sto so w a ł te r r o r u .

5. Po objęciu wiedzy w Niemczech hitlerowcy:
A . za p ro w a d zili rzędy te r r o r u ,
B . r o z p o c z ę li  walkę z  w ielkim  k a p ita łem ,
C . kontynuow ali dotychczasow y sposób rzę d ze n ia ,

0 .  r o z s z e r z y li  zak res swobód dem okratycznych. 6

6. Decydującym czynnikiem umożliwiajęcym hitlerowskim 
Niemcom dokonanie zaborów Jeszcze przed wybuchem II woj­
ny światowej był (a) :
A. posiadany potencjał militarny,
B. prowadzone przez mocarstwa zachodnie polityka ustępstw 

wobec Hitlera,



C. sojusz militarny Niemiec z innymi państwami,
0. rozwój faszyzmu w innych krajach.

7. Siły postępowe próbowały przeciwstawić się faszyzmowi 
przez г
A. apele kierowane do Ligi Narodów,
B. bojkot hitlerowskich Niemiec,
C . w alkę o r o z b r o je n ie ,

0. tworzenie frontu ludowego.

8. Główne założenia polityki zagranicznej II Rzeczypospoli­
tej to:
A. sojusz i współpraca z Niemcami,
B . s o ju s z  i  w spółpraca z ZSRR,

C. utrzymanie "równego dystansu" wobec Niemiec i ZSRR,
0. ścisła neutralność i nieangażowanie się.

9. Polsko-radziecki pakt o nieagresji z 1932 r.:
A. zapoczątkował ścisłą współpracę obu państw,
B. mógł stać się punktem wyjścia do ściślejszej współ­

pracy,
C. świadczył o wzroście wpływów lewicy w Polsce,
0. wpłynęł na zmianę polityki wewnętrznej rzędu polskie­

go.

1 0 . K tóre s tw ie rd z e n ie  je s t  fa łszy w e?
Niemcy zawarły w 1934 r. pakt o nieagresji z Polskę, 
ponieważ:
A. potrzebny im był gest propagandowy wobec świata,
B. chciały uśpić czujność Polaków,
C. zamierzały dokonać gruntownej zmiany w dotychcza­

sowej polityce zagranicznej,
0 . chciały ułatwić działalność mniejszości niemieckiej 

w Polsce.
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11. Anglia i Francja prowadziły politykę ustępstw wobec
Niemiec, ponieważ:
A. takie postępowanie było zgodne z układem wersalskim,
B. były za słabe, by przeciwstawić się Hitlerowi,
C. chciały skierować agresję niemiecką w innym kierun­

ku,
D . chciały zawrzeć układ z Niemcami, by wspólnie prowa­

dzić politykę podbojów.

12. Z podanych, wybierz n ajw ażn ie jsze  przyczynę odrzucenia
przez Polskę niemieckich żędań terytorialnych:
A. godziły one w dumę narodową Polaków,
B. przyjęcie ich utrudniłoby stosunki Polaki z Zacho­

dem ,
C. spowodowałoby odcięcie Polski od Bałtyku i uzależnie­

nie od Niemiec,
D . wzmogłaby się wroga działalność mniejszości niemiec­

kiej w Polsce.

13. Które zdanie zawiera fałszywa argumentację?
Rzęd brytyjski udzielił Polsce gwarancji, ponieważ:
A. obawiał się, że Polska ugnie się przed żądaniami 

Hitlera,
B. przyjęcie żędań niemieckich naruszyłoby równowagę 

europejską,
C. chciał zyskać na czasie, by przygotować się do wojny,
D . kierował się wyłącznie sympatią wobec Polaków.

14,. Rokowania brytyjsko-francusko-radzieckie w Moskwie
w 1939 r. zostały zerwane, ponieważ:
A. nie zostały poparte przez Ligę Narodów,
B. przeciwstawiały się im rządy Polski i Rumunii,
C. USA nie przystąpiły do rokowań,
D. były pczornym działaniem dyplomacji.
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15. 3edną z przyczyn zawarcia niemiecko-radzieckiego paktu 
o nieagresji było:
A. dążenie obu państw do zachowania pokoju światowego,
B. inicjatywa niemiecka 1 obawa ZSRR przed wojną na 

dwa fronty,
C. obawa obu państw przed wzroatea potęgi Polski,
0. obawa obu państw przed agresją ze strony Anglii

i Francji.

16. K tóre ze zdań zawiera fałszyw ą argum entację?

Niemcy miały przewagę militarną nad Polaką, ponieważ:
A. posiadały większy potencjał gospodarczy,
B. były lepiej przygotowane pod względem militarnym,
C. miały dogodną sytuację strategiczną,
0. społeczeństwo polskie nie popierało rządów sanacyj­

nych.

17. Sytuacja polityczno-militarna Polski w przededniu 
agresji hitlerowskiej była przede wszystkim konsekwen­
cją:
A. polityki zagranicznej i wewnętrznej rządu polskiego,
B. zacofania gospodarczego Polski,
C. . polityki państw zachodnich wobec Polski,
0. działalności V kolumny w Polsce.

A teraz odpowiedz na pytania, które już nie będzie oce­
niane.

18. Gdybyś żył przed XI wojną światową i miał wpływ na po­
litykę zagraniczną Polski, to:
A. popierałbyś politykę prowadzoną przez polskiego mi­

nistra spraw zagranicznych 3. Becka,
B. wywierałbyś wpływ na większe zbliżenie z Niemcami,
C. skłaniał do nawiązania ściślejszych stosunków ze 

wszystkimi bezpośrednimi sąsiadami Polski,
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O, n a k ła n ia ł  do zawarcia układu bezpieczeństwa z b io ro ­
wego w E u ro p ie ,

E .  proponował inne rozw ią zan ie , j a k i e . . . ?

Przed  zastosowaniem t e s tu  n a u c z y c ie ls k ie g o  należy go 
je s z c z e  raz poddać k o n t r o l i  celem u su n ię c ia  ewentualnych 

u sterek i  le p sze g o  sprecyzowania pytań -  poleceń dla ucz­
n ia .  Najwłaściwszym rozwiązaniem j e s t  stosow anie kart odpo­

w ie d z i ,  co pozwala na ponowne p o słu że n ie  s i ę  tym samym 
egzemplarzem t e s t u .  Z wynikami badań testowych powinno s i ę  

zapoznać uczniów d la  przedyskutowania n a jb a r d z ie j  typowych 

błędów, zaś  wnioski z przeprowadzonej a n a l iz y  winny e łużyć 
doskonaleniu pracy n a u c z y c ie l i .

Dakich więc testów  potrzebujemy w p r o c e s ie  nauczania 
h i s t o r i i ?

1. Test kojarzy się najczęściej ze sprawdzeniem i oce­
nianiem osięgnięć uczniów, nauczycieli, szkół, ale do tego 
celu stosuje się testy sumujęce. Natomiast dla podnoszenia 
skuteczności nauczanie bardziej potrzebne sę testy kształtu­
je c e . Nauczycielowi powinno zaś zależeć na tym, by przez 
ujawnienie osięgnięć i braków każdego ucznia mógł podnieść 
efektywność nauczania. Zatem - z pedagogicznego punktu wi­
dzenia kształtowanie osięgnięć uczniów Jest pierwotne, na­
tomiast sumowanie - wtórne.

2. Postulat sprawdzania kształtującego sugeruje stosowa­
nie testów kontrolujących poszczególne zakresy treści nau­
czania, в więc etapowych. ponieważ obejmując niewielki za­
kres treści mogą one lepiej sprawdzić opanowanie wiadomości 
i umiejętności oraz ujawnić braki uczniów. Testy sumujące
- semestralne i roczne - są tu także przydatne, ale szcze­
gółowe - sprawdzające opanowanie poszczególnych działów, 
wybranych problemów czy umiejętności - odgrywają istotniej­
szą rolę w neuczaniu.
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3. Aby nie stosować zwyczajowej zasady przyjęcia 50% 
rozwiązanych zadań jako zadowalajęcej normy,potrzebne jest 
konstruowanie testów dla poszczególnych poziomów wymagań 
(podstawowego, rozszerzonego, pełnego), a więc testów spraw­
dzających wielostopniowych lub sprawdzających opanowanie 
podstawowego zakresu treści (tzw. minimum programowego). 
Często bowiem wśród nie rozwięzanych przez ucznia zadań 
(pytań) mogę być i takie, które sprawdzają bardzo ważne 
treści, istotne dla dalszego procesu kształcenia historycz­
nego.

4. Stwierdziliśmy, że testy nauczycielskie sę cennym 
narzędziem dydaktycznym służącym do podnoszenie efektywności 
kształcenia. Nie rezygnując z własnych, można także stoso­
wać testy opracowane przez kogoś innego. W każdym przypadku 
testy muszę być jednak poprawnie skunstruowane.

5. W nauczaniu historii przydatne mogą być testy steru­
jące samodzielna praca ucznia, a więc takie, które umożli­
wiają zindywidualizowany proces uczenia się. Vogę one za­
wierać informacje potrzebne do rozwiązania zadania lub wska­
zówki o sposobie ich zdobycia odsyłające do mapy, podręczni­
ka, ilustracji tekstów źródłowych i innych materiałów
oraz - polecenia sterujące czynnościami uczniów.

6. Dla podniesienia motywacji i samooceny uczniów warto
stosować testy.przy pomocy których mogliby się sami spraw-

17dzić. Do tego celu nadaje się test blokowo-sekwency jny . 
Dego konstrukcja i zasady stosowania wyrosły z koncepcji 
nauczania programowanego. Ze względu na swoją specyfikę mo­
że on stanowić ciekawy sposób zarowno kontroli, jak i sa­
mokontroli osiągnięć poszczególnych uczniów.

7. W procesie nauczania historii testy powinny sprawdzać 
czynności opanowane przez uczniów, a przewidziane w celach 17

17
F. Ruchała, 3. Ruchała, Blokowo-*.# к wency jny test 

dydaktyczny z historii, "Wiadomości Historyczne" 1983, 
nr 4, s. 358 - 367,
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nauczania; nie tylko wiadomości, ale także umiejętności 
ważne w kształceniu historycznym1®. Próbę poznania emocjo­
nalnego stosunku uczniów (poziom III - postawy)* do wy­
branych wydarzeń z przeszłości historycznej przy pomocy za­
dań podjęto w teście opracowanym przez studentów pod kie-

20runkiem B. Bartosiewicz . Zadania z IV części testu mogę 
stanowić swego rodzaju wzór dla innych pomysłów i rozwięzań. 
Przykład takiego zadania znajduje się w załączonym teście 
(zad. 18).

Testy dydaktyczne przydatne w pracy nauczyciela nie 
zastąpię innych metod kontrolowania przebiegu procesu dy­
daktycznego, ale mogę je wzbogacić i uzupełnić. 18 19 20

18 zob. V. £apek, "Wiadomości Historyczne" 1977, nr 1, 
s. 12 - 21.

19 Zob. H. Suchojad, Taksonomie celów....

20 B. Bartosiewicz, Test wiadomości historycznych dla 
klasy III, "Wiadomości Historyczne" 1980, nr 6, s. 335 - 351.


