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Modele testowania sekwencyjnego

wslep

W systemie klasowo-lekcyjnym proces ksztatcenia dosto-
sowany jest najczes$ciej do mozliwos$ci uczniéw przecietnych.
Jest to sytuacja niekorzystna zaréwno dla uczniéw o niewiel-
kich, jak i o duzych zdolnosciach. Postepowanie nauczyciela
dostosowane do poziomu przecietnego ucznia sprawia, ze ucz-
niowie mniej zdolni i opo6znieni napotykajg trudnos$ci w nau-
ce i nie radzag sobie w szkole. Doznawane porazki zniecheca-
ja do nauki, sa przyczyng stresow i nerwic. Uczniowie nato-
miast o zdolnosciach przekraczajagcych poziom przecietny,

w przypadku niezréznicowanego podejsScia nauczyciela, nie
wykorzystuja w petni swoich mozliwoséci. Nabierajg przekona-
nia, ze sprostaja wymaganiom bez wysitku, i czesto ich wy-
niki w nauce sg gorsze od przecietnych [10, s. 248-251].

Indywidualizacja ksztatcenia jest jednym 2z podstawowych
warunkéw zapewnienia uczniom maksymalnych szans rozwoju oso-
bowosci [6, s. 5]. U jej podstaw lezy dostrzeganie i wykorzy-
stanie w pracy pedagogicznej r6znic miedzy uczniami. Indywi-
dualizacja procesu dydaktycznego w szkole, moze polega¢ na
zréznicowaniu programu nauczania bgdzZz tempa uczenia sie.
Ré6znicowanie tres$ci ksztalcenia podczas lekcji jest bardzo
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trudne, wymaga duzego doswiadczenia i autorytetu nauczycie-
la [10, s. 260-261].

Duze mozliwos$ci w tym zakresie stwarza nauczanie progra-
mowane- rozgatezione . Jedng z zasad nauczania programowanego
jest indywidualizacja tempa i tres$ci uczenia sie. Materiat
nauczania podzielony jest na porcje (dawki) umieszczone
w ramkach. Uczniowie, ktdrzy dobrze odpowiadajg na zawarte
w ramkach pytania, przechodzga przez program najkrotszg dro-
ga. Ci natomiast, ktérzy popetniajg btedy, studiuja dodatko-
we ramki korektywne dochodzg do celu droga okrezng [5, 3.
196-202].

Z indywidualizacjg procesu ksztatcenia wigze sie Scisle
zindywidualizowana kontrola. Dla ucznia, ktéoremu nauka spra-
wia, duze trudnos$ci, odpowiednie beda zadania sprawdzajace
opanowanie podstawowych zagadnien programowych. Podstawowe
wiadomos$ci i umiejetnosci z danego zakresu materiatu progra-
mowego sg dla takiego ucznia czesto warunkiem koniecznym po-
wodzenia w dalszej nauce. Te same zadania dla uczniow zdol-
nych, osiggajacych dobre i bardzo dobre wyniki w nauce, oka-
Zujag sie natomiast zbyt tatwe. Bardziej odpowiednie dla nich
beda zadania trudniejsze, problemowe, sprawdzajgce operatyw-

no$¢ wiedzy, obejmujace szerszy od podstawowego zakres tre-
§ci nauczania.

MODELE TESTOWANIA ZINDYWIDUALIZOWANEGO

Test osiggnie¢ szkolnych jest narzedziem pomiaru dydak-
tycznego. Nie musi byé koniecznie taki sam dla kazdego z ba-
danych. Jezeli uczen bezbtednie rozwigzuje zadania testowe,
trzeba da¢ mu zadania trudniejsze. Jezeli popeinia btedy,
nalezy skierowa¢ go do zadan tatwiejszych. Dobdér zadan do
mozliwosci badanych, korzystnie wptywa na ich stosunek do
nauki, skraca czas testowania, czynigc pomiar bardziej pre-

cyzyjnym [4, s. 56-60].
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Sygnalizowane powyzej podejscie jest charakterystyczng
cecha testowania sekwencyjnego. Zostato ono wprowadzone do
pomiaru dydaktycznego w latach siedemdziesigtych przez ame-
rykanskich teoretykow. W tescie sekwencyjnym,zwanym roéwniez
rozgatezionym, elastycznym, adaptacyjnym lub zindywidualizo-
wanym, dobdr zadan uzalezniony jest od odpowiedzi na zada-
nia poprzednie. Stosujac takg metode, mozna bardzo szybko
okres$li¢ poziom wiedzy badanej osoby przy wykorzystaniu
minimalnej liczby zadan.

Jednym z najprostszych modeli testowania sekwencyjnego
jest model Adama Zycha [H ], rys. 1. Zadania uszeregowano
pod wzgledem stopnia tatwosci. Uczen rozpoczyna rozwigzywa-
nie testu od zadania A o $Srednim wskazniku tatwos$ci - 0,5*
Gdy wybierze dobra odpowiedz, przechodzi do zadania trudniej-
szego B o wskazniku tatwos$ci - 0,3; a gdy wybierze btedng
odpowiedz, przechodzi do zadania tatwiejszego C o wskazniku
tatwoséci - 0,7. Podobnie w nastepnych zadaniach - po dobrej
odpowiedzi, otrzymuje zadanie nieco trudniejsze, a po bited-
nej - tatwiejsze.

Im na trudniejszym zadaniu uczen konhczy rozwigzywanie
testu, tym wyzszy osigga wynik.

Rys. 1. Rozkiad wskaznikéw tatwosci zadan
w sekwencyjnym tes$cie osiagniec
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W proponowanym modelu, poprawne rozwigzanie pierwszego
zadania - mimo btedow we wszystkich pozostatych - jest wy-
zej punktowane niz rozwiazanie pozostatych zadan. Dla za-
pewnienia niezbednej rzetelnos$ci testu, nalezy stosowac¢ za-
dania doskonale réznicujace. Jest to nierealistyczne. Ponad-
to, test taki mogiby by¢ stosowany, ale tylko w przypadku
jednowymiarowego doboru zadan, np, ograniczonego do materia-
tu i to z waskiego zakresu programowego.

W Polsce rozwazania nad testowaniem sekwencyjnym podej-
mowat Zbigniew Szurig. Przedstawit nastepujgce schematy te-
stowania sekwencyjnego: podstawowy, dynamiczny i probabili-
styczny [13, s. 137-142].

Schemat podstawowy oparty jest na koncepcji "testu ela-
stycznego" [8, 8. 126-127]. Jezeli uczen ma rozwigzaé¢ n za-
dan, musi posiada¢ test ziozony z 2n-1 zadan ponumerowanych
zgodnie z rosnacag ztozonos$ciag lub trudnoscig. Uczen rozpo-
czyna rozwigzywanie testu od zadania n-tego. Nastepnie roz-
wigzuje zadanie n+l lub n-1, zaleznie od wyniku n-tego zada-
nia. Po kazdej dobrej odpowiedzi, przechodzi do zadania o
wyzszym numerze, a po btednej - do zadania 0 nizszym nume-
rze. Wada tego schematu jest to, ze uczen, ktéry nie rozwig-
zal zadania, otrzymuje w jednej z dalszych préob zadanie trud-
niejsze .

Schemat dynamiczny podobny jest do schematu podstawowe-
go z taka roéznica, ze w miejscu pojedynczych zadan znajduja
sie grupy zadan o tej samej trudnos$ci. W czasie rozwigzywa-
nia testu uczen przechodzi o jedno zadanie do "przodu" lub
"do tytu", zaleznie od wyniku poprzedniego zadania. Nie wy-
stepujg w tym modelu "dtugie skoki" miedzy zadaniami z jed-
nego konca skali na drugi.

Schemat probabilistyczny z kolei rézni sie od podstawo-
wego tym, ze uczen po rozwigzaniu zadania o numerze S$rodko-
wym, jako nastepne otrzymuje zadanie, ktére moze dostarczyc¢

najwiecej informacji o wiedzy ucznia. Miarg tej informacji
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jest wielkos$¢ entropii zadania. Okres$lenie entropii poprze-
dzone jest wyznaczeniem odpowiednich prawdopodobienstw na
podstawie tzw. proby standaryzacyjnej [12]. Konstruowanie
zadan testowych nieznacznie réznigcych sie trudnoscig lub
ztozonosciag jest sprawg trudnag i pracochtonng, a sprawne
przeprowadzenie testowania sekwencyjnego jest niemozliwe bez
uzycia komputeréw. Sygnalizowane schematy mogg mie¢ zastoso-
wanie przy pomiarach jednowymiarowych. Brak jest rdéwniez
przekonujacej punktacji przy niektéorych schematach oraz
norm pozwalajgcych zamienia¢é wyniki testowania na stopnie
szkolne [13, s. 137-142].

Interesujgcy model testowania zindywidualizowanego, dwu-
wymiarowy, proponujg B. Czejdo i S. Kwiatkowski [4, s. 56-
-60].

Materiat objety sprawdzaniem podzielony jest na partie
(porcje). W kazdej partii materiatu sprawdzane sa kolejno:
reprodukcja wiedzy, rozumienie, stosowanie wiedzy w sytua-
cjach typowych oraz stosowanie wiedzy w sytuacjach problemo-
wych. Sprawdzanie realizacji celéw nauczania przebiega we-
dtug taksonomii "ABC" [7, s. 20-21].

Jezeli uczen popetni btgd - czy to w zadaniu sprawdza-
jacym rozumienie, czy tez w zadaniu sprawdzajgcym stosowa-
nie wiedzy - opuszcza wtedy reszte zadan danej partii ma-
teriatu i przechodzi do nastepnej, zaczynajgc od zadania
najnizszej kategorii.

W powyzszym modelu liczba zadan obejmujacych poszcze-
g6lne czes$ci materiatu programowego poddanego sprawdzaniu,
a takze liczba zadan reprezentujacych poszczegélne katego-
rie celow nauczania, nie wynikaja z analizy tres$ci naucza-
nia, ale przyjmowane sg weditug zatozonego schematu testo-
wania. Problemem do rozwigzania pozostaje punktacja zadan
roznych kategorii, obliczanie wynikéw testowania oraz wyzna-
czanie norm dla stopni szkolnych.

Testowanie sekwencyjne jest na etapie analiz modelowych
i nielicznych doswiadczen. Koncepcje teoretycznie nie zo-
staty sprawdzone na odpowiednim materiale empirycznym.
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Do testowania sekwencyjnego najwygodniej jest zastoso-
wa¢ komputery. Dostep do komputera musi mie¢ kazdy uczen.
W systemie klasowo-lekcyjnym, nawet kilka mikrokomputeréw
w klasie nie zapewnia sprawnego przeprowadzenia zindywidua-
lizowanej kontroli. Podchodzenie uczniéw do testowania stwa-
rza problemy organizacyjne i przediuza czas sprawdzania
osiggniec¢. Korzys$ci z testowania sekwencyjnego w takich wa-
runkach sg watpliwe.

Pomijanie zadan zbyt trudnych lub zbyt tatwych dla ucz-
nia podczas testowania mozliwe jest réwniez w testach "pa-
pierowych” [8, s. 126J). Tworzenie indywidualnych zestawow
zadan dla kazdego ucznia, bez korzystania z komputerow,
przebiega na podobnych zasadach jak dobieranie ramek pod-
czas nauczania, za pomocg tekstu programowanego metodg roz-
gateziong .

Zasady dobierania ramek, podobnie jak w podrecznikach
programowanych, zastosowat Eustachy Berezowski w "Bezmaszy-
nowym systemie kontroli programowanej - BSK" [1J.

Programem BSK student postuguje sie jak programem roz-
gatezionym, ale jednoczesnie konstruuje wtasne odpowiedzi.
Testowany otrzymuje pytanie w pierwszej ramce programu.
Pisze odpowiedz w zeszycie lub na kartce papieru. Przecho-
dzi do wskazanej ramki, gdzie podane sg odpowiedzi na to
pytanie. Dokonuje wyboru. Obok wybranej odpowiedzi odczytu-
je numer nastepnej ramki. Otrzymuje drugie pytanie. Kon-
struuje odpowiedz itd. Po dokonaniu odpowiedzi na wszystkie
pytania, w oststniej ramce odczytuje ocene za wniesione od-
powiedzi tgcznie.

Programy BSK charakteryzuja sie duza objetoscig, Przy
trzech zadaniach z czterema odpowiedziami do wyboru,sramek
jest okoto 40. Praktycznie liczba zadan rozwigzywanych
przez ucznia nie przekracza pieciu. Rozszyfrowanie program
mu nie jest trudne. Mozna uzyskaé najwyzszy etopien, nie
czytajac tresci zadan. Przydatnos$¢ BSK jako narzedzia po-

miaru dydaktycznego jest ograniczona.
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Programy BSK, jak podkres$la ich autor, sa szczegoélnie
przydatne do samokontroli. Przy odpowiednim doborze zadan
umozliwiajg adaptacje dynamiczng w procesie kontroli, rozu-
miang jako indywidualizacje tempa pracy uczniow oraz dobie-
ranie tresci nastepnych zadan na podstawie wniesionych odpo-
wiedzi na zadania poprzednie [2].

W samodzielnym Zaktadzie Fizyki WSP w Krakowie zostaty
opracowane programy BSK-3 o podobnej strukturze do BSK. Za-
stosowano je eksperymentalnie na zajeciach |1 pracowni fi-
zycznej. W zaleznos$ci od liczby i jakos$ci btedow popetnia-
nych przy rozwigzywaniu BSK-3, studenci otrzymywali do wy-

konania rozne wersje céwiczen [3J-

MODEL TESTU BLOKOWO-SEKWENCYJIJNEGO

W dalszej czes$ci tego artykutu przedstawie propozycje
testowania blokowo-sekwencyjnego, ktére mozna przeprowadzicé
bez korzystania z komputeréw [11].

Zadania testowe zgrupowane sa w trzech blokach, przypo-
rzadkowanych odpowiednio stopniom szkolnym stosowanym w Pol-
sce. Blok A - zawiera zadania przeznaczone na stopien dosta-
teczny, blok B - obejmuje zadania przeznaczone na stopien
dobry, a w bloku C - znajdujag sie zadania przeznaczone na

stopien bardzo dobry (rys. 2).

"Rys. 2. Model testu blokowo-sekwencyjnego
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Testowany rozpoczyna rozwigzywanie testu od bloku B.

Jezeli rozwigze prawidtowo okreslong liczbe zadan, to blok
ten ma zaliczony i nie moze otrzymacé stopnia nizszego jak
dobry. Przechodzi do bloku C. Gdy zaliczy réwniez blok C,
otrzymuje stopien bardzo dobry. Uczen, ktéry przekroczy do-
zwolong dla bloku B liczbe btedéw, skierowany jest do bloku
A. Jezeli zaliczy ten blok, otrzyma stopien dostateczny,
a gdy przekroczy limit btedow dla bloku A, otrzyma stopien
niedostateczny. Tym sposobem uczniowie rozwigzujg przeciet-
nie potowe zadan testu dla siebie odpowiednich. Nigdy jed-
nak nie wiecej, niz zadania dwéch blokéw.

W odr6znieniu od modelowych rozwigzan testowania sekwen-
cyjnego spotykanych w literaturze, w tes$cie blokowo-sekwen-
cyjnym decyzje o przejsciu do innych zadan podejmowane sg
nie po kazdym zadaniu, ale po bloku zadan.

Na uwage zastuguja dwie odmiany testow blokowo-sekwen-
cyjnycb: bez zaliczenia i z zaliczeniem.

W tes$cie blokowo-sekwencyjnym bez zaliczenia - TBSbz,
przedstawionym na rysunku 3a, bloki zadan majg po jednym
wejsciu. Wszyscy uczniowie, ktorzy zaliczyli blok B, rozpo-
czynajg rozwigzywanie bloku C od tego samego zadania. Biedy
z bloku B nie sg uwzgledniane. Uczniowie, Jctérzy nie zali-
czyli bloku B, niezaleznie od tego ile zadan tego bloku

rozwigzali prawidtowo, rozwigzywanie bloku A rozpoczynajg od
poczatku.

o/ b)

Rys. 3. Modele testow blokowo-sekwencyjnych;
a) bez zaliczenia,
bJ z zaliczeniem
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Test blokowo-sekwencyjny z zaliczeniem - TBSzz (rys.
3b). Uczniom skierowanym z bloku B do bloku A, zalicza sie
w bloku A pewng liczbe zadan n© podstawie poprawnych roz-
wigzan w bloku B. Natomiast uczniom rozwigzujgcym blok C,
wlicza sie biedy z bloku B. Najwiekszg szanse otrzymania
stopnia bardzo dobrego majg uczniowie, ktérzy zadania
w bloku B rozwigzali bezbtednie.

Dobo6r zadan do blokéw jest jednym z natrudniejszych
probleméw konstruowania testu. Decyduje o wartos$ci testu
jako narzedzia pomiaru dydaktycznego.

Podstawg konstrukcji testu blokowo-sekwencyjnego mozna
uczyni¢ test sprawdzajgacy wielostopniowy, ktéorego koncep-
cje opracowat Bolestaw Niemierko [8,9]. Autor koncepcji
odchodzi od tradycyjnych, niejasnych, nie uzasadnionych
dostatecznie sposobdéw zamiany wynikéw punktowych ucznidéw
na stopnie szkolne. Autor odwraca problem - stopniom
szkolnym przyporzadkowuje odpowiednie grupy zadan.

Analiza celéw nauczania, materiatu programowego oraz
wymagan wobec ucznidéw, ukierunkowana jest na rozréznienie
w tres$ci nauczania trzech warstw: podstawowej, rozszerza-
jacej i dopetniajgcej. Warstwom tym przyporzadkowane sg
zadania testowe.

Test osiggnieé¢ szkolnych, ktory zawiera grupy zadan
reprezentujgce poszczegdélne warstwy tresci nauczania, na-
zywa sie "testem spray/dzajagcym wielostopniowym®”. Wigze on
sprawdzanie osiggnie¢ uczniéw z rdéznicowaniem, wynikaja-
cym z porownania osiggnieé¢ uczniow z kilkoma poziomami
wymagan.

Rozr6znienie warstw treéci nauczania utatwia dobor za-
dan do testow blokowo-sekwencyjnych. W bloku A znajduja
sie zadania reprezentujgce warstwe podstawowg, w bloku B -
zadania obejmujace warstwe rozszerzajgca, a w bloku C -

zadania reprezentujgce warstwe dopetniajgcgy.
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Test blokowo-sekwencyjny dzieli badanych na cztery

grupy, wedtug zaliczonych blokéw zadant

uczniow bardzo dobrych - zaliczony blok B oraz C.

2. " dobrych - zaliczony blok B, nie zaliczony
blok C.

3 " dostatecznych - nie zaliczony blok B, za-

liczony blok A.
4 " niedostatecznych - nie zaliczony blok B

oraz blok A.

Proponowane modele testowania wymagajg sprawdzenia
empirycznego v warunkach szkolnych.
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