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Szybkie tempo przemian cywilizacyjnych powoduje, ze przed szkolg wyzsza
wyrastajg coraz to nowe zadania, ktérych celem jest jak najlepsze przygotowanie
studentéw do pracy zawodowej i Zycia w ustawicznie zmieniajgcych si¢ warun-
kach. Stad tez potrzeba odpowiedniego dostosowania ksztalcenia w szkole wyzszej
do aktualnych oraz przyszlych potrzeb i zadah.

Jedng z drég prowadzacych do radykalnego podwyzszenia poziomu ksztalce-
nia jest precyzyjne okreslenie celow i zadan dydaktycznych. Teoretycy uwaziaja,
ze przewartoSciowanie celéw ogélnych oraz jednoznaczne okreslenie celéw szecze-
gétowych i operacyjnych sprzyja nie tylko planowaniu pracy pedagogicznej, po-
dzialowi materialu nauczania na jednostki metodyczne i poszczegélne zajecia, ale
przede wszystkim stanowi punkt wyjécia i odniesienia do obiektywnej i jednozna-
cznej oceny osiggnieé studentéw.

Jednoznaczne okreslenie celéw ksztalcenia ogélnych i szczegétowych wyma-
ga z jednej strony precyzji a z drugiej strony doédwiadczenia w zakresie konstruo-
wania konkretnych zadan w procesie ksztalcenia. Chodzi bowiem o to, aby kazde
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zadanie mozna bylo poddaé obiektywnej ocenie ilosciowej i jakoSciowej pozwala-
jacej orzekaé o stopniu realizacji celow.

“Cele te powinny jednoznacznie okreslaé: planowane do wywolania w wyniku
oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych na uczniéw zmiany w ich wiedzy i
postepowaniu; wskazywaé warunki, w jakich efekty tych zmian majg byé demon-
strowane przez uczniéw; a takze opisywaé wymagany poziom nabytych umiejet-
noéci i wiadomoscei.”! Chodzi wiec o tzw. reprezentacje materialu programowego,
opartego na systematyce celéw ksztalcenia, ktéra jednoznacznie i dokladnie
okresla cele ksztalcenia w kategoriach wymierzalnych wynikéw koncowych.

Nalezy przyjaé, ze obiektywna i pelnowartosciowa ocena jest podstawowym
regulatorem procesu ksztalcenia zas pomiar dydaktyczny jest podstawowym
warunkiem postawienia prawidlowej diagnozy pedagogicznej oraz realizacji fun-
kcji prognostycznej tego procesu.

Powstaje wigc pytanie: jak formulowaé cele ksztalcenia, aby sprzyjaly one
rozwojowi i ksztaltowaniu zwartego i dobrze przemyslanego systemu wiedzy o
sposobach dzialania i utrwalonych wynikach tych dzialan, ktéremu nie grozi
zdezaktualizowanie pod wplywem czasu lub zmiany okolicznoéci, umozliwiajace-
go studentom efektywne postepowanie w réznych sytuacjach?

Tak sformulowane pytanie kladzie nacisk na konkretyzacjg celéw nauczania.
Jednak wybér ostatecznych celéw nie jest sprawg prosts. Profil ksztalcenia oraz
specyfika poszczegblnych przedmiotéw nauczania okreslajg warunki, kiére muszg
byé spelnione, aby przyjeta konkretyzacja stanowila tzw. reprezentacje materiatu
programowego.

Przedstawione opracowanie sklada si¢ z dwéch czesci.

- Czeéé pierwsza dotyczy mozliwosci konkretyzowania celéw ksztalcenia w
szkole wyziszej, przede wszystkim zas poszukiwan zmierzajacych do ustalenia
podstaw metodologicznych tych zabiegéw.

Czesé druga jest relacjg z badaf sondazowych grupy 100 nauczycieli na temat
znajomoéci i wykorzystania testéw dydaktycznych w pracy szkolnej.

1. Podstawy ogélne konkretyzacji celéw dydaktycznych w szkole wyzszej

Proces ksztalcenia w szkole wyzszej obejmuje dwa &cisle zespolone i wzajem-
nie uzupelniajace si¢ bezpoérednio elementy:
— kierowanie procesem uczenia si¢ studentéw przez nauczycieli akademickich,
— organizowanie nauki wlasnej przez studentéw.
Organizacja tego procesu obejmuje zaréwno aspekt intencjonalny (co nalezy
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osiagnaé), jak i aspekt operacyjny (jak, w jaki sposéb mozna to osiagnaé), ktéry
wyznaczony jest przez obiektywne przedmiotowe warunki osiagnigcia celu.? Wy-
nika z tego, ze dokonujac konkretyzacji celow dydaktyeznych nalezy uwzglednié
oba wymienione aspekty. Oczywiscie podstawowe znaczenie ma tu aspekt inten-
cjonalny, jednak nie bez znaczenia jest Swiadomosé warunkéw realizacji przyje-
tych celow.

Podstawowym celem konkretyzacji jest wyodrebnienie istotnych skladnikéw
tredciowych (centralnych kategorii pojeciowych) materialu i tworzenie z nich
dominant orientacyjnych oraz wigzanie tych skladnikéw w grupy tresciowe (re-
prezentacja materialu programowego) na podstawie ich podobienstwa treéciowego.3

Dokladne okreslenie wynikéw nauczania - uczenia sie jest mozliwe, gdy cele
ksztalcenia formulowane sa w kategorii zadan w taki sposéb, aby eksponowac¢
relacje miedzy trescig zadania a podstawowsa kategoria pojqciowa\.4 Zatem “pro-
gram nauczania powinien zostaé¢ przelozony na hierarchie zadan, a procesy
uczenia sie i nauczania winny byé pojmowane jako jeden proces realizac)i zadan.”
W stwierdzeniu tym podkreslona jest integralna jednos¢ procesu nauczania -
uczenia sie realizowana poprzez rozwiazanie zadan (o réZnym poziomie zlozono-
éci i trudnosci). Aby opracowany zbiér zadan byt adekwatny do stawianych
standardéw wymagan musi cechowaé sie kilkoma wlasciwosciami:

a) zadania winny tworzyé hierarchie ze wzgledu na stopien ich trudnosci;

b) powinny pozostawaé ze soba w dajacych si¢ okresli¢ zwiazkach tresciowo-
logicznych,

c) zadania hierarchicznie nizsze winny byé przygotowaniem do realizacji
zadan hierarchicznie wyzszych;

d) zdobyta wiedza winna byé wiedza stosowalna i sprawdzalna w praktyce;

e) zadania w miare wzrostu poziomu ich zlozonosci 1 ogélnosei winny pozo-
stawaé w coraz $cislejszym zwiazku z centralng strukturg pojqciowq.ﬁ

Jednoznaczne okreslenie standardéw wymagan wigze sie z koniecznosScig
hierarchicznego uporzadkowania celéw, ustalenia ich pozioméw oraz odpowiada-
Jacych im ltt:ategr,\rorii.7 Innymi slowy sprecyzowanie standardéw wymagan zwigza-
ne jest z wyborem adekwatnej do celéw nauczania taksonomii.

Z punktu widzenia potrzeb dydaktyki szkoly wyzsze] przydatne sa projekty
taksonomii celéw nauczania W. Okonia oraz K. Denka.

W. Okon opracowal projekt taksonomii w oparciu o zalozenia teorii wielo-
stronnego nauczania i uczenia sig. Obejmuje on: wiadomosci o faktach i zalezno-
ciach miedzy nimi; rozwiazywanie zagadnien teoretycznych i praktycznych,
samodzielne dokonywanie oceny; samodzielne stosowanie wiedzy o nowych sytu-

a:-acjach.8
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Uszczegétowieniem przyjetych przez W. Okonia kategorii jest schemat stru-
kturalnych sktadnikéw wiedzy (tabela 1.).%

" Tabela 1. Strukturalne skladniki wiedzy

I‘::jguzne kategorie wiedzy nauko- Warstwy treéci Kategoric zada
opis opisowa zadania opisujace
wyjasnienie wyjasniajgca zadania wyjasniajace
ocena oceniajaca zadania oceniajace
norma normalywna zadania normatywne

Przedstawiony projekt stanowi zwarta, logiczng calosé, a co najwazniejsze,
pozwala na uwzglednienie w procesie konkretyzacji celéw nauczania zaréwno
strony rzeczowej wyksztalcenia, jak i podmiOtOWO-OSObOWOéCiOWEj.10 Walorem
tego projektu jest takze to, ze umozliwia wielostronne okreslenie kategorii wyni-
kéw uczenia sie, ktére obejmuja:

— informacje o rezultatach poznania (wiadomosci, wiedza);

— umiejetnoéé rozwiazywania zagadnien, dokonywania odkryé¢ i przyswajania
wiedzy;

— informacje o sposobach dziatania, czyli system przepiséw wykonywania czyn-
noéci (algorytmicznych i heurystycznych);

— system wartoéci oraz kryteriéw wartosciowania stanéw rzeczy i zjawisk;

— system norm pmt.t;pow.w;.nia.11

Projekt zaproponowany przez K. Denka'? jest zmodyfikowans i dostosowang
do potrzeb szkolnictwa wyiszego wersja taksonomii opracowanej przez B. Nie-
mierko.!® Taksonomia ta zawiera:

— zapamietanie, czyli poziom wiedzy biernej (Wb);

— zrozumienie (R); :

— zastosowanie wiadomoéei w sytuacjach prostych, czyli zalgorytmizowanych (Za);
— zastosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych (Zp).

Przedstawionym kategoriom celéw nauczania odpowiadajg écisle okreslone
czynnoéei, operacje, ktére nalezy wykonaé w toku rozwigzywania okreslonych
grup zadan tesl:ow;',(ch.14 Poszczegélnym poziomom wiedzy zostala przypisana
odpowiednia ranga w postaci wspélezynnika (R). Dla kolejnych pozioméw wiedzy
wspélezynniki te wynosza: Rwb = 1; Ry = 2; Rza = 3; Rzp = 4. Przedstawione
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wspétezynniki wykorzystane sg przy obliczaniu globalnego wskainika poziomu
wiedzy (Q).

Przedstawiony 1:)1'0jeki:15 ma te zalete, ze ukazuje calg procedure kwalifiko-
wania wiedzy studentéw (poznanie, kontrole, analize i ocene wynikéw nauczania).

Projekt taksonomii celow nauczania W. Okonia i K. Denka majg wiele
elementéw wspélnych, podstawowsg zaletg tych koncepcji jest to, ze wzajemnie sie
uzupetniajg i inspirujg do dalszych przemyslen i ustalen w zakresie mozliwosci
wykorzystania przedstawionych zalozen do konkretyzacji celéw nauczania z dy-
daktyki ogélnej.

Konkretyzacja cel6w nauczania dydaktykiogélnej nie jest sprawsg prosta. Juz
pierwsze proby napotykaja powazne trudnosci. Jest to konsekwencja duzej ztozo-
nosci i elastyczno$ci procesu dydaktyeznego. Wielostronne wzajemne zwigzki i
zaleznosci miedzy poszczegélnymi ogniwami systemu dydaktycznego ulegaja cia-
glym zmianom, uzyskuja nowg postaé¢. Wigze sie to z faktem, ze dydaktyka ogélna,
rozumiana jako teoria nauczania i uczenia sig, jest nauka teoretyczno-praktyczna,
ktéra nie tylko opisuje, wyjasnia i ocenia, ale takze umozliwia konstruowanie i
analize zachowan celowo§ciowych, zmierzajacych do konkretnych zmian rzeczy-
wistosci szkolne;.

Przygotowanie sie do konkretyzacji celow nauczania dydaktyki ogélnej wy-
maga préb i przemyslen. Niezbedne jest oparcie rozwazan na takich zatozeniach
teoretycznych, ktére umozliwiaja prawidlowe uchwycenie prawidlowosci dydakty-
cznych w taki sposéb, aby stanowily one hierarchiczny uktad celéw, jednoznacznie
okreslaly poziomy i kategorie wiedzy.!®

Wydaje sie, ze bardzo przydatne moga okazaé sie te zalozenia psychologicznej
teorii czynnoéci 1 zwigzanej z nig poznawczej koncepcji czlowieka. Chodzi tu
przede wszystkim o zalozenia dotyczace:

1. Czynnosciowej teorii ksztalcenia umyshu (podstawy ksztalcenia ukiadu
regulacji prospektywnej, funkcje regulacji dorainej, relacje miedzy efektami
ksztalcacymi i realizacyjnymi czynnosci),

2. Regulacyjnej roli informacji w procesie nauczania-uczenia sie (mechanizm
odbierania i przetwarzania informacji, specyfika regulacyjnej funkcji informacji,
sterowanie zamierzonym przebiegiem czynnosci, proces zdobywania i korzystania
z informacji),

3. Roli i znaczenia zadan w procesie studiowania (pojgcie i struktura zadan,
motywujaca rola zadan, aktywizujgca rola zadan, dostrzeganie, podejmowanie i
rozwigzywanie zadan),

4. Strukturalnych aspektéw procesu studiowania (czynniki determinujace



struktury procesu studiowania, przyczyny zmian w strukturze czynnosci).
Celem przedstawionych rozwazan nie jest wskazanie gotowych rozwigzan,

ale ukazanie kierunkéw poszukiwan zmierzajacych do ustalenia metodologicz-
_nych podstaw zabiegéw zmierzajacych do konkretyzacji celéw nauczania z dyda-
ktyki ogdlnej.

2. Nauczyciele wobec testéw w procesie kwalifikowania osiggnigé szkolnych
uczniéw

Cele, organizacja i przebieg badan

Dotychczasowa praktyka pedagogiczna wskazuje, i to doé¢ jednoznacznie, ze
testy nie zajmujg naleznego im miejsca we wspélczesnej szkole i tylko w ograni-
czonym zakresie pelnig zakladane funkcje w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. Zgromadzone informacje (obserwacje lekeji, wywiady, prace kontrolne)staty
sie inspiracjg do podjecia przez nas badan w tym zakresie.

Gléwnym celem naszych badan jest zgromadzenie materiatu faktograficzne-
go pozwalajacego udzieli¢ odpowiedzi na nastgpujace pytania:

1. Czy i w jakim stopniu nauczyciele szkét podstawowych posiadajg wiedzg
o testach dydaktycznych niezbedna do prawidlowego postugiwania sig¢ nimi w
praktyce?

2. Czy i w jakim stopniu nauczyciele szkél podstawowych postuguja sie
testami w procesie kwalifikowania osiggnieé szkolnych swoich wychowankéw?

3. Jakie =3 poglady nauczycieli szk6t podstawowych w kwestii testow oraz
ich aktualnej roli w procesie kwalifikowania osiggnieé¢ szkolnych uczniéw oraz
dalszych mozliwoéci szerokiego ich stosowania w praktyce pedagogiczne;j?

W celu zgromadzenia odpowiedniego materiatu pozwalajacego udzieli¢ odpo-
wiedzi na postawione pytania zostaly podjete w roku 1986 badania wéréd nauczy-
cieli studiujacych zaocznie pedagogike w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w
Bydgoszczy. Realizacje badan rozlozono na dwa podstawowe etapy. Etap pierwszy
obejmuje badania wstepne, ktére majg dopiero rozstrzygnaé o potrzebie i zasad-
noéci kontynuowania badan wiasciwych, przewidzianych w drugim etapie. W
trwajacych jeszcze badaniach wstepnych postuzyliSmy sie metoda sondazu diag-
noftat_w,rcznego.17 W badaniach sondazowych material faktograficzny zgromadzono
przy pomocy kombinowanego kwestionariusza ankiety oraz analizy dokumentéw
(prace kontrolne).

Z uwagi na zgromadzony dosé obszerny material badawczy oraz trwajgce
jeszcze badania do analizy wstegpnej (zaprezentowanej w tym opracowaniu) wy-
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brano (droga doboru losowego) grupe 100 nauczycieli II roku studiéw. Dodatko-
wym uzasadnieniem takiego zabiegu jest przyjecie stanowiska metodologicznego,
ze kazda préba sondazowa obejmujgca 100 os6b ukazuje podstawowe prawidio-
woéci zachodzace w podobnej prébie zltozonej z 1000 oséb.

Zwiezla charakterystyka badanej grupy

W badanej grupie nauczycieli 987% stanowig kobiety, a reszta to mezczyzni.
Wszyscy badani pracuja w klasach I-III. Podstawowymi przedmiotami, ktérych
nauczaja w najwiekszym wymiarze godzin sg kolejno: 1) j. polski, 2) matematyka,
3) srodowisko spoteczno-przyrodnicze. Wiekszosé, bo az 74% badanych pracuje w
szkotach wiejskich, a pozostate 26% badanych pracuje w zawodzie nauczycielskim
w szkolach miejskich. Wiecej niz polowa badanych (58%) pracuje w zawodzie
nauczycielskim 3-4 lata. Na drugim miejscu znajduje si¢ grupa nauczycieli (23%)
pracujacych w zawodzie 5-6 lat. Stazem pracy do 2 lat legitymuje si¢ 7% badanych.
Pozostata, najbardziej zréznicowana pod wzgledem stazu pracy, grupa badanych (22%)
pracuje w zawodzie nauczycielskim 7 i wigcej lat.

Zdecydowana wiekszoéé badanych nauczycieli (95%) posiada przygotowanie
pedagogiczne (54% - Studium Wychowania Przedszkolnego, 37% Studium Peda-
gogiczne, 4% Studium Nauczycielskie). Tylko 5% badanych legitymuje si¢ wy-
ksztalceniem srednim bez dodatkowego przygotowania pedagogicznego.

Wstegpne wyniki badan

Badani nauczyciele nie posiadaja podstawowej wiedzy o testach dydaktycz-
nych. Zaledwie 12% badanych potrafi poprawnie okresli¢ co to jest test. Wigkszosé
badanych (57%) wykazalo sie fragmentaryczng i bardzo powierzchowna znajomo-
écig istoty testu. Niepokojacy jest fakt, ze az 31% badanych nie udzielilo wecale
odpowiedzi lub udzielilo odpowiedzi blednych.

Jeszcze gorzej wyglada kwestia znajomosci i zrozumienia istoty zadania
testowego, ktéra stanowi podstawe prawidlowego ich konstruowania. Zaledwie 9%
badanych wykazuje znajomoéé i zrozumienie istoty zadania testowego. Niewielka
czesé badanych (34%) udzielita odpowiedzi swiadczgceych o bardzo stabej znajomo-
&ci i zrozumieniu istoty zadania testowego. Wiedza, ktdrg posiada ta czgs¢ bada-
nych absolutnie nie wystarcza do samodzielnego ukladania zadan testowych.
Najbardziej jednak niepokoi fakt, ze az 57% badanych nie posiada zadnej wiedzy
o zadaniu testowym.
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Analiza zgromadzonych ankiet ujawnila wielce niepokojace, a bardzo istotne
dla praktyki pedagogicznej fakty: az 52% badanych nie mialo stycznoéci z zadnymi
testami. Pozostala czesé badanych (48%) miata juz stycznoéé z testami, jednak
wigkszoéé z nich nie potrafi doktadniej okreslié ani ich rodzaju, ani istoty.

Wysoce zastanawiajacy jest fakt, ze przy niskim poziomie wiedzy o tescie i
zadaniu testowym, az 67% badanych nauczycieli stwierdza, ze stosuje testy w
procesie kwalifikowania osiagnieé szkolnych uczniéw wskazujac kolejno nastgpu-
jace uzasadnienie:

1. Dobrze uzasadniaja tradycyjne metody kontroli oceny.

2. Ulatwiaja kontrole i ocene. |

3. Urozmaicajg kontrole i ocene.

4. Stanowig jedns z najbardziej obiektywnych metod kontroli.

Znaczna grupa badanych (33%) stwierdza, ze nie stosuje testéw przy kwalifi-
kowaniu osiagnieé¢ szkolnych uczniéw wskazujac przy tym nastepujace uzasad-
nienia:

1. Brak gotowych testéw do stosowania.
2. Brak odpowiedniego przygotowania do stosowania testéw.

Wiekszoéé badanych nauczycieli (62%) podata, ze stosuje testy wiasnej kon-
strukeji. Spora grupa badanych (26%) wykorzystuje w procesie dydaktycznym
testy opracowane przez innych nauczycieli.

Tylko niewielka grupa badanych (12%) stwierdzila, ze korzysta z testow
udostepnionych przez wladze oswiatowe.

Badani nauczyciele stoja na stanowisku, ze do konstruowania pisemnych
testéw osiggnieé szkolnych nadajg si¢ zaréwno zadania otwarte jak i zadania
zamkniete. Wéréd zadanh otwartych na pierwszym miejscu stawiajg zadania z
luka, a na drugim miejscu zadania krétkiej odpowiedzi. Za przydatnoscig zadania
- rozprawki wypowiedzialo si¢ zaledwie 3% badanych. Stanowisko takie wynika
najprawdopodobniej z faktu, ze badani nauczyciele pracujg w klasach I-IIL
Z zadah zamknietych zdecydowanie na pierwszym miejscu stawiane sg przez
badanych zadania wielokrotnego wyboru, na drugim miejscu zadania na dobiera-
nie, a na trzecim miejscu zadania typu prawda-falsz.

Zdecydowana wigkszoéé badanych (92%) opowiada sig za tym, aby w testach
osiagnieé szkolnych stosowaé zadania réznego typu podajac nastgpujace uzasad-
nienia swego stanowiska:

1. Urozmaicajg kontrole i oceng (64%).
2. Zwiekszajg dokladnoéé kontroli i oceny (17%).
3. Zapewniajg wszechstronnosé i obiektywnoéé kontroli i oceny (11%).
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Tylko (8%) badanych opowiada sie za stosowaniem w testach osiggnigé szkolnych
zadan jednego typu, gdyz uwazajg, ze to ulatwia ich poprawe i ocene.

Wiekszoéé badanych (63%) uwaza, ze testy w procesie kontroli i oceny sg

bardzo przydatne, ale mozliwe do zastosowania w ograniczonym zakresie.
18% badanych uwaza, ze testy osiagnigé szkolnych sg bardzo przydatne i w peini
mozliwe do stosowania w codziennej praktyce. Znalazla si¢ réwniez grupa bada-
nych (17%), ktérzy uwazajg testy za bardzo przydatne, ale catkowicie niemozliwe
do szerokiego stosowania w obecnych warunkach. Znikomy procent badanych
poddaje w watpliwosé wartoéé obecnych testow osiagnie¢ szkolnych.

Nieznaczna wiekszoéé badanych nauczycieli (53%) stosuje testy tylko raz w
semestrze. Pozostali, jezeli stosuja, to tylko raz w roku. Badani stojg na stanowi-
sku (61%), ze testy do badania osiggnieé szkolnych uczniéw powinny opracowywaé
zespoly nauczycielskie. 26% badanych uwaza, ze testy takie powinny przygotowy-
waé wladze oéwiatowe, gléwnie Oddzialy Doskonalenia Naueczycieli. Natomiast
13% badanych uwaza, ze najlepiej jezeli testy bedzie przygotowywatl sobie sam
nauczyciel.

Konkluzje

Wstepne wyniki badaf pozwalajg na sformulowanie nastgpujgcych konklu-
Zji:

1. Badani nauczyciele nie posiadajg podstawowej wiedzy o testach osiagniec
szkolnych niezbednej do ich konstruowania i stosowania w codziennej praktyce.

2. Wiekszoéé badanych mimo stabej znajomoéci podstawowych zagadnien
teoretycznych stosuje testy w procesie kwalifikowania osiggnigé¢ szkolnych.

3. Poglady na role testéw w procesie kwalifikowania osiagnigé szkolnych sg
wyraznie zréznicowane: od peinej akceptacji i wlasciwego zrozumienia ich znacze-
nia i funkcji poprzez rézne odmiany sceptycyzmu, az do wyraznego negowania ich
przydatnosci w procesie dydaktyczno-wychowawezym.

4. Zagadnienia test6w osiggnieé szkolnych powinny by¢ szerzej uwzgledniane
w programach ksztalcenia w Studiach Nauczygielskich oraz w programach dosko-
nalenia nauczycieli prowadzonych przez Oddzialy Doskonalenia J.'*Iauczycieli.18

Na zakoficzenie nalezy podkresli¢ fakt, ze badani nauczyciele nie mieli
jeszcze mozliwoéei zdobycia koniecznej wiedzy o testach w toku obecnych studiéw,
gdyz zgodnie z ich programem ta tematyka jest realizowana pod koniec II roku.
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