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ВВЕДЕНИЕ

Одним из основных факторов успешного развития общества является эффективное функционирование его социальной сферы и, в частности, системы образования. Высшее образование сегодня является важнейшей составляющей системы образования, определяющей не только современное состояние общества, но и перспективы его развития на многие годы вперед. Стремительное развитие общества поставило перед высшим образованием новую задачу: сегодняшние выпускники должны быть способны успешно решать не только насущные проблемы, но и проблемы, которые встанут перед обществом в будущем. Именно эта задача определяет значимость качества обучения в наиболее широком и глубоком его понимании.
Актуальность темы исследования. Одним из основных факторов успешного развития общества является эффективное функционирование его социальной сферы и, в частности, системы образования. Высшее образование сегодня является важнейшей составляющей системы образования, определяющей не только современное состояние общества, но и перспективы его развития на многие годы вперед. Стремительное развитие общества поставило перед высшим образованием новую задачу: сегодняшние выпускники должны быть способны успешно решать не только насущные проблемы, но и проблемы, которые встанут перед обществом в будущем. Именно эта задача определяет значимость качества обучения в наиболее широком и глубоком его понимании.

Современный российский рынок образовательных услуг характеризуется наличием более чем 1000 высших учебных заведений, различающихся масштабами деятельности (университеты, академии и институты), формой обучения (очная, очно-заочная, заочная), источниками финансирования (федеральные, региональные, ведомственные, негосударственные автономные), готовящие бакалавров, специалистов и магистров по более чем 200 специальностям. Однако, несмотря на существующие различия, каждое учебное заведение ответственно перед государством за качество образования и проблема качества является центральной в образовательном процессе вуза.

Словосочетание «качество образования» в начале девяностых годов прошлого века в России чаще использовалось управленцами, чем учеными. Это было вызвано, скорее всего, тем, что в Законе РФ «Об образовании» (1992 и 1996гг.) появилась статья о государственном контроле за качеством образования, что породило большое количество различных практик такого контроля. Инициированная правительственными решениями практика организации контроля качества образования дала импульс для разработки соответствующих теоретических концепций, явилась основным фактором устойчивого возрастания интереса ученых к данной проблеме. Приоритетность этих исследований и актуальность внедрения результатов в учебный процесс находит свое отражение в «Концепции модернизации российского образования на период до 2010 года» и Федеральной программе развития образования в России.

Модернизация учебного процесса должна осуществляться по объективным, понятным и личностно значимым для студента, преподавателя и администратора принципам и критериям. Только при этих условиях можно рассчитывать на заинтересованную и целенаправленную деятельность всех участников учебного процесса в достижении высокого качества обучения. Поэтому одной из важнейших составляющих модернизации учебного процесса является разработка объективных методик контроля и оценки качества обучения. В качестве обучения следует разделять две составляющие: качество образовательной деятельности и качество результатов обучения.

Контроль результатов обучения, предполагая определенную свободу в методах и средствах достижения, во главу угла ставит требование, чтобы в результате обучения студент обладал теми знаниями, умениями, навыками и иными качествами, которые востребованы обществом и которые соответствуют Государственному образовательному стандарту. Проблема контроля результатов обучения чрезвычайно сложна в силу ряда причин, в частности, отсутствия строгого определения структуры знаний, единиц измерения и сопоставимых эталонов. Классические формы контрольных мероприятий имеют ряд недостатков, из которых наиболее серьезными являются отсутствие единого стандарта, низкая степень надежности, связанная с возможной необъективностью и эффектами внешнего и психологического воздействия, выборочность контролируемого материала и низкая технологичность.
Однако наиболее серьезной являются проблемы объективности оценки знаний и соответствия уровня знаний единым стандартам. Например, одна и та же оценка уровня знаний студента в различных учебных заведениях может соответствовать различным, зачастую даже, несопоставимым, уровням знаний. Эти проблемы могут быть успешно преодолены с применением тестирования. Несмотря на очевидные недостатки тестирования, связанные с неизбежной формализацией взаимоотношений испытуемый – экзаменатор, тестирование получило широкое распространение в учебном процессе, в задачах определения уровня профессиональной подготовки, профессиональной пригодности и конкурсного отбора. К преимуществам оценки знаний методами компьютерного тестирования следует отнести объективность результата, высокую степень устойчивости к внешнему воздействию, в том числе, психологического характера, оперативность и высокую технологичность обработки и анализа результатов.
Для реализации компьютерного тестирования необходимы надежные, валидные комплексы тестовых заданий, соответствующие Государственным образовательным стандартам. Создание тестовых заданий является сложной задачей. Тестирование моделирует взаимоотношения экзаменатора и студента во время контрольного испытания и для создания тестового задания необходимы не только высокий научный уровень и педагогический опыт, но и адекватное представление о контингенте. Для того чтобы определить применимость комплекса тестовых заданий для оценки знаний необходимо провести его детальную верификацию, то есть определить параметры комплекса. К наиболее важным параметрам комплекса следует отнести динамический диапазон трудности заданий, адекватность, устойчивость, надежность и, конечно, валидность.

Зачастую приходится сталкиваться с упрощенным пониманием контроля результатов обучения, сводящим проблему лишь к контролю уровня знаний студентов. Результаты такого критериально-ориентированного подхода не могут оценить эффективность образовательной деятельности, лечь в основу рекомендаций по направлениям ее модернизации. Для того чтобы можно было вносить коррективы в учебный процесс, а усовершенствование образовательной деятельности носило осознанный и целенаправленный характер, необходимо контролировать все аспекты качества результатов обучения, то есть полную структуру знаний студентов.
Роль структуры знаний многократно подчеркивалась выдающимся педагогом А. Дистервегом, а также психологом Д. Брунером. Последний считает, что “изложение структуры знаний, овладение этой структурой, а не просто усвоение фактов и технических приемов является центральным моментом”.

Каждое учебное заведение должно стремиться, в первую очередь, к формированию правильных индивидуальных структур знаний, в которых не было бы пробелов (разрывов в знаниях), и на этой основе повышать уровень подготовки. Уровень знаний в значительной степени зависит от личных усилий и способностей учащихся, в то время как структура знаний заметно зависит от правильной организации учебного процесса, от индивидуализации обучения, от мастерства педагога, от объективности контроля - в общем, от всего того, что определяет качество образовательной деятельности.

Структура знаний является многопараметрической характеристикой знаний. Для объективной оценки эффективности учебного процесса и его модернизации необходимо определять различные аспекты структуры знаний. Традиционно, например, при психологическом тестировании, эта проблема решается применением различных комплексов, причем каждый тест определяет ту или иную характеристику испытуемого: тесты на внимание, на обучаемость, IQ и т.д. В учебном процессе заочной формы обучения такой подход вряд ли может быть применим, поскольку приведет к существенному перегрузке учебного процесса. По каждой дисциплине придется многочисленные сеансы тестирования, каждый из которых поможет определить всего одну характеристику структуры знаний студентов.

Указанные противоречия, низкая надежность и нетехнологичность классических форм контроля знаний позволили сформулировать проблему исследования. Она состоит в необходимости разработки и внедрения надежной высокотехнологичного метода определения структуры знаний студентов.

Это обусловило выбор темы «Метод динамического тестирования в определении структуры знаний студентов».

Проблема исследования – в обеспечения качества обучения значительную роль играет создание системы объективного определения структуры знаний обучающихся. Данная задача чрезвычайно сложна в силу ряда причин, в частности, отсутствия строгого определения структуры знаний, единиц измерения и сопоставимых эталонов. Однако наиболее серьезным препятствием в определении структуры знаний является отсутствие единых критериев определения структуры знаний. Например, одна и та же оценка уровня знаний студента в различных учебных заведениях может соответствовать различным, зачастую даже, несопоставимым, уровням знаний. Указанный недостаток в значительной мере устраняется применением системы тестирования.
Объект исследования – результат контроля знаний методами компьютерного тестирования студентов заочной формы обучения специальности «Логопедия» Московского социально-гуманитарного института и его филиалов.
Предмет исследования – определение структуры знаний студентов методом динамического тестирования.
Цель исследования – теоретическое обоснование и экспериментальная реализация системы определения структуры знаний студентов в свете их применимости в учебном процессе в высшем учебном заведении.

В качестве гипотезы выдвигаются следующие положения:
1. Структура знаний является многопараметрической характеристикой знаний. Для объективной оценки эффективности учебного процесса и его модернизации необходимо определять различные аспекты структуры знаний.

2. Корреляционный анализ результатов тестирования позволяет выявить общие закономерности в структуре знаний студентов, сформировавшиеся в результате обучения.

3. Акцентирование рейтинга заданий на ту или иную составляющую структуры знаний позволяет выявить наличие этой составляющей в структуре знаний студентов.

4. Динамическое тестирование является обобщением предметно-ориентрированного тестирования. Суть динамического тестирования заключается в анализе результатов тестирования с применением различным образом акцентированных балловых рейтингов заданий.
5. Определение структуры знаний на разных этапах учебного процесса позволяет:

- выявить объем и уровень базовых знаний студента, необходимых для успешного изучения данной дисциплины (предварительное тестирование);

- определить объем знаний и тщательность изучения студентом данной дисциплины (контрольное тестирование);

- определить уровень устойчивых знаний, сформировавшихся в результате обучения (контроль остаточных знаний);

- определить общие пробелы в знаниях студентов для внесения соответствующих корректив в учебный процесс;

- выявить группы студентов с общими параметрами структуры знаний для применения дифференцированного подхода в обучении;

- оценить эффективность учебного процесса в формировании знаний по данной дисциплине и определить направления его модернизации или усовершенствования.

Цель исследования и основные гипотезы определили логику исследования, в соответствии с которой определены задачи исследования:

1) выявить и систематизировать теоретические основания тестологии и методов статистического анализа;

2) разработать методику и компьютерные программы аккумуляции и статистического анализа результатов тестирования;

3) разработать, адаптировать к учебному процессу заочной формы обучения и внедрить систему контроля знаний студентов на различных этапах учебного процесса;

4) верифицировать комплекс тестовых заданий по дисциплине «Дислалия»;

5)  разработать и внедрить систему определения структуры знаний студентов, включающую в себя аккумуляцию и анализ результатов тестирования, формирование заключений, рекомендаций по формированию групп с дифференцированной методикой обучения, усовершенствованию и модернизации учебного процесса.

Для получения достоверных результатов были использованы следующие теоретические и эмпирические методы: анализ психолого-педагогической, математической, методической и нормативно-правовой литературы по проблеме исследования, анализ социологических характеристик студенческого контингента, компьютерное тестирование и соотнесение результатов тестирования с успеваемостью и социологическими характеристиками студентов, прямое наблюдение и регистрация поведения студентов во время тестирования, методы математической статистики.

База исследования: Московский социально-гуманитарный институт, филиалы Института в гг. Егорьевск, Ейск, Зеленоград, Казань, Набережные Челны, Нефтеюганск, Новомосковск, Новороссийск, Пермь, Ржев, Сальск, Селятино, Ярославль.

Организация и этапы исследования:
Первый этап (2001 – 2002) - осмысление и актуализация проблемы структуры знаний и контроля качества обучения, методических основ тестологии, дистантных и дистанционных технологий в системе заочного обучения студентов.

Второй этап (2002-2003) - работа над научной концепцией исследования, разработка системы контроля знаний с применением компьютерного тестирования, компьютерных программ аккумуляции и статистического анализа результатов тестирования.

Третий этап (2004-2005) – проведение констатирующего эксперимента, анализ полученных результатов. Уточнение на их основе цели и задач исследования, конкретизация гипотезы и объекта исследования.

Четвертый этап (2006) – обобщение и теоретическое осмысление полученных результатов, формирование выводов, совершенствование и внедрение системы определения структуры знаний студентов методами компьютерного тестирования, оформление диссертации.

Научная новизна и теоретическая значимость исследования:

1) Проведен теоретический анализ взаимосвязи качественных характеристик знаний студентов и статистических параметров результатов тестирования. Систематизирована структура статистических параметров результатов тестирования.

2) Впервые рассмотрена концепция адекватности результатов тестирования студентов. Проведено обоснование значимости параметра адекватности в определении эффективности учебного процесса.

3) Впервые рассмотрена концепция устойчивости знаний, определяемых тестовым заданием.

4) Показано, что статистические параметры результатов тестирования могут являться основой для определения значимых характеристик структуры знаний: уровень, устойчивость и глубина знаний, практическая и теоретическая направленность, успешность обучения и готовность к будущей практической работе.

5) Разработан метод динамического тестирования, позволяющий определить структуру знаний студентов методом статистической обработки результатов тестирования с применением различным образом акцентированных балловых рейтингов заданий
6) Разработана структура системы, адаптированной для заочной формы обучения, включающая в себя компьютерное тестирование на различных этапах изучения дисциплины, регистрацию и анализ результатов тестирования, верификацию и коррекцию комплексов тестовых заданий, определение структуры знаний студентов и формирование рекомендаций по модернизации и усовершенствованию учебного процесса.

Практическая значимость исследования:

1. Разработана, апробирована и внедрена в учебный процесс адаптированная к заочной форме обучения высокотехнологичная технология определения структуры знаний студентов методом динамического тестирования.

2. Проведена верификация комплексов тестовых заданий по дисциплине Дислалия.
3. Исследована структура знаний студентов МСГИ, на основе результатов исследований разработаны рекомендации по усовершенствованию учебного процесса и обеспечению качества обучения.
Достоверность и обоснованность результатов исследования обеспечивается исходными методологическими положениями, которые соответствуют современным тенденциям педагогической науки и Концепции модернизации образования, репрезентативным объемом экспериментального материала и широкой географией базы исследования, применением методов математической статистики.

На защиту выносятся следующие положения:

1) Определение структуры знаний студентов является необходимым этапом в системе обеспечения качества обучения. Система определения структуры знаний должна являться перманентно функционирующей составной частью научно-методического обеспечения учебного процесса.

2) Метод динамического тестирования студентов позволяет объективно определить важнейшие характеристики структуры знаний студентов.
3) Реализация системы определения структуры знаний студентов методом динамического тестирования позволяет по объективным критериям определить эффективность учебного процесса и пути его усовершенствования.

Апробация и внедрение результатов исследования. Материалы диссертационного исследования были представлены на заседаниях Ученого совета и кафедры педагогики МСГИ, на международных конференциях «Новые технологии в образовании, науке и экономике» (Шарджа, ОАЭ, январь 2006, Террачина, Италия, май 2006), «Негосударственный сектор высшего образования: проблемы развития» (Москва, 2005), симпозиуме с международным участием «Логопедия ХХI века» (Санкт-Петербург, 2006) и других совещаниях и конференциях, посвященных проблемам качества обучения.

Результаты исследований внедрены в учебный процесс в Московском социально-гуманитарном институте
Публикации. Основное содержание исследования отражено в 9 публикациях автора.
Глава 1. Теоретические и методологические основы определения структуры знаний студентов

§1.1. Проблема качества профессионального  образования в вузе

Одним из основных факторов успешного развития общества является эффективное функционирование его социальной сферы и, в частности, системы образования. Система образования в России имеет достаточно четкую структуру, включающую: начальное образование, среднее общее и среднее специальное образование, послевузовскую ступень, а также систему повышения квалификации. 

Высшее образование сегодня является важнейшей составляющей развитие государства, ибо без него невозможно ожидать продвижения науки, культуры, искусства, производства и т. д., что и делает государство сильным. Современный российский рынок образовательных услуг характеризуется наличием, как государственных учебных заведений, так и работающих на коммерческой основе, которые управляются и финансируются различными путями. Однако, несмотря на существующие различия, и тот и другой тип учебных заведений ответственен перед государством за качество образования. Поэтому проблема качества является центральной в образовательном процессе вуза. 

В соответствии с законом РФ «Об образовании» под образованием понимается целенаправленный процесс обучения и воспитания в интересах личности, общества, государства, сопровождающийся констатацией достижения гражданином (обучающимся) определенных государственных образовательных уровней (образовательных цензов) [114]. Образование — это процессы и одновременно результаты этих процессов, представленные в виде определенного набора знаний, навыков, умений, культурных и нравственных установок, приобретаемых личностью. Применительно к высшему образованию — это процессы и виды деятельности вузов, направленные на подготовку специалистов в той или иной области на основе передачи обучающимся определенной совокупности теоретических и практических знаний, необходимых для реализации успешной профессиональной деятельности. Кроме того, высшее образование предполагает, что выпускники вуза должны обладать высоким культурным уровнем развития.

С практической точки зрения большой интерес представляет качество высшего образования (подготовки специалистов). Согласно стандартам ИСО (ISO) серии 9000 [53], под качеством следует понимать степень соответствия свойств какого-то объекта (продукта, услуги, процесса) некоторым требованиям (нормам, стандартам). Таким образом, качество высшего образования — это сбалансированное соответствие всех аспектов высшего образования некоторым целям, потребностям, требованиям, нормам и стандартам [51]. При этом следует учитывать, что к определению качества высшего образования необходим многосторонний подход [53]. Во-первых, перед высшим образованием ставятся определенные цели, как внешние, так и внутренние. Оно должно соответствовать установленным стандартам и нормам. Для получения действительно качественного образования должно быть обеспечено качество самих требований (целей, стандартов и норм) и необходимые качественные ресурсы (образовательные программы, кадровый потенциал, контингент абитуриентов, материально-техническое обеспечение, финансы и т. д.), т. е. качество условий (вложений в образование). При соблюдении этих двух аспектов качества важную роль играет качество образовательных процессов (научная и учебная деятельность, управление, образовательные технологии и т. д.), непосредственно реализующих (обеспечивающих) подготовку специалистов. И наконец, еще одним элементом качества образования является качество результатов деятельности вуза (текущие и итоговые результаты обучения студентов, характеристики карьерного роста выпускников и т. д.).

Система качества в вузах была и есть. Вопрос в том какая она? В основном это система, построенная на старых принципах Ф. Тейлора, датируемых 1905 г., в основе которых лежит сплошная проверка результатов деятельности с целью отбраковки и исправления дефектных (сравнение дано, чтобы подчеркнуть рутинность этой системы). Цель такой системы — это обеспечение качества проверкой каждого результата. Именно такая система, претерпевшая косметические изменения, диктуемые временем, и существует в вузах. Каждого студента два раза в год проверяют на пригодность в форме зачетов и экзаменов. Часть отчисляют, часть на исправление (ставят неуд), часть пропускают на дальнейшие стадии учебного процесса, поставив оценки 3, 4 или 5. Поскольку это делают преподаватели и в силу системы Тейлора, качество фактически рассматривается как соответствие требованиям преподавателей, которые должны (что редко проверяется) отражать требования ГОС.

Непонимание качества образования в современном его толковании — это серьезная проблема всего вуза: руководства, преподавателей, сотрудников и студентов. Правомерным будет следующее определение:

Высокое качество образования — это: 

· соответствие содержания образовательных программ требованиям заказчиков (государство, бизнес, личность) и образовательных стандартов; 

· высокая удовлетворенность заинтересованных сторон (учащихся, работодателей и др.) качеством образовательных услуг; 

· высокая удовлетворенность преподавателей и сотрудников образовательного учреждения своей работой; 

· положительное влияние на общество, повышение общей культуры и образованности его членов. 

Словосочетание «качество образования» в начале девяностых годов прошлого века в России чаще использовалось управленцами, чем учеными. Это было вызвано, скорее всего, тем, что в Законе РФ «Об образовании» (1992 и 1996 гг.) появилась статья о государственном контроле за качеством образования, что породило большое количество различных практик такого контроля.

Инициированная правительственными решениями практика организации контроля качества образования дала импульс для разработки соответствующих теоретических концепций, явилась основным фактором устойчивого возрастания интереса ученых к данной проблеме. В настоящее время общее число публикаций по проблемам качества образования исчисляется тысячами; более десяти лет назад их было значительно меньше. В России, в частности, только в 2001 г. проведено 74 научных и научно-практических конференций, посвященных вопросам качества образования. Они прошли в 37 городах, в 46 классических и педагогических университетах, в 27 технологических и отраслевых вузах.

Следует отметить, что оценка качества образования связана с рядом противоречий.

1. Отсутствие тезауруса.

2. Стабильность и изменчивость образования.

3. Выделение качества профессионального образования.

4. Теоретическое и практическое обучение.

5. Стандарты оценки преподавателя и квалификационные требования к специалисту.

6. Обучение профессиональным дисциплинам и практика решения стандартных профессиональных задач.

7. Декларируемый гуманистический и фактический технологический подходы к оценке качества образования студента.

8. Владение выпускником фундаментальными знаниями и слабая готовность выполнять профессиональные обязанности.

Рассмотрим их подробнее.

1. Отсутствие тезауруса. 

Нельзя не отметить разнообразие и многоплановость мнений относительно словосочетания «оценка качества образования». Несмотря на его массовое использование, нет общего понятийно-категориального аппарата проблемы «оценка качества образования».

2. Стабильность и изменчивость образования. 

Качество образования относится к одному из основных свойств бытия человека, которое является, с одной стороны, системой устойчивых, неизменных, статических особенностей, а с другой — системой изменчивых, динамических особенностей личности. Качество образования человека в конкретный момент времени представляет собой систему полученных качеств образования.

Качество образования специалиста осуществляется в процессе овладения им исторически сложившимся содержанием материальной и духовной культуры. Становление субъектности обеспечивается исторически сложившейся системой образования, а на последующих этапах развития личности — реальным бытием и конкретной профессиональной деятельностью. Качество образования — личностная особенность, необходимая человеку для осуществления той или иной деятельности, в том числе профессиональной [38,59].

3. Выделение качества профессионального образования. 

Человек может успешно выполнять профессиональную деятельность, если он владеет способами ее осуществления, представляет возможные варианты последствий, имеет способности к ее реализации — что свидетельствует о качестве профессионального образования. Основными компонентами качества образования является понятийно-образная информация о мире и сложившиеся в опыте жизни «схемы» умственных действий, управляющие извлечением, преобразованием, приумножением и практическим использованием этой информации.

Основные параметры качества профессионального образования:

· освоенные специалистом фундаментальные модели решения профессиональных задач; 

· приобретенные способности и опыт, необходимые для решения профессиональных задач и элементарных профессиональных проблем; 

· навыки использования исследовательских методов в разработке проектов решения задач в профессиональной сфере. 

Качество профессионального образования в целом состоит, с одной стороны, из отдельных качеств, а с другой — является системой, предназначенной для решения конкретных профессиональных задач. Поэтому основным связующим отдельные параметры звеном является стандартная профессиональная задача.

4. Теоретическое и практическое обучение. 

Анализируя российские государственные стандарты высшего профессионального образования, отметим, что основой российской системы высшего образования является теоретическое, а не практическое обучение, направленное на умение действовать в конкретной профессиональной ситуации. В отечественном государственном стандарте высшего профессионального образования отсутствует описание связи и последовательности реализации отдельных дисциплин с квалификационной характеристикой выпускника и требованиями к профессиональной подготовленности специалиста.

Таким образом, государство не ставит перед традиционной дисциплиной интегральные цели и задачи. Целью изучения дисциплины является не формирование потребности и умений в дальнейшем использовать ее научное содержание, а лишь фактографическое усвоение научных сведений, чаще всего — на уровне запоминания.

5. Стандарты оценки преподавателя и квалификационные требования к специалисту. 

Отдельная учебная вузовская дисциплина и результаты ее освоения студентом устанавливаются преподавателям, исходя из собственных представлений о контроле результатов обучения, а не из интегральных представлений о квалификации специалиста и месте содержания обучения в квалификационных требованиях.

Как следствие, кафедры университета транслируют фундаментальные модели и методы научного исследования и мало учат использовать научный потенциал как методологический инструмент целостного исследования тех или иных профессиональных ситуаций. Педагогическая и научная деятельность преподавателей вуза слабо связана с будущей профессиональной деятельностью выпускников.

Педагогическое мастерство и творчество преподавателей вузов зависит от характера взаимодействия педагогической деятельности с научной, а также с профессиональной деятельностью будущего специалиста. К сожалению, в реальности такое взаимодействие чаще всего отсутствует.

6. Обучение профессиональным дисциплинам и практика решения стандартных профессиональных задач. 

Студент мало обеспечен как общей информацией о связи обучения и основных профессиональных задач, которые ему предстоит решать в профессиональной деятельности, так и частной — о содержании и формах самоподготовки, об организации учебного процесса и др.

7. Декларируемый гуманистический и фактический технологический подходы к оценке качества образования студента. 

Несмотря на отсутствие понятийно-категориальной основы оценки качества образования, во многих российских вузах разрабатываются отдельные элементы системы внутренней оценки качества образования. В большинстве стран Европы наблюдается развитие национальных систем внешней оценки качества образования. Таким образом, в российских вузах большинство усилий направлено на создание внутренней системы оценки качества подготовки специалистов, в европейских — внешней [1, 2, 4, 5].

Наблюдение позволяет выделить два основных подхода к оценке качества образования. Первый подход — гуманистический — ориентирован на обеспечение потребности обучающегося в объективной оценке качества его образования. Второй подход — технологический — направлен на технологию оценивания.

В рамках гуманистического подхода как критерий качества образования исследователи выделяют уровень самореализации личности в деятельности, в том числе профессиональной, трудовой деятельности. Оценка качества образования предназначена для объективной фиксации результата подготовки специалиста, которая нужна как студенту, так и преподавателю. Сторонники гуманистического подхода выступают против отмены традиционных форм оценивания.

При гуманистическом подходе возможно и необходимо участие студентов в оценке качества преподавания, так как студенты, овладевая учебной дисциплиной, видят больше, чем кто-либо, как связаны качество преподавания и содержание обучения. Студенты больше кого-либо заинтересованы в совершенствовании качества процесса образования, так как им нужны качественные знания, опыт и способности.

Сторонники технологического подхода основными критериями качества образования считают внешние показатели: успеваемость, условия организации образовательного процесса, число научных исследований и др. Обучающийся, студент в этом подходе рассматривается прежде всего как «сырье» для образовательного учреждения, и лишь затем как потребитель качества образования, стоящий в одном ряду с равнозначными потребителями — предприятиями, организациями, государством. Основное предназначение системы образования в данном случае состоит в выявлении и обеспечении реальных потребностей потребителей образования путем отбора качественного «сырья» и доведения его до качественного «продукта».

Приверженцы технологического подхода утверждают, что традиционные экзамены и зачеты не эффективны. Как только студент прошел входной тест (т. е. был принят), любой провал в завершении программы данной ступени должен рассматриваться как дефект качества образования вуза: либо входные испытания были негодными, либо качество образования вуза не учитывает некоторые проблемы студентов. Поэтому множественные испытания каждого студента по каждому из курсов в каждом семестре — это слишком большой объем испытаний, лучше каждый семестр выбрать случайно несколько студентов для испытаний, чтобы определить качество процесса обучения.

При технологическом подходе участие студентов в оценке качества преподавания исключено, так как студенты сами еще не овладели учебной дисциплиной, поэтому не имеют критерия для оценивания. Преподаватель и без их мнения видит качество овладения студентами этой дисциплиной, или мнения студентов ему безразличны. Студентам же нравятся только нетребовательные преподаватели.

Общее для каждого подхода заключается в том, что оценка качества образования (результата и процесса) должна осуществляться по однозначным, понятным и личностно значимым для студента, преподавателя, администратора критериям. Только при этих условиях можно рассчитывать на заинтересованное участие студента в овладении способами решения профессиональных задач, на высокий уровень самореализации выпускника вуза в трудовой деятельности. Студент должен быть обеспечен как общей информацией о связи обучения и основных профессиональных задач, которые ему предстоит решать в профессиональной деятельности, так и частной — о содержании и формах самоподготовки, об организации учебного процесса и др.

8. Владение выпускником фундаментальными знаниями и слабая готовность выполнять профессиональные обязанности. 

Выпускник вуза в достаточной мере владеет фундаментальными знаниями в профессии и способностью осуществлять исследовательскую деятельность, но не готов к выполнению профессиональных обязанностей, эффективным действиям в конкретной профессиональной ситуации.

§1.2. Метод тестов 
Тестовый контроль знаний, умений, навыков приобретает все большее распространение во всех областях. Современный человек встречается с тестами при поступлении в соответствующее учебное заведение, в процессе обучения, при итоговой аттестации, устройстве на работу и т.д.

В Московском социально-гуманитарном институте для контроля за качеством обучения и определения структуры знаний студентов широко применяется метод тестов. Выбор именно этого вид контроля знаний был неслучайным. 

Во-первых, метод тестов дает объективный результат, так как в компьютерную программу заложена функция оценивания результатов каждого студента.

Во-вторых, метод тестов дает высокую оперативность, так например, при использовании метода компьютерного тестирования удается в достаточно короткие сроки получить данные о знаниях студентов Института. Это параметр является для нас очень актуальным в силу специфики нашего вуза –  заочная форма обучения. Раньше при использовании классических форм приема зачетов и экзаменов, в связи с большим потоком студентов сессия зачастую растягивалась во времени, что вызывало достаточное количество нареканий.

В-третьих, использование метода тестов позволяет проанализировать поведение каждого студента, выявить многие стороны структуры знаний данного человека, что невозможно сделать при классической форме оценивания, в силу большой загруженности преподавателя.

Существует еще множество достоинств и недостатков метода тестов, которые будут детально рассмотрены и  изложены во 2-ой главе. Сейчас же хотелось бы немного остановится на истории возникновения метода тестов.

§1.2.1. Из истории возникновения метода тестов
Под тестом (англ. test - проба, испытание, проверка) понимается ансамбль стандартизированных, стимулирующих определенную форму активности, часто ограниченных по времени выполнения заданий, результаты которых поддаются количественной (и качественной) оценке и позволяют установить индивидуально-психологические особенности личности.

Термин «тест», получивший чрезвычайно широкое распространение в различных областях знания в смысле испытания, проверки, имеет давнюю историю. По Р. Пэнто и М. Гравитц (1972), слово «тест» происходит из старофранцузского языка и является синонимом слова «чашка» (лат. testa - ваза из глины). Этим словом обозначали небольшие сосуды из обожженной глины, использовавшиеся алхимиками для проведения опытов. В русском языке слово «тест» долгое время имело два значения:

1) испытательная присяга, религиозная английская клятва, которую каждый вступающий в общественную должность должен давать, чтобы доказать, что он не тайный католик;

2) плоский плавильный сосуд или сосуд из выщелоченной золы для выделения олова из золота или серебра.

Близкое современному содержание термин «тест» получает в конце XIX в. В педагогике известны разнообразные классификации тестов. Они могут подразделяться по особенностям используемых тестовых заданий на тесты вербальные и тесты практические, по форме процедуры обследования - на тесты групповые и индивидуальные, по направленности - на тесты способностей, тесты личности и тесты отдельных психических функций, а в зависимости от наличия или отсутствия временных ограничений - на тесты скорости и тесты результативности. Так же тесты могут различаться по принципам их конструирования. За последние десятилетия многие известные тесты были приспособлены к среде компьютера (предъявление, обработка данных и др.), их можно обозначить как тесты компьютеризированные. Активно разрабатываются тесты компьютерные, изначально конструируемые с учетом возможностей современной вычислительной техники. 

Теория и практика современного педагогического тестирования имеет не более чем столетнюю историю. Развитие психологии и педагогики с конца XIX века до начала первой мировой войны было тесно связано со становлением тестовых технологий. Социальные и научные условия конца XIX и начала XX веков заставляли педагогов и психологов рассматривать результаты тестирования с точки зрения сравнения относительных способностей испытуемых. 

Тестовые методы принято связывать с бихевиоризмом. Мето​дологическая концепция бихевиоризма основывалась на том, что между организмом и средой существуют детерминационные отно​шения. Организм, реагируя на стимулы внешней среды, стремится изменить ситуацию в благоприятную для себя сторону и приспо​сабливается к ней. Бихевиоризм ввел в психологию в качестве ве​дущей категорию поведения, понимая его как совокупность до​ступных объективному наблюдению реакций на стимулы. Поведе​ние, согласно бихевиористской концепции, является единственным объектом изучения психологии, а все внутренние психические процессы должны быть интерпретированы по объективно наблю​даемым поведенческим реакциям. В соответствии с этими пред​ставлениями цель диагностики сводилась первоначально к фикса​ции поведения. Именно этим занимались первые психодиагносты, разработавшие метод тестов (термин введен Ф. Галыпоном).
Первым исследователем, использовавшим в лите​ратуре термин «интеллектуальный тест», был Дж.М. Кеттелл. Этот термин после статьи Кеттелла «Интеллектуальные тесты и измере​ния», опубликованной в 1890 году в журнале «Mind» («Мысль»), при​обрел широкую известность. В своей статье Кеттелл писал о том, что применение серии тестов к большому числу индивидов позволит от​крыть закономерности психических процессов. Вместе с тем он высказал мысль о том, что научная и практическая ценность тестов возрастет, если условия их проведения будут однообразными. Так впервые была провозглашена необходимость стандартизации тестов для того, чтобы стало возможным сравнение их результатов, полу​ченных разными исследователями на разных испытуемых.

Кеттелл предложил в качестве образца 50 тестов, включавших различного рода измерения чувствительности, времени реакции, времени, затрачиваемого на называние цветов, количества звуков, воспроизводимых после однократного прослушивания, и др. Вер​нувшись в Америку после работы в лаборатории Вундта и чтения лекций в Кембридже, он немедленно стал применять тесты в устроенной им при Колумбийском университете лаборатории (1891). Вслед за Кеттеллом и другие американские лаборатории начали применять метод тестов. Возникла необходимость органи​зовать специальные координационные центры по использованию этого метода. В 1895-1896 гг. в США были созданы два национа​льных комитета, призванных объединить усилия тестологов и придать общее направление тестологическим работам.

Метод тестов получает широкое распространение. Новый шаг в его развитии был сделан французским врачом и психологом А. Бине (1857—1911), создателем самой популярной серии тестов.
В 1904 г. Министерство образования Франции поручило Бине заняться разработкой методик, с помощью которых можно было бы отделить детей, способных к учению, но ленивых и не желаю​щих учиться, от страдающих врожденными дефектами и не спо​собных учиться в нормальной школе. Нужда в этом возникла в связи с введением всеобщего образования. Одновременно потре​бовалось создание специальных школ для умственно неполноцен​ных детей. Бине в сотрудничестве с т. Симоном провел серию экс​периментов по изучению внимания, памяти, мышления у детей разного возраста (начиная с трех лет). Проведенные на многих ис​пытуемых экспериментальные задания были проверены по стати​стическим критериям и стали рассматриваться как средство опре​деления интеллектуального уровня.

Следующий этап развития педагогического тестирования ха​рактеризуется изменением формы проведения тестового испыта​ния. Все тесты, созданные в первом десятилетии XX века, были индивидуальными и позволяли вести опыт только с одним испы​туемым. Использовать их могли лишь специально подготовлен​ные специалисты, имеющие достаточно высокую квалификацию.

Эти особенности первых тестов ограничивали их распростра​нение. Практика же требовала диагностировать большие массы людей с целью отбора наиболее подготовленных к тому или иному виду деятельности, а также распределения по разным видам деяте​льности людей в соответствии с их индивидуальными особенно​стями. Поэтому в США в период первой мировой войны появи​лась новая форма тестовых испытаний - групповое тестирование. Необходимость как можно быстрее отобрать и распределить полуторамиллионную армию рекрутов по различного рода службам, школам и училищам заставила специально созданный комитет по​ручить А.С. Отису разработку новых тестов. Так появились две формы армейских тестов - «Альфа» и «Бета». Первая из них пред​назначалась для работы с людьми, знающими английский язык. Вторая — для неграмотных и иностранцев. После окончания войны эти тесты и их модификации продолжали широко применять.

Групповые (коллективные) тесты не только делали реальными испытания больших групп, но наряду с этим допускали упроще​ние инструктирования, процедуры проведения и оценки результа​тов тестирования. К тестированию начали привлекаться люди, не имеющие настоящей педагогической квалификации, а всего лишь обученные проведению тестовых испытаний.

В то время как индивидуальные тесты,  в основном применялись в клинике и для консульти​рования, групповые тесты использовались преимущественно в си​стеме образования, в промышленности и в армии.

20-е годы нашего столетия характеризовались настоящим тес​товым бумом. Быстрое и широкое распространение тестологии было обусловлено прежде всего ее направленностью на оператив​ное решение практических задач. 

На протяжении первой половины XX века было создано множество разно​образных тестов. При этом, разрабатывая методическую сторону тес​тов, разрабтчики доводили ее поистине до высокого совершенства. Все тесты тщательным образом стандартизировались на больших выборках; тестологи добивались того, что все они отличались высокой надежно​стью и хорошей валидностью. Но во всех методиках тестов был большой недостаток они не учитывали  структуры знаний студентов.
§1.3. Определение структуры знаний студентов

О знаниях мы сейчас знаем не многим больше того, что знали о них во времена Гете. Педагогическая наука этим феноменом не занималась, или занималась очень мало, как это ни странно. Между тем, формирование системы знаний у учащихся - важнейшая цель образовательного процесса, кардинальная проблема педагогики. В свою очередь отсутствие у учащихся системы знаний по учебной дисциплине делает невозможным создание полноценного теста для измерения знаний. Именно такой случай имел однажды место при проверке варианта теста по истории Отечества для централизованного тестирования. 

История вопроса о знаниях уходит в глубину веков. Первые документальные свидетельства систематического исследования знаний связаны с именами Пифагора и Сократа. Пифагор унаследовал от египетских жрецов, где учился, так называемую эзотерическую традицию отношения к знаниям. В соответствии с этой традицией, знания должны передаваться учителем из уст в уста, и не всем, а только достойным (посвященным) ученикам. Сократ, напротив, учителем себя никогда не считал, был сторонником открытого, общедоступного знания. В своих диалогах Сократ многократно ставил вопрос о сущности знания, связи знания с незнанием, невежеством, с умом, моралью, мнением, с представлениями и умениями.

Знания — это система понятий о предметах и явлениях, усвоенных в результате восприятий, аналитико-синтетического мышления, запоминания и практической деятельности.

По своему качеству и содержанию знания могут быть систематическими и бессистемными, теоретическими и практическими, обширными и узкими, глубокими и поверхностными, гибкими и шаблонными, прочными и непрочными.

Структура знаний студентов рассматривается различными исследователями по-разному. К сожалению, на сегодняшний день нет четкого определения данному понятию. Структура знаний понимается как глубина, широта, объем, гибкость, прочность и другими характеристиками знаний.
Для измерения уровня знаний используются традиционной системы тестирования (измерения) уровень знаний определяется долей правильных ответов. Однако такая оценка зависит от трудности заданий в тесте. Если тест состоит из легких заданий, доля правильных ответов будет высокой, если тест состоит из трудных заданий, то – низкой, т.е. оценка уровня знаний при использовании традиционной системы измерений не может считаться объективной.

Процесс формирования объективной с точки зрения преподавателя оценки уровня знаний студента в действительности осуществляется очень индивидуализировано и, по сути, субъективно. При этом критерии оценивания уровня знаний обучаемого у каждого преподавателя базируются на степени компетентности в предметной области, на личном педагогическом опыте, владении методиками психологической диагностики достигнутого уровня качества знаний и потенциальных творческих способностей студентов.

Широта знаний — это их разносторонность, охват большого круга вопросов, касающихся нескольких областей науки или весьма сложных предметов и явлений. Необходимость расширения таких знаний учащихся обусловливается продолжающейся ускоренной дифференциацией и интеграцией наук, а также научно-техническим прогрессом в сфере материального производства. Интеграция наук требует от учащихся изучения не только тех наук, которые непосредственно касаются их будущей деятельности, но и многих смежных с ними, что ведет к еще большему расширению необходимого объема знаний для использования все новых и новых технических средств производства.

 Глубина знаний определяется проникновением в сущность и все элементы предметов и явлений. Глубокие знания теории и практики могут обеспечить успешное формирование не только навыков и умений, но и производственного мастерства. 

Гибкость знаний — это их переносимость с одних предметов и явлений на другие. В легким и наиболее полном переносе одних и тех же знаний на возможно большее количество разнообразных предметов и явлений заключается сущность их гибкости, которая чрезвычайно важна в современных и будущих условиях деятельности педагогов – дефектологов.

Прочные знания — это закрепленные в памяти глубокие понятия основной сущности предметов и явлений. Когда из памяти легко извлекается главное содержание знаний, то уже нетрудно воспроизвести в сознании отдельные компоненты, от крупных их совокупностей до мелких подробностей.

Прочное закрепление в памяти знаний достигается: яркостью и полнотой восприятий изучаемого учебного материала; эмоциональным возбуждением в процессе восприятий; осознанием важности в жизни и деятельности изучаемых предметов и явлений; глубоким и всесторонним осмысливанием содержания изучаемого; практическим применением знаний в разнообразных условиях деятельности; неоднократным воспроизведением в сознании ранее усвоенного в связи с изучением чего-либо нового, когда запомненное прочно увязывается с только еще воспринимаемым и осмысливаемым.

Роль структуры знаний многократно подчеркивалась выдающимся педагогом А. Дистервегом, а также психологом Д. Брунером. Последний считает, что “изложение структуры знаний, овладение этой структурой, а не просто усвоение фактов и технических приемов является центральным моментом”.

Каждое учебное заведение должно стремиться, в первую очередь, к формированию правильных индивидуальных структур знаний, в которых не было бы пробелов (разрывов в знаниях), и на этой основе повышать уровень подготовки. Уровень знаний в значительной степени зависит от личных усилий и способностей учащихся, в то время как структура знаний заметно зависит от правильной организации учебного процесса, от индивидуализации обучения, от мастерства педагога, от объективности контроля - в общем, от всего того, чего обычно не хватает.

Как справедливо отмечал М. Минский, человек не может хорошо учиться, если разрывы для него между известным и неизвестным слишком велики. Уровень знаний в значительной степени зависит от личных усилий и способностей учащихся. В то время как структура знаний зависит от правильной организации учебного процесса, от индивидуализации обучения, от мастерства педагога, от объективности контроля. В общем, от всего того, чего обычно у нас не хватает.

§1.4. Динамическое тестирование

Тесты можно расклассифицировать, выделить несколько под​классов в зависимости от того, какой признак взят за основание деления. Наиболее значительными представляются классифика​ции тестов по форме и по содержанию. По форме тесты могут быть индивидуальные и групповые, устные и письменные; бланковые, предметные, аппаратурные и компьютерные; вербальные и невербальные.  Существуют нормативно-, личностно-, китериально-, выборочно-, социально-, и предметно-ориентированные тесты. 

В Московском социально-гуманитарном институте было проведено длительное исследование (2001-2006 гг.) процессов тестирования студентов и дистантных форм обучения. В исследовании было задействовано 20 филиалов и представительств института в различных регионах. К разработке тестовых и дистантных материалов были привлечены лучшие профессорско-преподавательские кадры института. Число данных результатов  тестирования превышало несколько десятков  тысяч, в связи с невозможностью обработки такого количества данных была разработана специальная компьютерная программа. Для анализа результатов был открыт Отдел контроля качества обучения, в котором собирались данные тестирования студентов по всем филиалам и представительствам Института, разрабатывались и анализировались методики дистантных форм обучения и тестовые материалы, причем, анализ тестовых материалов производился детальным образом, где исследованию подлежал каждый вопрос тестового комплекса.
В результате многолетнего исследования было обращено внимание на тот факт, что использование порогового рейтинга, то есть, 1 балл при верном ответе студента и 0 баллов – при неверном ответе, дает неточный результат знаний студентов и подходит лишь для критериально-ориентированного тестирования, суть которого сопоставить уровни учебных достижений тестируемых с заданным критерием качества их обученности. Для более точного выявления знаний необходимо, чтобы задания имели собственный рейтинг (балловая оценка), соответствующий трудности и значимости задания в системе знаний по данной дисциплине. Однако проблема в том, что экспертная оценка степени трудности и значимости задания весьма субъективна и оценки разных экспертов одного и того же задания сильно разнятся, вплоть до радикально противоположных позиций. Для адекватного введения рейтинга необходима методика, объективно определяющая значимые характеристики задания. Существующие сегодня методики определения характеристик заданий по результатам тестирования позволяют определять лишь решаемость и степень трудности задания [7]. Очевидно, что эта единственная характеристика явно недостаточна для определения адекватного рейтинга значимости задания. Разработанная в Московском  социально-гуманитарном институте методика статистического анализа позволяет более полно определять значимые характеристики заданий.
Структура знаний является многопараметрической характеристикой знаний. Для объективной оценки эффективности учебного процесса и его модернизации необходимо определять различные аспекты структуры знаний. Традиционно, например, при психологическом тестировании, эта проблема решается применением различных комплексов, причем каждый тест определяет ту или иную характеристику испытуемого: тесты на внимание, на обучаемость, IQ и т.д. В учебном процессе заочной формы обучения такой подход вряд ли может быть применим, поскольку приведет к существенному перегрузке учебного процесса. По каждой дисциплине придется многочисленные сеансы тестирования, каждый из которых поможет определить всего одну характеристику структуры знаний студентов.
При нашем исследовании ставилась более глубокая задача: измерить различные аспекты структуры знаний студентов одним комплексом тестовых заданий, путем различной статистической обработки результатов тестирования. С этой целью нами было разработано динамическое тестирование  [24]. 
Определение структуры знаний студентов не является самоцелью. Знание сильных и слабых сторон в структуре знаний студентов необходимо для целенаправленной модернизации учебного процесса, применения дифференциально-групповых методик обучения, адаптации методик преподавания к структуре знаний студентов и поиска оптимальных путей обеспечения необходимого качества знаний, то есть для определения и повышения эффективности учебного процесса. В дальнейшем,  в диссертационном исследовании, мы постараемся обосновать и детально рассмотреть предложенный к обсуждению и используемый в Московском социально-гуманитарном институте  метод динамического тестирования и его применение в проблеме обеспечения качества обучения.
ГЛАВА 2. Верификация комплекса тесовых заданий как метода определения структуры знаний студентов 
Среди направлений развития России на одно из первых мест выдвигается совершенствование системы образования. Эффективное функционирование системы образования является одним из основных факторов успешного развития общества. Эпоха информатизации общества, интеллектуализации всех сфер деятельности, несомненно, предпо​лагает все возрастающую значимость общей и профессиональной образованности населения. Привлечение информационных технологий на всех этапах учебного процесса должно являться не самоцелью, а высокоэффективным средством обеспечения качества обучения и того уровня подготовки специалистов, которое востребовано обществом.

Современные компьютерные технологии не отрицают классические традиционные средства обучения и должны гармонично дополнять их, обеспечивая высокую эффективность учебного процесса.  Для решения поставленных задач необходима разработка специальных средств обучения, адаптированных к компьютерным технологиям: компьютерных обучающих программ, систем интерактивного взаимодействия, многоуровневых информационных систем, тренажеров, демонстрационных материалов и систем контроля качества обучения.

§2.1. Основные требования к комплексу тестовых заданий

В обеспечении качества обучения значительную роль играет создание системы объективного определения уровня знаний обучающихся. Поставленная задача чрезвычайно сложна в силу ряда причин, в частности, отсутствия строгого определения уровня знаний, единиц измерения и соответствия эталонов. Однако наиболее серьезным препятствием в определении уровня знаний является отсутствие единых объективных критериев определения уровня знаний. Указанный недостаток в значительной мере устраняется применением метода тестирования.

Тестирование моделирует взаимоотношения испытуемого с терпеливым экзаменатором.  Тестирование не заменяет преподавателя, но в связи с большой загруженностью квалифицированных преподавателей, у которых зачастую не хватает времени на каждого студента, в связи с проблемой нехватки педагогических кадров, необходима модель,  частично заменяющая труд преподавателя. Для обучения такой моделью является книга, а для проверки знаний студентов – тестирование.

Тесты   -   это   достаточно    краткие,    стандартизированные    или    не стандартизированные пробы, испытания, позволяющие за  сравнительно  короткие промежутки времени оценить   преподавателями   результативность   познавательной   деятельности учащихся т.е. оценить степень и качество достижения  каждым  учащимся  целей обучения (целей изучения). 

    Тесты  предназначены  для  того,  чтобы  оценить  успешность овладения  конкретными  знаниями  и  даже   отдельными   разделами   учебных дисциплин,  и результаты тестов, зачастую,  являются  более  объективным  показателем,   нежели результаты текущих форм контроля.

По форме тест представляет собой систему заданий. Тестовые задания обычно бывают краткими, чтобы на выполнение каждого не тратилось много времени. Количество заданий обычно равно нескольким десяткам. Далеко не всякое задание включается в тест. Оно должно быть строго определенным по форме, содержанию и специальным параметрам, оцениваемым в ходе статистического анализа. Свойства заданий обусловливают свойства всего теста, поэтому говорят не просто о наборе, а о системе заданий. 

По форме проведения тесты  могут  быть  индивидуальными  и  групповыми, устными   и   письменными,   бланковыми,   предметными,   аппаратурными    и компьютерными, вербальными и  невербальными.  При  этом  каждый  тест  имеет несколько  составных  частей:  руководство  по  работе  с  тестом,  тестовую тетрадь с заданиями и, если необходимо, стимульный материал или  аппаратуру, лист ответов (для бланковых методик), шаблоны для обработки данных. Если тестирование проводится с одним испытуемым, то такие  тесты  носят  название индивидуальных, если с несколькими -  групповых.  

Для того чтобы комплекс тестовых заданий являлся объективным и адекватным инструментом для определения уровня и структуры знаний студентов, необходимо выполнение ряда условий:

1. Комплекс тестовых заданий должен, в соответствии с учебной программой дисциплины,  равномерно охватывать все разделы дисциплины;

2. Комплекс тестовых заданий должен обладать широким распределением заданий по степени трудности как по комплексу в целом, так и по каждому разделу изучаемой дисциплины;

3. Комплекс тестовых заданий должен обладать высокой степенью адекватности, то есть, результаты тестирования должны эффективно дифференцировать студентов по уровню знаний;

4. Комплекс тестовых заданий, предназначенный для выявления остаточных знаний студентов, должен обладать высокой степенью устойчивости, то есть выявлять знания, основанные не на механическом запоминании отдельных разрозненных фактов, а на глубоком понимании предмета;

5. Комплекс тестовых заданий должен быть помехоустойчивым, то есть исключающим влияние вероятностного варианта тестирования;

6. Комплекс тестовых заданий должен обладать достаточным объемом,  исключающим возможность «натаскивания», то есть механистического запоминания заданий и вариантов ответов;

7. Комплекс тестовых заданий должен быть достаточно разнообразным по форме заданий и формулировок, чтобы избежать быстрой утомляемости тестируемых. 

8. Комплекс тестовых заданий должен обладать высокой степенью валидности, то есть результаты тестирования должны отражать именно те качества, умения и навыки студента, которые как необходимы для дальнейшего прогресса в обучении, так и характеризуют студента как будущего специалиста. Степень валидности теста определяется не только содержанием комплекса заданий, но и методикой обработки и анализа полученных результатов.

Основой для создания полноценных комплексов тестовых заданий являются научная компетентность и педагогический опыт авторов заданий. Только опытный педагог может в каждом задании смоделировать взаимодействие студента и экзаменатора. Для авторов тестов разрабатываются правила, выполнение которых позволяет обеспечить формальную сторону соответствия комплекса приведенным выше требованиям. Во избежание однобокости комплекса и авторитарной необъективности целесообразно формировать комплекс тестовых заданий механическим слиянием заданий, разработанных различными авторами. Дальнейшая задача состоит в отборе из представленного материала заданий, из которых можно составить комплекс тестовых заданий, в наибольшей степени соответствующий представленным требованиям. Отбор тестовых заданий осуществляется в процессе верификации тестовых заданий, основанном на статистическом анализе результатов тестирования репрезентативной группы студентов.

Тестирование   широко   используется   в   учебных   заведениях    для тренировочного, промежуточного и итогового  контроля  знаний,  а  также  для обучения и самоподготовки учащихся.

Результаты тестирования  могут  выступать  и  как оценка  качества  преподавания,  и  как  оценка  самих  испытательных материалов.

Содержание теста не может быть только легким, средним или трудным. Здесь в полной мере проявляется известная мысль о зависимости результатов от применяемого метода. Легкие задания теста создают только видимость наличия знаний у учащихся, потому что ими проверяются минимальные знания. В этой связи можно заметить, что ориентация федерального органа управления образованием на проверку минимального уровня знаний не дает, и не может, даже по определению, дать представление о реальном уровне знаний, т.е. дать ту информацию, которая давно уже нужна обществу и органам управления. Искажает результаты тестирования и подбор заведомо трудных заданий, в результате чего у большинства студентов оказываются заниженные баллы. Ориентация на трудные задания нередко рассматривается как средство усиления мотивации к учебе. Однако это средство действует неоднозначно. Одних трудные задания могут подтолкнуть к учебе, других - оттолкнуть от нее. Подобная ориентация искажает результаты и, в итоге, снижает качество педагогического измерения.

В зависимости от предмета измерения выделяются тесты педагогические, психологические, социологические, социально-психологические, культурологические и др. Педагогические тесты измеряют степень усвоения учебного материала, овладения необходимыми знаниями, умениями и навыками, уровень учебных достижений обучающихся. 

Существуют различные подходы к классификации педагогических тестов по форме, содержанию, уровню контроля, форме предъявления. Как правило, эти формализованные подходы не вызывают затруднений с пониманием и интерпретацией. В отличие от них, деление тестов по целям вызывает неоднозначное толкование и интерпретацию, поскольку оно включает в себя менее формализованные критерии.

Нормативно-ориентированный тест – система тестовых суждений различной категории трудности. Позволяющих разделить  поведение тестируемых на классы по степени их обученности, дифференцирует тестируемых по уровню знаний. Такие тесты включают в себя набор заданий различной степени трудности. 

Задача – не столько оценить полноту знания, сколько определить место (рейтинг) каждого из тестируемых в общем ряду испытуемых. Требуется сравнительно небольшое, но достаточное для данной задачи число заданий, обеспечивающих хорошую дисперсию результатов. Интерпретация опирается на понятие процент, показывающего, сколько процентов испытуемых имеют тестовый результат хуже заданного, и позволяющего сопоставлять результаты разных сеансах тестирования. В основе нормативно-ориентированной интерпретации лежит сопоставление индивидуального тестового балла данного студента с баллами, полученными другими испытуемыми. Самый простой способ провести нормативно-ориентированную интерпретацию тестового балла состоит в том, чтобы сообщить, сколько процентов учащихся из учебной группы, в которой проводилось тестирование, выполнили тест хуже (получили более низкий балл) и сколько процентов выполнили тест лучше (получили более высокий балл).

Личностно-ориентированный тест - система тестовых суждений с заданной категорией трудности, позволяющих различить поведение тестируемых из одного класса обученности. Эти тесты направлены на оценку учебных достижений каждого конкретного испытуемого.

Критериально-ориентированный тест - система тестовых суждений, позволяющих сопоставить уровни учебных достижений тестируемых с заданным критерием качества их обученности. Устанавливает соответствие уровня знаний определенному критерию, который представляет собой некий количественный показатель уровня знаний. Эти тесты позволяют оценить уровень усвоения разделов или тем относительно полного объема содержания учебной дисциплины, которые должны быть усвоены тестируемыми. 

Задача - проверить, насколько человек  усвоил требуемый объем знаний, умений и навыков, выступающий в качестве заданного стандарта или критерия усвоения (аттестация, прием на работу). Требуется не слишком большое число заданий из области, ограниченной конкретным стандартом или уровнем (критерием) знаний. Интерпретация ведется на языке учебной дисциплины, но преимущественно работниками управления.

Каждый вид критериально-ориентированного теста составлен для того, чтобы интерпретировать результаты тестирования по отношению к определенной области содержания. Эта интерпретация может совершаться различными способами, которые зависят от цели тестирования. Определение теста должно служить базисом для установления границ данной концепции. Критериально-ориентированный тест - это такой тест, который намеренно составлен, чтобы производить педагогические измерения и напрямую интерпретироваться в терминах точно определенного стандарта. Данные педагогические измерения производятся путем выбора репрезентативного набора тестовых заданий на соответствующей области содержания. Критериально-ориентированные тесты специально составлены таким образом, чтобы обобщить результаты индивидуальных баллов относительно точно определенного домена или области содержания. Причем тестовые задания могут включать как проверку содержания, так и проверку навыков и умений.

В литературе по тестологии (или педагогическим измерениям) выделяют два основных вида критериально - ориентированных тестов, отличающихся друг от друга по ряду характеристик [84]. Установившихся названий для этих видов на русском языке пока не существует. В зарубежной литературе терминология окончательно также еще не установилась. Критериально - ориентированные тесты намеренно составляются таким образом, чтобы аттестовать уровень индивидуальных достижений студентов по отношению к заранее определенной области содержания. Принципиальный интерес при их разработке представляет строгая и точная спецификация области содержания теста. Это необходимо для того, чтобы увеличить до максимального уровня обоснованность интерпретации индивидуальных баллов студентов. Именно акцентированное внимания на области содержания (по англ. - domain) внушило некоторым исследователям идею наименования таких тестов как domein-referenced, что можно перевести как «тесты, ориентированные на область содержания».

Создание заданий для теста, ориентированного на область содержания, требует более детальных и точных правил. Для этого требуется точная и строго определенная спецификация области содержания теста. Этот тип критериально - ориентированных тестов предназначен для оценки доли от полного объема учебного материала, которую усвоил испытуемый. В зарубежной литературе его обычно называют domein-referenced test. Уровень учебных достижений каждого испытуемого можно выразить в проценте от полного объема области содержания теста. Для итогового контроля наиболее естественно применять именно этот тип тестов.

На практике существует и другой тип критериально - ориентированных тестов. Называются такие тесты mastery tests, то есть «тесты на мастерство» или «квалификационные тесты». Они применяются для определения в группе испытуемых квалифицированных и неквалифицированных (masters and nomasters) в какой-то области. Эмпирическая процедура анализа тестовых заданий в данном случае рекомендована для того, чтобы определить «чувствительность» тестовых заданий к различию между обученными и необученными испытуемыми.

Этот вид используется для классификации испытуемых и разделения их на группы на основании заранее выбранного стандарта оценивания (критериального балла). Чаще всего такие тесты используются для разделения испытуемых на две группы: усвоивших и не усвоивших необходимый навык на базе определенной области содержания. 
Выборочно-ориентированный тест – используются для оценки доли от полного материала, который усвоил испытуемый. Такие тесты находят применение в процессе предварительного тестирования с целью выявления  пробелов в знаниях.

Социально-ориентированный тест – применяется для анализа нормы соответствия квалификации выпускников высших учебных заведений требованиям, предъявляемым сферой конкретной производственной или научной деятельности.

Предметно-ориентированный тест - Этому типу тестирования в соответствии с целью отводится диагностическая функция выявления усвоенных и не усвоенных тестируемыми элементов содержания учебной дисциплины. С нашей точки зрения, предметно-ориентированное педагогическое тестирование, в отличие от вышеуказанных критериально- и нормативно-ориентированных типов, тем и выделяется, что прежде всего решает не количественную, а качественную задачу, стоящую перед контролем знаний. Эту задачу можно сформулировать как определение структуры знаний. 

Задача - выяснить, какие элементы содержания учебной дисциплины усвоены тем или иным испытуемым. Требуется большое число заданий и достаточно полное определение содержания изучаемой дисциплины. Интерпретация результатов ведется педагогами-предметниками на языке учебной дисциплины. До сих пор остается не решенным вопрос: какое количество заданий необходимо предъявить студенту, и в какой последовательности? Количество заданий определяется необходимой надежностью комплекса тестовых заданий. Для большой надежности хорошо предъявлять все задания комплекса, но нельзя не принимать во внимание и особенности психики тестируемых, при предъявлении слишком большого количества заданий,  усиливается утомляемость, происходит  потеря внимания, ухудшение восприятия задания. На наш взгляд количество предъявляемых заданий должно равняться 60-ти, это обусловлено тем, что на ответ одного задания отводится 1 минута времени, а на весь предъявленный тест уходит 60 минут – это то время, когда студент  может сконцентрировать свое внимание, восприятие и память. 

Выбор задания не менее важный вопрос. При выборе заданий из комплекса тестовых заданий существует два подхода: случайная выборка и тематический выбор задания, последовательно по каждой теме дисциплины в зависимости от трудности задания и результатов студента по предыдущему заданию. Такой подход называется адаптивным тестированием [28]. Адаптивное тестирование это такая диалоговая тестовая программа, которая изменяет порядок предъявления тестовых заданий в зависи​мости от результатов выполнения испытуемым предъявленных заданий. Когда опытный экзамена​тор проводит устный экзамен, он фактически всегда применяет некий упрощенный интуитивный вари​ант адаптивного тестирования. После первых удачных ответов экзаменующегося экзаменатор старает​ся задать вопрос посложнее, и если учащийся справляется и с этим сложным вопросом, то экзаме​натор, вполне справедливо экономя свое собственное время, ставит учащемуся оценку «5». После первых же ошибочных ответов экзаменатор, наоборот, «сни​жает планку» — задает самый простой вопрос, и если учащийся не справляется и с этим простейшим вопросом, то экзаменатор ставит учащемуся оценку «2». Таким образом, для выявления крайних случа​ев требуется гораздо меньше тестовых заданий при обеспечении практически того же уровня надежнос​ти. Дольше времени надо потратить и большее коли​чество вопросов задать в случае «середнячков», ко​торые с одними заданиями справляются, а с другими нет, так как освоили учебную программу не пол​ностью. Смысл адаптивности в алгоритме тестирова​ния в том, что тест адаптируется, настраивается на доступный испытуемому уровень сложности и тем самым быстрее локализует его истинный тестовый балл на шкале измеряемого свойства.   

Для реализации тематического или адаптивного способа выбора заданий необходимо знать уровень трудности каждого задания. Успех тестирования зависит от качества тестового материала, которое, в свою очередь, определяется с помощью основных критериев тестового задания и теста в целом, характеризующих его надежность, валидность и эффективность. Характеристикой эффективности теста для определения уровня знаний тестируемого является информационная функция, связанная с трудностью теста. 

Содержание любого теста по некоторой дисциплине должно соответствовать рабочей учебной программе этой дисциплины. Программа дисциплины как сложная дидактическая система состоит из модулей, представляющих собой логически завершенную единицу учебного материала. Количество и содержание модулей определяется автором программы дисциплины, исходя из целей обучения, принципов структурирования учебного материала.

§2.2. Разработка компьютерного теста

Разработка теста начинается с формулирования его цели, то есть определения того, что тест должен измерить. В педагогическом тестировании обычно измеряются учебные достижения по определенной дисциплине.  

Дальнейшая работа по созданию теста проходит поэтапно. 

1 этап. Отбор учебного материала, подлежащего тестовому контролю, и его спецификация. Следует выделить круг тем каждого модуля, включаемого в тест, и относительное количество заданий, которым должен быть представлен каждый модуль курса. Структура теста формируется в соответствии с целями и задачами, которые определены в государственном стандарте специальности и в программе дисциплины, утвержденной кафедрой, обеспечивающей ее изучение. 

2 этап. Создание заданий в тестовой форме по всему курсу или по проверяемой его части, объединение их в тематические группы, комплектование первичного, пробного, теста.

 3 этап. Проверка первичного теста на группе испытуемых. 

4 этап. Обработка ответов и статистический анализ результатов первичного тестирования, выбраковка и корректировка тестовых заданий. 

5 этап. Формирование из прошедших проверку заданий собственно теста. Тест должен состоять из заданий в тестовой форме, расположенных в порядке возрастающей трудности, с учетом должного уровня усвоения знаний и максимально охватывающих всю программу дисциплины. 

6 этап. Эмпирическая проверка теста. Уточняются педагогические характеристики, как отдельных тестовых заданий, так и всего теста в целом, его валидность, надежность и др. 

4, 5 и 6 этапы повторяются неоднократно, Свойства заданий и теста в целом должны обеспечивать качество и эффективность педагогического измерения. Тест - не простой набор, а система заданий, обладающая составом, целостностью и структурой. В состав теста входят как сами задания, так и правила их применения и оценивания, а кроме того – рекомендации по интерпретации результатов тестирования. В целостном тесте задания взаимосвязаны. В то же время каждое задание в тесте выполняет отведенную ему роль, так что изъятие любого из них снижает качество измерения уровня знаний. Структура теста, сформированного в соответствии со структурой учебной дисциплины, для которой он создан, выявляется посредством многомерного статистического анализа. 

При конструировании  тестового задания используются  четыре формы: 

- открытая

- закрытая

- на соответствие

- на упорядочение

Открытая форма тестового задания. Составитель формулирует задания таким образом, чтобы ответ на него состоял не более чем из одного понятия (слова) при этом необходимо отразить все грамматически правильно оформленные варианты ответов. 
Тестируемый вводит ответ с клавиатуры. Поскольку «подсказок» в выборе ответа нет, то уровень неопределенности в этой  форме больше, чем в других. Поэтому она является более сложной для тестируемого.

Закрытая форма тестового задания. В этой форме возможно использование двух уровней:
Первый уровень - выбор правильного единственного ответа из предложенных вариантов. 

Составитель формулирует задание на выявление усвоения одного из элементов содержания изучаемого учебного предмета и добавляет до пяти неправильных ответов, отражающих равноуровневые понятия.  

Тестируемый выбирает правильный ответ из предложенного перечня и отмечает его. Поскольку в выборе ответа включается «подсказка», то по трудности эта группа тестов относится к наиболее легким.

Второй уровень - выбор  нескольких (ряда) правильных ответов из предложенных вариантов.

Составитель формулирует задание на выявление знаний нескольких (всех) элементов (характеристик, признаков, и т.п.), отражающих содержание пройденного материала и дает не менее двух правильных ответов, добавляя к ним неправильные варианты. 

Общее количество ответов не должно превышать шести. 

Тестируемый отмечает правильные ответы из предложенного перечня. Поскольку в выборе ответов включаются «подсказки», но выбрать надо не один, а несколько ответов, то эта форма тестов является средней по трудности.  

Тестовые задания на соответствие. Тестовые задания на соответствие – составление нескольких правильных пар ответов из предложенных вариантов.
Составитель конструирует задание и предлагает  5-ть пар ответов, каждая из которых представляет соответствие и располагает их на одной строке в столбце «Ответ». В случае применения схем артикуляции  звуков (профилей) в силу технических ограничений таких пар должно быть не более 3-х. 

Возможно использование   неполной пары, что усложняет задание.

Тестируемый подбирает пары соответствующие заданию. Поскольку в выборе ответов включаются «подсказки», но выбрать надо не один, а несколько ответов, то эта форма тестов является средней по трудности.  

Тестовые задания на последовательность. Составитель формулирует задание,  используя учебный материал, предполагающий в данной теме, принятую последовательность элементов, событий, действий и т.п., знание которой необходимо студентам. 
Он  дает ответы, нумеруя их в правильной последовательности, начиная с единицы.

Тестируемый определяет правильную последовательность, нумеруя ее. Поскольку в выборе ответов включаются «подсказки», но выбрать надо не один, а несколько ответов, то эта форма тестов является средней по трудности.  

Качество теста можно оценить числовыми мерами надежности и валидности результатов тестирования. Термин «валидность результатов» означает пригодность их для той цели, ради которой проводилось тестирование, то есть эта характеристика отражает способность теста измерять именно то, ради чего он предназначен. Точность и устойчивость результатов измерения с помощью теста при его многократном применении характеризуется показателем надежности. Эмпирические оценки показателей качества теста можно рассчитать по итоговым баллам группы испытуемых.  

При подведении итогов тестирования встает проблема интерпретации его результатов. Оценки, полученные путем сложения баллов, заработанных испытуемым за каждое выполненное задание, должны быть интерпретированы, чтобы их значение было понятно и педагогу и студенту. 

§2.3. Достоинства и недостатки метода тестов

§2.3.1. Достоинства метода тестов
Популярность метода тестов объясняется следую​щими главными его достоинствами:

1. Стандартизация условий и результатов. Тесто​вые методики относительно независимы от квалифи​кации пользователя (исполнителя), на роль которого можно подготовить даже сотрудника без специального образования в области изучаемой дисциплины. Однако для подготовки комплексного заключения по батарее тестов необходимо привлекать квалифицированных спе​циалистов с большим педагогическим опытом.
2. Оперативность и экономичность. Типичный тест состоит из серии кратких заданий и весь тест занимает, как правило, не более часа; тестированию одновременно подвергается сразу груп​па испытуемых, таким образом, происходит значи​тельная экономия времени  на сбор данных. Методика позволяет строго регламентировать время проведения контрольного испытания, избегая томительного ожидания экзамена  и неоправданного растягивания времени. Кроме того, компьютерное тестирование позволяет в кратчайшие сроки обработать результаты тестирования, получить заключение о результате данного студента, группы, пробелов в изучении определенных  разделов курса.
3. Количественный дифференцированный харак​тер оценки. Дробность шкалы и стандартизованность теста позволяет рассматривать его как «измеритель​ный инструмент», дающий количественную оценку измеряемым свойствам (знаниям, умениям в задан​ной области). Хороший тест позволяет различать не только три категории студентов - отличников, «серед​нячков» и «хвостистов», но и хорошо дифференци​ровать испытуемых на полюсах шкалы - отличать просто способных от очень способных и талантли​вых, а среди отстающих отличать небезнадежных от «безнадежных» (или совершенно неподготовленных). 
4. Надежность. Многие авторы считают, что это самое главное достоинство тестов [13]. «Лотерейный» характер совре​менных экзаменов с вытягиванием «счастливых» или «несчастливых» билетиков давно уже стал «притчей во языцах». Лотерейность для экзаменующегося здесь оборачивается низкой надежностью для экзаменато​ра - ответ на один фрагмент учебной программы, как правило, не показателен для уровня усвоения всего материала. В отличие от этого, любой грамот​но построенный тест охватывает основные разделы учебной программы (тестируемой области знаний или проявлений какого-то умения или способности). В результате возможность для «хвостистов» выбиться в отличники, а для отличника вдруг «провалиться» резко сокращается.
Надежность — это помехоустойчивость теста, независимость его резуль​татов от действия всевозможных случайных факто​ров. К числу таких факторов следует отнести:

- разнообразие внешних материальных условий тестирования, меняющихся от одного испытуемого к другому (время суток, освещенность, температура в помещении, наличие посторонних звуков, отвлекаю​щих внимание и т. п.),
-динамичные внутренние факторы, по-разному
действующие на разных испытуемых в ходе тести​рования (время так называемой «врабатываемости» - выхода на стабильные показатели темпа и точности действий после начала тестирования, скорость утом​ления и т. п.),
-информационно-социальные обстоятельства (различная динамика в установлении контакта с пси​хологом или лаборантом, проводящим тестирование; возможное наличие других людей в помещении; наличие предыдущего опыта знакомства с данным тестом; наличие какого-то знания и отношения к тестам вообще и т. п.).
Разнообразие и изменчивость всех этих факторов так велики, что они обусловливают появление у каждого испытуемого непрогнозируемого по разме​рам и направлению отклонения измеренного тесто​вого балла от истинного тестового балла (который можно было бы в принципе получать в идеальных условиях). Средняя относительная величина этого отклонения определяется как «стандартная ошибка измерения». Величина ошибки измерения ука​зывает на уровень неточности или ненадежности тестовой шкалы (специально подчеркнем, что в пси​хометрической теории надежность и точность оказы​ваются синонимами). Надежность комплекса тестовых заданий значительно выше, чем при классическом экзамене, где одним их помехоустойчивых факторов является сам преподаватель. Это обусловлено тем, что все преподаватели разные в силу своего характера и  студенту нелегко каждый раз, приходя на новый экзамен налаживать доверительные с экзаменатором. При тестировании эта проблема в значительной мере устраняется и при неоднократном повторении процесса тестирования возрастает и сама надежность теста.

5. Валидность. Соответствие теста измеряемому психическому свойству называется валидностью теста. Это, без преувеличения, важнейшее свой​ство теста. Если высокая надежность теста говорит нам о том, что тест действительно «что-то» измеря​ет, то высокая валидность указывает на то, что тест измеряет именно то, что мы хотим. 
6. Возможность компьютеризации. В данном слу​чае это не просто дополнительное удобство, сокра​щающее живой труд квалифицированных исполни​телей при массовом обследовании. В результате компьютеризации повышаются все параметры тес​тирования Компьютеризация - это мощный инструмент обеспе​чения информационной безопасности (достоверности диагностики). Выбор заданий, предлагаемых конкретному испытуемому, может производить из такого банка сама компьютерная программа прямо в ходе тестирования, и предъявле​ние данному испытуемому определенного задания в этом случае является таким же сюрпризом для эк​заменатора, как и для испытуемого.
§2.3.2 Компьютеризированные и компьютерные тесты

Внедрение компьютеров в образовательный процесс имеет свою историю. На начальном этапе развития информационных технологий (начало 1960-х гг.) функции компьютера были весьма ограничены и сводились в основном к предъявлению достаточно простых стимулов, фиксации элементарных реакций и статистической обработке данных. Компьютер выступает в роли вспомогательного инструмента исследователя, на него возлагаются наиболее трудоемкие, рутинные операции. Однако уже в это время начинает развиваться машинная интерпретация тестов.

Собственно появление так называемой компьютерного тестирования за рубежом происходит в период второго этапа развития информационных технологий (1960-е гг.). В первую очередь были автоматизированы все трудоемкие процедуры обработки информации (подсчет «сырых» баллов, накопление базы данных, расчет норм теста, перевод первичных данных в стандартные показатели и т.д.). Определенное развитие в этот период получили и системы многомерного анализа данных.

Успехи в развитии электроники привели к быстрому снижению стоимости машинных ресурсов, тогда как расходы на математическое обеспечение возросли. Концепция этого этапа развития информационной технологии может быть сформулирована следующим образом: «Все, что может быть запрограммировано, должны делать машины; люди должны делать только то, на что они пока не в состоянии написать программы» (Громов, 1985). Именно к этому периоду относятся основные достижения западной компьютерной психодиагностики. Благодаря потребности в оперативном анализе массивов данных, быстро развиваются компьютерные средства сбора информации, разрабатываются средства специального программного обеспечения. Компьютер все чаще выступает в роли «экспериментатора».

Третий этап развития информационной технологии (начиная с 1970-х гг.) создал условия для возникновения нового поколения компьютерных систем на базе ПЭВМ, ускорил процесс внедрения в практику автоматизированных тестовых методик, создал основу для последующей формализации и автоматизации процесса сбора и обработки информации. Меняется процедура обследования, общение испытуемого с ЭВМ приобретает форму «диалога». Именно в этот период появляются первые собственно компьютерные тесты, тесты специально созданные для компьютерной среды. Развитие этих тестов создает предпосылки адаптивного тестирования, связанного в первую очередь с приспособлением заданий к особенностям ответов испытуемого. Отсюда целесообразно разделение тестов на компьютеризированные, или приспособленные к условиям компьютера, и компьютерные.
В последнее десятилетие XX в. компьютеры становятся доступными не только институтам и лабораториям, но и каждому исследователю. В настоящее время сложные исследования реализуются на базе мощных персональных компьютеров, обладающих большим быстродействием и разнообразным набором периферийных устройств.

Отечественная компьютерная тестология как направление исследований оформляется к середине 1980-х гг., и ее развитие не столь непосредственно связано с совершенствованием информационной технологии, как это происходило за рубежом. Психологическая наука вообще занимает далеко не первое место в ряду активных потребителей современной информационной технологии. Любопытно, что только в конце 1960-х гг. советским психологам предлагают овладеть простейшими способами факторного анализа при осуществлении расчетов вручную, тогда как за рубежом данный математико-статистический метод, реализуемый с помощью ЭВМ, достаточно широко использовался уже в 1930-е гг.

 Появление компьютерных версий тестов в бывшем СССР, а более-менее доступными они становятся ближе к концу 1980-х гг., приветствуется далеко не всеми. Проведенное в начале 1990-х гг. московскими психологами исследование (О.К. Тихомиров и др.) отношения различных социальных групп к компьютеризованному тестированию показало, что с наибольшим энтузиазмом к нему относятся руководители высшего уровня, психодиагносты-разработчики и те лица, которые имеют навыки общения с компьютером и мотивированы на самопознание. Негативное отношение наблюдалось у руководителей среднего звена. 

К достоинствам современных компьютеризированных методик, сравнительно с традиционными, следует отнести:

♦
неизменность реализуемой программы обеспечивает постоянство условий тестирования, что труднодостижимо при немашинном предъявлении заданий;

· обеспечивается точность и однозначность регистрации множества возможных реакций испытуемого;

· имеется возможность восстановить и проследить последовательность действий испытуемого;

· сравнительно легко образуются единые банки данных, а тем самым устанавливаются эмпирически обоснованные тестовые нормы для разных групп обследуемых;

· создаются возможности для автоматизированного конструирования тестов;

· преподаватель освобождается от рутинной, трудоемкой работы, как при проведении тестирования, так и при конструировании (адаптации) тестов;

· обеспечивается возможность расширения практики группового тестирования и тиражирования методик;

· расширяются возможности применения мощного математико-статистического аппарата анализа данных, упрощается разработка новых процедур анализа;

· облегчается сохранение конфиденциальности результатов тестирования;

· создаются благоприятные условия для применения экспресс-методик, т.е. тех, проведение которых позволяет быстро получить результаты; 

· компьютерная процедура предъявления тестовых заданий минимизирует негативные воздействия, нередко возникающие в ситуации межличностного взаимодействия между экспериментатором и испытуемым;

· намечаются пути решения давней проблемы, возникающей как результат несовместимости концептуальных схем интерпретации различных методик (например, создание словаря-тезауруса терминов-названий психических свойств, используемых в научной, литературной и бытовой лексике);

· средства компьютерной графики позволяют предъявлять испытуемому динамические объекты (динамическая стимульная среда), становится возможным использование полимодальных стимулов;

7. Психологическая адекватность. Это важнейшее психологическое следствие оптимальной сложности. Наличие в тесте  большого количест​ва кратких заданий средней трудности дает многим испытуемым (особенно тревожным, не уверенным в себе) шанс «зацепиться», поверить в себя, активизи​ровать психологически оптимальную установку «на преодоление». Ведь когда такой испытуемый остает​ся лицом к лицу перед одной - двумя очень сложны​ми и большими задачами и не видит, как можно с ними справиться вообще, то он падает духом и не раскрывает всех своих возможностей. А если зада​ний много, и часть из них явно начинает «подда​ваться» (испытуемый уверен, что он с ними спра​вится), человек в процессе тестирования ободряется и начинает «бороться» за максимальный результат. 
Однако все перечисленное выше не означает, что метод тестов не обладает некоторыми весьма серьез​ными недостатками, не позволяющими свести всю диагностику способностей и знаний исключительно к тестированию.

§2.3.3. Недостатки метода тестирования
1. Опасность «слепых» (автоматических) ошибок. Слепая уверенность низко квалифицированных исполнителей, что тест должен сработать правильно автоматичес​ки, порождает иногда тяжелые ошибки и казусы: испытуемый не понял инструкцию и стал отвечать совсем не так, как требует стандартная инструкция, испытуемый по каким-то причинам применил искажающую тактику, возник «сдвиг» в приложении трафаретки-ключа к бланку ответов (при ручном, некомпьютерном подсчете баллов) и т. п. Мораль - пользователь не должен подходить к тесту с «маги​ческой установкой», будто этот волшебный «черный ящик» должен всегда работать исправно без всякого контроля со стороны человека. Статистический анализ результатов тестирования позволяет выявить и скорректировать такой вид ошибок.
2.  «Потеря индивидуального подхода, «стрессогенность». Возможность упустить уникальную индивидуальность нестандартного чело​века, к сожалению, довольно вероятна. Это чувствуют сами испытуемые, и это их  нервирует - особенно в ситуации аттестационного тестирования. У людей с пониженной стрессоустойчивостью возникает даже определенное нарушение саморегуляции - они начинают волноваться и оши​баться в элементарных для себя вопросах. Вовремя заметить такую реакцию на тест - задача, которая не под силу даже квалифициро​ванному и добросовестному исполнителю. Заметим, что наши наблюдения показывают, что при первичном проведении тестирования вышеуказанный недостаток действительно дает о себе знать, но при прохождении тестирования студентом во второй и третий раз в значительной мере улучшается его результат, понижается стрессогенность, происходит адаптация к процессу тестирования.
3. Потеря индивидуального подхода, «репродуктивность». Тесты знаний апеллируют прежде всего к стандартному применению готовых знаний. Отсутст​вие  возможности раскрыть свою индивидуальность при наличии стандартных, заданных ответов - ни​чем невосполнимый недостаток метода тестов. С точ​ки зрения выявления творческого потенциала боль​шинство тестов весьма ограничены именно тем, что они не апеллируют к творческой, конструктивной деятельности. 

4. Потеря индивидуального подхода, неадекват​ная сложность. Иногда неквалифицированные «тестологи» обрушивают на студента тесты, слишком трудные, сложные для него по знаниям. У него еще не сложились необходимые понятия и понятийные навыки, чтобы адекватно осмыслить смысл отдельных вопро​сов. Поэтому тестовые задания требуют статистической обработки и верификации, позволяющей провести сортировку предложенных заданий по уровню трудности, адекватности и устойчивости и исключить неадекватные задания.

5. Трудности   в   части формирования шкалы оценок, правильности выполнения заданий учащимися.   Оценка знаний – один из существенных показателей, определяющих степень усвоения    учащимися     учебного     материала,     развития     мышления, самостоятельности. Оценка должна побуждать учащихся к повышению качества учебной деятельности. В существующих системах тестирования предлагается, что экспериментатор заранее выбирает  определенную  шкалу  оценок. Очевидно,  что  при  формировании  такой  шкалы  оценок  велика   доля субъективизма, поскольку здесь многое будет  зависеть  от  опыта,  интуиции, компетентности,   профессионализма   экспериментатора.   Кроме   того,    требования, предъявляемые разными экспериментаторами к  уровню знаний учащихся, колеблются  в  очень широких пределах. На  сегодня  еще  часто  встречается  метод  «проб   и   ошибок»   при формировании шкалы оценок. Поэтому реальные  знания  учащегося  не  получают объективного отражения. Предложенная нами система верификации тестовых заданий позволяет определить шкалу оценок, ввести рейтинг каждого задания, соответствующей его трудности.

Следовательно, необходимо не только создавать тесты по правилам, но и анализировать, проводить апробацию тестов и по результатам исследования вносить коррективы в тестовые задания.

Спокойное рациональное осознание достоинств и недостатков метода тестирования освобождает всех (исполнителей, заказчиков, испытуемых) как от чрезмерных упований на метод тестов, так и от пренебрежения к нему.
Конечно, тестирование имеет очевидные недостатки, связанные с  неизбежной формализацией взаимоотношений испытуемый - экзаменатор. Что же касается заданий «множественного выбора», то такой подход предлагая студенту выбрать из нескольких ответов правильный, не только ограничивает собственные рассуждения студента, но и в неявной форме подталкивает его к выводу, что знания состоят исключительно в способности отличить верное утверждение от неверного. С методической точки зрения это делает задания «множественного выбора» или задания типа «укажи, верно или неверно следующее утверждение» не очень хорошим способом проверки усвоенного материала. Для более адекватной оценки уровня знаний необходимо использовать также «открытые» тесты, в которых студенты необходимо самому вписать правильный ответ, и тесты на соответствие имен и событий. Такие задания обладают очевидным преимуществом - позволяют очень быстро оценить базовый уровень знаний - и должны использоваться. Поэтому тестирование получило широкое распространение в учебном процессе, в задачах определения уровня профессиональной подготовки,  профессиональной пригодности и конкурсного отбора. Разработаны и внедрены тысячи комплексов тестовых заданий, базирующихся как на вербальном, так и на аудио- и визуальном представлении материала и активно использующих современные компьютерные технологии. К созданию тестов привлекаются лучшие специалисты, обладающие высоким научным потенциалом, а также опытом практической и педагогической работы. Содержание тестового задания полностью определяется автором, то есть в значительной степени является субъективным. 
Таким образом, проблема субъективности определения уровня знаний оказывается спрятанной в субъективности содержания тестовых заданий и для достижения основной цели необходима методика, позволяющая объективно оценить применимость тестовых заданий  для измерения уровня знания и отобрать адекватные тестовые задания.

В качестве прибора  для измерения знаний студентов мы использовали комплексы тестовых заданий (тесты) по различным дисциплинам учебного плана. В общей сложности проанализированы результаты 9500 тестирований 4500 студентов по таким дисциплинам как философия, отечественная история, основы генетики, физиология высшей нервной деятельности и сенсорных систем. В диссертационной работе приводится исследование  комплекса тестовых заданий и структуры знаний студентов по дисциплине «Дислалия» обще-профессионального блока учебного плана специальности «Логопедия». Результаты исследования по остальным дисциплинам приведены в Приложении 1. 

В статистическом исследовании результатов тестирования  комплекса тестовых заданий по дисциплине «Дислалия» приняли участие 794 студента  2-5 курсов, обучающихся в различных филиалах Московского социально-гуманитарного института по специальности «Логопедия».  В комплексе тестовых заданий были использованы материалы ведущих специалистов в области Логопедии: Т.Б. Филичевой, М.Ф.Фомичевой, Л.С. Волковой,  С.Н. Шаховской, в разработке данного комплекса приняли участие высококвалифицированные специалисты по данному направлению, имеющие опыт как в теоретическом, так и практическом плане работы. Комплекс тестовых заданий изначально включал 449 заданий, был составлен на основании стандарта и программы данной дисциплины. В него вошли шесть разделов программы М.Ф. Фомичевой:

Раздел 1. Предпосылки,    условия     и   этапы   нормального   развития звукопроизношения (112 заданий).

Раздел 2. Система фонем русского языка(43 заданий).

Раздел 3. Нарушение фонетической стороны речи. Учение о дислалии (109 заданий).

Раздел 4. Логопедическое      обследование     детей   с    недостатками фонетической стороны речи (65 заданий).

Раздел 5. Система логопедической работы по преодолению у детей нарушений фонетического строя речи (34 задания).

Раздел 6. Недостатки произношения звуков речи (в русском языке) и приемы их устранения (15 заданий).

В комплексе тестовых заданий по дисциплине «Дислалия» были использованы задания теоретической (335 заданий) и практической (114 заданий) направленности.

§3. Реализация измерительного прибора

Определение уровня знаний студентов проводилось с помощью компьютерного тестирования. С этой целью нами были разработаны специальные компьютерные программы для тестирования:

· «Конструктор тестов» - с помощью которого создавались сами тесты;

·  «Тренажер» - с помощью которого  осуществлялось тестирование;

·  «Сборщик результатов» - предназначенный для сбора и предоставления в удобном для обработки виде результатов массового тестирования.

· Комплекс программ статистического анализа для исследования результатов тестирования и параметров тестового задания.

§3.1. Программа «Конструктор тестов»

Компьютерная программа «Конструктор» 
[image: image1.wmf]Construct.exe

 использовалась для создания тестов,  в удобном интерфейсе. Данная программа включала такие возможности как: внесение заданий, включая  аудио- и видеоматериалов, сортировка их по темам, определение правильного ответа, сортировка заданий по степени их сложности, установление соответствия и последовательности заданий. 

Задания формулируются не в форме вопроса, а в виде  краткого однозначного утвердительного суждения, состоящего, как правило, не более чем из 10 слов и содержащего как текстовый, так и изобразительный материал (рисунки, графики, схемы и т.п.).

Ответы также могут содержать как текстовый, так и изобразительный материал (рисунки, графики, схемы и т.п.). 

Компьютерное тестирование предполагает, что задания, и ответы на них будут предлагаться тестируемому в случайном порядке. 

§3.2. Программа «Тренажер» 
Компьютерная программа «Тренажер» 
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 предназначена непосредственно для проведения тестирования.  При открытии программы требуется регистрация. Фиксируются: фамилия, имя и отчество студента, курс, учебная группа. Программа позволяет выбрать количество заданий,  установить время на тестирование, выбрать разделы дисциплины. Тестовые задания предъявляются программой в случайном порядке и  разного уровня (задания открытой, закрытой формы, задания на соответствие и на последовательность). Программа позволяет увидеть количество оставшихся заданий и время, оставшееся на тестирование. Программа «Тренажер» позволяет по окончании тестирования получить распечатку заданий, на которые студент ответил неверно или пропустил, но в данной распечатке не указываются варианты ответа. Это было сделано неслучайно, чтобы избежать механического заучивания тестов.

Результаты тестирования, а именно, ответ студента на каждое задание,  автоматически в закодированном виде сохраняются в отдельном файле «Result». 

При проведении компьютерного тестирования соблюдались следующие требования: количество заданий, предъявляемых студентов не превышало 60-ти, время, отведенное на тестирование рассчитывалось следующим образом: 1 минута – 1 задание, тестирование проводилось по всем разделам дисциплины.

§3.3. Программа «Сборщик результатов» 
Компьютерная программа «Сборщик результатов» 
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 применялась для сбора результатов тестирования со всех компьютеров в единую таблицу в документе Microsoft Excel, где в линейной последовательности отображалась следующая информация:

- Дата проведения тестирования;

- время начала и окончания;

- фамилия, имя, отчество тестируемого;

- курс; специальность;

- регион обучения;

- дисциплина;

- количество предъявленных заданий;

- количество верных, неверных и пропущенных заданий;

- количество баллов, полученных студентом при ответе на каждое задание с указанием номера  задания. 

§4. Система верификации тестовых заданий методами статистического анализа

Важнейшей особенностью системы  верификации является анализ каждого задания комплекса. В процессе верификации для каждого задания определяются следующие параметры:

-  параметр трудности задания, определяемый как отношение количества неверных ответов на данное задание к общему количеству студентов, которым предъявлялось данное задание;

- параметр адекватности задания, определяемый как коэффициент корреляции результатов ответов на данное задание с результатами ответов на весь комплекс;

- параметр устойчивости уровня знаний, определяемый как коэффициент корреляции результатов ответов на данное задание со временем, прошедшим с момента изучения студентом данной дисциплины;

- рейтинг заданий.

Для комплекса тестовых заданий в целом определяются следующие параметры:

- динамический диапазон балловой трудности комплекса, определяемый как дисперсия параметра балловой трудности заданий;

- равномерность распределения балловой трудности;

- адекватность комплекса, определяемая как среднее значений параметров адекватности заданий, составляющих комплекс;

- устойчивость комплекса, определяемая как среднее значений параметров устойчивости заданий, составляющих комплекс;

- помехоустойчивость (надежность);

- валидность.

В настоящей работе представлена методика объективной верификации и отбора тестовых заданий, основанная на корреляционном анализе результатов измерения уровня знаний репрезентативной группы студентов.

Рассмотрим статистические методы обработки результатов тестирования, позволяющие определить конкретные параметры не только знаний студентов, но и самого комплекса тестовых заданий. Результаты тестирования могут быть представлены в виде матрицы, элементами 
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 которой является количество баллов, набранных студентом с номером n при ответе на тестовое задание (вопрос теста) с номером m. Элементы матрицы 
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 принимают значения  
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 при правильном выборе ответа, 
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 -  при неверном выборе и нечисловое значение (аннигиляционный символ), если это задание данному студенту не предъявлялось. Количество строк в матрице соответствует количеству тестированных студентов N, а количество столбцов – количеству заданий в тесте M. В дополнительных столбцах таблицы приводятся:

- фамилия, имя, отчество и номер n студента, 

- количество заданий, предъявленных данному студенту 
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- пороговый результат студента, определяемый как отношение количества верно решенных студентом заданий к количеству предъявленных заданий;

- балловый результат студента, определяемый как отношение количества набранных студентом баллов к максимально возможному
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где 
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 - параметр, равный единице, если задание с номером m предъявлялось студенту с  номером n и нулю, если это задание данному студенту не предъявлялось. Параметр 
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 позволяет исключить из рассмотрения не предъявленные задания. При пороговом рейтинге заданий, когда для всех заданий 
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, пороговый и балловый результаты студента совпадают.
В дополнительных строках таблицы приводятся:

- номер задания, 

- количество студентов, которым предъявлялся данное задание 
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- пороговая решаемость задания 
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, определяемая как отношение числа студентов, верно решивших данное задание к общему числу студентов, которым предъявлялся данный вопрос;

- балловая решаемость задания, определяемая как отношение количества баллов, набранных студентами  при ответе на данный вопрос к максимально возможному 
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- пороговая степень трудности задания
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- балловая степень трудности задания 
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Если неверные варианты ответов не оцениваются, то значения пороговой и балловой степеней трудности совпадают.

- параметр адекватности задания 
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всему тесту, определяемый как коэффициент корреляции между результатами ответов студентов на данный вопрос 
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и результатами ответов на все вопросы 
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- параметр устойчивости уровня знаний по данному заданию, определяемый как коэффициент корреляции ответов на данное задание со временем, прошедшим с момента изучения студентом данной дисциплины
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где 
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 - время, прошедшее с момента изучения студентом данной дисциплины до момента тестирования.

В дополнительном столбце рассчитывается также степень адекватности результатов студента 
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всему контингенту, определяемый как коэффициент корреляции между результатами ответов данного студента на вопросы теста 
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 и средними результатами ответов всего контингента (группы) на те же  вопросы, то есть решаемостью заданий  
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Образец записи и статистической обработки  результатов тестирования представлен в таблице №1.

Таблица №1.
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    m   

n
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12
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	1
	0,00
	1,53
	0,13
	1,50
	0,11
	0,95
	0,52
	0,24
	0,58
	0,75
	3,00
	0,58
	9,88
	0,82

	2
	1,78
	1,53
	0,13
	0,00
	0,11
	0,95
	0,52
	0,24
	0,58
	0,75
	3,00
	0,58
	10,15
	0,85

	3
	1,78
	1,53
	0,13
	0,00
	0,11
	0,95
	0,52
	0,24
	0,58
	0,75
	0,00
	0,58
	7,15
	0,60

	4
	1,78
	1,53
	0,13
	0,00
	0,11
	0,00
	0,52
	0,00
	0,00
	0,75
	0,00
	0,00
	4,81
	0,40

	5
	1,78
	0,00
	0,13
	0,00
	0,11
	0,00
	0,00
	0,00
	0,58
	0,00
	0,00
	0,00
	2,59
	0,22
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	26,66
	22,95
	2,10
	15,00
	1,05
	9,46
	6,24
	3,60
	6,36
	9,00
	18,00
	5,18
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	0,27
	0,41
	0,32
	0,55
	0,59
	0,64
	0,55
	0,45
	0,73
	0,55
	0,84
	0,73
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	0,48
	0,63
	0,04
	0,83
	0,06
	0,61
	0,29
	0,11
	0,42
	0,41
	2,52
	0,42
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	1,78
	1,53
	0,13
	1,5
	0,11
	0,95
	0,52
	0,24
	0,58
	0,75
	3,00
	0,58
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	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	0,0
	
	


Элементы матрицы 
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 принимают значения  
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 при правильном выборе ответа и 
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, при неверном выборе. Как правило, в тестах устанавливается 1 за правильный ответ и 0 – за любой неверный ответ. 

При такой системе все вопросы теста, независимо от степени их сложности, имеют одинаковый рейтинг 
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 , а все варианты ответов делятся всего не две категории – верные и неверные. Вместе с тем, очевидно, что для определения уровня знаний необходимо наличие полноценного комплекса вопросов с широким динамическим диапазоном по уровню трудности, причем, предпочтительно, чтобы вопросы предлагались в порядке возрастания трудности. Большое значение имеет также рейтинг (балловая оценка) неверных вариантов ответа. Неверные варианты ответов в тестовых заданиях очень разнообразны – от незначительной неточности до абсурдного утверждения и большое значение имеет не только сам факт выбора студентом верного или неверного ответа, но и какой из неверных ответов выбрал студент в случае неудачи. Таким образом, комплекс тестовых заданий, охватывающий все разделы изучаемой дисциплины, обладающий широким динамическим диапазоном трудности и адекватной балловой оценкой всех вариантов ответа может характеризовать уровень знаний студента. 

Важнейшей характеристикой теста является распределение вопросов по балловой степени трудности, которое определяется из матрицы результатов тестирования. Основное требование заключается в равномерности распределения с достаточно широким динамическим диапазоном. Ширина динамического диапазона необходима, чтобы комплекс тестовых заданий мог охарактеризовать уровень знаний достаточно широкого контингента испытуемых. В комплексе должно содержаться достаточное количество вопросов различной степени трудности - от очень простых, на которые верно ответили почти все испытуемые, до очень трудных, на которые почти никто не ответил. Анализ большого количества комплексов тестовых заданий показал, что большинство из них имеют узкий динамический диапазон. Необходимость освещения всех разделов изучаемой дисциплины приводит к тому, что в комплексе оказываются собранными вопросы примерно одинаковой степени сложности по различным разделам. Такие тесты пригодны лишь для критериально-ориентированного [65] контроля объема знаний и не дают представления о глубине и структуре знаний студентов. Расширение динамического диапазона неизбежно приводит к увеличению числа вопросов, предлагаемых испытуемому, что ограничивается возможной усталостью и потерей внимания испытуемого. Поэтому оптимальным можно считать тест с неравномерным, спадающим в области более трудных вопросов, распределением по пороговой степени трудности и  равномерным распределением по балловой степени трудности. Такое распределение может быть достигнуто выбором соответствующего баллового рейтинга вопросов и сглаживанием распределения, путем частичной выборки вопросов.

Методика статистического анализа  была применена к комплексу тестовых заданий по дисциплине «Дислалия». Первоначально комплекс тестовых заданий включал в себя 449 вопросов. Было исследовано распределение вопросов теста по балловой степени трудности при рейтинге вопросов [1;0] (Рисунок 1). 
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Рисунок 1. Распределение заданий по степени трудности при рейтинге [1;0]

Комплекс тестовых заданий является единым согласованным измерительным инструментом, и большое число нареканий вызывают отдельные неадекватные задания. Такая неадекватность зачастую возникает вследствие несогласованности терминологии при механическом слиянии заданий из различных тестов, применения некорректных формулировок, проявления частных точек зрения, а также чисто механических ошибок и опечаток.  В процентном отношении количество таких заданий, как правило, невелико, однако именно они вызывают наибольшее число спорных моментов и подрывают доверие ко всему комплексу.

Анализ результатов тестирования репрезентативной группы позволяет определить параметр адекватности задания и предлагаемых вариантов ответа всему комплексу. Параметр адекватности вопроса 
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определяется как коэффициент корреляции между результатами группы студентов по данному заданию и  результатами той же группы студентов по всему комплексу
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Здесь чертой над случайной величиной обозначено среднее значение, а угловые скобки обозначают усреднение по всему ансамблю реализации.

На рисунке 2 представлено распределение тестовых заданий комплекса по параметру адекватности. 
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Рисунок 2. Распределение заданий по параметру адекватности.

Из рисунка  2 видно, что весь комплекс заданий может быть разбит на три группы. 

Первая группа заданий с отрицательным значением параметра адекватности. (рисунок 3). Анализ этих заданий показал, что в 25 заданиях содержались явные ошибки и они были рекомендованы к удалению; в 12 заданиях была проведена корректировка формулировок; и лишь 5 заданий  в корректировке не нуждались, и отрицательное значение параметра адекватности было вызвано случайными факторами.
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Рисунок 3. Распределение заданий по параметрам адекватности (группа заданий с отрицательным значением параметра адекватности).

Вторая группа вопросов с малым значением параметра адекватности (Рисунок 4). Такие вопросы, не дифференцируя тестируемых по уровню знаний, характеризуют объем знаний и наиболее приемлемы при критериально-ориентированной [84] оценке результатов тестирования. Как правило, во вторую группу больше всего попадают вопросы с невысоким значением параметра трудности.
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Рисунок 4. Распределение вопросов по параметрам адекватности (группа вопросов с малым значением параметра адекватности).
В третью группу  входят вопросы с высокой степенью адекватности (рисунок 5). Такие вопросы вносят основной вклад в распределение студентов по уровню знаний.
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Рисунок 5. Распределение вопросов по параметрам адекватности (группа вопросов с высоким значением параметра адекватности).

Из рисунков 2-5  видно, что в комплексе содержится значительное число заданий с высокой степенью адекватности и комплекс пригоден для предметно-ориентированного тестирования [86].
Еще одним параметром, характеризующим вопросы, является устойчивость знаний, проверяемых данным вопросом. В рамках любого комплекса часть заданий основана на отдельных разрозненных деталях содержания. Результаты тестируемых по таким заданиям, требующим запоминания, оказываются довольно высокими непосредственно после изучения данной дисциплины, и быстро спадают через некоторое время, при проверке уровня остаточных знаний. Вместе с тем содержатся и задания, основанные на структуре взаимосвязей всего комплекса знаний данной дисциплины. Результаты студентов по таким заданиям характеризуются высокой степенью устойчивости.

На рисунке 5 показано распределение заданий по параметру устойчивости знаний, определяемому как коэффициент корреляция степени трудности задания со временем, прошедшем после его изучения.
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 Рисунок 6. Распределение заданий по параметрам устойчивости

Из рисунка 6 видно, что по части заданий результаты студентов со временем спадают. Вместе с тем, немалое количество заданий составляют те, по которым студенты старших курсов показывают более высокие результаты. Скорее всего, эту группу составляют задания, связанные со знанием других профессиональных дисциплин логопедии и, соответственно, уровнем понимания проблемы.

Также по данной методике был проведен анализ по каждому разделу комплекса тестовых заданий. Распределение результатов  по параметру трудности, адекватности и устойчивости разделов приведены ниже. Рисунок 6-9.
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Рисунок 7.  Распределение разделов  по параметрам трудности
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Рисунок 8. Распределение разделов  по параметрам адекватности
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Рисунок 9. Распределение разделов  по параметрам устойчивости

Из рисунков 7-9 видно, что каждый из разделов комплекса обладает достаточно широким распределением по параметру адекватности, трудности и устойчивости. 

Проведенный корреляционный анализ разделов комплекса показал низкую корреляцию разделов между собой  (от 0,03 до 0,09), вместе с тем корреляция между всем комплексом тестовых заданий и его разделами оказалась достаточно высокой (от 0,5 - 0,7), что доказывает необходимость и правильность разделения тестовых заданий на разделы, в зависимости от различной структуры знаний и свидетельствует об адекватности комплекса тестовых заданий в целом. Общая картина по разделам комплекса тестовых заданий  представлена в таблице 2.

	Разделы
	1 раздел
	2 раздел
	3 раздел
	4 раздел
	5 раздел
	6 раздел

	Количество заданий
	112
	114
	109
	65
	34
	15

	Средняя трудность
	0,54
	0,46
	0,53
	0,35
	0,56
	0,34

	Средняя адекватность
	0,37
	0,42
	0,40
	0,55
	0,46
	0,58

	Средняя устойчивость
	0,02
	0,03
	0,02
	0,09
	0,02
	-0,04


Таблица 2.

В результате исследования комплекса тестовых заданий по таким параметрам как трудность, адекватность и устойчивость мы определили комплексный      параметр   адекватной    трудности как:              +
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При анализе комплекса тестовых заданий по комплексному параметру мы  увидели разбиение всего комплекса тестовых заданий по дисциплине «Дислалия», состоящего из 449 заданий, на две части. Рисунок 10.
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Рисунок 10. Распределение заданий комплекса по комбинированному параметру адекватной трудности

Первая часть тестовых заданий (148) может быть использована для оперативного контроля объема и тщательности изучения дисциплины, обучающихся по специальности «Логопедия». 

Вторая часть  тестовых заданий (253) пригодна для определения структуры знаний студентов, контроля уровня остаточных знаний студентов. Из всего комплекса тестовых заданий благодаря системе верификации нам удалось устранить 47 тестовых задания не пригодных для тестирования.

Результаты анализа комплекса тестовых заданий, предназначенного для  определения структуры знаний студентов представлены на рисунках 11-13. 
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Рисунок 11. Распределение заданий по параметру трудности
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Рисунок 12. Распределение заданий по параметру адекватности
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Рисунок 13. Распределение заданий по параметру адекватности

Общая картина по комплексу тестовых заданий, предназначенного для определения структуры знаний студентов,  представлена на таблице 3.
	Количество заданий
	253

	Средняя трудность
	0,42

	Средняя адекватность
	0,47

	Средняя устойчивость
	0,17


Таблица 3.

§5.  Помехоустойчивость комплекса тестовых заданий

Одним из важнейших параметров, характеризующих комплекса тестовых заданий является  помехоустойчивость. В различных источниках этот же параметр зачастую называют также надежностью или точностью комплекса тестовых заданий. Помехоустойчивость комплекса тестовых заданий определяется как погрешность в измеряемом параметре, возникающая в силу случайной или систематической ошибки при измерении или анализе результатов измерения. Очевидно, что помехоустойчивость зависит от содержания теста, методики предъявления заданий, стационарности условий тестирования (температура, уровень шума, освещенность, время суток и т.д.) и характера измеряемого параметра (суммарный результат отдельного студента, результат студента по определенной теме, результат группы студентов). Помехоустойчивость комплекса определяется экспериментальным путем как статистический разброс результатов многократного измерения параметров того же объекта, например, разброс результатов многократного тестирования одного и того же студента. Однако вытекающий из определения простой метод определения помехоустойчивости не всегда оправдывается. Проблема в том, что параметры объекта измерения (студент или группа студентов) не стационарны и, если даже обеспечить стационарность внешних условий, демонстрируемые студентом знания подвержены существенным изменениям во времени. Таким образом, в эксперименте придется учитывать усталость студента и изменение уровня его мотивации. Не следует сбрасывать со счета также элемент привыкания студента к тесту и обучающую функцию тестирования.

Влияние условий тестирования на результаты может быть лишь приближенно оценено в процессе эксперимента, в то время как собственная помехоустойчивость теста может быть рассчитана в приближении статистически независимых событий.

Основными источниками статистической погрешности являются:

- погрешность, связанная с вероятностью случайного выбора верного ответа;

- погрешность, связанная со случайным характером выбора и неадекватным рейтингом предъявляемых заданий.

Вероятность случайного (наугад) выбора верного ответа зависит от формы задания. При закрытой форме теста с единственным верным ответом эта вероятность обратно пропорциональна числу вариантов ответа. Для других форм тестов (задания на соответствие и на упорядочивание) вероятность равна отношению числа вариантов, принимаемых как верные, к общему числу вариантов ответа. Погрешность этих форм тестов существенно меньше, чем погрешность тестов закрытой формы. Погрешность тестов открытой формы пренебрежимо мала. Для представленного комплекса, при количестве предъявляемых заданий, равном 60, верхняя оценка относительной погрешности определения результата отдельного студента составляет 2,5%. 

Погрешность, связанная со случайным характером выбора и неадекватным рейтингом предъявляемых заданий обусловлена тем, что выбранный рейтинг может недооценить или переоценить степень трудности задания. Например, при едином рейтинге [1;0] для всех заданий, более трудные задания недооцениваются и, наоборот, менее трудные переоцениваются. Таким образом, суммарная ошибка определяется разбросом суммарной трудности предъявленных заданий. Для представленного комплекса среднеквадратичное отклонение трудности выбранных случайным образом 60 заданий составляет 0,4 и относительная погрешность составила порядка 4%. При введении рейтинга, пропорционального  степени трудности задания, погрешность этой природы становится пренебрежимо малой. Таким образом, надежность исследуемого комплекса превышает 97%.

§6.  Валидность комплекса тестовых заданий

Еще одним важным параметром, характеризующим комплекс тестовых заданий, является валидность. Валидность определяется как численный параметр, характеризующий, в какой степени тест определяет именно те свойства и качества объекта, для определения которых этот тест предназначен. Очевидно, что валидность комплекса зависит как от содержания, так и от рейтинговой оценки  тестовых заданий. Теоретическое определение, тем более предсказание, валидности теста невозможно, поэтому валидность теста определяется экспериментальным путем. Комплекс тестовых заданий является измерительным прибором и существуют два метода его сертификации (валидизации).

Метод эталонного прибора. Сущность метода заключается в том, что один и тот же объект одновременно измеряется как исследуемым прибором, так и другим, эталонным прибором, результаты которого имеют широкое признание и не подвергаются сомнению. Если эталонный прибор имеет ограниченную валидность, то валидность исследуемого прибора отсчитывается от уровня валидности эталона. В применении к комплексу тестовых заданий валидизация методом эталонного прибора заключается в одновременном определении уровня знаний того же студента (группы студентов) как исследуемым комплексом тестовых заданий, так и классическим методом (например, устный или письменный экзамен). Проблемы в валидизации тестов этим методом заключаются не только в технических сложностях реализации, но и в невысокой валидности классических форм контроля. Классические формы контроля во многом зависят от личности экзаменатора, его научного и педагогического опыта и эрудиции, степени доброжелательности и беспристрастности. Не секрет, что один и тот же студент может получить различные оценки у различных экзаменаторов. Таким образом, в методе эталонного прибора невысокая валидность классических форм контроля искусственно занижает валидность комплекса тестовых заданий.

Метод эталонного объекта. Сущность метода заключается в том, что исследуемым прибором измеряется эталонный объект, параметры которого соответствуют цели обучения и не подвергаются сомнению. В применении к комплексу тестовых заданий валидизация методом эталонного объекта заключается в определении исследуемым комплексом уровня знаний группы лиц, уровень знаний которых является ориентиром или эталоном для основной массы студентов. В эталонную группу лиц могут попасть студенты с признанной высокой успеваемостью, аспиранты и молодые специалисты, преподаватели данной дисциплины. С технической точки зрения реализация этого метода более доступна. Репрезентативное количество лиц в эталонной группе позволяет в значительной мере нивелировать индивидуальные особенности знаний и выделить общие закономерности и подходы. 

На Рис. 14  представлено распределение результатов тестирования основной массы студентов (730 человек) и эталонной группы (43 человека) исследуемым комплексом при рейтинге заданий [1;0]. Валидность теста, определяемая как средний результат эталонной группы, равна 0,89. 
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Рисунок  14  Распределение результатов тестирования основной и эталонной группы студентов 

Таким образом, статистический анализ результатов тестирования позволил сформировать комплекс тестовых заданий, характеризующийся широким диапазоном заданий по степени трудности и высокой адекватности. Анализ распределения заданий по комбинированному параметру, учитывающему также степень устойчивости, позволил выделить комплекс на два комплекса, из которых один более приемлем для  оперативного контроля объема и тщательности изучения дисциплины, обучающихся по специальности «Логопедия», а другой для определения структуры знаний студентов, контроля уровня остаточных знаний студентов. …. Комплекс тестовых заданий  обладает помехоустойчивостью  порядка  97%, а степень валидности, определяемая методом эталонной группы,  составила 89%. Указанные характеристики свидетельствую о его применимости для анализа структуры знаний студентов.

Глава 3. Методика  определения значимых аспектов структуры знаний студентов.

§3.1 Исследуемый контингент

В качестве объекта исследования рассмотрен контингент студентов – дефектологов, обучающихся в Московском социально-гуманитарном институте.  Статистические характеристики контингента анализировались на основе базы данных «Студент», которая включает в себя различные  параметры по каждому студенту МСГИ.

«База Студент» представляет собой документ Microsoft Excel, в котором в  линейной последовательности приведены следующие данные каждого студента:

- фамилия, имя, отчество, год зачисления;

- срок обучения;

- выбранная специальность, специализация;

- принадлежность к определенному региону (филиалу или представительству);

- перерыв в учебе, связанный с академическим отпуском;

- обучение по индивидуальному плану;

- поступление в МСГИ в порядке перевода из другого ВУЗа, филиала или другой специальности;

 - поступление в МСГИ в порядке восстановления;

- изменение фамилии в связи с изменением семейного положения;

- дата отчисления;

- год выпуска;

- номер учебной группы;

- курс по состоянию на каждый учебный семестр.

Из вышеперечисленных характеристик компьютерной программой формируются дополнительные характеристики студентов:

- группа обучения; 

- курс по состоянию на каждый учебный семестр.


Кроме того, на каждого студента заводится Учетная карточка на бумажном носителе со следующими характеристиками: 

- регион проживания; 

- стаж и место работы; 

- семейное положение и т.д.


В процессе обучения на каждого студента заполняется Учебная карточка, в которую вносятся прохождения им контрольных испытаний. Результаты испытаний регулярно переносятся в сводную ведомость, формирующуюся в электронном виде на каждую учебную группу.


Таким образом, компьютерное ведение учебного делопроизводства, а именно:

- формирование контингента студентов;

- формирование преподавательского состава;

- учет успеваемости;

позволяют не только избежать ошибок в учебном делопроизводстве, но и проводить статистический анализ составляющих студенческого контингента. 

Из объективных критериев категорий студентов нами выделялись следующие:

- уровень предыдущего образования;

- специализация;

- курс;

- регион обучения.

В результате предварительного исследования нами были выделены следующие группы студентов-дефектологов МСГИ, специфические черты которых, по нашему мнению, могут влиять на качество обучения данных студентов:
· группы студентов по уровню образования;

· группы студентов по курсу обучения;
· группы студентов по территориальному  признаку; 

· группы студентов по статусу  региона;
· группы студентов по признаку билингвизма;
· группы студентов по половому признаку;
· группы студентов по изменению семейного положения в процессе обучения в МСГИ;
· группы студентов, в зависимости от выбранной специализации;
· группы студентов, в зависимости от опыта работы по выбранной специальности;
§3.1.1. Группы студентов по уровню образования 

Анализ контингента студентов-дефектологов МСГИ данной группы позволил нам выделить разные категории студентов, отличающиеся уровнем предыдущего образования. Уровень предыдущего образования, на наш взгляд, может оказывать влияние на уровень и структуру знаний студентов. Например, студенты, получившие среднее специальное образование могут иметь  практические знания, а студенты, пришедшие после школьной скамьи, могут лучше усваивать  теоретические. Исследование  данных групп может представлять для нас интерес в связи с достаточной репрезентативностью. Распределение студентов-дефектологов по уровню предыдущего образования представлено на рисунке 15.
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Рисунок 15. Распределение студентов-дефектологов по уровню предыдущего образования

Распределение студентов по уровню образования в среднем колеблется в следующих  пределах:

- студенты с высшим образованием (получающие второе высшее образование) составляют примерно 9% от всех обучающихся в Институте;

- студенты со средне-специальным образованием составляют 59%;

- студенты со средним образованием составляют 32%.

§3.1.2. Группы студентов по курсу обучения 

Курс обучения является значимым параметром группы. В процессе обучения не только накапливается определенный объем знаний, но и изучаются смежные дисциплины, формируется более глубокое понимание основ предмета, формируются ассоциативные связи между разрозненными знаниями и уровень знаний повышается. Возможное некоторое уменьшение объема знаний со временем, прошедшим после их изучения, компенсируется возрастанием уровня знаний, то есть способностью решать более сложные задачи, и приобретением знаний, имеющих глубокий и устойчивый характер. 


На разных курсах проверяются различные уровни знаний, следовательно, следует разделять тесты:

- тесты для оперативного контроля, объема и тщательности изучения дисциплины; 

- тесты на проверку остаточных знаний.

Распределение студентов-дефектологов по курсу обучения представлено на рисунке 16.
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Рисунок 16. Распределение студентов-дефектологов по курсу обучения

§3.1.3.  Группы студентов по территориальному  признаку 

Московский социально-гуманитарный институт, кроме головного подразделения в Москве, имеет филиалы и представительства в разных регионах, включая крупные города (Волгоград, Казань, Новороссийск, Набережные Челны, Ненфтеюганск, Пермь, Тольятти, Ярославль) и  города и поселки с относительно небольшим числом жителей (Городец, Егорьевск, Ейск, Каменск-Шахтинский, Сухум, Новомосковск, Ржев, Сальск, Селятино, Стрежевой, Таганрог).
В каждом из регионов существуют свои специфические особенности, которые могут влиять на усвоение распределение уровня и структуры знаний студентов. Одной из таких особенностей является степень урбанизации региона. Влияние степени урбанизации региона на уровень и структуру знаний студентов может быть связано с различием в уровне жизни, кадровой и технической обеспеченности учебных заведений и коммуникационных возможностях жителей. 
§3.1.4. Группы студентов по статусу  региона

В рамках данной группы контингент студентов-дефектологов, различных регионов МСГИ, нами был разделен по урбанистическому принципу: студенты, обучающиеся в  средних и мелких городах, национальных областях и промышленных центрах, включая г. Москва. Такое деление было произведено  неслучайно, так как по нашему мнению уровень знаний, усвоение материала и качество обучения студентов в средних, мелких городах, национальных областях и крупных промышленных центрах  в значительной мере отличаются.  Это связано с неравномерным обеспечением городов и поселков техническими средствами обучения и педагогическими кадрами. Этот вопрос затрагивался на Коллегии  Министерства образования РФ 24.04.2001г. №9/2 О проекте федеральной целевой программы "Развитие единой образовательной информационной среды на 2001-2005 годы", где в докладе заместителя начальника Управления информационных технологий в образовании было отмечено, что решение задачи создания единой образовательной информационной среды является приоритетной для развития образования.    В настоящее время оснащенность государственных высших учебных заведений (574 вуза) составляет 159355 IBM-совместимых единиц вычислительной техники, что в среднем составляет 278 единиц на одно высшее учебное заведение. Большая часть вузов имеет доступ к глобальной сети Интернет.

Другая картина сложилась в системе общего образования. Так, в последние 8 лет поставки компьютерного оборудования в школу практически не осуществлялись. Некоторая работа в данном направлении проводилась в крупных городах и промышленных центрах, но это были разрозненные усилия и они не могли существенно повлиять на реальное положение дел в России. Сегодня один компьютер с современным интерфейсом приходится на 500 учащихся. Показательным для ситуации в целом является состояние информатизации сельских школ. На конец 2000 года сельские школы лишь на 5% оснащены компьютерной техникой. Менее 2 % образовательных учреждений имеют в своем распоряжении средства сетевого взаимодействия и лишь 1,5 % образовательных учреждений имеют выход в глобальную сеть. На сегодняшний день менее 20% школ имеют в штате специалиста в области информатики, а на одного специалиста, которым чаще всего является учитель информатики, приходится примерно 1000 учащихся. 

Сложившееся состояние оснащенности общеобразовательных учреждений приводит к определенной изолированности учащихся, создает неравные условия для получения качественного образования. В результате общеобразовательная школа не имеет возможности использовать информационные ресурсы, наработанные в системе высшего образования, и оказывается не в состоянии выполнять свою главную социальную функцию - предоставление равных образовательных возможностей для каждого учащегося. 

Распределение студентов-дефектологов по региональному признаку представлено на рисунке 17.
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Рисунок 17. Распределение студентов-дефектологов по региональному признаку
§3.1.5. Группы студентов по признаку билингвизма

Другой региональной особенностью является билингвистическая характеристика региона. Л.В. Щерба в своей работе «Языковая система и речевая деятельность. К вопросу о двуязычии. Л., 1974.-С.313-318» под двуязычием подразумевает способность тех или иных групп населения объясняться на двух языках. Так как язык является функцией социальных группировок, то быть двуязычным значит принадлежать одновременно к двум таким различным группировкам. Человек редко владеет двумя или более языками в одинаковом и достаточном для письменной и устной коммуникации объеме. Обычно один язык доминирует, другой – более слабый. Разница во владении проявляется в словарном запасе – и не только в его объеме, но и в знакомстве с культурой носителей языка, в умении понимать, говорить, читать и писать. Даже при стечении множества благоприятных факторов все равно может оказаться так, что язык усвоен недостаточно. 

Для специалистов-дефектологов билингвистическая характеристика может иметь заметное влияние, так как данная специальность напрямую связана с речью, причем детальным ее изучением. Недостатки звукопроизношения, словарного запаса, коммуникативных и других факторов могут негативно сказаться на уровне и структуре знаний студентов. Распределение студентов-дефектологов по признаку билингвизма к общему количеству студентов-дефектологов обучающихся в Московском социально-гуманитарном институте составляет 195 (25%) из 773 студентов.

 §3.1.6. Группы студентов по половому признаку

Кон Игорь Семенович в свое книге  «Мужские исследования: меняющиеся мужчины в изменяющемся мире//Введение в гендерные исследования. Часть 1. Учебное пособие./Под ред. И.Жеребкиной. Харьков-СПб., 2001.с. 562-605» отмечает, что, по мне​нию Маккоби и Джеклин, твердо установлено, что девочки превосходят мальчиков в вербальных способностях; мальчики сильнее девочек в визуально-пространственных способностях; у мальчиков выше математические способности; мужчины более агрессивны.

Напротив, мнения: что девочки “социальное” и более внушаемы, чем мальчики; у девочек ниже уровень самоуважения; девочки лучше справляются с простыми, рутинными задачами, тогда как маль​чики - с более сложными познавательными процессами, овладение которыми предполагает преодоление ранее усвоенных реакций, муж​ской когнитивный стиль более “аналитичен”, чем женский; на девочек больше влияет наследственность, а на мальчиков - среда; у девочек слабо развита потребность в достижении; у девочек больше развито слуховое, а у мальчиков - зрительное восприятие - кажутся необоснованными...

Клецина И.C.  в своей книге «Гендерная социализация. Учебное пособие. СПб., 1998.» отмечает, что общепризнанными были выявленные различия в когнитивной сфере личностного развития и в сфере социального поведения. В когнитивной сфере можно считать установленным факт наличия половых различий в вербальных, пространственных и математических способностях. У женщин лучше развиты вербальные способности, а у мужчин - пространственные и математические. Наименьшие различия установлены в вербальных способностях в пользу женщин, наибольшие – в пространственной переработке информации и в пользу мужчин. Что касается различий в математических способностях, то результаты не однозначны. Если речь идет о школьном возрасте, наличие половых различий в математических способностях не доказаны, в то же время результаты, полученные на студенческой выборке, показывают, что молодые люди выполняют задания в целом успешнее, чем девушки. 

В социальном поведении мужчины характеризуются более высоким уровнем развития таких черт, как агрессивность и доминантность, а женщины - дружелюбность и контактность. Для мужчин характерна выраженная тенденция к независимости, а женщины ориентированы на взаимозависимость, которая в контексте авторитарного общества часто трансформируется в зависимость. Женщины в большей степени социально ориентированы, четче осознают те связи, которые объединяют людей и делают их общение более доверительным. Мужчины же стремятся к независимости через избегание зависимости. Еще одно отличие связано с отношением к окружающему миру. Мужское отношение характеризуется напористостью, самоуверенностью, ориентацией на контроль. Женский вариант отношения к окружающему миру характеризуется направленностью на поддержание сложившихся типов взаимодействий с людьми.

Мы предположили, что половые различия могут оказывать влияние на уровень и структуру знаний студентов. Поэтому для выявления специфических черт данной группы мы обратились к психологическим исследованиям различных ученых в области Психологии половых различий. Распределение студентов-дефектологов по  половому признаку к общему количеству студентов-дефектологов составляет 19(2%) из 773 студентов.

§3.1.7. Группы студентов по изменению семейного положения в процессе обучения в МСГИ
К сожалению, на сегодняшний день нет научных исследований, показывающих взаимосвязь процесса обучения и изменения семейного статуса. Можно предположить, что изменения уровня знаний, усвоения материала, более ответственного или наоборот безответственного  подхода к обучению в связи с изменением семейного положения может быть существенным при рассмотрении вопросов качества образования. Распределение студентов-дефектологов сменивших семейное положение составляет 62(7%) из 773 к студентов-дефектологов 

§3.1.8. Группы студентов, в зависимости от выбранной специализации

Выбор специализации – это осознанный выбор студента, желающего получить именно конкретный вид образования.  Студентам-дефектологам, обучающимся в МСГИ, мы предлагаем два вида специализаций: первый – «Логопедическая работа с детьми, имеющими проблемы интеллектуального развития», который включает в себя ряд дефектологических дисциплин, и второй – «Специальная психология», который включает в себя помимо дефектологических дисциплин, цикл психологических дисциплин. Распределение студентов-дефектологов в зависимости от выбранной ими специализации представлено представляет: 

425 студентов (55%), получающих специализацию «Логопедическая работа с детьми, имеющими проблемы интеллектуального развития;

348 студентов (45%), получающих специализацию «Специальная психология».

§3.1.9. Группы студентов, в зависимости от опыта работы по выбранной специальности 

Опыт работы может определять, уровень усвоения знаний и степень заинтересованности студента. Можно предположить, что студенты, имеющие опыт работы по изучаемой специальности могут легко усваивать материал, связанный с практической стороной, а категория студентов, не имеющая опыта работы – легче справляется с теоретическими вопросами. Выделенные нами категории студентов данной группы, являются значительными по численности и позволяют провести данное  исследование. Распределение студентов-дефектологов в зависимости от опыта работы по данной специальности представляет следующее: 433 студента (44%) не имеют опыта работы по данной специальности, 433 (56%) имеют опыт работы по данной специальности.

К сожалению, при анализе выделенных нами групп мы не сможем получить достоверных результатов по таким категориям как изменение семейного положения в процессе обучения и половой признак, это связано с тем, что эти группы малочисленные и погрешность измерения будет очень велика.

§3.2 Структура знаний студентов (параметры, способы обработки)

В обеспечении высокого качества обучения значительную роль играет создание системы объективного определения структуры знаний обучающихся. Поставленная задача чрезвычайно сложна в силу ряда причин, в частности, отсутствия строгого критерия определения структуры знаний, единиц измерения и соответствия эталонам. Однако наиболее серьезным препятствием в определении уровня знаний является отсутствие единых объективных критериев.

На сегодняшний день нет четкого и однозначного определения структуры знаний, в принципе это и понятно. Невозможно охарактеризовать то, что имеет множество характеристик и критериев, меняющих свое главенствующее значение в зависимости от подхода исследователя.

Некоторыми исследователями структура знаний понимается как широта знаний. Широта знаний — это их разносторонность, охват большого круга вопросов, касающихся нескольких областей науки или весьма сложных предметов и явлений. Необходимость расширения таких знаний учащихся обусловливается продолжающейся ускоренной дифференциацией и интеграцией наук, а также научно-техническим прогрессом в сфере материального производства.

Другими, как гибкость знаний. Гибкость знаний — это их переносимость с одних предметов и явлений на другие. В легком и наиболее полном переносе одних и тех же знаний на возможно большее количество разнообразных предметов и явлений заключается сущность их гибкости, которая чрезвычайно важна в современных условиях производственной деятельности квалифицированных рабочих механизированного и автоматизированного производства со все обновляющимися техническими средствами и технологией.

Третьими, как прочность знаний. Прочные знания — это закрепленные в памяти глубокие понятия основной сущности предметов и явлений. Когда из памяти легко извлекается главное содержание знаний, то уже нетрудно воспроизвести в сознании отдельные компоненты, от крупных их совокупностей до мелких подробностей.

Четвертыми, как уровень знаний. Пятыми, как глубина знаний. 

По мнению В.С. Аванесова структура знаний оценивается на основе последовательности правильных и неправильных ответов на задания возрастающей трудности. Формой представления индивидуальной структуры знания и незнания является профиль знаний испытуемого, представляемый последовательностью единиц и нулей, получаемых каждым студентом. Профиль знаний представляет собой упорядоченный набор оценок (вектор-строку) в матрице тестовых результатов. Если испытуемый отвечает правильно на первые, сравнительно легкие задания, можно говорить о правильной структуре знаний. Профиль называется правильным, если в строке баллов у испытуемого все нули следуют за всеми единицами.

Перед нами стояла задача определить структуру знаний  студентов Московского социально-гуманитарного института при помощи простой технологии, позволяющей адекватно оценить структуру знаний студентов и подобрать методики коррекционного воздействия.

В качестве параметров входящих в структуру знаний и поддающихся компьютерной обработке мы выделили следующие:

· уровень знаний; 

· адекватность знаний;

· глубина знаний – теоретические, практические.

Для определения структуры знаний студентов на базе Московского социально-гуманитарного института был проведен эксперимент, в котором было задействовано 773 студента различных курсов и филиалов института, обучающихся по специальности «Логопедия». В качестве прибора  для измерения структуры знаний студентов мы использовали комплексы тестовых заданий (тесты) по различным  блокам и дисциплинам учебного плана специальности «Логопедия». Данные поступали и обрабатывались в Центре верификации Института с помощью программ статистической обработки результатов исследования.

§3.2.1 Уровень знаний 

Уровень знаний выявляется при анализе ответов каждого ученика на все задания теста. Чем больше правильных ответов, тем выше индивидуальный тестовый балл испытуемых. Обычно этот тестовый балл ассоциируется с понятием "уровень знаний" и проходит процедуру уточнения на основе той или иной модели педагогического измерения.

Уровень знаний студентов зачастую понимается как сумма баллов, набранных студентами по всему комплексу тестовых заданий к общему количеству вопросов комплекса.
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Данные, полученные в результате исследования уровня знаний студентов, представлены на Рисунке 18.
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Рисунок 18. Распределение студентов по результатам тестирования 
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На основании данных исследования нами было  выделено три уровня знаний студентов: низкий, средний и высокий. Данные уровней представлены в таблице 4.

	Уровень знаний 
	Кол-во баллов
	Кол-во человек
	Кол-во (%)

	Высокий
	0 - 0,25
	53
	7

	Средний
	0,25
	652
	84

	Низкий
	0,85- 1
	68
	9


Таблица 4. Распределение студентов по уровню знаний.

На первый взгляд, довольно объективно получена картина уровня знаний студентов. Однако утверждение о взаимном соответствии результатов тестирования и уровня знаний студентов является довольно спорным. Во-первых, данные результаты получены при пороговом рейтинге заданий, когда верное решение любого задания, независимо от его трудности и содержательности, оценивается в один балл. Во вторых, из представленного распределения не видно, за счет успешного решения каких заданий студентом набраны соответствующие баллы. Кроме того, необходимо определить само понятие уровня знаний. В одних случаях под уровнем знаний понимается объем и широта знаний, научная эрудиция в изучаемой дисциплине, необходимые для дальнейшего обучения (контрольный уровень), в других – навыки и умения в решении сложных проблем (интегративный уровень). Поэтому без исследования структуры знаний полученные результаты могут быть использованы лишь для критериально-ориентированного тестирования. По представленным результатам можно сделать следующие выводы:

1. Результаты основной массы студентов (652 студента) имеют гауссовское распределение, что свидетельствует о многопараметричности результатов и участии различных аспектов знаний студентов в формировании итоговой балловой оценки. 

2. Часть студентов (68 студентов) показала очень низкие результаты. Распределение результатов этой группы выделяется из статистически ожидаемого разброса результатов, поэтому об этих студентах можно обоснованно говорить как о студентах, уровень знаний которых ниже контрольного уровня для дальнейшего обучения.  

3. Часть студентов (53 студента) показала очень высокие результаты. Распределение результатов этой группы выделяется из статистически ожидаемого разброса результатов, поэтому об этих студентах можно обоснованно говорить как о сформированной группе с отдельной спецификой формирования знаний. Специфика формирования и структура знаний этой группы студентов будут обсуждены позже. 

§3.2.2 Адекватность результатов 

Адекватность результатов студентов 
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 понимается нами как коэффициент корреляции между результатами одного студента по каждому вопросу комплекса и результатами той же группы студентов по всему комплексу заданий. Адекватность результатов является чрезвычайно важным параметром, характеризующим влияние учебного процесса на структуру и уровень знаний студентов. Формирование знаний студентов частично происходит случайным образом, например, у одних – в процессе практической работы, у других – в результате самостоятельного изучения литературы, у третьих – в процессе предыдущего обучения в другом учебном заведении.  Адекватность результатов студентов по этой компоненте будет низкой или даже отрицательной, поскольку для одних трудными окажутся одни задания, для других – другие задания. Знания же полученные в результате единого учебного процесса, характеризуются высокой степенью адекватности, поскольку одни и те же задания являются для всех трудными, а другие – для всех легкими. Такие знания, по определению В.С.Аванесова, характеризуются правильной структурой. Параметр адекватности результатов, возможно, связан с уровнем предыдущего образования студентов. В исследуемом контингенте достаточно репрезентативно представлены студенты с общим средним (32%), средним специальным (59%) и высшим (9%) образованием. Различная предыстория накладывает свой отпечаток на формирование знаний в Институте. 

На Рисунке 19 представлено распределение студентов по степени адекватности результатов. 
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Рисунок 19. Распределение студентов по параметру адекватности 
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Легко видеть, что результаты большинства студентов характеризуются довольно высокой степенью адекватности, то есть знания большинства студентов сформированы из единого источника, в результате учебного процесса в Институте. Из статистически обоснованного распределения выделяются немногочисленная группа с малой и отрицательной степенью адекватности. Охарактеризовать эту группу студентов по одному только параметру адекватности невозможно, пока мы не будем знать уровень их знаний. Если студенты с малой степенью адекватности результатов демонстрируют высокий уровень знаний, значит формирование знаний этих студентов произошло независимо от учебного процесса в Институте. Если же студенты с малой степенью адекватности результатов демонстрируют и низкий уровень знаний, то это лишь свидетельствует о  безответственном отношении данных студентов к учебе и их дальнейшее обучение нецелесообразно. 

Усредненное по всем студентам значение параметра адекватности результатов может быть принято как параметр эффективности обучения в высшем учебном заведении
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В нашем случае эффективность обучения в Институте составила 0.56. Разумеется, что эффективность обучения по различным составляющим структуры знаний будет различной.  

Для более тщательного изучения структуры и выявления источников формирования знаний нами был введен и комбинированный параметр успешности обучения 
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, характеризующий уровень знаний, полученных в результате обучения в Институте.

На Рисунке 20 представлено распределение студентов по параметру комбинированному 
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 Рисунок 20. Распределение студентов по параметру  успешности обучения 
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Из рисунка 20 видно, что из общего распределения выделяются две немногочисленные группы студентов:  студенты с малой степенью адекватности результатов и низким уровнем знаний и студенты с высокой степенью адекватности результатов и высоким уровнем знаний, полученных в результате обучения в Институте. Сравнивая Рисунок 12 с Рисунком 10, можно заметить, что группа студентов, показавшая высокие результаты, при введении комбинированного параметра выделяется не так резко. Это свидетельствует о том, что высокие результаты этой группы (Рис.1) были сформированы не только в результате обучения в Институте, но и из независимых источников.  
Как уже было показано, структура знаний основной группы студентов сформирована в результате обучения в Институте. Однако заметим, что единый источник знаний может не только формировать общие элементы знаний, но и неизбежно вносить общие провалы в структуре знаний.   Для выяснения роли общих элементов обучения в Институте определялся коэффициент корреляции между уровнем знаний студентов и степенью адекватности их результатов. Исследование показало, что  коэффициент корреляции равен 0.19, то есть, несмотря на неизбежность и общих провалов, обучение в Институте эффективно формирует уровень знаний студентов. 

§3.3  Определение структуры знаний студентов методом динамического тестирования

Рейтинг - дословно с английского - это оценка, некоторая численная характеристика какого-либо качественного понятия. Обычно под рейтингом понимается "накопленная оценка" или "оценка, учитывающая предысторию". В вузовской практике рейтинг - это некоторая числовая величина, выраженная, как правило, по многобальной шкале (и интегрально характеризующая успеваемость и знания студента по одному или нескольким предметам в течение определенного периода обучения (семестр, год и т.д.).

Рейтинговая система оценки знаний в той или иной форме существует уже давно. Она применяется во многих западных университетах; в странах Африки, в которых сохранились системы обучения бывших метрополий, а также в некоторых вузах нашей страны.

В применении к тестам, рейтинг задания – это балловая оценка, которую получает студент при том или ином варианте ответа на данное задание, учитывающая значимость задания и соответствующего варианта ответа в изучаемой дисциплине.  В большинстве комплексов тестовых заданий устанавливается пороговый рейтинг, при котором, независимо от значимости и степени трудности вопроса, присваивается 1 балл за верный ответ и 0 баллов за любой неверный вариант ответа. Такая система неверно оценивает знания студентов и отличается большой погрешностью. Кроме того пороговый рейтинг чрезвычайно обедняет значимость тестирования и пригоден разве лишь при критериально-ориентированном тестировании. Для корректного определения уровня знаний студентов рейтинг должен составляться, как минимум,  с учетом степени трудности задания. Однако для более детального определения структуры знаний студентов необходимо иметь различные варианты рейтинга заданий, ориентированные на различные составляющие структуры знаний студентов.

Система тестирования с различными вариантами рейтинга заданий названа нами динамическим тестированием. Динамическое тестирование является обобщением предметно-ориентрированного тестирования. Его целью является определение структуры знаний групп студентов с возможным их разделением на подгруппы для применения дифференциально-групповых  методик обучения. Суть динамического тестирования заключается в анализе результатов тестирования с применением различным образом акцентированных балловых рейтингов заданий. Для его реализации необходимо, чтобы тестовые задания обладали широким распределением не только по уровню трудности, но и по другим параметрам, например, по устойчивости знаний, их теоретической или практической направленности. 

Устанавливая рейтинг вопросов по тому или иному критерию можно получить различные распределения студентов по количеству набранных баллов с преимущественным выявлением знаний по указанному критерию, что соответствует  выявлению структуры знаний студентов. Вместе с тем, априорное установление рейтинга вопросов чревато субъективностью подхода. Даже опытные педагоги не всегда адекватно представляют уровень знаний студентов и опыт показывает, что разные педагоги по разному оценивают степень трудности одного и того же задания. Кроме того, для реализации динамического тестирования, в зависимости от поставленной педагогической задачи балловая оценка (рейтинг) вопросов может быть ориентирована на различные характеристики поставленного вопроса: степень трудности, характер вопроса (теоретический или прикладной), важность соответствующего раздела, ассоциативная содержательность вопроса, характеризуемая устойчивостью знаний, адекватность содержания вопроса содержанию всего теста. Было бы желательно, чтобы эти характеристики устанавливались не априорно, а получались в результате статистического анализа результатов тестирования репрезентативной группы студентов [ 28 ].
§3.3.1. Рейтинг, акцентированный на трудность задания

Первым результатом, получаемым при тестировании группы студентов, является распределение студентов по количеству набранных баллов. Плотность распределения студентов по количеству набранных баллов 
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 зависит от распределения вопросов по степени трудности и рейтинга вопросов. Неравномерное распределение вопросов по степени трудности и неадекватный рейтинг вопросов могут привести к тому, что распределение студентов по количеству набранных баллов окажется сильно искаженным и будет существенно отличаться от реального распределения студентов по уровню знаний.

Распределение студентов, по набранным баллам при пороговом рейтинге, равном 1 в случае  верного ответа и 0 – при неверном ответе, представлено на рисунках 18-20.
Распределение же при введении рейтинга 
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, акцентированного по пороговой трудности вопроса, представлено на рисунке 21-24. 
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Рисунок 21.  Распределение студентов по уровню знаний 
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 при рейтинге, пропорциональном  параметру трудности (
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Заметим, что  введение рейтинга может существенно изменить все параметры комплекса тестовых заданий. Вообще говоря, с точки зрения результатов, это уже другой комплекс. Введение рейтинга, пропорционального пороговой степени трудности заданий, приводит к тому, что все задания оказываются с одинаковой балловой степенью трудности. Это компенсирует ошибку, связанную с тем, что одному студенту могли попасться более трудные задания, а другому – более легкие. Погрешность, связанная с этим оценивается порядка 5%, то есть введение рейтинга, пропорционального степени трудности заданий на 5% повышает помехоустойчивость комплекса.  Из рисунка 7 видно, что введение рейтинга, пропорционального параметру трудности, устраняет артефакты и  дает  распределение студентов по уровню знаний  близкое к гауссовскому.

Кроме того, в результате введения рейтинга происходит перемещение студентов в ранжире по количеству набранных баллов. Коэффициент корреляции между результатами студентов до и после введения рейтинга составляет 0.84, а перемещение студентов в ранжире составило в среднем 86 позиций. Это связано с тем, что при пороговом рейтинге вопроса  все вопросы были одной сложности и студент, ответивший на наибольшее количество вопросов, получал высокий балл. При ведении рейтинга пропорционально параметру трудности, каждый вопрос получил свою сложность, поэтому студенты, ответившие на более сложные задания, получили наибольшее количество баллов и наоборот, студенты, ответившие на легкие задания, независимо от их количества, получили балл ниже. (Рисунок 22) 
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Рисунок 22. Распределение перемещения студентов в ранжире

Перемещение студентов в ранжире полученных результатов приводит к изменению параметра адекватности заданий, то есть дифференцирующей способности и валидности комплекса.

В результате введения рейтинга, пропорционального пороговой степени трудности заданий, средняя адекватность заданий комплекса практически не изменилась, что говорит о том, что введение рейтинга заданий не оказывает существенного  влияния на адекватность заданий комплекса.
Изменение балловых результатов студентов при введении рейтинга приводит к некоторому изменению и адекватности этих результатов. 
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Рисунок 23.  Распределение студентов по параметру адекватности результатов 
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Сравнивая распределения студентов по параметру адекватности результатов до и после введения рейтинга, легко видеть, что при введении рейтинга средняя адекватность результатов уменьшилась. Это может свидетельствовать о том, что учебный процесс в большей степени акцентирован на знания малой трудности и, в меньшей степени, на уровень знаний. Таким образом, если эффективность обучения в институте, ориентированная на пороговый уровень знаний составляла 0.56, то эффективность обучения в институте, ориентированная на трудность, составила 0.35.  Возможно, что это общая закономерность процесса обучения и здесь проявляется специфика заочного образования. Возможно также, что этот факт является следствием некоторых просчетов в учебном процессе.  Однако не исключено, что этот факт является результатом неадекватной трудности некоторых заданий, которая обусловлена некорректностью задания, и эта проблема нуждается в дополнительном исследовании. 

Оценка успешности обучения (достижение уровня в результате учебного процесса) определяется комбинированным параметром 
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. Распределение студентов по комбинированному параметру успешности обучения представлено на рисунке 24.
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Рисунок 24.  Распределение студентов по комбинированному параметру успешности обучения 
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Сравнивая распределения студентов по комбинированному параметру эффективности обучения до и после введения рейтинга, легко видеть, что при введении рейтинга параметр успешности обучения снизился с 0.6 до 0.35. То есть, учебный процесс в институте построен таким образом, что студенты сравнительно успешно осваивают задания меньшей степени трудности, а процесс освоения трудных заданий менее успешен. 

§3.3.2 Рейтинг с учетом адекватности заданий

Трудность задания – не единственный параметр, на который может быть акцентирован рейтинг. Еще одним параметром, характеризующим задания, является параметр адекватности 
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. Комплекс тестовых заданий должен представлять собой единую согласованную систему и параметр адекватности показывает, насколько  данное задание гармонично составляет единое целое со всем комплексом, насколько эффективно оно участвует в дифференциации знаний студентов и, в конечном счете, насколько данное задание валидно. 

Введение рейтинга с прямой зависимостью от степени адекватности задания позволяет акцентировать полученные результаты на знания, составляющие содержательную значимость данной дисциплины, соответственно приуменьшая вклад разрозненных элементов содержания. Кроме того, параметр трудности может быть обусловлен не действительной трудностью задания, а содержащейся в нем скрытой некорректностью или необходимостью знания несистемной информации. Введение в рейтинг заданий, наряду с параметром трудности, параметра адекватности акцентирует комплекс на действительную трудность заданий, составляющих систему знаний по данной дисциплине.

На рисунках 25-28 представлено распределение студентов при рейтинге,  линейным образом зависящем от параметров трудности и адекватности задания.
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Рисунок 25.  Распределение студентов по уровню знаний 
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В результате учета в рейтинге параметра адекватности задания происходит перемещение студентов в ранжире по количеству набранных баллов. Коэффициент корреляции между результатами студентов до и после введения рейтинга составляет 0.97, а перемещение студентов в ранжире составило в среднем 39 позиций (Рисунок 26).
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Рисунок 26. Распределение перемещения студентов в ранжире

В результате учета в рейтинге параметра адекватности задания происходит и изменение адекватности результатов студентов. На рисунке  27 представлены распределения студентов по параметру адекватности результатов в трех случаях:

а) при пороговом рейтинге заданий;

б) при рейтинге, пропорциональном трудности  заданий 
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в) при рейтинге, пропорциональном трудности и адекватности заданий (
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Рисунок 27.  Распределение студентов по адекватности результатов.

Легко видеть, что введение в рейтинг учета адекватности заданий повысило среднюю адекватность  результатов студентов с 0,35 до 0.55
Это свидетельствует о том, что зафиксированное ранее падение средней адекватности результатов было обусловлено не столько малой эффективностью обучения в сфере трудных заданий, сколько неоправданно низкой решаемостью некоторых заданий с низкой адекватностью. Опыт показывает, что в таких заданиях низкая решаемость связана не  с действительной трудностью задания, а с содержащейся в нем скрытой некорректностью или необходимостью знания несистемной информации. И все же эффективность обучения в сфере адекватно трудных заданий (0,5) несколько ниже эффективности обучения порогового уровня (0,7). Возможно, что это общая закономерность динамики формирования структуры знаний, которая будет обсуждена позднее.

Распределение студентов по параметру успешности обучения (рисунок 28) показывает, что введение рейтинга, пропорционального  трудности и адекватности заданий (
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) привело к более явному выделению группы студентов, которые в результате обучения в институте успешно достигают высоких результатов в решении адекватно трудных заданий.
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Рисунок 28. Распределение студентов по параметру успешности обучения 
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§3.3.3.  Рейтинг, акцентированный на устойчивость знаний

Основной проблемой при составлении рейтинга является численная оценка значимости той или иной характеристики задания. Нам представляется, что основной составляющей рейтинга должна быть степень трудности задания. Рейтинг, пропорциональный степени  трудности задания  может считаться базовым рейтингом. Введение в рейтинг того или иного дополнительного параметра позволяет акцентировать в рейтинге ту или иную характеристику, как бы «перекосить» рейтинг в пользу этой характеристики. Степень «перекоса» зависит от динамического диапазона вводимого параметра и его значимости в определении структуры знаний. Разумеется, что степень «перекоса» не должна превалировать над базовой составляющей рейтинга. Нам представляется, что введение дополнительных параметров должно быть аддитивным, а не мультипликативным. 

Введение рейтинга, пропорционального параметру устойчивости 
[image: image99.wmf]m
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 позволяет акцентировать внимание на устойчивых знаниях студентов. 

На рисунках 29-31 представлено распределение студентов при рейтинге пропорциональном параметру устойчивости.

На Рисунке 29 представлено распределение студентов по количеству набранных баллов при рейтинге заданий, акцентированном на глубокие долгосрочные знания 
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Рисунок 29.  Распределение уровня знаний студентов 
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 при рейтинге, акцентированном на глубокие долгосрочные знания

Как и  следовало ожидать,  введение рейтинга приводит к перераспределению студентов по достигнутым результатам. Из рисунка 29 видно, что  явно выделяется группа студентов (31 чел.) с высоким уровнем знаний (0,75-1 балла). Изменяется также адекватность результатов студентов (Рис.30), причем кроме основной массы студентов выделяются две группы студентов: группа с высокой и довольно многочисленная группа с низкой и даже отрицательной адекватностью результатов. Эффективность обучения, акцентированного на глубокие долгосрочные знания, оказалась равной 0.4.
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Рисунок 30.  Распределение адекватности знаний студентов 
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 при рейтинге, акцентированном на глубокие долгосрочные знания

§3.3.4. Рейтинг по практической направленности знаний

Рейтинг заданий могут составлять не только статистические параметры заданий, но и иные объективные характеристики заданий. Основной проблемой при составлении рейтинга является численная оценка значимости той или иной характеристики задания. 

Глубина знаний определяется проникновением в сущность и все элементы предметов и явлений. Глубокие знания теории и практики могут обеспечить успешное формирование не только навыков и умений, но и производственного мастерства.

Глубина знаний понималась нами как овладение студентами теоретическими, так и практическими навыками изучаемой дисциплины. Для анализа полученных данных всем теоретическим заданиям комплекса был присвоен рейтинг 
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. На рисунке 31 представлено распределение студентов по результату тестирования при рейтинге, ориентированном на практические навыки студентов. 
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Рисунок 31. Распределение уровня знаний студентов 
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 по  направленности  знаний

Рейтинг заданий могут составлять не только статистические параметры заданий, но и иные объективные характеристики заданий. Например, Из рисунка 17 видно, что из общего контингента студентов явно выделяется группа (47 чел.) с выраженным приоритетом знаний практической направленности. Анализ выделенной группы показал, что 39 человек(83%) поступили в институт на базе среднего специального образования соответствующего профиля, 2 человека (4%) – имеют одно высшее образование и работают по данной специальности, 5 человек (4%) имеют среднее образование – 3 из них работают логопедами в детских образовательных учреждениях и лишь 2 студента не имеют опыта работы по специальности Логопедия.
Разумеется, что рейтинг заданий могут составить и другие комбинации параметров трудности, адекватности и устойчивости. В зависимости от поставленной педагогической задачи, при составлении рейтинга могут учитываться и другие параметры, например, различным образом могут быть оценены разделы тестируемой дисциплины. 

При введении рейтинга вопроса необходимо быть предельно внимательным и осторожным, так как применение неадекватного рейтинга может привести к  обратным результатам, так, например, группа сильных студентов, обладающих высоким уровнем и глубиной знаний может оказаться среди отстающих.  То есть введение того или иного рейтинга не должно ставить распределение студентов по уровню знаний с ног на голову. В математическом выражении это условие соответствует требованию положительного значения коэффициента корреляции между результатами студентов, полученными при различных рейтингах заданий. В таблице 5 приведены значения коэффициентов корреляции результатов студентов, полученных при различных рейтингах заданий с результатами, полученными при пороговом рейтинге
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	Пропорциональный трудности и адекватности задания с учетом устойчивости
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Таблица 5. Коэффициенты корреляции между результатами студентов, полученными при различных рейтингах заданий.
3.4. Эффективность обучения и динамика структуры знаний студентов в процессе обучения.

Проведенные исследования показали различную эффективность обучения студентов по различным составляющим структуры знаний (Табл. 6). 

	Характеристика структуры знаний
	Эффективность обучения всего контингента

	Пороговые знания
	0,52

	Знания, ориентированные на решение трудных заданий
	0,6

	Знания, ориентированные на решение адекватно трудных заданий
	0,37

	Глубокие устойчивые знания
	0,39


Таблица 6. Эффективность обучения студентов по различным составляющим структуры знаний.

Столь неоднозначная картина, возможно, объясняется тем, что в таблице 3 представлена средняя эффективность обучения всего контингента. Вместе с тем в студенческом контингенте присутствуют различные явные и неявные категории студентов, имеющие различные характеристики: уровень базового образования, опыт работы по будущей специальности, пол и возраст, регион проживания и обучения, выбранная специализация и т.д. Эти категории студентов, обладая различной структурой базовых знаний и, возможно, различным уровнем мотивации, будут проявлять различную степень эффективности обучения различным составляющим структуры знаний. Например, можно предположить, что студенты, имеющие опыт работы по будущей специальности будут успешнее осваивать практические навыки, студенты с базовым высшим образованием – теоретические знания, а   студенты с базовым общим средним образованием – объем знаний. Априорное знание особенностей обучения различных категорий студентов является чрезвычайно важным для предварительного разбиения контингента на подгруппы и применения дифференциально-групповых методик обучения. Например, во многих  вузах для студентов с различным базовым образованием разрабатываются различные учебные планы. Однако только анализ структуры знаний студентов может ответить на вопрос о целесообразности и критериях разбиения контингента. В таблице 7 представлены результаты эффективности обучения категорий студентов с различным уровнем базового образования по пороговым знаниям 

	Уровень предыдущего образования
	Среднее образование
	Среднее специальное образование
	Высшее образование

	Количество студентов
	191
	414
	67

	Средний балл
	0.46
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	Средний параметр адекватности результатов студентов, соотнесенный с результатами всего контингента
	0.50
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	0.56
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	Средний параметр адекватности результатов студентов,  соотнесенный с результатами студентов того же уровня предыдущего образования
	0.53
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	0.57
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Таблица 7. Особенности обучения студентов с различным уровнем базового образования. 

Легко видеть различие и в результатах, и в эффективности обучения этих категорий. Выделение студентов с одинаковым уровнем базового образования повышает уровень адекватности результатов, то есть категория по уровню  базового образования является отдельной категорией и по структуре знаний и эффективности обучения. 

Аналогичные результаты получены и для категорий студентов различной региональной принадлежности (Таблица 8)

	Регион обучения
	Крупные промышлен-ные центры
	Мелкие и средние города
	Национальные республики

	Количество студентов
	145
	328
	195

	Средний балл
	0.47
	0.49
	0.52

	Средний параметр адекватности результатов студентов с результатами всего контингента
	0,51
	0,52
	0,60

	Средний параметр адекватности результатов студентов с результатами того же региона обучения 
	0.62
	0.57
	0,62




Таблица 8. Особенности обучения студентов различной региональной принадлежности. 

Несмотря на явные особенности различных категорий, вопрос априорного разбиения контингента по формальным признакам остается открытым, поскольку разброс индивидуальных особенностей студентов намного превосходит групповые различия. То есть разбиение студентов на подгруппы целесообразно проводить не по формальным признакам (уровень базового образования, регион проживания и обучения и т.д.), а по результатам анализа структуры базовых знаний (предварительное тестирование).

Существенным формальным параметром студента является курс обучения. В процессе обучения происходит изменение объема знаний, формирование понимания и устойчивых ассоциативных связей, приобретение умений и навыков, то есть происходит изменение (формирование) структуры знаний студента. Формирование структуры знаний имеет свою логическую последовательность. Если хронологическая  последовательность формирования структуры знаний студентов соответствует этой логике, то можно говорить о логичной и правильной постановке учебного процесса. В таблице 9 приведены значения эффективности обучения различным составляющим структуры знаний по дислалии у студентов различных курсов, то есть через различные периоды времени после изучения дисциплины.

	Характеристика знаний 
	Эффективность обучения по курсам 

	
	2
	3
	4
	5

	 Пороговые знания
	 0,54
	 0,55
	 0,6
	 0,56

	 Уровень знаний, ориентированных на трудные задания
	 0,32
	 0,3
	 0,46
	 0,35

	 Уровень знаний, ориентированных на задания адекватной трудности 
	 0,37
	 0,39
	 0,56
	 0,43


Таблица 9. Эффективности обучения различным составляющим структуры знаний

Из таблицы видно, что эффективность обучения по пороговым знаниям для студентов различных курсов практически одинакова. Это означает, что полученный в результате изучения дисциплины объем знаний практически не меняется во времени. Знания же, ориентированные на решение трудных заданий, к 4 курсу значительно возрастают. По видимому, это связано с изучением смежных дисциплин, возрастанием степени понимания предмета и установлением междисциплинарных связей. Однако отметим, что у студентов 5 курса наблюдается спад по всем составляющим структуры знаний. Для наглядности динамика структуры знаний студентов представлена на рисунке 32
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Рисунок 32. Динамика эффективности обучения по различным составляющим структуры знаний.
3.5 Система компьютерного тестирования и определения структуры знаний студентов

Как было показано выше, статистический анализ результатов тестирования студентов позволяет ряд значимых параметров структуры знаний студентов и эффективность учебного процесса. Результаты анализа являются основой для модернизации и усовершенствования учебного процесса, поэтому эта процедура должна быть не одноразовым мероприятием, а перманентной составляющей учебного процесса. На Рисунке 33 показана структура системы компьютерного тестирования в учебном процессе заочной формы обучения.














Рисунок 33  Структура системы компьютерного тестирования в учебном процессе заочной формы обучения.

Три этапа тестирования преследуют различные цели, поэтому им соответствуют различные требования к объему и структуре знаний.

Для успешного изучения дисциплины необходим конкретный объем теоретических знаний, умений и навыков из ряда дисциплин, пройденных студентом ранее. Например, для успешного изучения статистики необходим определенный объем математических знаний, для изучения специальных профессиональных дисциплин – обще-профессиональные знания и т.д. Для активизации знаний, необходимых для  успешного изучения дисциплины  предназначены  домашние задания по базовым знаниям. 
Тестирование по предварительным знаниям преследует следующие цели:

1. Контроль готовности студента к изучению дисциплины;

2. Информирование преподавателя о базовых знаниях студентов с целью адаптации методики преподавания дисциплины и поиска оптимальных путей обеспечения необходимого качества знаний; 

3. Определение структуры знаний студентов с целью разбиения контингента на подгруппы с дифференциально-групповыми методиками обучения;

4. Контроль успешности учебного процесса по пройденным ранее дисциплинам с целью внесения корректировок в методику преподавания.

Предварительное тестирование не ставит целью проверку профессиональной готовности студента и  определение успеваемости. Поэтому к комплексу тестовых заданий по базовым знаниям, необходимым для изучения дисциплины нет требований ни в высокой трудности, ни в устойчивости и ни в высокой адекватности заданий. Необходимо определить общие для всех провалы в содержании базовых знаний, которые могут помешать успешному изучению дисциплины.

Тестирование по основному содержанию дисциплины преследует две цели:

1. Контроль объема знаний и тщательности изучения студентом данной дисциплины;

2. Оценка успеваемости студента.

Исходя из целей тестирования, комплекс тестовых заданий по основному содержанию дисциплины должен обладать широким диапазоном трудности и высокой степенью адекватности заданий. 

Поскольку тестирование по основному содержанию дисциплины не ставит целью проверку профессиональной готовности студента, требования к степени устойчивости заданий не предъявляются.

Тестирование по остаточным знаниям проводится для определения эффективности учебного процесса в формировании готовности студента к дальнейшей профессиональной деятельности с целью внесения корректировок в методику преподавания. Исходя из цели тестирования, комплекс тестовых заданий по остаточным знаниям должен содержать задания высокой степени трудности, адекватности и устойчивости. В него могут быть включены задания из смежных дисциплин и междисциплинарные задания.

Результаты всех видов тестирования должны обрабатываться методами статистического анализа с целью как определения уровня и структуры знаний студентов, так и верификации тестовых заданий и определения пригодности задания для того или иного вида тестирования. Поскольку точность результатов статистического анализа зависит от количества тестированных студентов, целесообразна централизация системы сбора и анализа результатов тестирования, формирования выводов и заключений. В Московском социально-гуманитарном институте разработана и внедрена описанная система компьютерного тестирования в учебном процессе, а также системы определения структуры знаний студентов и верификации комплексов тестовых заданий (рисунок 34). 





Рисунок 34 Система определения структуры знаний студентов и верификации комплексов тестовых заданий.

Результаты тестирования студентов головного подразделения и всех филиалов института собираются и анализируются Отделе контроля качества обучения и в возглавляемом автором Учебном управлении института. Результаты статистического анализа, характеристики тестовых заданий, а также  выводы и заключения передаются на соответствующие кафедры института для усовершенствования комплексов тестовых заданий.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Каждое учебное заведение должно стремиться, в первую очередь, к формированию правильных индивидуальных структур знаний, в которых не было бы пробелов (разрывов в знаниях), и на этой основе повышать уровень подготовки. Структура знаний является многопараметрической характеристикой знаний. Исследование структуры знаний показало, что целостной картины, раскрывающей понятие «структура знаний» не существует. Практически все предлагаемые методики строятся на определении только уровня знаний студентов, поэтому разработанный в Московском социально-гуманитарном институте метод динамического тестирования имеет серьезное значение не только для заочной формы обучения, но и для широкого круга учебных заведений различного уровня, формы обучения и специальностей.

Метод динамического тестирования позволяет определять значимые характеристики знаний студентов и эффективность их обучения, формировать рекомендации по усовершенствованию и модернизации учебного процесса.

Полученные результаты позволяют сделать следующие выводы:

1. Метод динамического тестирования студентов позволяет определить уровень знаний, адекватность результатов,  успешность обучения студента и эффективность всего учебного процесса. 

2. Система определения структуры знаний студентов методами динамического тестирования позволяет охарактеризовать успешность обучения студента  с точки зрения как готовности к дальнейшему обучению, так и готовности к работе по выбранной специальности. Предложенная система динамического тестирования, основанная на компьютерной технологии статистического анализа результатов, характеризуется высокой степенью объективности и технологичности.

3. Система определения структуры знаний  должна являться  перманентной составляющей учебного процесса, необходимым информационным дополнением традиционных форм обучения и контроля. Взаимодействие предложенной системы определения структуры знаний с традиционными формами обучения и контроля знаний требует  дальнейшего исследования и адаптации к различным формам обучения.
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Кафедры института
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Тестирование по остаточным знаниям 


(уровень профессиональной готовности).





Контрольное мероприятие (зачет, экзамен) по основному содержанию дисциплины.





Тестирование по основному содержанию дисциплины.





Практические занятия





Домашнее задание по основному содержанию дисциплины.





Лекционный курс





Тестирование по предварительным знаниям (предварительный тест)





Домашнее задание по базовым (предварительным) знаниям, необходимым для изучения дисциплины.
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