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Wprowadzenie

Kontrola osiagni¢¢ poznawczych studentow jest integralna czg$cia wspotczesnego
procesu ksztatcenia, w ktorym ogromna role odgrywaja informacje zwrotne shuzace jego
optymalizacji. Przedstawiona w referacie koncepcja kontroli opiera si¢ na teorii pomiaru dy-
daktycznego, rozumianego jako uscislone sprawdzanie i ocenianie osiagni¢¢ uczniow. Bada-
nia stanowia probe empirycznego ustalenia korzysci ptynacych z zastosowania testow dydak-
tycznych do sprawdzania i oceny wiadomosci i umiejgtnosci z geometrii wykreslnej. Problem
badan sformulowano nastgpujaco: czy zastosowanie testow, konstruowanych w oparciu o
teori¢ pomiaru dydaktycznego, moze przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia efektywnosci ksztatcenia
w zakresie geometrii wykres§lnej?

1. Koncepcja i organizacja badan

Przedstawione w referacie badania polegaty na empirycznym poréwnaniu wlasciwosci
alternatywnych metod sprawdzania i oceniania, a mianowicie: testu sprawdzajacego i kolo-
kwium. Badania przeprowadzono na Wydziale Architektury Politechniki Gdanskiej. Na tym
Wydziale geometria wykreslna jest nauczana na pierwszym roku studiow przez dwa semestry
w wymiarze 2 godz. wyktadow/ 2 godz. ¢wiczen tygodniowo. W drugim semestrze materiat
nauczania obejmuje trzy moduty: 1) perspektywe, 2) rzut cechowany oraz 3) dziatania na po-
wierzchniach. Tradycyjnie w kazdym semestrze przeprowadzane sa dwie, lub trzy etapowe
kontrole wynikéw nauczania tj. pisemne kolokwia. Przedmiot konczy si¢ egzaminem sktada-
jacym si¢ z czes$ci pisemnej i ustnej. W przedmiotowych badaniach sprawdzaniem i ocenia-
niem zostat objety jeden z najwazniejszych modutow programowych, a mianowicie perspek-
tywa ukosna i1 pionowa.
1.1. Sprawdzanie 1 ocenianie

Podczas gdy egzamin shuzy ocenie koncowego poziomu wiedzy i umiejgtnosci zdoby-
tych w procesie ksztalcenia, podstawowym zadaniem ewaluacji ksztattujacej przeprowadzane;
w trakcie semestru jest jej funkcja regulujaca. Kontrola etapowa umozliwia rozpoznanie sta-
noéw rzeczy, w ktorych si¢ znajdujemy i efektow dziatan dydaktycznych, ktore podejmujemy.
Informacje uzyskane w jej wyniku sa podstawa racjonalnych decyzji w kierunku doskonale-
nia edukacyjnej praktyki, stad wazne sa warto$¢ 1 zakres informacji. Metody sprawdzania
(podobnie jak kryteria oceniania) moga by¢ rozmaite: obserwacja, analiza prac studentow,
kontrola ustna i pisemna (sprawdziany, kolokwia). W praktyce czgsto opieramy si¢ na zdoby-
tym dos$wiadczeniu i zadawalamy si¢ rutynowymi procedurami sprawdzania. Bywa, ze ulu-
bione zestawy zadan kolokwialnych, nieco tylko modyfikowane i1 tasowane w nowe uktady
stuza przez lata.
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Za najpowazniejsze wady obecnie stosowanych praktyk okreslanych w literaturze dydaktycz-
nej ,,intuicyjnymi” wskazywane sa nastgpujace: 1) wynik sprawdzania i ocena sg obciazone czynni-
kiem subiektywnym, a wigc zalezne od oceniajacego 2) wymagania programowe ustalane po spraw-
dzaniu (o ile w ogdle), a wigc zalezne od poziomu nauczanych, 3) zadania nie sa reprezentatywne w
stosunku do tre$ci nauczania, a wigc wynik nie w petni informuje o realizacji planowanych celow.
Teoretycznie dobrze zaplanowany i przeprowadzony pomiar dydaktyczny jest wolny od tych wad.

1.2. Pomiar dydaktyczny sprawdzajacy, konstrukcja testu.

Istota pomiaru dydaktycznego jest uwolnienie wynikow kontroli z elementow subiektywnych.
Ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia sa wymagania programowe. Narzgdziami pomiaru dy-
daktycznego sa testy. Teoria pomiaru dydaktycznego wyrdznia dwa rodzaje testow, odpowiadajace
pomiarowi jednostopniowemu i wielostopniowemu'. W przypadku pomiaru sprawdzajacego jedno-
stopniowego wszystkie zadania reprezentujace wybrany modut traktowane sa rownorzednie, proble-
mem jest tylko norma ilo$ciowa, tj. procent zadan, ktére nalezy rozwiaza¢. Pomiar sprawdzajacy wie-
lostopniowy wymaga wyodrgbnienia warstw ksztalcenia odpowiadajacych ustopniowanym wymaga-
niom programowym. Przedstawiong w referacie koncepcj¢ pomiaru dydaktycznego oparto na modelu
pomiaru sprawdzajacego wielostopniowego B. Niemierko oraz taksonomii celow ABC. W oparciu o
podane w literaturze pomiarowej kryteria wyodregbniono dwa poziomy wymagan programowych® z
zakresu perspektywy tj. poziom podstawowy, ktorego opanowanie utozsamiane jest z ocena dosta-
teczng oraz poziom ponadpodstawowy — oceny dobra i bardzo dobra.

Tabela 1 Zestawienie operacyjne celow ksztalcenia do konstrukeji dwustopniowego testu z
zakresu perspektywy
Lp. | Czynnosci ucznia (cel operacyjny) Perspektywa ukosna | Perspektywa pionowa
Poziom wymagan /czy bedzie badane zadaniem
1. | Okres$lanie zatozen perspektywy. P/- P/-
2. | Odwzorowanie elementéw przestrzeni P/+ P/+
punktu, prostej, ptaszczyzny.
3. | Okreslanie prostej przechodzacej przez dwa zadane P/+ P/-
punkty.
4. | Prowadzenie przez zadany punkt prostej lub plaszczy- P/+ P/+
zny réwnoleglej do dane;j.
5. | Okreslanie ptaszczyzny wyznaczonej przez: dwie pro- P/+ P/-
ste, prosta i punkt, trzy punkty.
6. | Okreslanie krawegdzi dwoch plaszczyzn P/+ P/+
7. | Okreslanie punktu przebicia ptaszczyzny prosta. P/+ P/+
8. | Konstruowanie prostej i ptaszczyzny wzajemnie do P/+ P/+
siebie prostopadtych.
9. | Konstruowanie ktadu prostej i ptaszczyzny. PP/+ PP/-
10. | Wyznaczanie punktu mierzenia. P/- P/+
11. | Konstruowanie czgéciowych punktow mierzenia. PP/+
12. | Konstruowanie prostej i ptaszczyzny o okreslonym P/- P/+
nachyleniu do tta ( punkt i $lad zbiegu).
13. | Konstruowanie punktéw zbiegu dowolnej prostej np. P/- PP/+

! Niemierko B., Migdzy ocena szkolng a dydaktyka, blizej dydaktyki. WSiP, Warszawa 1997r.

* B. Niemierko proponuje wyrdznienie trzech pozioméw wymagan programowych, mianowicie: wymagania
podstawowe - ocena dostateczna, wymagania rozszerzajace — ocena dobra, wymagania dopetniajace - ocena
bardzo dobra. W zwiazku z trudno$cia opracowania odpowiednich kryteriow dla poszczegdlnych pozioméw w
omawianym przypadku zdecydowano si¢ wyrézni¢ dwa poziomy wymagan
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punkt zbiegu promienia §wietlnego.

14. | Konstruowanie zredukowanych punktow zbiegu do- P/-
wolnej prostej.

15. | Wyznaczanie cienia przy o§wietleniu promieniem P/+
réownoleglym do tla.

16. | Wyznaczanie cienia przy o§wietleniu promieniem PP/+
nieréwnoleglym do tla.

17. | Wyznaczanie cienia przy o§wietleniu centralnym. PP/-

18. | Budowanie wielokatow i wieloScianow. PP/- P/+

19. | Konstruowanie perspektywy okregu. PP/-

20. | Konstruowanie perspektywy metodami uproszczonymi. PP/-

Oznaczenia w tabeli: P - wymagania podstawowe, PP - wymagania ponadpodstawowe, +/- bedzie/ nie bedzie
badana zadaniem testu

Zgodnie z kryteriami - wymaganiami podstawowymi starano si¢ obja¢ materiat przy-

stepny, najpewniejszy naukowo, niezbedny w danym etapie ksztatcenia i w dalszej nauce oraz
bezposrednio uzyteczny w pracy zawodowej. Poziom ponadpodstawowy objat umiejetnosci
trudne do opanowania ztozone i mniej typowe, przydatne, ale nie niezb¢gdny w danym etapie
ksztatcenia i dalszej nauce oraz tylko posrednio uzyteczne w pracy zawodowe;.
Zasada warstwowania tresci ksztalcenia jest $cisle zalezna od zalozonych celow szczegoto-
wych ksztatcenia i struktury materiatu nauczania, a ponadto ilo$ci godzin nauczania. Opera-
cjonalizujac cele ksztatcenia nadano im posta¢ czynnosci, ktére powinien opanowac student
w wyniku procesu ksztatcenia (tabela 1). Podlegajace pomiarowi dydaktycznemu wiadomosci
1 umiejetnosci stanowia zarowno element materiatu nauczania jak i cel operacyjny.

Wyodrgbnionym umiejgtnosciom przyporzadkowano zadania testowe wedtug sporza-
dzonego planu testu. Wielkosci w tabeli maja charakter orientujacy i odnosza si¢ do ogdlnej
liczby pytan w tescie. Zadania testowe obejmuja waski wycinek materialu maja sprawdzac
stopien osiagnigcia jednego celu operacyjnego.

Tabela 2. Plan testu sprawdzajgcego

Wymagania programowe Poziom podstawowy | Poziom ponadpodstawowy
Kategoria celow operacyjnych
A, B — zapamigtanie i zrozumienie wiadomosci 20 % 5%
C — zastosowanie wiadomosci w sytuacji typowej 45 % 5%
D - zastosowanie wiadomos$ci w sytuacji problemowej 15 % 10%
Razem 80% 20%

Przyjeto, ze w zadaniach poziomu podstawowego student powinien wykazac si¢ zro-
zumieniem wiadomos$ci, umiej¢tnos$cia zastosowania rozwiazania typowego. W zadaniach
zakresu ponadpodstawowego akcent padl na sprawno$¢ rozwiazywania probleméow (nowych
sytuacji), optymalizacj¢ rozwiazania, umiej¢tnosci analizy i syntezy. Doboru i klasyfikacji
zadan dokonano na drodze oceny procesOw myslowych potrzebnych do ich rozwiazania oraz
analizy tresci ksztatlcenia. W zalozeniu zadania poziomu ponadpodstawowego stanowi¢ beda
przede wszystkim tres¢ egzaminu koncowego z przedmiotu W planie testu 80% zadan stano-
wia zadania z poziomu podstawowego. Ponadto 50% zadan testu przeznaczono na zadania z
grupy C (zastosowanie umiej¢tnosci w sytuacji typowej). Praktycznie oznacza to, ze test po-
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zwala wykaza¢ si¢ wiadomo$ciami stanowiacymi prerekwizyty w stosunku do bardziej za-
awansowanych zagadnien. Umiejgtnosci objgte wyzszym poziomem wymagan (analizy pro-
blemu, nietypowe zalozenia itp.) sa przedmiotem sprawdzania na egzaminie koncowym.

Dla zapewnienia odpowiedniej diagnostycznos$ci testu, jak réwniez ze wzgledu na
czas trwania testowania ustalono liczbe zadan na 21°. Dla 20 zadan przyjeto forme rysunko-
wa, a dla jednego postac tekstowa ( patrz zal.1). Test jest przeznaczony do wlasnego uzytku i
w zasadzie jednorazowego wykorzystania, natomiast plan tabelaryczny moze postuzy¢ do
konstrukeji wersji rownolegtych testu.

1.3. Normy stopni szkolnych.

Test jest wyposazony w doktadny klucz punktowania zadan. Przewazajaca czgs¢ za-
dan wymaga wykonania pojedynczej czynno$ci i poprawne rozwigzanie jest premiowane
Ipkt. Te zadania, ktore wymagaja postuzenia si¢ algorytmem rozwiazania punktowane sa od
2-do 4 pkt w zaleznosci od liczby elementow konstrukcji. W sumie za wszystkie zadania testu
student moze uzyskac¢ 30 pkt (tj. 21 pkt za zadania poziomu podstawowego 1 9 za zadania
poziomu ponadpodstawowego). Poniewaz poziom podstawowy obejmuje wiadomosci 1 umie-
jetnoscei, ktérych opanowanie jest w cato$ci wymagane od wszystkich uczacych si¢ za dolna
granicg zaliczenia przyjgto 21 pkt. Zasada przeliczania punktéw na oceng szkolna przedstawia
si¢ nastepujaco:

21-22 pkt - (100% zadah poziomu podstawowego) ocena dostateczna,
23-24  pkt - ponad dostateczny,

25-26  pkt - dobry,

27-28 pkt - ponad dobry,

29-30 pkt -  bardzo dobry.

2. Przebieg kontroli wynikow nauczania

Sprawdzania i oceniania wiadomosci 1 umiej¢tnosci z zakresu perspektywy dokonano
w kwietniu br. O metodzie kontroli w poszczegdlnych grupach zadecydowaty wzgledy orga-
nizacyjne. Test sprawdzajacy wykonali studenci z grup I i II tj. 48 badanych. Kolokwium
przeprowadzono w dwodch wersjach. Wersje A pisali studenci z grupy III tj. 25 badanych, a
wersje B z grup IV 1 V tj. 57 badanych.

2.1. Wyniki testu

Wyniki testowania o §rednim wyniku wynoszacym 21,5 pkt utworzyty rozktad zblizo-
ny do normalnego. Rozklad jest lewoskos$ny ( skosnos¢ 0.8), co oznacza, ze test okazal sig
stosunkowo tatwy. Ponadto rozktad posiada dwie warto$ci modalne (tzn. najczgsciej wystepu-
jace wyniki ) wynoszace 25 i 22 pkt oraz ,,punkt siodlowy” wynoszacy 23 pkt. Okoto 35%
testowanych studentow nie spetnito dolnego poziomu wymagan podstawowych. Okoto 76 %
umiej¢tnosci okreslonych jako podstawowe zostato opanowane w sposéb zadawalajacy przez
ogot studentow tj. trzy czwarte grupy. Mozna uznaé, ze wymagania podstawowe zostaty
okreslone realistycznie. Posrednio miarg prawidtowos$ci ustopniowania poziomu wymagan, a
zarazem budowy testu (klasyfikacji zadan) jest liczba wynikéw niestopniowalnych. O wyni-
kach takich méwimy wtedy, gdy student nie rozwiazal zdecydowanej wigkszos$ci (przyjgto
80%) zadan poziomu podstawowego, a rozwiazat zadania poziomu wyzszego. W omawianym

? Liczba pytan nie powinna byé mniejsza niz dwadziescia, poniewaz gdyby taka sytuacja miata miejsce to mo-
zemy by¢ niemal pewni, ze diagnostycznos¢ testu bedzie niska.
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teScie pojawily si¢ 3 takie wyniki, co stanowi 6 % zbioru. Poniewaz rezultaty z czg$ci pod-
stawowej nieznacznie odbiegaly od wyznaczonego putapu (odpowiednio 17, 16 pkt) uznano,
ze mozna w stosunku do wszystkich badanych zastosowaé t¢ sama zasade tj. sumowanie
punktow uzyskanych za oba poziomy wymagan. Ponadto cztery wyniki testu miaty nieocze-
kiwana strukturg. Studenci nie uzyskali wymaganej normy 21 pkt i nie uzyskali zaliczenia,
mimo iz zadowalajaco poradzili sobie z zadaniami poziomu ponadpodstawowego (uzyskali
po 5,5 pkt). Uznano, ze w stosunku do tych studentoéw nalezy przeprowadzi¢ dodatkowo kon-
trolg ustna w celu ustalenia zrddta niepowodzenia badanych i ewentualnej korekty oceny.

2.2. Analiza zadan testowych

Analiza rozwiqzywalnosci zadan ma na celu zebranie informacji o rodzaju i Zrédtach
niepowodzen. Wszystkie zadania obj¢te wymaganiami podstawowymi okazaty si¢ by¢ fatwe
badzZ bardzo tatwe dla badanych - rozwiazywalno$¢ powyzej 70% ( patrz wykres 1). Material
ten stanowi swego rodzaju prerekwizyt w stosunku do bardziej zaawansowanych zagadnien z
perspektywy. Braki w tym zakresie stanowilyby okoliczno$¢ utrudniajaca, o ile nie uniemoz-
liwiajaca opanowanie ztozonych konstrukeji i zaowocowatyby mechanicznym ,,wkuwaniem”.
Stosunkowo niska rozwiazywalno$¢ zadan 1, 12, 13, 15 ujawnila niezadowalajacy poziom w
opanowaniu okreslonych umiejetnosci podstawowych. W obregbie perspektywy ukosnej jest to
umiej¢tnos¢ prowadzenia prostej przez dwa dowolne punkty, w obrebie perspektywy piono-
wej sa to umiejetnosci postugiwania si¢ punktami mierzenia oraz okreslania prostej o zada-
nym nachyleniu. W te$cie za mato znalazlo si¢ zadan umiarkowanie trudnych (rozwiazywal-
nos$¢ 50%- 69%), ktore lepiej umozliwityby réznicowanie osiagnie¢ badanych. Fakt, ze test
nie dawal mozliwos$ci wykazania si¢ wiedza na wyzszym poziomie moze obniza¢ motywacje
do nauki. Rozwiazywalno$¢ (ponad 50%) zadan 6 i 21 wskazuje, ze studenci potrafia przywo-
ta¢ konstrukcje podstawowe w kontekscie pojawiajacych si¢ bardziej ztozonych probleméw
geometrycznych.

100 = =

80

rozwigzywalnos$¢ 60
% 40 s = |

20 : : :

0

12345678 91011121314151617 18192021
numer zadania
Wykres | Rozwiazywalno$¢ zadan

Zadanie 7 tekstowe okazalo si¢ by¢ trudne ( rozwiazywalno$¢ 20%-49%). Fakt, ze potowa
badanych studentéw ma problem z okreslaniem pojg¢ geometrycznych wskazuje na koniecz-
nos¢ organizowania sytuacji dydaktycznych, tak by studenci dyskutowali rozwiazania i powo-
tywali si¢ na definicje. Zwiazek wynikow zad. 7 z wynikami testu jest umiarkowany (korela-
cja 0,26). Oznacza¢ to moze, iz studenci rozumieja 1 umieja poprawnie postugiwac si¢ kon-
cepcjami geometrycznymi, a jedynie nie potrafia definiowaé pojeé geometrycznych. Naj-
mniejsza rozwiazywalnos¢ ( 0% -19% zadanie bardzo trudne) uzyskato zadanie 17 z grupy
problemowej wymagajace odczytania promienia $wietlnego z widoku perspektywicznego i
zapisania go w rzutach Monge’a. Uznano, ze zagadnienie wyznaczania punktu zbiegu pro-
mienia nalezy powtornie omowic.
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2.3. Analiza testu

W mysl tezy, iz najwigkszym wrogiem $cistosci sa pozory Scistosci po testowaniu do-
konano oceny warto$ci diagnostycznej testu mozliwej do okreslenia na podstawie nastgpuja-
cych parametréw: rzetelnosci, trafnosci i obiektywizmu. Rzetelno$¢ rozumiana jest jako po-
wtarzalno$¢ wynikow przy réznych wersjach testu i réznych algorytmach punktujacych ten
wynik. Wspotczynnik rzetelnosci ry wynosi 0,90 1 Swiadczy o wysokiej rzetelnosci testu upo-
wazniajacej do podejmowania decyzji odno$nie osiagni¢¢ jednego ucznia w réznych zakre-
sach materialu. Trafno§¢ pomiaru rozumiana jest jako uzyteczno$¢ wyniku do okreslonego
celu. Trafho$¢ programowa okreslono poprzez pordwnanie planu testu z programem, a na-
stgpnie zadania testowe z planem testu. Obiektywizm pomiaru definiowany jest jako zgod-
no$¢ wyniku z wymaganiami programowymi. Ustalenie Scistego kryterium obiektywizmu
okazato si¢ niemozliwe, wobec tego, ze wymagania programowe ustalono w duzej mierze
autorytatywnie. Rzetelno$¢ i trafnos$¢ sa niezbgdnymi warunkami obiektywizmu, wobec cze-
go potraktowano je jako posrednie wskazniki obiektywizmu. Szerszy program analiz kryte-
rialnych przekracza potrzeby niniejszych badan.

2.4. Wyniki kolokwium

Oba warianty kolokwium sktadaty si¢ z czterech zadan, w zatozeniu porownywalnych,
co do tresci 1 stopnia trudnosci (patrz zat. 2). Wykonanie 60 % zadan utozsamiano z ocena
dostateczna. Zadania zostaty ,,zwazone” (punktowane) na podstawie stopnia komplikacji kon-
strukcji (ztozono$ci algorytmu rozwiazania). W pojawiajacych si¢ w pracach studenckich
nietypowych sytuacjach (np. zmiana zalozef) sposob punktowania rozwigzania prowadzacy
starali si¢ uzgadnia¢ migdzy soba. Zadania wymagaly wykonania zlozonych, acz typowych
algorytmow rozwiazania 1 byty punktowane od 3 — 4 pkt.

Mimo zatozonej rownowazno$ci zadan zbiorcze wyniki uzyskane w grupie piszacej
wersje A 1 B wydaja si¢ wskazywac na spora roznicg trudnos$ci migdzy wersjami. Sposrod
piszacych wersje¢ A ok. 32% studentéw nie spetnito minimum wymagan na oceng dosta-
teczna, podczas gdy, az 59 % wynikow studentéw piszacych wersje B bylo niezadowalaja-
cych. Wydaje sie, ze roznicy tej nie mozna thumaczyé réznicami w poziomie grup. Srednie
wynikow z kolokwidw 1 sprawdzianow uzyskane w pierwszym semestrze wynosity odpo-
wiednio: w grupie III (piszacej ,tatwiejsza” wersje A) 11,6 pkt na 24 mozliwe, a w grupach
IV 1V (piszacych wersj¢ B ,.trudniejsza”) 12,95pkt. Analiza tresci zadan wskazuje, iz przy-
czyna lezy w pojawiajacej si¢ w zadaniu 4 niezamierzonej trudno$ci. Zadany rzutami Mon-
ge’a kierunek promienia $wietlnego wymagal postuzenia si¢ czg§ciowym punktem zbiegu
promienia stonecznego.

W odniesieniu do wynikdéw kolokwium istnieje trudno$¢ w doktadnym okre$leniu, ja-
kie umiejgtnosci zostaty opanowane w stopniu zadawalajacym, przez ogoét studentdw, a jakie
sprawiaja im trudno$¢. W opinii sprawdzajacych dwa pierwsze zadania z zakresu perspekty-
wy ukosnej nie stanowily dla ogotu badanych gtownej trudnosci. O wiele mniej powszechne,
wedtug ich odczucia, sa umiejgtnosci z zakresu perspektywy pionowej. Nie sposob jednak
okresli¢, czy stabym punktem badanych byta nieznajomos¢ konstrukcji podstawowych, czy
umiej¢tnos¢ przywotania ich w okreslonym kontek$cie. W praktyce oznacza to przechodzenie
do porzadku nad okoliczno$cia, iz zagadnienia konstrukcyjne badz teoretyczne stwarzajace
trudno$¢ pozostaja nierozpoznane.

Poréwnanie procentowego rozktadu wynikéw testowania i kolokwiéw po zamianie na stopnie
szkolne, przedstawia wykres 2. Z wykresu widaé, ze rozktady stopni sa rézne i zalezne od
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Wykres 2. Rozktady wynikéw testu i kolokwium w przeliczeniu na stopnie szkolne

wlasciwos$ci narzedzia kontroli. Sposrod rozpatrywanych rozktadow wynikéw rozktad wyni-
kow testowania jest najbardziej zgodny z krzywa Gaussa. W badaniach dydaktycznych roz-
ktad ten jest czgsto przywolywany jako wiasciwy dla zbioru zmiennych, jakim sa osiagnigcia
szkolne. Geometria wykreslna jest przedmiotem trudnym, ale kwestia dyskusji jest czy umie-
jetnosci z tego przedmiotu przybieraja taki wtasnie rozktad w populacji studentow.

Podsumowanie

Testy stanowia wyrafinowany sposob sprawowania kontroli nad przebiegiem procesu
dydaktycznego. Sposrdd narzedzi sprawdzania i oceniania wyr6zniaja si¢ planowoscia kon-
strukcji 1 $cistoscia regut interpretacji wynikow. Gtoéwna trudnos$¢ w modelu pomiaru wielo-
stopniowego stanowi opracowanie odpowiednich kryteriéw umozliwiajacych wyodrgbnienie
tresci odpowiadajacej poziomom wymagan. Z mys$la o kontroli 1 ocenie stopnia realizacji za-
tozonych celéw musimy, proces ciagtly, jakim jest proces poznawczy, sztucznie podzieli¢ na
pewne poziomy.

Przedstawiona koncepcja testu z zakresu perspektywy mogtaby z pewnos$cia by¢ pod
wieloma wzgledami lepsza. W ocenie prowadzacych w tescie znalazta si¢ za mata liczba za-
dan wymagajacych postuzenia si¢ ztozonymi procedurami rozwiazywania zadan i zadan z
poziomu ponadpodstawowego. Wydaje si¢ rowniez, ze liczba zadan mogtaby by¢ zwigkszo-
na, do co najmniej 25 (czg$¢ studentow ukonczyta test w czasie krotszym niz przewidziano).
Analiza uzyskanych danych pozwala jednak stwierdzi¢, ze rowniez w przypadku geometrii
wykreslnej, test sprawdzajacy moze dostarczy¢ wigeej informacji nauczajacym i uczacym si¢
o wystepujacych trudnosciach w przebiegu procesu dydaktycznego. Forma testow umozliwia
objecie sprawdzaniem szerszego zakresu umiej¢tnosci. Poprzez swoja reprezentatywnos$¢ w
stosunku do materialu nauczania testy lepiej oddaja aktualna sytuacje¢ dydaktyczna. Petniejsza
informacja stwarza mozliwo$¢ skutecznej i celowej korekty nauczania (o ile jest taka potrze-
ba). Ponadto zadania testu eliminuja przypadkowe utatwienia lub utrudnienia zdarzajace si¢ w
przypadku samodzielnego przyjmowania danych przez studentow. System oceniania jest ja-
sny 1 spdjny 1 niezalezny od osoby punktujacego. Stopnie szkolne nie maja charakteru intu-
icyjnego, lecz uzyskuja wyrazne znaczenie.

Pozytkiem z konstrukeji testu jest i1 to, Ze prace pomiarowe wymagajace systemowego
podejscia do tresci ksztalcenia (cele, material, wymagania programowe) od§wiezaja spojrze-
nie na wlasny warsztat pedagogiczny. Dobrze ustalone wymagania programowe dyscyplinuja
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materiatl nauczania przez powiazanie go z celami. Konstruowanie wersji testu w oparciu o
empirycznie zweryfikowany plan zapewni poréwnywalno$¢ wynikow w réznych grupach i
kolejnych latach.

Kazde przedsigwzigcie moze zosta¢ wykonane na wiele sposobow. W przekonaniu, ze
kazda metoda jest niedoskonata starano si¢ znalez¢ najbardziej odpowiednia dla postawione-
go celu: optymalizacji procesu nauczania. Szczegdlne znaczenie testu wynika z faktu, iz naj-
lepszy sposob speinia najwazniejszy warunek dobrej kontroli, a mianowicie warunek obiek-
tywnos$ci. Autorki maja nadziejg, ze przedstawiony w artykule proces budowy testu i analizy
wynikoéw testowania wzbogaci dyskusje nad zaletami 1 wadami tej metody ewaluacji procesu
ksztatcenia.
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TEST UTILIZING IN DESCRIPTIVE GEOMETRY

The control over students’ cognitive achievements is one of the integral parts of a di-
dactic process. The paper presents an empirical survey on the advantages of testing in order to
measure students’ achievements in descriptive geometry. The construction of the test is based
on the theory of didactical measurement, and assumes multi-level format.

The main problem is as follows: does test application result in improving educational
process and leveling students’ achievements?

The survey consists of the following stages: 1) the construction of the test, 2) the ana-
lysis on measurement features, 3) the analysis of test results, 4) comparison between testing
and traditional examination which was conducted parallel.

The testing was held in the summer semester in the academic year 1999/2000 at the
Faculty of Architecture at the Technical University of Gdansk. The scope of the test covered
one of the more important teaching modules that is perspective. In two groups students’
achievement were measured by means of the teacher’s test whereas in four other groups they
were checked in traditional way. In the first paragraph of the paper the construction of the
test is discussed. Then the rules of transforming test scores into school marks as well as mak-
ing other decisions are presented. The third paragraph is devoted to the measurement stan-
dards by applying criteria of objectivity, reliability and validity to the test scores.

The paper conclusions deal with evaluation of the actual teaching system. Practical
conclusions, in respect to efficiency of teaching system, are drawn.
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