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&N1 PREDSLOV
Predkladaná publikácia vznikala počas realizácie národného projektu Zvyšovanie kvality vzdelávania
na základných a stredných školách s využitím elektronického testovania (E-test), ktorého realizátorom bol Národný ústav certifikovaných meraní vzdelávania (NÚCEM).
Je určená predovšetkým autorom testových úloh a testov, učiteľom škôl zapojených do projektu E-test, ktorí budú pracovať s elektronickým testovacím systémom e-Test a s jeho bankou úloh, ale aj širšej odbornej verejnosti, ktorá sa zaoberá testovaním.
V publikácii prinášame základné informácie o rôznych druhoch testových úloh a testov, zameriavame sa aj na tvorbu úloh a tvorbu testov. Pre zainteresovanejších čitateľov sme do publikácie zaradili aj kapitolu o štatistickej analýze testových úloh, kapitolu o Bloomovej taxonómii a aj kapitolu o adaptívnom testovaní. Pri tom všetkom sa snažíme zohľadňovať naše skúsenosti z praxe v oblasti testovania na Slovensku. Práve v snahe vyvarovať sa starým chybám sme v tejto publikácii zhromaždili aj rôzne zásady, pravidlá a tiež kroky, ktoré je potrebné dodržať pri tvorbe testu. Postup vytvárania premysleného výskumného nástroja pomôže porozumieť tomu, čo test vlastne je (resp. čím môže byť), a zároveň pomôže urobiť testovanie rigoróznejším a prínosnejším pre tých, ktorí sa testovania zúčastňujú, ako aj pre tých, ktorí testy zadávajú.
Na príprave textu tejto publikácie sa podieľal užší kolektív autorov. Preto v obsahu vyznačujeme, ktoré časti vznikli v procese kolektívnej tvorby, a ktoré boli vytvorené individuálne. Neskôr sme prizvali aj autorov – špecialistov, ktorí našu publikáciu obohatili o dve rozsiahle kapitoly: Štatistická analýza testových úloh (Michal Hajdúk) a Banka úloh pro adaptivní testování (Martin Malčík).
Veríme, že táto publikácia pomôže učiteľom a tvorcom testových úloh a testov získať vhľad do problematiky testovania a bude pre nich podnetom pre hľadanie ďalších dôležitých stimulov z oblasti testovej teórie pre školskú prax.
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&N1 ÚVOD DO PROBLEMATIKY TESTOVANIA
[bookmark: _Toc444200896]&N2 K histórii testovania na Slovensku
Historickou príčinou zavádzania didaktických testov pri hodnotení výsledkov vzdelávania bol postupný nárast kritiky príliš subjektívneho hodnotenia vedomostí žiakov. Táto kritika sprevádzala školstvo už od čias zapojenia širších vrstiev obyvateľstva do vzdelávania (povinná školská dochádzka fungovala za čias Uhorska iba obmedzene po r. 1868, potom až za 1. ČSR po r. 1922) a trvá dodnes. v školách sa vtedy používal klasický výkladový a dogmatický systém, ktorý miestami pretrval dodnes. 
&K „Pri ústnom skúšaní (s cieľom klasifikačným) je nemožné, aby sme dali každému žiakovi tú samú otázku...Jeden žiak dostane „výbornú“, že odpovedal na otázku z miestopisu Slovenska. Druhý dostane „nedostatočnú“,že napr. nevedel vodopis Moravy, hoci by na otázku z miestopisu Slovenska bol vedel odpovedať práve tak dobre, ako ten prvý, ale ten zas nebol by vedel vodopis Moravy ako tento druhý. Kde je tu spravodlivosť? Sú tu rozdiely v požiadavkách ohľadne povahy odpovedi samotnej. Jeden učiteľ žiada voľný spôsob vypravovania, ktorý má odzrkadliť osobnosť, spôsob pojatia, spracovania látky u žiaka. Naopak, nájdu sa aj takí učitelia, ktorí sami s už v mysli formulujú odpoveď na danú otázku a klasifikujú podľa toho, ako sa odpoveď žiaka priblížila k tejto nimi formulovanej odpovedi. Keď sa pozeráme na všetky tieto veci, nemožno sa diviť tomu, ako ďaleko je takáto bežná skúška od požadovanej objektivity...“[footnoteRef:1] [1:  / Komenský, J. A.: Didaktika, to jest umění umělého vyučování. Praha : Nákladem knihkupectví Theodora Mourka, 1871. s. 146./] 

Snahy zlepšovať školstvo sa objavili od jeho počiatkov. v období humanizmu to bol J. A. Komenský, ktorý vniesol do vyučovania prvok kontroly tým, že rozčlenil vyučovaciu hodinu na fázy: „Druhé čtvrt hodiny ať je (učiteľ – žiakov) examinuje, vyrozuměli-li.“ 3 v druhej polovici 19. storočia ovplyvňoval naše (vtedy rakúsko-uhorské) školstvo už aj nový pedagogický smer – herbartizmus, vychádzajúci z myšlienok nemeckého pedagóga J. F. Herbarta (1776 – 1841).
Herbartizmus bol v strednej Európe novým fenoménom a vlády sa ho pokúšali zaviesť do vzdelávania, vštepiť jeho zásady učiteľom. Aj v Uhorsku prechádzali učitelia dôkladnými prázdninovými vzdelávaniami, tzv. náukobehmi. Nemalo to však želaný efekt. Môžeme si ľahko predstaviť, koľko mal tento nový smer medzi učiteľmi priaznivcov. Učitelia predstierali, že sa riadia stupňami, ale v triedach sa naďalej držali strnulého výkladu a učenia poučiek naspamäť. 4 Herbartovými stupňami sa inšpiroval B. S. Bloom, ktorý potom skoncipoval tzv. taxonómiu cieľov vzdelávania. Tá je už dlhšiu dobu v pedagogike hodnotená ako veľmi prínosná (pozri kapitolu 2.2. Bloomova taxonómia).
Herbartove myšlienky rôznym spôsobom ovplyvnili súčasnú pedagogiku. Napríklad vo vyspelejších školských systémoch už prekonaný dualizmus v odčlenení výchovy od vzdelávania sa u nás ešte traduje.
Jeho pôvodným zámerom bolo cieľavedomejšie vychovávať a plniť afektívne ciele, no, žiaľ, viedlo to skôr k marginalizácii výchovy. 5 u nás sa už po roku 1918 postupne začali dostávať k slovu súčasnejšie prúdy v pedagogike. Za priekopníka slovenskej pedagogiky v oblasti testovania považujeme Juraja Čečetku (1907–1983). Zaujímal sa najmä o adlerovskú psychológiu a jej využitie v pedagogike a prinášal do slovenského myslenia o vzdelávaní mnohé nové myšlienky. v roku 1934 publikoval popularizačnú knižku o testovaní s názvom Testovanie na školách a jeho štatistické praktikum. Táto publikácia je po 80 rokoch stále aktuálna. Spôsobila to dlhá odmlka v testovaní u nás. Publikácia obsahuje veľmi názorné vysvetlenia základných javov súvisiacich s testovaním, štatistické parametre aj klasické štatistické spracovanie, ktoré sa u nás popri novších postupoch stále najviac používa.
V úvode knihy sa J. Čečetka zamýšľa nad tým, prečo je testovanie učiteľskou verejnosťou nedostatočne chápané: 
&K „Problém testovania samotného nie je ešte ani v širších vrstvách nášho učiteľstva taký vyjasnený, ako by bolo si želať. Nemôžeme sa tomu ani diviť. Inštrukcie, ktoré naše učiteľstvo v tomto smere dostalo, nie sú dostatočné, aby mohlo aspoň prakticky, po technickej stránke pojať testovanie tak, aby toto v každom smere bolo objektívnou skúšobnou metódou a dovoľovalo učiteľstvu veľkorysejšiu porovnávaciu prácu vedeckú.“
Čečetkove hodnotenie z roku 1934 potvrdzuje aj česká publikácia venovaná tvorbe didaktických testov z roku 2010:
&K „V současné didaktice není hodnocení výsledků vyučovacího procesu stále věnován dostatečný prostor a celkově se dá říci, že výuka budoucích učitelů je zaměřena spíše na schopnost vytvářet vědomosti. Nedostatečná příprava budoucích učitelů v oblasti hodnocení vyučovacího procesu vede k tomu, že učitel má sklon hodnotit vyučovací proces a vědomosti studentů na základě pouze svých osobních zkušeností a intuice... Potom si každý učitel vytváří své vlastní normy, které většinou vedou k neobjektivnímu hodnocení žáků a v konečném důsledku i ke snižování úrovně jejich vědomostí. ...rozmanitost školních známek... spočívá v omylech a v povrchnosti při posuzování žáků. ...známka není přesným měřítkem výkonu žáka, naopak mnohdy zobrazuje přístup učitele k předmětu, hodnocení chování žáka a jiná druhotná kritéria.“[footnoteRef:2] [2:  Jeřábek, O. – Bílek, M.: Teorie a praxe tvorby didaktických testů. Olomouc : Univerzita Palackého v Olomouci, 2010, s. 6. ISBN 978-80-244-2494-1.] 

O tom, že aj štvorkári môžu dobre obstáť v testoch študijných predpokladov pre štúdium na vysokej škole, a naopak, jednotkári môžu aj neuspieť, nás presvedčil nedávny výskum českej spoločnosti www.scio.cz, s. r. o., realizovaný v spolupráci s Ministerstvom školstva vedy, výskumu a športu SR na vzorke vyše 14 000 maturantov v októbri 2014. 
&K „Aj to je dôkaz, že známky nemusia vždy zodpovedať reálnym schopnostiam žiaka, pretože ich ovplyvňuje veľa subjektívnych faktorov...“ [footnoteRef:3] [3:  / Vyvialová, L.: Aj štvorkár sa môže uplatniť na vysokej škole, dôkazom sú výsledky testu študijných predpokladov. https://www.scio.cz/o-vzdelavani/analyzy-a-studie-spolecnosti-scio/aj-stvorkar.asp (1. 4. 2015) SCIO: Analýza výsledkov testovania VŠP. Súhrnná správa. 2014] 

Medzi najčastejšie subjektívne faktory pri hodnotení žiakov učiteľmi sa považuje haló efekt (podľahnutie prvému dojmu) a tzv. labeling (nálepkovanie, prípadne až stigmatizácia žiakov), t. j. negatívne očakávania u opakovane neúspešných žiakov. 9 Spoločnosť SCIO sa podobným meraniam v Českej republike venuje systematicky, a ak pripustíme, že situácia v českom školstve nie je úplne odlišná od našej, mali by sme venovať pozornosť aj zisteniam spoločnosti SCIO z výskumov v prostredí českého školstva:
&K „Přísnost známkování na ZŠ se velmi liší a ze známek nelze zjistit téměř nic o tom, jak dopadnou žáci u přijímacích zkoušek v předmětovém testu připraveném nezávislým subjektem.“[footnoteRef:4] [4:  Hučín, J.: Aktuální obraz vzdělávání při přechodu na střední školu. Vybraná zjištění z přijímacích zkoušek. Tisková zpráva. Scio, 2013] 

Ako vidno na nasledujúcom grafe (obr. 1) rozloženie žiakov 9. ročníka ZŠ v SR v školskom roku 2010/2011 podľa známok z matematiky na polročnom vysvedčení nezodpovedá normálnemu rozloženiu. z grafu vidno, že v praxi sa piaty klasifikačný stupeň na hodnotenie takmer nepoužíva. Ak by sme chceli v grafe vidieť normálne rozloženie, museli by sme toto nepravdepodobné rozdelenie pretransformovať na 3 stupne: štvorkári by predstavovali podpriemer, dvojkári a trojkári (obvykle široký) priemer a jednotkári nadpriemer. v tejto súvislosti spomína aj J. Čečetka snahy niektorých našich pedagógov o zavedenie jednoduchšieho, trojznámkového systému v časoch 1. ČSR.
[image: ]
Čečetka rozdeľuje učiteľov podľa vzťahu k testovaniu do dvoch kategórií: 
&K „Jedni sa o vec skutočne zaujímajú, iní ju konajú len akosi v túžbe po „novote“. Podľa toho je potom aj postoj učiteľstva k testovaniu: jedni kriticky posudzujú jeho dobré a zlé stránky, usilujú sa zaujať k nemu objektívne stanovisko, iní a priori alebo bez rozmyslu odmietajú túto metódu alebo voslep ju chvália ako vec, ktorá za deň vykoná v škole svetoborný prevrat. Práve takéto nekritické prijímanie testovania narobí najviac zla, lebo nám prináša diletantov, blúznivcov, ktorí svojím povrchným ponímaním a vykonávaním veci zatemňujú dobré stránky testovania a časom sami sa stanú, sklamaní, jeho najväčšími odporcami.“ [footnoteRef:5] [5:  Čečetka, J.: Testovanie na školách a jeho štatistické praktikum. Bratislava : Učiteľské nakladateľstvo slovenské, Družstvo „U nás“, 1934, s. 5.] 

Hneď po Druhej svetovej vojne sa naplno prejavil istý negatívny vplyv sovietskej pedagogiky na naše školstvo a odpor k testovaniu bol zavedený celoplošne a zhora. Doktrína Komunistickej strany testovanie už dávnejšie odsudzovala,14 a keď na to po roku 1948 bola príležitosť, takmer okamžite bol prijatý zákon (v r. 1950) a náležité vykonávacie predpisy (školský a skúšobný poriadok pre 1. až 3. stupeň škôl a pod.), ktoré okrem toho, že zaviedli používanie žiackych knižiek, zakazovali používanie didaktických testov, bodovacích systémov a podobných aktivít.
Progresívne vedecké smery v psychológii (napr. adlerovská psychológia, ktorej sa venoval J. Čečetka, a mnohé iné) boli odsudzované ako buržoázne pavedy. Naši poprední pedagógovia (medzi nimi aj prof. Juraj Čečetka) v 50-tych rokoch neprešli previerkami. Pedagogický ústav, ktorý Čečetka viedol, bol zrušený a z Filozofickej fakulty musel po roku 1958 úplne odísť. Rehabilitovaný bol až in memoriam, v roku 1990.
Hoci predpisy zakazujúce testovanie boli zrušené predpisom č. 129 už v roku 1967, ani potom nenastal v oblasti testovania u nás žiadny vážny zvrat. Zbierky úloh sa síce vydávali, ale testy zostavené zo zbierkových úloh nemali vlastnosti dnešných didaktických testov. Viac sa začali rozvíjať testy najmä v oblasti psychológie a v školstve neskôr najmä prijímačkové testy.
Aj po roku 1989 nejaký čas trvalo, kým sa testovanie znovu dostalo do pedagogického diskurzu. Medzinárodné testovania až do roku 1990 prebiehali bez našej účasti. Po politickej zmene v našom štáte sa do nich postupne, i keď veľmi váhavo, zapojilo aj Slovensko. v našich školách sa administrovali napríklad medzinárodné výskumy TIMSS, PISA, PIRLS, niektorých sme sa zúčastnili už aj viackrát. Hlavným zmyslom týchto výskumov je porovnať úspešnosť žiakov podľa zvolených kritérií na svetovej alebo európskej úrovni. Bolo to po prvý raz, čo sa náš vzdelávací systém ocitol pod takýmto drobnohľadom. Autori týchto projektov sa zamerali na kľúčové kompetencie a všeobecné intelektuálne zručnosti, ktoré nie sú národným špecifikom. a práve takáto orientácia testovania ukázala slabé stránky nášho vzdelávacieho systému. Na našich školách, a teraz to už nepredpokladáme, ale vieme, sa práve tieto vzdelávacie ciele orientované na kľúčové kompetencie a všeobecné intelektuálne zručnosti zanedbávajú, dokonca neraz až ignorujú, v prospech zaužívaného hromadenia krátkodobých faktických vedomostí („aby žiaci veľa vedeli...“). Pozitívny spätný vplyv týchto medzinárodných výsledkov sa do nášho školstva zatiaľ nepremietol.
Okolo roku 1998 začal projekt Milénium, ktorý vypracovala komisia vymenovaná Ministerstvom školstva, vedy, výskumu a športu Slovenskej republiky (Miron Zelina, Ján Turek, Vladislav Rosa) dostávať reálnu podobu. Projekt si dával za cieľ zmenu obsahu vzdelávania: „znížiť počet nepotrebných, nefunkčných informácií a nahradiť ich obsahom, poznatkami potrebnými pre život, kľúčovými kompetenciami.“ v tom čase začal ŠPÚ pilotovať vedomostné testy (tzv. Monitor) a po rozsiahlej reforme školstva v roku 2008 začal aj novovzniknutý NÚCEM vytvárať testy novšieho typu, a od tradičného testovania vedomostí a školských zručností sa začal uberať smerom k testovaniu predmetových a kľúčových kompetencií. Reforma školstva, na ktorej trvala Európska komisia, totiž priniesla hlavne zmeny v oblasti cieľov výchovy a vzdelávania, začala školstvo orientovať smerom od vedomostí ku kompetenciám. Zmeny sú zakotvené v kľúčových dokumentoch, akým je nový Školský zákon (zákon 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní o zmene a doplnení niektorých zákonov)16 a reformný Štátny vzdelávací program (ŠVP).
Reforma priniesla ešte jeden výrazný posun v myslení o vzdelávaní – zaviedla chápanie obsahu (učiva) ako prostriedku pre dosahovanie cieľov. Týmto zmenám sa musí prispôsobovať aj koncepcia testovania. Odborníkov na testovanie, najmä v oblasti teórie, máme však na Slovensku stále nemnoho, podobne ani študijný odbor alebo predmet venovaný edukometrii u nás stále na pedagogických fakultách chýba. Nedávny Medzinárodný výskum vyučovania a vzdelávania TALIS 2013 realizovaný aj na Slovensku zistil, že iba približne 10 % slovenských učiteľov realizovalo individuálny alebo skupinový výskum v oblasti svojho profesionálneho záujmu,18 t. j. v oblasti vzdelávania. Chýbajúca teoretická príprava a malá prax našich pedagógov s vedecko-výskumnou prácou v oblasti vzdelávania a s prácou s informáciami o žiakoch a vzdelávaní znižuje aj možnosti uplatnenia spätnej väzby z výskumov vzdelávania realizovaných externými inštitúciami.
[bookmark: _Toc444200897]&N2 Kontrola výsledkov vzdelávania
Pojem pedagogická kontrola výstupov z učebného procesu sa sformoval po aplikácii kybernetickej teórie do pedagogiky v 60. rokoch minulého storočia. E. Stračár vo svojej priekopníckej knihe Systém a metódy riadenia učebného procesu zaviedol ako rovnocenný výraz pre vyučovaciu činnosť učiteľa termín „riadenie učebného procesu“. 19 a tam, kde sa uplatní model riadenia štruktúrovaných celkov, celkom logicky nastupuje etapa „spätnej informácie“, etapa kontroly činnosti systému, ktorá ukazuje – v prvom rade účastníkom – mieru účinnosti ich práce.
V autoregulatívnom systéme, akým má byť každá škola, sa dáta získané kontrolou stávajú kritériom na korekcie postupov. Bez týchto úprav by učebný proces stratil mobilitu, teda prestal by smerovať dopredu, ku kontinuálnemu plneniu výchovných cieľov, alebo – a to je v školskej praxi pravdepodobnejšie – zmenil by sa na mechanizmus, ktorý postupuje podľa učebného programu formálne, bez ohľadu na to, čo si žiaci z vyučovania odniesli.
&T Spätnú väzbu, ktorá sa realizuje skúšaním, treba chápať ako organickú súčasť vyučovacieho procesu. Okrem významu pre efektívne riadenie má skúšanie význam aj ako motivačný prostriedok. 
&T Skúšanie preto nemožno zrušiť, nie je prejavom niečej administratívno-právnej horlivosti, ale motorom, ktorý poháňa vzdelávanie dopredu a spoluurčuje jeho priebeh. Zmyslom spätnej väzby je poskytnúť žiakovi pomoc, aby zlepšil to, čo robí. z toho vyplýva, že spätná väzba má byť pre učiaci sa subjekt užitočná a zmysluplná.
Učiteľ zisťovaním výsledkov učebnej činnosti žiakov, ktorú riadi, dostáva podklady pre ďalší postup. Koriguje pracovné plány z obsahového hľadiska i s ohľadom na časový rozvrh. Táto úprava má v tradičnej škole veľmi obmedzený priestor, ale predsa len existuje a má svoju dôležitosť. Len mimochodom poznamenávame, že autor vzdelávacieho programu „mastery learning“, B. Bloom, bol v tomto smere zásadový: kým si v jeho newyorskej škole aj najpomalší žiak neosvojil určené učivo (t. j. kým nedosiahol „mastery“ úroveň), trieda ďalej nepostupovala. v tradičnej škole, akou je aj naša škola, učiteľ odučí hodinu, resp. tematický celok a učebnú úspešnosť väčšiny žiakov iba odhaduje „od oka“, na základe odpovedí niekoľkých vyvolaných žiakov.
Ihneď po r. 1990 sa začalo na pokyn MŠ SR experimentovať s tzv. modulovým usporiadaním vyučovania, ktoré sa v mnohých zahraničných školách úspešne uplatňuje. Modul je väčší tematický celok (3 – 5 týždňov), ktorý má vlastné obsahové a výkonové štandardy. Počas jeho realizácie sa (zväčša) neskúša, ale po jeho ukončení sa všetci žiaci podrobia výstupnému testu či inej forme kontroly. Tento projekt sa usiluje eliminovať vyššie spomenutý nedostatok tradičnej školy. Učiteľ po odučení modulu získa veľmi slušnú súhrnnú informáciu o tom, ako sa mu podarilo so žiakmi naplniť vzdelávacie ciele modulu. Ani tento pokus o inováciu v našom školstve sa nepodaril (hoci nevylučujeme, že sa na školách predsa len používa).
&T Pedagogická diagnostika. 
Každý (erudovaný) učiteľ vie, že skúšanie nie je ani zďaleka jedinou formou poznávania žiaka a vytvárania predstavy o jeho osobnosti. Učiteľ zhromažďuje poznatky o žiakovi prostredníctvom každého rozhovoru, na základe pozorovania jeho správania počas vyučovania i mimo neho, ako aj skúmaním rôznych produktov, ktoré žiak vytvoril.
Všetky pokusy o systematické uplatnenie pedagogickej diagnostiky žiakov na Slovensku zlyhali. Najďalej sa postúpilo na začiatku 80. rokov, keď bol do základných škôl zavedený tzv. evidenčný list žiaka, ale po búrlivých protestoch učiteľov, že ide o prácu navyše a o zbytočnosť, bol experiment po niekoľkých rokov aplikácie zrušený. Prišlo to v čase, keď v mnohých vyspelých vzdelávacích systémoch sa diagnostikovanie zaviedlo do škôl celoplošne a uplatňuje sa tam dodnes.
Objasnime si rozdiel medzi bežnou kontrolou a kontrolou spojenou s pedagogickou diagnostikou žiaka. Zmyslom skúšania, ako ho poznáme z našich škôl, je zistiť vedomosti a zručnosti, ktorými žiak disponuje.
Učiteľ-diagnostik však skúma pozadie a okolnosti žiakovho výkonu, chce vedieť, v čom spočívajú jeho školské úspechy či neúspechy, čo ich zapríčiňuje a podmieňuje (schopnosti, postoje k vzdelaniu, motivácia, vplyv rodičov). Okrem toho učiteľ analyzuje žiakov výkon (odpoveď, prezentácia, písomné alebo materiálne dielo), identifikuje v ňom to, čo je podľa spoločensky relevantných kritérií (vedecká či vecná správnosť, originalita, estetika atď.) prijateľné alebo dokonca vynikajúce a čo objektivizovaným požiadavkám nevyhovuje. Výkon žiaka tak prestáva byť uzavretým javom, pretože sa zviditeľňuje jeho vnútorná štruktúra i vonkajší kontext.
&T Klasifikácia 
tvorí súčasť vyučovania približne od 17. storočia, u nás sa uplatnila ako oficiálna informácia o úspešnosti žiaka na základe tereziánskeho dokumentu Ratio educationis... Etymológia ukazuje na sémantické spojenie výrazu klasifikácia so slovom „skupina“, „trieda“. Je to teda zaraďovanie objektov, v škole sú to žiaci, do stratifikovaných, výkonovo odstupňovaných skupín. v tzv. alternatívnych školách to tak nevyhnutne nemusí byť, pre ich pedagogickú teóriu je výkonová hierarchizácia žiakov neprijateľná, a preto sa tam ani obvyklým spôsobom neskúša.
Naopak, v tradičných školách, akými je aj väčšina našich škôl, je triedenie žiakov podľa školskej výkonnosti inherentnou súčasťou uplatňovanej pedagogiky. u nás pri bežnej klasifikácii zaraďujeme žiakov do piatich výkonnostných stupňov, ale to je len vec tradície. Ak vytvoríme poradie žiakov podľa počtu bodov z testu (testové skóre) alebo kumulovaných percent, môže byť výkonových tried aj viac, napr. 64 (maturitný test zo slovenského jazyka a literatúry) alebo 100, ak sa výkony vyjadria v percentách. Vnútri danej výkonnostnej skupiny sú oficiálne všetci žiaci rovnocenní, napr. všetci žiaci v skupine s poradovým číslom 2 (chválitebný); to, že si učitelia vypomáhajú plusom a mínusom či hviezdičkami, je ich súkromná vec, oficiálne to neplatí. (V skutočnosti potom učiteľ používa viacstupňovú klasifikačnú škálu.)
&T Slovné hodnotenie. 
Po prevrate v roku 1989 – často na základe osobných návštev – veľa pedagogických pracovníkov zistilo, že v mnohých zahraničných školách žiak dostáva aj certifikáty s podrobným vyhodnotením jeho školskej úspešnosti; niekedy popri vysvedčení či protokole o jeho testovom výkone, inokedy namiesto nich. Pre odbornú nepripravenosť si však neuvedomili, že si všimli iba výsledok, ktorý vyrastá z veľmi hlbokého a rozvetveného koreňového systému – pravidelnej a mnohostrannej diagnózy každého žiaka, teda z podobného systému, aký sme u nás zopár rokov predtým zlikvidovali. Pod dojmom povrchných poznatkov sa upli na sekundárny znak, totiž, že výsledky diagnostikovania sa uvádzajú v prirodzenom jazyku. a tak sa aj u nás rozbehli iniciatívy na nahradenie „zastaraného“ známkovania „modernými“ slovnými hodnoteniami. Dokonca MŠ SR iniciovalo niekoľko experimentov, ale všetky skončili neúspechom, pretože kváziexperti nedokázali navrhnúť nič, okrem trocha rozkošateného pomenovania známky. Pokusy a experimenty nemohli uspieť, pretože iniciátori a realizátori nepochopili, že v príslušných dokumentoch zo zahraničia nejde o slovné vyjadrenie známky, ale o demonštráciu výsledkov sústavného a systematického diagnostikovania osobnosti žiaka a analýzy výkonov žiaka.
[bookmark: _Toc444200898]&N2 Problematika merania vo vzdelávaní
V predchádzajúcej kapitole sa hovorilo o zisťovaní výsledkov vzdelávania pre potreby školy, učiteľov, žiaka a jeho rodičov. Lenže vzdelávanie a jeho výsledok – vzdelanosť – je aj významný spoločenský a politický jav, takže jeho výsledky zaujímajú celú spoločnosť a najmä jej vedúce osobnosti. Tie do vzdelávania detí a mládeže uvoľňujú zo štátnych prostriedkov veľké sumy peňazí a chcú sa presvedčiť o tom, aká bola ich návratnosť v náraste sociálneho blaha.
Požadovanú odpoveď môžu získať prostredníctvom merania výstupov zo vzdelávacieho systému. Veličín, ktoré sa merajú, je pomerne dosť (napr. počet žiakov a učiteľov, finančné náklady na vzdelávanie, úspešnosť a efektívnosť vyučovania atď.). Kontrola a klasifikácia žiackej výkonnosti, o ktorých sme doteraz hovorili, sú súčasťou tohto rozsiahleho spôsobu overovania funkčnosti vzdelávacieho systému a sú jeho významným, i keď málokedy hodnoverným prvkom.
Meranie je relatívne presná procedúra na poznávanie skutočnosti. Najskôr sa rozvinulo pri zisťovaní vlastností materiálnych vecí (dĺžka, plocha) a až oveľa neskôr (v 19. storočí) sa vedci začali zaoberať aj myšlienkou merania sociálnych a psychologických javov. Tento spôsob zmocňovania sa reality sa vždy prijímal s istou nedôverou a pochybnosťami, ktoré v rôznej podobe prežívajú až dodnes. Podstatou merania fyzikálnych veličín je prikladanie etalónu (meracej jednotky) k zvolenému javu, v našom prípade k edukačnému javu. Jeden z takýchto javov je stav vedomostí a zručností, ktoré sú základom pre ďalšie vzdelávanie. Po absolvovaní školy budú žiaci nadobudnuté vedomosti a zručnosti využívať v spoločenskom živote a v práci.
Meranie edukačných javov sa realizuje ako kvantifikácia meraných javov alebo pomocou kvalitatívnych výskumných procedúr. v rámci kvalitatívnej analýzy sa najčastejšie používa triedenie (tabelovanie), v ktorom vystupuje jednak pomenovanie kvalitatívnych znakov (vek a pohlavie žiakov, chybovosť, prospech/neprospech na konci klasifikačného obdobia atď.). Pravda, aj v práci s takýmito znakmi sa požívajú numerické operácie (početnosť jednotiek v tabuľke, priemerná početnosť atď.), ale ich význam je iba pomocný, sprostredkujúci.
Meracie procedúry uplatňované pri kvantitatívnych znakoch edukačných javov sú oveľa častejšie a rezultatívne efektívnejšie. Na druhej strane vo vzdelávacom systéme nie je príliš mnoho edukačných javov vhodných na kvantifikáciu a niekedy vznikajú ťažkosti pri interpretácii výsledkov ich merania. (Pozri kapitolu 3.4. Stanovenie premenných.) Väčšina edukačných javov sú tzv. konštrukty, teda abstraktné pojmy, ktoré nie sú zmyslami uchopiteľné a ktorých predstavu sme si vytvorili v hlave dodatočne. Ide o výrazy ako motivácia, charakter, pozornosť, vkus, ohľaduplnosť atď. Aby sme si tieto pojmy dokázali predstaviť, musíme ich obsahovo vymedziť. Spoločenské vedy, medzi nimi aj pedagogika, sa vydali do sféry merania svojich javov až potom, keď sa plánovane naučili vytvárať tieto konštrukty tak, aby sa niektoré z ich vlastností dali kvantifikovať (napr. kvocient inteligencie). 
&K Konštruktom sa myslí celok znakov, o ktorých sa nedá uvažovať ako o izolovane pozorovateľných dimenziách správania. Jeho pochopenie vychádza z presnej a premyslenej konceptuálnej definície, ktorá vyžaduje operacionalizáciu, prevedenie na súbor úloh, ktoré sa majú riešiť, alebo otázok, ktoré majú byť zodpovedané.[footnoteRef:6] [6:  Papica, J.: Psychometrické metody ke konstrukci testu a sestavování testových systemů. Olomouc : Universita Palackého, 1987, s. 4.] 

Aj vedomosti žiakov, o ktoré ide pri školskom testovaní, sú konštrukty. Merať ich dokážeme iba odvtedy, ako sa podarilo – napriek neustávajúcej kritike – nájsť spôsob ich operacionalizácie. Merať možno iba taký konštrukt, ktorému vieme priradiť číselnú hodnotu vyjadrujúcu jeho mieru. (Pozri kapitolu 3.6. Operacionalizácia premenných.)
Meranie edukačných javov si vyžaduje:
a) jednotky merania,
b) nástroje na meranie (testovacie nástroje).
Usporiadaná množina jednotiek merania sa nazýva stupnica, v niektorých starších publikáciách aj škála. Stupníc, ktoré sa používajú pri štatistickom spracovaní edukačných javov, je viacero druhov, ale najznámejšie sú dve: poradová stupnica a podielová stupnica.
Poradovú stupnicu vytvára postupnosť prirodzených čísel od hodnoty 1 (prvý v poradí) až po n (ntý v poradí). v zásade (ale neplatí to vždy) zaujíma každý meraný objekt jednu, svoju vlastnú pozíciu v poradí. Usporiadanie objektov do poradia znamená, že podľa meraného znaku sa každý nasledujúci člen vyznačuje o niečo menšou mierou posudzovanej vlastnosti ako ten, ktorý zaujíma miesto pred ním. Miery týchto rozdielov sa neskúmajú, iba sa navzájom porovnávajú: 1. > 2. > 3. > 4. > ... > n. Miera vlastnosti každého člena sa pri alokácii môže merať, alebo iba odhadnúť; používa sa oboje.
Osobitným prípadom aplikácie poradovej stupnice je vytvorenie poradových tried – napr. 1. – skupina najlepších; 2. – skupina stredných; 3. – skupina najslabších. v každej z takýchto skupín sa môže nachádzať akýkoľvek počet prvkov (osôb). Jednotlivci zaradení do danej skupiny sa považujú podľa meraného znaku za navzájom rovnocenných. v školstve je to triedenie (klasifikácia) žiakov podľa množstva vedomostí zistených skúšaním. Tento typ vyhodnocovania sa používa aj pri kritériových testoch. Typom poradovej stupnice je aj percentilová stupnica.
Podielová stupnica sa považuje za najlepšie vyjadrenie kvantitatívnych vlastností edukačných javov, pretože umožňuje nielen zaradenie, ale aj porovnanie veľkosti rozdielov medzi objektmi. Podielovú stupnicu tvorí postupnosť všetkých prirodzených čísel od 0 do nekonečna, pričom všetky jednotky na stupnici i v realite majú rovnaký rozmer. Sú vždy nejakým násobkom etalónu (meracej jednotky). Zo základných číselných údajov možno vypočítať napríklad priemery a iné reprezentačné štatistické hodnoty. Používa sa napríklad na percentuálne vyjadrenie skóre.
Pravda, na to, aby bolo možné použiť jednotky podielovej stupnice ako číselné zobrazenie vlastností edukačných javov, museli byť vyvinuté nástroje na ich meranie. Takýmto nástrojom, keď zvolíme za predmet merania pedagogicky relevantné konštrukty (vedomosti, zručnosti, kognitívne operácie), sú napríklad didaktické testy – tzv. testovacie nástroje.
Aplikácia pomerovej škály a konzekventných matematických operácií nastoľuje vždy znova základnú otázku validity merania, teda: aký je vzťah výsledných metrických údajov k realite? Napríklad v čase vytvárania tejto publikácie televízne stanice oznamovali výsledky merania testovania deviatakov. Poslucháči sa zo správ dozvedeli, že v tomto roku slovenský jazyk dopadol lepšie ako matematika, pretože tak to ukazovali percentuálne hodnoty. Toto každoročne sa opakujúce tvrdenie spravodajských médií je pedagogicky chybné. Porovnateľnosť číselných údajov získaných meraním závisí nielen od toho, či boli podrobené správnym aritmetickým spracovaniam, ale aj od porovnateľnosti konštruktov. Pokiaľ sa konštrukty rôznej triedy neprevedú na spoločného menovateľa (príkladom je operacionalizácia čitateľskej gramotnosti, ako ju poznáme z medzinárodných meraní), tak ich číselné zobrazenia nie sú porovnateľné. Ak máme dva testy, ktoré merajú celkom odlišné konštrukty (vedomosti z matematiky a vedomosti z materinského jazyka) a ak tieto testy neboli zrovnocennené podľa špecifických kritérií, napr. podľa obťažnosti testov, tak výsledky porovnávania nemôžu byť predmetom výkonnostnej interpretácie. To isté platí napríklad aj pri medziročnom porovnávaní výsledkov testovania vedomostí z matematiky, keď každý rok je použitý iný test.
[bookmark: _Toc444200899]&N2 Testovanie ako forma písomnej kontroly
Ústne a písomné skúšanie – tieto dva spôsoby kontroly sa v škole používajú najčastejšie. Okrem nich existuje napr. meranie telesných výkonov (športové disciplíny, tanec), vyhodnocovanie materiálnych produktov (technické modely, umelecké diela, projekty).
Pri ústnom skúšaní je pre súčasnú didaktiku kľúčovou otázkou využitie monologického alebo dialogického spôsobu examinácie. v minulosti dominovala v škole súvislá monologická odpoveď, teda reprodukcia vopred zadaného textu, ktorý sa žiak naučil doma naspamäť. Pedagogické príručky sa vždy zmieňovali o tom, že učiteľ by mal nejako zasahovať do tejto predpripravenej verbálnej aktivity žiaka, a určite sa to občas aj stávalo, ale vždy išlo o zásah nepodstatný a často nevhodný. Ak žiak látku ovládal, t. j. vedel text odriekať plynulo, učiteľov zásah ho často iba zmiatol a vyviedol z tempa. a čo bolo najpodstatnejšie, tento vstup do žiakovej odpovede nemal hlbší zmysel, veď žiak opakoval kanonizovaný text. Iná vec je dialogická forma overovania žiakových vedomostí a zručností, ktorá tkvie v progresívnej didaktickej koncepcii učebného procesu. Takýto dialóg nie je trápnym komunikačným hľadaním dvoch nesúladných jednotlivcov, ale partnerský rozhovor o zadanom probléme. Prvým predpokladom úspešného použitia dialógu na skúšanie je to, že takýto dialóg bol neoddeliteľnou súčasťou predchádzajúceho vyučovania. Aktivizujúce vyučovanie vedie žiakov k riadenému samostatnému poznávaniu sveta a hľadaniu odpovedí na otázky, k hodnoteniu javov, k zaujímaniu uvedomelých postojov a k spontánnemu citovému prežívaniu udalostí, ktoré sú predmetom vyučovania. v takomto prípade sa hranica medzi učením a kontrolou stiera, nejde už o dve oddelené aktivity, ale o to, že kontrola sa stáva integrálnou súčasťou učebného procesu.
Písomná forma kontroly má dve základné podoby:
1. tvorbu textu,
2. písomné riešenie testových zadaní.
Žiakova tvorba vlastného textu je náročný a pre svoju komplexnosť a originalitu aj veľmi oceňovaný spôsob demonštrácie výsledkov vzdelávania. Slohové práce, písanie textu verejnej prezentácie, vlastná žiakova umelecká tvorba či návrhy dokumentov sú len stručným výpočtom viacerých možností. Vytvorenie textu je kreatívna činnosť, ktorá aktivizuje celú osobnosť žiaka a je prejavom jeho individuality. Písomný produkt umožňuje učiteľovi dôkladne preskúmať jeho obsah a formálnu stránku a zhodnotiť ich vzájomnú prepojenosť.
&T Charakteristika didaktického testu.
Didaktický test (ďalej len „test“) je druh skúšky. Žiak zväčša odpovedá presne určeným spôsobom (uzavreté úlohy so štruktúrovanou odpoveďou), len v menšom počte prípadov odpoveď aj tvorí (otvorené úlohy). Toto konštatovanie sa spája predovšetkým s testami používanými na celoštátnej úrovni. v testoch, ktoré si tvoria sami učitelia, by mohli otvorené úlohy zohrať významnejšiu úlohu, pretože každú odpoveď preskúma a vyhodnotí tvorca testu individuálne. Za test nemôžeme považovať akýkoľvek list papiera, na ktorom sú napísané nejaké otázky a úlohy. Takáto chybná predstava o teste je hádam najzávažnejší a najrozšírenejší predsudok učiteľov o testovaní. z nej pramení ilúzia, že zostaviť test nie je príliš veľké umenie. a čo je ešte horšie, takáto predstava pre mnohých učiteľov, najmä učiteľov slovenského jazyka a matematiky, spĺňa funkciu modelu, podľa ktorého sa posudzujú štandardizované testy pre testovanie deviatakov či externú maturitu. Tieto testy sa totiž nastavujú na optimálne cieľové požiadavky z ročníkových a maturitných štandardov a ich výkonová stránka sa odvodzuje od najproduktívnejšej didaktickej teórie predmetu – konštruktivistickej didaktiky. Ak ju učiteľ neovláda a jeho realizácia učebného procesu za ňou veľmi zaostáva, ocitne sa on – ale predovšetkým jeho žiaci – v nepriaznivej situácii. Externý test v takomto prípade nie je kompatibilný s cieľmi a realizáciou učebného procesu v konkrétnej triede a doplácajú na to žiaci.
&K Didaktický test – ako naostatok každá skúška – má byť obrazom učebného procesu. Súbor viac-menej náhodne vybraných úloh by bol nepravým obrazom aj toho najhoršieho učebného procesu.
Test v zásade nie je ani horší, ani lepší nástroj kontroly ako iné formy písomnej examinácie alebo ako ústna skúška, ale je výhodnejší a za túto vlastnosť platí tým, že poskytuje obmedzené možnosti pokiaľ ide o predmet skúšania: v cieľoch a v obsahu vzdelávania je mnoho prvkov, ktoré sa nedajú merať testom. Použitie testu je vždy veľký kompromis. Ak chceme s jeho pomocou niečo získať, musíme aj niečo obetovať.
Nesporne existuje niekoľko predností didaktického testu v porovnaní so všetkými ostatnými. Hlavné prednosti testu:
&T 1. Vyskúšanie celej skupiny naraz (napr. triedy, školy, ročníka).
Ústnou skúškou to v porovnateľnom čase nedosiahneme nikdy. Možno sa k tomu priblížiť inými písomnými skúškami (diktát, úvaha, projekt), ale pri nich zväčša vystupuje kritická otázka vyhodnocovania, takzvaného opravovania, náročného na čas.
&T 2. Rýchla kontrola a spoľahlivosť.
Čím viac sa test konštrukčne otvára, teda čím viac je v ňom otvorených úloh, ktoré vyžadujú od žiakov tvorbu odpovede, tým viac sa prednosť rýchleho a spoľahlivého (reliabilného) overenia výsledku stráca.
&T 3. Možnosť dôkladnej prípravy.
Kvalitatívnu úroveň testu zvyšuje možnosť viacnásobnej revízie, overovacieho použitia, resp. vyskúšania jeho jednotlivých úloh. Pripravený návrh testu môže posúdiť kolega či predmetová komisia a ich pripomienky môžu veľmi prospieť kvalite testu. Takmer nič z toho nie je možné urobiť pri iných písomných skúškach a len máločo z toho je možné urobiť pri ústnych skúškach.
Ak tvorca testu dobre rozumie testom, ich tvorbe a správnemu používaniu, vystupujú prednosti testu do popredia, pretože tvoriť testy sa možno naučiť!
Každá z predností testu má aj svoj protiklad. Test je hromadná skúška, ktorá umožňuje poznať aktuálnu úroveň vedomostí triedy, ale potláča individuálny rozmer žiaka. Test síce dobre diferencuje množstvo vedomostí jednotlivých žiakov, ale je oveľa menej citlivý k ich kvalitatívnym osobitostiam. Všetci žiaci, ktorí niečo vedia (sú priemerní, resp. vedia veľmi málo), vyznievajú podobne, pretože obraz ich školskej úrovne je štandardizovaný a vyjadrený iba nejakým číslom (percentom, percentilom, individuálnym skóre).
&T Sumatívna a formatívna kontrola a hodnotenie výsledkov. 
Jedným z druhov kontroly je skúška súhrnného typu, ktorá smeruje k výstupnému hodnoteniu či klasifikácii, najčastejšie na konci učebného, resp. klasifikačného obdobia. Potreba overiť si a zdokumentovať, čo sa žiak za dané obdobie naučil, a podať o tom správu, je v tomto prípade primárna, ba ponajviac aj jediná úloha, ktorá sa zohľadňuje. v teórii testovania sa v takomto prípade hovorí o sumatívnej skúške, pretože dôraz sa kladie práve na celkový výstupný obraz (sumu) žiakových vedomostí. Takéto testovanie sa najčastejšie používa aj u nás.
Test však umožňuje aj dodatočne analyzovať žiakov výkon, preskúmať postupy, akými žiak dospel k správnemu či nesprávnemu výkonu, a v prípade negatívneho výsledku umožňuje začať s nápravou, teda špecifikovať a individualizovať ďalšie učenie žiaka. Pretože v tomto prípade je primárnou úlohou diagnostikovanie skrytých aspektov žiakovho výkonu a eventuálne aj jeho náprava, hovorí sa tomuto testovaniu formatívne.
&T Rozdiely medzi formatívnym a sumatívnym hodnotením nespočívajú v spôsoboch získavania informácií o školskej úspešnosti žiakov, ale v spracovaní a využití dát.
Diagnostikovanie žiakovho výkonu testom sa uskutočňuje niekoľkými spôsobmi. Najčastejšie ide o žiakove autokomentáre. Učiteľ najskôr vyhodnotí test, vyznačí správne a chybné odpovede a vráti ho žiakovi. Ten rekonštruuje a vysvetľuje myšlienkový postup, ktorým dospel k (správnemu/nesprávnemu) výsledku. Odhaľuje sa tak zlé prečítanie zadania, technické chyby napríklad v matematických operáciách, nesprávny úsudok alebo absencia znalosti vecného poznatku či predmetovej zručnosti. Pri komentovaní sa žiak môže radiť s učiteľom, resp. so spolužiakmi. Dôležitá je presná identifikácia nesprávneho výkonu chybujúceho žiaka a porovnanie jeho spôsobu uvažovania a práce s postupom úspešného spolužiaka.
Diagnostická informácia o pozadí testového výkonu je nenahraditeľnou informáciou a poskytuje o žiakovi iný poznatok, ako iba výsledné testové skóre či umiestnenie žiaka v poradovníku triedy. Ako sme už uviedli predtým, všetky tieto možnosti použitia testov a využitia ich potenciálu sú veľmi významne podmienené didaktickým modelom usporiadania učebného procesu. v takzvanom tradičnom spôsobe vyučovania, ktorého najvýraznejšou vlastnosťou je jednostranná aktivita učiteľa a pasivita žiakov počas vyučovacej hodiny, sa spomenuté výhody testovej skúšky celkom strácajú, a preto sa testovanie vlastne ani veľmi nevyužíva. Naopak, aktivizujúce formy učebného procesu (zaujímavý je anglický termín „learning with understanding“ – učenie sa s porozumením.[footnoteRef:7] [7:  Harlen, W.: The Role of Assessement in the Implementation of Science into Primary School. In: Science and Primary School. Amsterdam : University of Amsterdam, 2005, s. 28.] 

Učebný proces sa realizuje v relatívne uzavretých špirálach: vychádza z naplánovaných cieľov, smeruje k zisteniu, do akej miery sa podarilo počas učenia tieto ciele naplniť, a pokračuje korekčnou fázou, v ktorej sa dopĺňajú, upevňujú a systematizujú vedomosti, získané žiakmi v predchádzajúcej etape učenia. Až potom sa učebný proces presunie k novej téme (pozri obr. 2).
[image: ]
Táto pedagogická koncepcia sa opiera o zásadne odlišné chápanie chyby v školských výkonoch, ako je to, žiaľ, dosť bežné v škole či u našej verejnosti. Iné je nazerať na chybu ako na zlyhanie, ktoré sa hodnotí negatívne (čo je celkom samozrejmé pri sumatívnej kontrole), a iné vnímať ju ako indikátor, zviditeľnenie vnútorných faktorov, ktoré ju vyvolali. Poznamenávame, že nejde o žiadnu pedagogickú inováciu. Nemeckí asocianistickí psychológovia sa zaoberali teóriou chyby už v 20. rokoch minulého storočia. Naopak, americký psychológ B. F. Skinner v 50. rokoch rozpracoval teoretickú predstavu učenia, v ktorej je chyba celkom vylúčená (error-free-learning): „Tvorca programu musí chybu predvídať a odstrániť ju...“ Český pedagóg V. Kulič (1971) vypracoval koncepciu riadeného učenia so spätnou väzbou, v ktorej je chyba v plnej miere akceptovaná a považuje sa za veľmi cenný spätnoväzbový poznatok: Včas identifikovaná a korigovaná chyba výsledok učenia nijako neznižuje a naopak, neodhalená chyba učenie naozaj ohrozuje... v mnohých prípadoch je to práve dočasný rozpor, neúspech, chybný výkon, ktorý sa môže stať výzvou k vyššej aktivizácii činností a učenia, ktorý vyvoláva kognitívnu a intelektuálnu aktivitu, mobilizuje psychické sily v učení a v riešení problému. 
Testovanie v škole je súčasťou kontroly výsledkov učebného procesu, preto napĺňa všetky ciele, ktoré sa vzťahujú na školskú kontrolu. Česká pedagogička Jana Rymešová v príspevku o evalvácii – hodnotení škôl ako vzdelávacích inštitúcií – napísala: 
&K „Škola nás zaujíma ako miesto, kde sa vzdelávací proces realizuje. Jej evalváciu však považujeme hlavne za prostriedok na zvyšovanie úrovne samotnej školy a na zlepšovanie podmienok jej činnosti. Na hodnotenie žiakov sa pozeráme ako na súčasť kurikulárneho procesu vnútri školy. 
Z citátu vyplýva, že testovanie môže v škole a v celom vzdelávacom systéme plniť viacero funkcií.
Slúži ako nástroj na získavanie informácií dôležitých:
a) na diagnostikovanie a klasifikáciu žiakov,
b) pre učiteľa pri úprave plánov učebného procesu,
c) pre riadenie školy,
d) na externú kontrolu práce školy – inšpekciu, poradenstvo,
e) pre riadenie rezortu školstva a celého vzdelávacieho systému (evalvácia),
f) pre nadnárodné porovnávanie výsledkov vzdelávania.
Pre učiteľa má zmysel predovšetkým intenzívne testovanie z pomerne úzkeho rozsahu učiva. Testy pre riaditeľov škôl a školských inšpektorov sa zameriavajú na oveľa širšiu časť učebnej látky, pretože tá poskytuje príjemcom určitý nadhľad, ktorý je pre ich prácu potrebný. Testy s celoštátnym záberom sú najčastejšie sumatívne (u nás testovanie deviatakov a externá maturita) a v mnohých prípadoch poskytujú informáciu o výsledkoch na konci príslušného stupňa školského vzdelávania.
Nadnárodné testy sa obyčajne neviažu na konkrétne učivo, ale zameriavajú sa na niektoré kľúčové kompetencie alebo zručnosti so širokým dosahom (čitateľská, matematická, štatistická, finančná, prírodovedná, počítačová gramotnosť a i.).
Častou témou na diskusiu býva vzťah testovania k iným druhom skúšok – predovšetkým k ústnym skúškam. O špecifikách oboch spôsobov examinácie sme už hovorili a práve z týchto osobitností vyviera aj potreba kombinovania oboch foriem skúšania. v mnohých západných krajinách sa iba testuje (ale aj tam sa situácia mení, podľa toho, ktorá pedagogická tendencia má momentálnu prevahu). Presnejšie povedané, výstupné skúšky z ročníka alebo zo školského stupňa sa realizujú výlučne testovou formou (anonymne na cudzích školách a pod dozorom neznámych učiteľov; výsledky sa doručujú poštou).
Formatívne skúšanie je naopak veľmi uvoľnené, zameriava sa prednostne na informovanie žiaka, aby vedel, aká je jeho doterajšia úspešnosť v preberanej látke a na diagnostikovanie účinnosti vyučovacích postupov učiteľa. Výsledok sa neklasifikuje. Je vecou žiaka a učiteľa, ako naložia so získanými údajmi o svojej výkonnosti.
U nás – ako všetci vieme – sa skúša pravidelne a prevažne ústne. Len zriedka sa v priebehu učenia administruje vlastný alebo komerčný test na parciálne učivo, ktorý podá informáciu učiteľovi a zároveň upozorní žiaka, aké má vyhliadky uspieť na konci klasifikačného obdobia. z tohto dôvodu sa trocha chúlostivá otázka vzťahu medzi výsledkami pravidelnej kontroly výsledkov vzdelávania a medzi výsledkami súhrnných testovaní na konci školského stupňa v podstate odsúva z centra našej pozornosti. Pritom je konfrontácia známok od učiteľa a výkonov v teste, keď sú aspoň čiastočne obsahovo porovnateľné, veľmi lákavá. v prvých rokoch 21. storočia V. Burjan realizoval napríklad sumatívne testovanie z matematiky, pričom porovnával poslednú klasifikáciu žiaka z daného predmetu s výsledkami dosiahnutými v teste. Porovnanie ukázalo, že vo väčšine prípadov žiaci dosiahli v teste horšie výsledky, ako naznačovala výročná známka. Pravda, toto porovnávanie nie je pedagogicky ani sociálne jednoduchá záležitosť, pretože klasifikačný stupeň sa vzťahuje na dosť odlišné okolnosti žiakovho výkonu, než za akých vzniká výkon v teste. Lenže – ako sme už povedali – táto otázka sa u nás nerieši, naopak, vedome sa obchádza.
[bookmark: _Toc444200900]&N2. Etika hodnotenia žiakov
Základom moderného chápania učebného procesu je interakcia medzi učiteľom a žiakmi a medzi žiakmi navzájom, a to je spoločenský vzťah. Ako každá sociálna interakcia aj táto školská sa riadi spoločenskými normami. Spoločenské pravidlá a sociálne aprobované ľudské hodnoty určujú pozíciu učiteľa, pozíciu žiaka i pozíciu rodičov, ktorí tvoria vonkajší spoločenský rámec školského vzdelávania.
Klasifikácia a hodnotenie sú zo všetkých aspektov sociálnych väzieb medzi učiteľmi a žiakmi psychologicky najvyhranenejšie, pretože sa hlboko dotýkajú predstavy žiaka o sebe samom, ovplyvňujú jeho sebavedomie a sebahodnotenie a spoluurčujú jeho miesto v sociálnom prostredí triedy a školy. Navyše, výsledky týchto pedagogických procesov prekračujú hranice školy a vyvolávajú ohlasy v širšom spoločenskom kontexte, pretože majú príznak oficiálnosti.
Z týchto dôvodov sa so školskou kontrolou spájajú všeobecne akceptované očakávania, z ktorých niektoré dostali aj podobu legislatívnych noriem a školských predpisov, ktoré zaväzujú tak žiaka, ako aj učiteľa.
Prvým pravidlom je, že učiteľ musí skúšať a známkovať, pretože ho k tomu zaväzujú aj školské predpisy. O pedagogických dôvodoch tejto potreby sme už hovorili. Rovnako je stanovené, že žiak sa musí podrobiť skúške, vyplýva to z jeho štatútu žiaka, účastníka formálneho vzdelávania, ktorý je vymedzený zákonmi. Táto záväznosť examinačnej zložky učebného procesu vytvorila aj profesionálno-etické požiadavky, ktoré sa kladú na akt skúšania, klasifikácie a hodnotenia.
Dôležitou požiadavkou kladenou na učiteľa je povinnosť vytvoriť pre kontrolovaného žiaka optimálne sociálne prostredie, aby spoločensky a citovo náročnou situáciou skúšaného človeka prechádzal pod čo najmenším vonkajším tlakom. v triede pri skúšaní má panovať uvoľnená, priateľská atmosféra, bez nervozity a vonkajších zásahov. Pri ústnom skúšaní v triede je to pre učiteľa skoro nezvládnuteľná situácia, pri písomných prácach a testovaní sa naopak darí dosiahnuť takýto stav pomerne ľahko.
V prípade testovej alebo inej písomnej skúšky je dôležité, aby všetci examinovaní žiaci mali rovnaké podmienky. Pri individuálnej skúške je to irelevantné, veď medzi odpoveďami dvoch žiakov môže vzniknúť aj niekoľkomesačná pauza, pri testovaní je to však podmienka s absolútnou platnosťou.
Puntičkárski kritici testov radi vyťahujú proti tomuto tvrdeniu námietky a dokazujú, že v triede, kde žiaci pracujú, existujú rôzne lokality vytvárajúce drobné rozdiely (okno, dopad slnečných lúčov, prehriaty radiátor atď.), ale tieto drobné odchýlky sa nepovažujú za priestupky voči zásade rovnosti podmienok. Ďalším aspektom, s ktorým sa skúšajúci učitelia pri ústnej odpovedi vyrovnávajú veľmi ťažko, je zachovanie dôstojnosti skúšaného žiaka. Pokiaľ ide o výborného žiaka, ktorý si pri odpovedi počína suverénne a je si svojej pozície vedomý, nevzniká problém. Ťažkosti sa rodia v situácii, ktorú vytvorí nepripravený a celkovo neúspešný žiak. Pedagogika pripomína učiteľom potrebu pozitívneho postoja aj k takémuto žiakovi, zdôrazňuje potrebu vyzdvihovať akýkoľvek náznak úspešného prejavu žiaka, potláčať hodnotiace reakcie na žiakove chyby a iné nedostatky v jeho prezentácii. Je to požiadavka-ideál, ktorý sa v praxi takmer nedá dosiahnuť. Žiak zlyhávajúci pri odpovedi neposkytuje zväčša žiadne podnety, ktoré učiteľ môže zachytiť a využiť na jeho progresívnu motiváciu.
Práve tu sa prejavuje najväčšia sila konštruktivistickej didaktiky. Pri aktivizujúcom vyučovaní sa verejne prezentuje predovšetkým ten žiak, ktorý má čo povedať a čím argumentovať, a aj keď jeho príspevok učiteľ z vecného hľadiska neprijme alebo posúdi iba ako čiastočne správny, vždy je to zo strany žiaka aktívny čin, ktorý už len pre túto svoju stránku môže byť prijatý s porozumením, a to nielen zo strany učiteľa, ale aj zo strany žiakov, ktorí môžu na podnet spolužiaka zareagovať súhlasom, kriticky alebo rozvinutím a doplnením jeho nápadu.
Pri testovaní sa aspekt pozitívneho postoja k žiakovi nerealizuje vôbec. Žiak je pri riešení testu odkázaný sám na seba, nikto od neho bezprostredne „nič nepožaduje“, nikto nereaguje na jeho pokusy o riešenie ani podporou, ani kritikou. v mnohých smeroch je táto pozícia žiaka oveľa ťažšia ako pri ústnej odpovedi, ale zasa na druhej strane neexistuje ani možnosť negatívneho zásahu učiteľa či spolužiakov. Eticky zložitá je aj klasifikácia žiakovho výkonu/výtvoru. Najčastejšie sa v tejto súvislosti uvádza požiadavka objektívnosti klasifikácie, občas dokonca aj požiadavka objektívnosti hodnotenia. Objektívne hodnotenie prirodzene nejestvuje, pretože hodnotenie je vždy subjektívne, ale možno uvažovať o objektívnosti kontroly. Pod objektívnosťou sa však myslí skôr nestrannosť, nepredpojatosť, teda to, že učiteľ pristupuje pri vyučovaní a najmä pri skúšaní k všetkým žiakom rovnako, bez predsudkov a halóefektov, nesignalizuje obľúbenosť jedných či neobľúbenosť iných.
Pri testovaní sa potlačenie možnosti segregácie niektorých skupín žiakov zdôrazňuje ako jedna z jeho najdôležitejších predností. Najmä pri externých testoch je celkom vylúčený prvok zámernej diskriminácie niektorých žiakov. Autori testu ich nepoznajú a nikdy s nimi neprídu do styku. v teórii testovania sa však uvádzajú aj okolnosti, ktoré môžu porušovať objektívnosť a nezaujatosť testu alebo vytvárať na žiaka negatívny citový nátlak (v USA zvádzali černošskí aktivisti veľké boje so zástancami inteligenčných testov, v ktorých černošské obyvateľstvo skórovalo veľmi nízko, a označovali ich ako obsahovo diskriminačné voči afroamerickému obyvateľstvu).
Pri testovaní dochádza k diskriminácii u žiakov zo škôl, v ktorých sa ignorujú spoločensky určené ciele (žiaci sa neučia v duchu Štátnych vzdelávacích programov), v ktorých sa žiaci nenaučia čítať náročné testové zadania, v ktorých sa preferuje pamäťové učenie a mechanické reprodukovanie vedomostí atď.
&T Všetci títo žiaci sú diskriminovaní oproti svojim rovesníkom z iných škôl, ale príčina diskriminácie nespočíva v testovaní, ale v nekvalitnom vyučovaní a nezodpovednosti pedagogických pracovníkov školy.
Diskriminačné prvky sa môžu prejaviť v testoch aj vtedy, ak sa v ich obsahu objavujú vecné alebo jazykové prvky, ktoré v niektorých regiónoch – na rozdiel od iných – netvoria súčasť každodennej skúsenosti žiakov (veľkomestské deti sa málo stretávajú s prírodnými javmi, ako sú stromy, poľnohospodárske rastliny alebo zvieratá; vidiecke deti majú oveľa menej skúseností s civilizačnými a kultúrnymi vymoženosťami). Tieto rozdiely do istej miery vyrovnávajú informácie masovokomunikačných prostriedkov, čo je jeden z mála ich pozitívnych príspevkov k formovaniu detí a mládeže.
Nežiaduci vplyv môžu vyvolať aj zadania úloh, ktoré sú poplatné rodovým (gendrovým) sociálnym tradíciám: v úlohách preferujúcich maskulínne vzory – silovosť, šport, motorizmus, technika – významne vyššie skórujú chlapci, v úlohách zameraných na rodinný život, domáce práce, zdravie, výživu sú zvýhodnené dievčatá.
[bookmark: _Toc444200901]&N2 Vplyv testovania na školské vzdelávanie
Vplyvy testovania na školské vzdelávanie môžu byť pozitívne i negatívne. O tom, ako môže testovanie pomôcť učiteľovi spoznať stav vedomostí žiakov v danom čase a upraviť vzdelávací program vzhľadom na tieto informácie, sme už hovorili. Ústnym skúšaním sa takáto hromadná informácia o žiakoch nedá získať. Pozitívny vplyv má test aj vtedy, keď povzbudí učiteľov na využívanie lepších učebných metód a foriem. Napríklad použitie interview na záverečných skúškach môže povzbudiť učiteľov k precvičovaniu konverzácie so žiakmi. 
Téma neželaných dôsledkov testovania sa v teórii 60. a 70. rokov minulého storočia tešila veľkej pozornosti. Skúmal sa „spätný“ vplyv obsahu testov na obsahové zameranie učebného procesu v školách a na preferenciu jednotlivých tém v ich vzdelávacích programoch. v spomínanom období vrcholil v mnohých vyspelých krajinách vplyv pedagogického liberalizmu (Veľká Británia, USA, škandinávske krajiny). Jedným z jeho prejavov bola neexistencia celoštátnych dokumentov, ktoré by akýmkoľvek spôsobom určovali školám obsah ich kurikula. v niektorých krajinách dokonca nejestvovali ani definície najvšeobecnejších – hlavných cieľov vzdelávania. Tvorba vzdelávacieho obsahu bola výlučne v rukách školy a učiteľov. Napriek tomu sa v týchto štátoch uplatňovalo celoštátne testovanie, ktorému v rôznych krajinách pripisovali rôzny význam či dôležitosť. v dôsledku tohto sa školy dostávali pod tlak, pretože žiaci protestovali proti tomu, aby v celoštátnych testoch boli podrobovaní skúške aj z takých tém, ktoré vôbec neboli zaradené do kurikula ich školy alebo sa preberali iba okrajovo.
Školy sa usilovali tomuto problému čeliť tým, že učitelia analyzovali testy z predchádzajúcich rokov a podľa ich obsahu upravovali svoje vzdelávacie programy. To, čo sa netestovalo, odsúvali do úzadia alebo celkom vynechávali a to, čo bolo v testoch zdôraznené, posilnili aj v kurikulu. Túto prax však kritizovali pedagógovia a didaktici, ktorí považovali pragmatickú transformáciu obsahu vzdelávania za deformáciu a poukazovali na jej negatívny účinok na absolventov školy. Vedľajší účinok testovania (v angl. tzv. backwash) je negatívny vplyv testu na obsah vyučovania, ktoré sa prednostne zameriava na to, aby žiaci boli pripravení na test. Ak sa napríklad zručnosť písania testuje iba na uzavretých úlohách s výberom odpovede (single choice), potom možno očakávať, že učitelia budú precvičovať najmä takéto typy úloh, namiesto toho, aby rozvíjali samotnú zručnosť písania.
V sedemdesiatych rokoch však vo Veľkej Británii vtedajšia premiérka presadila historickú reformu školstva a nechala vypracovať prvé obsahové a výkonové štandardy pre jednotlivé predmety (zároveň sa rozhodlo, v ktorých ročníkoch britského školstva sa bude povinne testovať všetka populácia celoštátnymi testami). Britský krok rýchlo nasledovali Američania, severania, Holanďania a ďalšie krajiny. Tým, že vznikla jednotná obsahová základňa pre vyučovanie a testovanie, sa efekt spätného účinku testovania na obsah vzdelávania logicky začal vytrácať. Zároveň s tým poklesol aj záujem o teoretické štúdium spätných účinkov.
U nás pre takýto jav nejestvovali porovnateľné podmienky a navyše sa v našich školách testy používajú stále v dosť malej miere. Ale jeden príklad zmeny dôrazu v cieľových kategóriách pod vplyvom testov sme zaznamenali aj my. Celé desaťročia špecialisti na čitateľskú gramotnosť upozorňovali zodpovedné kruhy na pretrvávajúce podceňovanie problematiky čítania najmä v základných školách. Až naša účasť v dvoch významných medzinárodných testovacích projektoch (TIMSS a PISA) ukázala v plnom svetle tento vleklý nedostatok nášho vzdelávania. Pod vplyvom neveľmi úspešného vystúpenia našich žiakov na medzinárodnej scéne sa začalo búrlivo diskutovať o probléme „čítania s porozumením“, na školy sa začal vytvárať nátlak, aby venovali tomuto cieľu vzdelávania potrebnú pozornosť a aby hľadali spôsoby na zlepšenie situácie. Či sa tento spätný vplyv medzinárodného testovania obmedzil iba na publicistiku, alebo sa preniesol aj do nášho vyučovania, nateraz nevieme.
[bookmark: _Toc444200902]&N2 Motivačná funkcia didaktických testov
Keďže testovanie má stále ešte svojich odporcov, spomeňme niektoré jeho výhody. Testovanie vzbudzuje v žiakoch prirodzenú súťaživosť a zvedavosť na svoj výkon v porovnaní s ostatnými. Žiakov môžeme pomocou testovania motivovať k učeniu, a to prostredníctvom netradičnej konštrukcie úloh, pomocou východiskových textov orientovaných na prax a na problémové situácie z reálneho života, používaním nesúvislých textov, najmä obrázkov, grafov, tabuliek, máp a schém, pomocou úloh na dopĺňanie a priraďovanie či používaním obrázkov a symbolov v odpovediach. (V banke úloh systému eTest, ktorú pripravovali učitelia v spolupráci s posudzovateľmi, garantmi a supervízormi sa nachádza množstvo takýchto úloh.)
Testovanie má oproti ústnemu skúšaniu celý rad ďalších výhod. Oproti ústnemu skúšaniu, pri ktorom sa najviac preskúšavajú zapamätané vedomosti, sa testovanie viac orientuje na riešenie problémov. v našom školstve, ktoré je ešte stále zaťažené hodnotením vedomostí, môžu pri bežnom skúšaní teda len ťažko uspieť žiaci, ktorí sú obdarení invenciou alebo schopnosťou analyzovať. Testovanie je aj menej časovo náročné, učiteľ efektívne odskúša naraz celú triedu. Vo vzťahu k žiakom je testovanie viac objektívne (v pozitívnom aj negatívnom zmysle, teda, že žiakovi ani nezhoršuje známku, ani nenadŕža) a má pevne stanovené normy hodnotenia. Testovanie nezahŕňa do hodnotenia minulé neúspechy žiaka ani jeho správanie.
Pozoruhodné je aj nedávne zistenie z krajín Spojeného kráľovstva Veľkej Británie a Severného Írska, že zrušenie celoplošného testovania vedie k poklesu učebných výkonov žiakov. Teda aj také „testovanie pre testovanie“ má aspoň motivačný význam.
&K„Testovanie nie je takou ľahkou a prostou vecou, ako by sa na prvý pohľad zdalo. Nejde tu len o technickú prácu pri zostrojení testu, ale najmä o ideu, zmysel, účel testu samotného, o vyhovenie nie len psychologickým, ale aj technickým požiadavkám... Zostrojiť dobrý test znamená vyznať sa v otázkach psychológie skúšky, aj v niektorých otázkach štatistickej praxe. Testovanie nemá slúžiť len na diletantskú zábavu, ale na zobjektívnenie skúšania v škole, v neposlednom rade na poľahčenie práce učiteľa. Umožňuje ale najmä zdokonalenie vyučovania samotného, dovoľuje hlbšie poznávať, ako sa dieťa učí a tiež ako učiteľ vyučuje.“[footnoteRef:8] [8:  Čečetka, J.: Testovanie na školách a jeho štatistické praktikum. Bratislava : Učiteľské nakladateľstvo slovenské, Družstvo „U nás“, 1934, s. 6.] 
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N1 TEÓRIA TVORBY TESTOV
Podstatou tvorby didaktického testu je preformulovanie špecifických cieľov do podoby úloh.Výber cieľov merateľných didaktickým testom z cieľov zakotvených v Štátnom vzdelávacom programe (ďalej ŠVP), identifikácia výkonov viažucich sa k vybraným cieľom, identifikácia ukazovateľov jednotlivých výkonov a operacionalizácia ukazovateľov výkonu do podoby indikátorov – testových úloh – to sú nevyhnutné kroky potrebné na zostavenie výskumného nástroja, ktorým je každý didaktický test.
Náhodný alebo reprezentatívny výber osamotených jednotlivých výkonov zo ŠVP bez identifikácie nadväznosti na konkrétne hlavné ciele vzdelávania nemôže viesť k zostaveniu kvalitného testu. Každý hierarchicky nadradený cieľ musí byť v súlade s čiastkovými cieľmi a každý cieľ musí byť v teste „ilustrovaný“ – teda reprezentovaný – dostatočným počtom úloh. Pri reprezentatívnom alebo náhodnom výbere zložiek ŠVP do špecifikácie testu sa môže stať, že niektoré osamotené úlohy budú nedostatočne reprezentovať napĺňanie cieľa, na ktorý sa vzťahujú. Pritom pri sumatívnom didaktickom teste chceme úlohami reprezentovať všetky relevantne merateľné ciele, kým pri diagnostickom (formatívnom) teste sa sústredíme na tie, ktoré sa týkajú stanovenej výskumnej otázky alebo hypotézy. v oboch prípadoch však musíme presne vedieť, na ktorý cieľ sa každá jedna úloha viaže. Ak zložíme test bez tejto nadväznosti, nemôžeme na základe výsledkov takéhoto testu seriózne povedať o žiakovi nič viac, ako dokážeme odhadnúť rozborom jeho výkonov v jednotlivých úlohách. Ale test má byť predsa praktickým (efektívnym) nástrojom na meranie. No skutočnú efektivitu (nie ekonomickosť testovania) pri hodnotení žiakov zabezpečuje práve možnosť presnej interpretácie výsledkov testu, ktorá bez premyslenej koncepcie a bez interpretačnej škály nie je možná.
Didaktický test je obvykle batériou testových úloh. v učiteľskom teste by malo byť minimálne 12 úloh (výnimkou môžu byť testy pre žiakov na stupni vzdelávania ISCED 1). Veľmi zriedka tvoria test 2 – 3 úlohy, testy s malým počtom úloh sa používajú vtedy, keď jednotlivé úlohy vyžadujú časovo náročné riešenie (napríklad úlohy s tvorbou dlhej odpovede – slohové úlohy a pod.). Naopak, štandardizované didaktické testy sa skladajú aj z niekoľkých desiatok úloh. Zaužívaný výraz batéria úloh znamená, že test nevznikne tak, že sa zhromaždí dohodnutý počet akýchkoľvek úloh, ale že sa vytvára podľa premysleného plánu, úlohy doň sa účelovo tvoria alebo starostlivo vyberajú z banky a tento výber podlieha viacerým odborným kritériám. Obsahovú a funkčnú vyváženosť testu zabezpečuje kompatibilita úloh rôzneho charakteru. Tvorca testu i testových úloh preto musí vedieť, aké druhy úloh v teste možno použiť, čím sa medzi sebou odlišujú, resp. čím sa navzájom dopĺňajú a ako sa tieto ich vlastnosti prejavia v „zdravom“ teste, ktorý má byť jednotou mnohorakosti.
Výraz testová úloha je základný a pomenúva samostatnú časť testu, ktorá je graficky jasne odčlenená, viaže sa na určený prvok učebného obsahu, zahŕňa konkrétny podnet na žiakovu činnosť, má priradené poradové číslo a je vyhodnocovaná (skórovaná) nezávisle na ostatných úlohách a čiastkových úlohách.
Úloha môže byť zložená z viacerých čiastkových úloh, ktoré sú od seba neoddeliteľné (napr. sa viažu na ten istý východiskový text alebo na spoločnú úlohovú situáciu), sú s celým úlohovým komplexom obsahovo spojené, každá z nich má priradené svoje poradové číslo a každá z nich je vyhodnocovaná (skórovaná) nezávisle na ostatných čiastkových úlohách.
Testová položka je užší pojem, rozumieť sa ňou môžu aj voľne stojace úlohy, aj jednotlivé čiastkové úlohy. Pojem položka sa najčastejšie používa pri vyhodnocovaní testu a v štatistike. O položke teda platí to, čo o úlohách a čiastkových úlohách: každá položka má v teste vlastné poradové číslo a vyhodnocuje (skóruje) sa samostatne, nezávisle na ostatných položkách. Položkou môže byť jedna voľne stojaca úloha, ale úloha sa môže skladať aj z viacerých položiek (čiastkových úloh).
Ako sme už povedali, test sa zostavuje podľa premysleného plánu z úloh, ktoré majú byť obsahovo, procesuálne i vzhľadom na svoju formu rozmanité. Výraz batéria úloh hovorí okrem iného aj to, že každá úloha v didaktickom teste je vlastne akýsi samostatný test! Úlohy spolu tvoria vyšší celok, ktorý má určité synergické vlastnosti, ale zároveň každá úloha (aj čiastková) je zmysluplná sama o sebe a možno ju analyzovať i hodnotiť ako takú. Tým sa didaktické testy líšia od iných typov testov, napríklad od psychologických, kde jednotlivá úloha je nahraditeľnou zložkou homogénneho testu.
S klastrami testových úloh sa však môžeme stretnúť aj pri školskom testovaní. Býva to častejšie až pri sekundárnom spracovaní testových výsledkov. Pravda, dodatočné zoskupovanie príbuzných úloh by nebolo možné, keby ich autor netvoril, resp. nevyberal do testu už s výhľadom na toto preskupenie. Na vytvorenie klastra úloh stačí väčšinou jedno kritérium, či už je to spoločná zložka predmetu (napr. tri klastre úloh: 1. z literatúry, 2. zo slohu, 3. z gramatiky), spoločná kognitívna úroveň (napr. úlohy na analýzu), alebo typ úlohy (otvorené a uzavreté). Niekedy sa vytvárajú aj skupiny úloh, ktoré spája spôsob, akým môžu byť riešené: napríklad, keď sa v teste z matematiky polovica úloh rieši bez kalkulačky a polovica s kalkulačkou.
&T Sekundárne transformácie testu. 
Uvedené poznatky o predmete testovania nie sú iba nejakým formálnym výpočtom teoretických propozícií, ale ukazujú, ako možno hodnotiť výsledky testov, ako zistiť, čo všetko vypovedajú o testovanom žiakovi. Pretože test je štruktúrovaný podľa plánu vyjadreného napr. v špecifikačnej tabuľke, možno aj jeho výsledky sekundárne triediť podľa týchto hľadísk. Obvyklý výsledok – individuálne skóre žiaka – je iba jeden z údajov, ktorý sa dá z výsledku testovania získať. Pritom nie je podstatné, či sa analyzuje jeden test, teda jeden test určitého žiaka, alebo všetky testy danej triedy či inej skupiny žiakov. Oboje má pre učiteľa a pri korigovaní plánov ďalšieho vyučovania veľkú výpovednú hodnotu.
Test možno sekundárne členiť na sektory (tzv. klastre) napríklad preskupením úloh podľa ich obsahu, takže sa vedľa seba dostanú položky vzťahujúce sa na rovnaký tematický celok (napr. voľný pád; vznik, priebeh a následky tridsaťročnej vojny; domáce cicavce atď.). Parciálne súhrnné skóre z takýchto sektorov (klastrov) podáva informácie o tom, ako žiak (trieda, skupina) ovláda príslušnú časť učiva. Sektorovanie testu podľa obsahových položiek nie je jedinou možnosťou jeho sekundárneho čítania. Druhú možnosť poznania žiaka (triedy, skupiny) ponúka procesuálna stránka úloh. Ak si test dodatočne preorganizujeme tak, aby sa do jedného sektora (klastra) dostali úlohy vyžadujúce rovnakú poznávaciu operáciu (t. j. s približne rovnakou kognitívnou obťažnosťou), dozvieme sa o jednotlivcovi i o kolektíve triedy, ako vysoko sa dostali žiaci počas vyučovania na pomyselnom taxonomickom rebríčku poznávacích operácií.
Čiastkové skóre z týchto homogénnych zoskupení, sektorov či klastrov, poskytuje učiteľovi, ale i žiakom, pomerne spoľahlivú informáciu o zvládnutí príslušnej časti vecného učiva, resp. zohľadnenej kognitívnej operácie. 
To znamená, že z ovládania učiva patriaceho do jedného sektoru testu nevyplýva žiadna zmysluplná pravdepodobnosť, že žiak ovláda aj učivo iných tematických celkov.
Didaktický test, resp. jeden jeho sektor, sa neskladá zo súboru homogénnych, navzájom nahraditeľných úloh; každá úloha je z hľadiska svojej examinačnej funkcie samostatná a jedinečná (výnimkou sú zdvojené testové úlohy pri overovaní reliability testu).
[bookmark: _Toc444200904]&N2 Predmet didaktického testu
V predchádzajúcom výklade sme sa už viackrát dotkli otázky, na čo sa vlastne didaktické testy zameriavajú, čo je predmetom ich merania. Didaktické testy (staršie názvy „školské testy“, „testy školskej úspešnosti“, „vedomostné testy“) zisťujú, čo sa žiaci v danom období naučili, čo si osvojili, prípadne, čo vo svojej intelektuálnej vybavenosti zmenili v súlade s externými vzdelávacími cieľmi. Už sme povedali, že predmetom merania didaktickými testami tohto druhu sú merateľné konštrukty vychádzajúce zo vzdelávacích programov. Štátny vzdelávací program je ukotvený v Školskom zákone, ktorý stanovuje aj cieľ výchovy a vzdelávania. z nášho hľadiska sú dôležité tie formulácie, v ktorých sa hovorí o kognitívnych cieľoch, teda o cieľoch, ktoré môžu byť predmetom didaktického testu. Cieľom teda (okrem iného) je „umožniť dieťaťu alebo žiakovi:
a) získať vzdelanie podľa tohto zákona,
b) získať kompetencie, a to najmä v oblasti komunikačných schopností, ústnych spôsobilostí a písomných spôsobilostí, využívania informačno-komunikačných technológií, komunikácie v štátnom jazyku, materinskom jazyku a cudzom jazyku, matematickej gramotnosti, a kompetencie v oblasti technických prírodných vied a technológií, k celoživotnému učeniu, sociálne kompetencie a občianske kompetencie, podnikateľské schopnosti a kultúrne kompetencie,
c) ovládať anglický jazyk a aspoň jeden ďalší cudzí jazyk a vedieť ich používať,
d) naučiť sa správne identifikovať a analyzovať problémy a navrhovať ich riešenia a vedieť ich riešiť
Ako východisko pre teoretické určenie pojmu „vzdelanie“ je najlepšie použiť niektorý stručný, pragmatický opis vzdelávania. Juraj Čečetka v staršom výkladovom slovníku vysvetľuje podstatu vzdelávania ako „výchovu rozumovú... ako uspôsobovanie človeka zo stránky rozumovej aktívne sa začleniť do ľudskej kultúry (duchovnej i hmotnej)“. Pre českého didaktika J. Maňáka (1988) je vzdelanie výsledkom komplexného edukačného pôsobenia: „...najčastejšie sa za výsledky (vzdelávania) považujú osvojené vedomosti, zručnosti a návyky, prípadne rozvoj myšlienkových operácií; úplne zriedka sa hodnotia aj vytvorené postoje a vlastnosti osobnosti.“ Súčasný pedagogický odborník Š. Švec vníma ciele vzdelávania na najvšeobecnejšej možnej rovine: učiť sa byť, poznávať a konať.
V odbornej literatúre nájdeme aj takúto typológiu indikátorov vzdelávania:
•• emocionálne – postoje, ašpirácie, kvalita života,
•• behaviorálne (týkajúce sa správania) – zručnosti, kooperácia, iniciatíva,
•• kognitívne – vedomosti, presvedčenie,
•• demografické – pohlavie, etnicita, sociálno-ekonomický status;
•• náklady – zdroje, čas a peniaze;
•• priebeh – kto ako dlho bol vzdelávaný a čo sa učil, vyváženosť kurikula, kontinuita a trvácnosť, dochádzka. 
Operacionalizovaným predmetom didaktických testov sa môžu stať iba vyňaté zložky týchto široko načrtnutých cieľových kategórií – najčastejšie teda vedomosti, intelektuálne a manuálne zručnosti, a tiež vyššie kognitívne operácie, ktoré sú prejavom kompetencií.
Do predmetu didaktického testovania sa nezahŕňajú psychomotorické a afektívne ciele, teda postoje a ich hodnotové východiská, ani presvedčenia, spoločenské názory, estetické prežitky, ani schopnosti, sklony, nadanie či motivácia. 35 So zámerom zjednodušovať a spresňovať môžeme skonštatovať, že meranie didaktickými testami sa zameriava iba na tie edukačné javy, ktoré dokážeme presne zmerať. v praxi to znamená, že ide o také duchovné a materiálne vlastnosti žiakov, ktoré títo dokážu vyjadriť navonok a prezentácia ktorých sa im javí ako prirodzený prejav ich sebarealizácie.
Ako negatívna súvislosť s týmto sa prejavuje snaha žiakov predstierať lepšie vlastnosti, než akými reálne disponujú (odpisovanie a iné podvody pri testovaní), alebo zriedkavý, no existujúci prejav sebapoškodzovania, pri ktorom žiak vedome pracuje pod svoje možnosti (napr. deprivovaný žiak, ktorý sa chce takto pomstiť rodičom, zriedkavejšie učiteľovi).
Naše Štátne vzdelávacie programy po roku 2008 na základe nového Školského zákona stanovili nové ciele výchovy a vzdelávania – opísané ako kompetencie, ktorých definícia v zákone sa prekrýva s všeobecne rozšírenou definíciou funkčnej gramotnosti. Aj keď sa pojem kompetencia niekedy používa ako variant k pojmu gramotnosť (najmä tzv. kľúčové kompetencie), funkčná gramotnosť sa v odbornej literatúre považuje voči kompetenciám za nadradený pojem. Kým funkčná gramotnosť je chápaná ako schopnosť človeka plnohodnotne sa integrovať do spoločnosti a uplatniť sa v nej, kompetencia sa vníma len ako komplex vedomostí, zručností, postojov a hodnôt potrebných na osvojovanie si kultúry. Zároveň sa pojem kompetencie niekedy prekrýva s pojmom zručnosti (pozri kapitolu 2.1. Predmet didaktického testu). Podľa Štátneho vzdelávacieho programu pre stupeň ISCED 2, ktorý stanovuje ciele pre základ vzdelania, na ktorý je potom na stupni ISCED 3 ďalej rozvíjaný, je hlavným cieľom vzdelávania, aby žiaci nadobudli primerane veku rozvinuté kľúčové spôsobilosti (kompetencie) a zmysluplné základné vedomosti.
&T Vedomosti 
sa tradične považujú za najsamozrejmejšiu cieľovú kategóriu školského testovania. Do tejto triedy edukačných javov zahŕňame pojmy, fakty, udalosti a vzťahy medzi nimi, (napr. zákony, poučky, definície), významné texty (napr. ústavné zákony, texty umeleckých diel), matematické vzorce, jednotky fyzikálnych veličín, dôležité číselné a číslicové hodnoty (napr. významné historické dátumy – 28. 10. 1918; hodnotu čísla ? atď.). Podľa nového školského zákona má škola žiakom umožniť získať zmysluplné základné vedomosti.
Školstvo v celom modernom svete konečne nabralo smer od vedomostí ku kompetenciám, a taxonómie cieľov nám pomáhajú vidieť, kam sa uberať (pozri tiež tab. 2 v kapitole 2.2. Bloomova taxonómia): vedomosti zaujímajú v taxonómiách kognitívnych cieľov dve najspodnejšie priečky hierarchie: v Bloomovej aj v Niemierkovej ich nájdeme na 1. a 2. úrovni (1. zapamätať si, 2. rozumieť).
&T Zručnosti
tvoria druhú skupinu edukačných javov a mnohé z nich, hoci nie všetky, sa stávajú predmetom overovania testom. Väčšinou ide o tzv. predmetové zručnosti, menej často o zručnosti nadpredmetové, kľúčové. Medzi tieto patria aj rečové zručnosti – schopnosť viesť dialóg (rečová interakcia), počúvanie a čítanie s porozumením (rečová recepcia) aj písanie a monologický ústny prejav (rečová produkcia), ktoré sú súčasťou komunikačnej kompetencie a tvoria základ pre testovanie školských výsledkov žiakov z materinského jazyka alebo z cudzích jazykov. Do predmetu testovania sa však dostávajú napríklad aj konštrukčné geometrické a operačné aritmetické zručnosti, ovládanie prístrojov, výpočtovej techniky a pod. Zručnosti spadajú u Niemierka do 3. úrovne taxonómie (použitie v typických situáciách – špecifický transfer) a u Blooma (v revidovanej taxonómii) do podkategórie 3.1. vykonávať (spracovať) – v známych typoch úloh.
&T Kompetencie. 
Názvoslovie, ktoré by rozlišovalo kompetencie a zručnosti ešte nie je ustálené. Niekedy sú používané v horizontálnom postavení, inokedy sú zručnosti súčasťou kompetencií. (Európsky kvalifikačný rámec, ktorý bol vytvorený práve pre potrebu spoločného posudzovania kvalifikácií a pre potrebu reflexie výsledkov vzdelávania, vymedzuje kompetencie pomocou pojmov samostatnosti, kooperácie a zodpovednosti.) 40 Najčastejšie sa však kompetencie chápu ako schopnosť použiť osvojené vedomosti v zložitých, rozmanitých a nepredvídateľných situáciách – to znamená použiť vedomosti a zručnosti pri štúdiu, v práci, v bežnom živote a pri riešení problémov.
V Niemierkovej taxonómii sa úlohy na takéto použitie vedomostí a zručností nachádzajú na úrovni 4 (použitie v problémových situáciách – nešpecifický transfer) a v revidovanej Bloomovej taxonómii spadajú takéto úlohy do podkategórie 3.2 (zavádzať (implementovať) – v neznámych typoch úloh), a do úrovne 4 (rozobrať), 5 (hodnotiť) a 6 (tvoriť).
&T Riešenie problémov. 
Škola musí žiakovi umožniť naučiť sa aj identifikovať a analyzovať problémy, navrhnúť riešenie a vedieť problém vyriešiť. Riešenie problémov sa chápe ako schopnosť reflektovať vedomosti a zručnosti a použiť ich v reálnych životných situáciách. v medzinárodnom výskume OECD PISA sa testuje riešenie problémov v samostatnom testovom module. u nás prebehlo takéto testovanie už v roku 2003 – 5 rokov pred školskou reformou, ktorá vniesla riešenie problémov do školského zákona. Výskum OECD PISA rozlišuje 3 úrovne schopnosti riešiť problémy: 1. riešiteľ základných problémov, 2. zdôvodňujúci a rozhodujúci sa riešiteľ problémov, 3. premýšľavý, komunikatívny riešiteľ problémov. Naši žiaci zlyhávali v triviálnych úlohách, v ktorých stačilo použiť analógiu – priemer výkonov žiakov SR bol v tejto oblasti v roku 2003 na najnižšej, t. j. na 1. úrovni. 
Nie všetky úlohy, ktoré sú vhodné na použitie na vyučovaní, sú vhodné aj na použitie v didaktickom teste. Na vyučovaní je niekedy vhodné ukázať žiakom mnohorakosť riešení a ukázať im viaceré hypotézy a na nich postupy vedeckého bádania a dokazovania. Pri tvorbe úloh na širšie použitie v didaktických testoch sa však vyhýbame témam, ktoré sú z vedeckého hľadiska sporné, nedoriešené, panuje okolo nich polemika, alebo sa v danej oblasti v nedávnej dobe objavili výskumy, na základe ktorých sa poznatky o danej téme prehodnocujú alebo budú prehodnocovať. Takých tém je dosť v humánnych a rovnako aj v prírodných vedách. Patria sem aj aktuálne a nedávne udalosti a nedávno vzniknuté problémy a otázky, ktoré ešte nie sú vyriešené alebo na ne existuje viacero vysvetlení a sú chápané rozlične alebo sú kontroverzné. v slovenskom jazyku sa napríklad neodporúča používať na rozbor príklady väzieb, ktoré boli v minulosti považované za primkýnanie ale dnes už sa považujú za tzv. nulovú realizáciu syntagmy, ktorú opísal v slovenskej syntaxi až nedávno profesor Ján Kačala. Neodporúča sa používať ani témy, ktoré síce už sú vyriešené v odborných diskusiách, ale výsledky ktorých sa ešte nedostali do školských učebníc. Takou je v slovenskom jazyku a literatúre napríklad téma vedľajšieho prízvuku, ktorého neexistenciu laboratórne už dávno potvrdil dnes už neexistujúci kabinet komunikácie v Nitre pod vedením profesora F. Mika, alebo napríklad otázka viacnásobne definitívne vyriešenej Sládkovičovej strofy, ktorú nakoniec vyriešil až prof. František Štraus (ide o tzv. bezhlavý sonet) a pod.
[bookmark: _Toc444200905]&N2 Bloomova taxonómia
Spomedzi prejavov duševnej vyspelosti žiaka spomenutých v predchádzajúcej kapitole sa pre svoju mimoriadnu dôležitosť v živote i v priebehu vzdelávania osamostatnili logicko-poznávacie (kognitívne) operácie. Dlho zostávali skryté, bez explikácie v obsahu vzdelávania, a teda aj mimo predmetu examinácie. Generálny vpád do problematiky intelektuálneho rozvoja žiaka podnietili revolučné výskumy amerického pedagóga B. Blooma, ktorý svoje zistenia publikoval na prelome 50. a 60. rokov minulého storočia. Asi o štyridsať rokov neskôr (už po Bloomovej smrti) vydal na účely vzdelávania upravenú verziu pôvodnej Bloomovej taxonómie kognitívnych operácii jeho dlhoročný spolupracovník L. Anderson. 
&T Bloomova taxonómia kognitívnych cieľov
Pôvodná Bloomova Taxonómia cieľov vzdelávania (Taxonomy of educational objectives: the classification of educational goals) bola publikovaná v roku 1956 a bola vytvorená ako pomôcka pre klasifikáciu testových úloh. 43 Kým pôvodná Bloomova taxonómia (ďalej BT) ovplyvňovala donedávna tvorbu vzdelávacích programov najmä v západnom svete, revidovaná Bloomova taxonómia (ďalej RBT) upravená pre vyučovanie z ruky L. W. Andersona a D. R. Kratwohla (spolupracovníka B. S. Blooma) publikovaná vlastne len nedávno (v roku 2001) začala v súčasnosti progresívne ovplyvňovať tvorbu vzdelávacích programov v celom modernom svete, aj u nás.
Každá taxonómia je vlastne len hierarchicky usporiadaná klasifikácia. Jednotlivé klasifikačné kategórie sa v taxonómii nazývajú úrovne. Užitočnosť používania taxonómie pri takom všestrannom procese, ako je vzdelávanie, je viac ako zrejmá. Rovnako by sme si nevedeli predstaviť prípravu jedla pre žiakov v školskej jedálni, keby sme nemali základnú predstavu o druhoch potravín (rastlinné a živočíšne produkty) a o zložení potravín (cukry, tuky, bielkoviny a vláknina atď.). Tak, ako strava môže byť vyvážená a pestrá, aj vzdelávanie, (ktoré je určite zložitejšie, ako príprava obeda pre školáka) môže byť už pri uvedomovaní si úrovní akejkoľvek taxonómie kognitívnych cieľov pestrejším, vyváženejším, cieľavedomejším procesom, vedúcim k stanoveným cieľom – ku kompetenciám. Bez uvedomovania si pojmov ako zapamätanie, porozumenie, implementácia, rozbor, hodnotenie alebo produkovanie môže aj najlepší učiteľ skĺzať k používaniu vyučovacích metód a postupov, ktoré sú mu pohodlné a vyučovanie (a tiež skúšanie) sa tak môže stať nevdojak jednostranným, zameraným len na memorovanie zapamätaných vedomostí a pod.
Taxonómií cieľov vzdelávania je viacero, z histórie poznáme aj Herbartove štyri formálne stupne vzdelávania, ktorými sa inšpiroval B. S. Bloom:
&T•• fáza prehlbovania:
1. vyjasniť si predchádzajúce vedomosti
2. prijímať nové vedomosti – zlučovať
&T•• fáza reflexie:
3. začleniť nové poznatky do systému existujúcich vedomostí
4. použiť nové poznatky – metóda precvičovania.
M. D. Gall uvádza v tabuľkovom prehľade taxonómií teoretikov ako Adams, Aschner, Bloom, Bremer, Carner, Clements, Schreiber, Guszak, Pate atď., ktorých taxonómie sa rôzne prekrývajú a rôzne líšia. 45 u nás je najznámejšou Niemierkova a Bloomova taxonómia, a rokmi preverená (už aj revidovaná) Bloomova taxonómia sa javí ako najperspektívnejšia. Oproti Niemierkovej taxonómii má Bloomova členenie aj pre vyššie kognitívne procesy (4., 5. a 6. úroveň) a navyše je podrobnejšie rozčlenená aj v podkategóriách. Niemierkova taxonómia všetky vyššie logicko-poznávacie procesy zhŕňa do jedinej kategórie (nešpecifický transfer).
&T Revízia Bloomovej taxonómie
Publikovaná revízia Bloomovej taxonómie z roku 2001, zaviedla do pôvodnej taxonómie iba malé zmeny. Cieľom revízie bolo pôvodnú taxonómiu zostavenú pre testovanie prispôsobiť vzdelávaniu. Revízia BT nevychádzala z potreby ju opraviť, pôvodnú BT nevyvrátili ani nové poznatky v oblasti kognitívnej psychológie, v podstate sa stále potvrdzuje správnosť pôvodného konceptu. 
Známou črtou RBT je aj zmena názvov šiestich úrovní dimenzie kognitívnych procesov z podstatných mien na slovesá (analýza ? analyzovať). K zmene na slovesá došlo preto, aby bolo možné predradiť sloveso pred podstatné meno z druhej, vedomostnej dimenzie: napr. spracovať (3. úroveň) podľa postupu (C. procedurálne vedomosti) atď. a tým pomôcť identifikovať cieľ vzdelávania, ktorý býva takto formulovaný. Pôvodná BT zahŕňa tri domény (kognitívnu, afektívnu a psychomotorickú) a každej je venovaná celá kniha. Pre nás je z týchto troch kníh zaujímavá iba prvá, venovaná kognitívnej doméne. Najznámejšou črtou RBT je pridaná dimenzia vedomostí (tab. 1), ktorá vlastne vychádza z príliš veľkého počtu podkategórií pre 1. úroveň (knowledge) vyčlenených už v pôvodnej BT .
Jednoduchosť BT však neznamená, že jej používanie je jednoduché. v pripomienkach k revízii pôvodnej
BT zaznela okrem iného aj potreba častejšie sa odvolávať na pôvodnú BT, pretože hoci sa v mnohých
krajinách podľa nej pracuje, málokto pozná jej skutočné znenie).
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Pôvodná taxonómia (1956) Revidovaná taxonómia (2001)
Dimenzia vedomostí Revidovanej Bloomovej taxonómie (2001)
Dimenzia vedomostí revidovanej Bloomovej taxonómie (2001)
&T A. Faktické vedomosti
(Základné vedomosti, s ktorými sa žiak musí oboznámiť)
a) Vedomosti a poznatky o jednotlivostiach a zložkách a ich špecifických detailoch
b) Terminologické vedomosti (pojmy, definície)
&T B. Konceptuálne vedomosti
(Vedomosti o vzťahoch medzi prvkami v rámci väčších štruktúr)
a) Vedomosti o klasifikáciách a kategóriách (triedenie faktov, pojmov, myšlienok, hodnôt na skupiny, triedy, druhy atď.)
b) Vedomosti o princípoch a zovšeobecneniach (vzťahy, zákonitosti, súvislosti, oblasti a kontexty)
c) Vedomosti o teóriách, modeloch a štruktúrach (princípy, hypotézy, schémy, stromy)
&T C. Procedurálne vedomosti
(Vedomosti o špecifických postupoch, metódach, algoritmoch, technikách, o použití zručností
pri riešení otázky/úlohy/problému)
a) Vedomosti o subjektívne špecifických zručnostiach a algoritmoch
b) Vedomosti o subjektívne špecifických technikách a metódach
c) Vedomosti o kritériách určujúcich, kedy použiť vhodnú procedúru
&T D. Metakognitívne vedomosti
(Vedomosti o poznaní, ale tiež o uvedomení si vlastného poznania)
a) Vedomosti o všeobecných stratégiách poznávacích procesov (všeobecné metódy učenia sa, metódy rýchleho čítania a získavania informácií, práca s databázami a registrami, indexmi a katalógmi, heuristika, metódy a stratégie na riešenie problémov)
b) Vedomosti o kognitívnych úlohách (vedomosti o kognitívnej náročnosti riešenia rôznych učebných úloh alebo problémov, o východiskách a spôsobe ich riešenia vrátane kontextu a podmienok)
c) Vedomosti o sebe (sebapoznanie, poznanie svojich silných a slabých stránok, vedomosti o vlastnej úrovni vedomostí a zručností, o svojej vlastnej stratégii učenia sa, o vhodných podmienkach pre seba na učenie)
Pre používanie BT v prostredí tvorby testových úloh a testov sa musíme znovu vrátiť aj k pôvodnej Bloomovej taxonómii, ktorá bola vytvorená na účely klasifikácie testových úloh. Dôvodom je pomenovanie niektorých úrovní, ktoré je iné pri vyučovaní, a iné pri testovaní. Napríklad, kým pri vyučovaní vedomostí je dôležité, aby si žiak vedomosť zapamätal, pri testovaní je dôležité, aby si žiak vedomosti vybavil z pamäti. Testových úloh, pri ktorých žiak používa zapamätávanie, je málo a väčšinou sa týkajú testov všeobecných schopností alebo testov z cudzích jazykov. v takých úlohách si má žiak pozorne vypočuť alebo prečítať ukážku v stanovenom čase, a v ďalšej fáze riešenia úlohy, keď si ukážku už nemôže znovu vypočuť alebo prečítať, má na základe zapamätaných informácii (z krátkodobej pamäti) vyriešiť úlohu a odpovedať. Naopak, väčšina úloh na 1. úroveň (BT: Vedomosti, RBT: Zapamätať) využíva proces vybavenia si vedomostí z dlhodobej pamäti alebo rozpoznanie určitých prvkov v ukážke úlohy na základe predchádzajúcich vedomostí.
Pri práci s BT je veľmi potrebné naštudovať si aj jej podkategórie, inak sa budeme pohybovať vo veľmi všeobecných pojmoch. v našom prostredí je to dôležité o to viac, že mnohé cudzie slová (vrátane anglických pomenovaní úrovní BT) sa v slovenčine používajú pomerne voľne, a nie vždy správne. Problémy vznikajúce s používaním už zaužívaných cudzích slov spôsobujú celý rad chýb pri používaní Bloomovej taxonómie na klasifikáciu testových úloh. Najtypickejším príkladom sú názvy úrovní použiť (aplikovať) a rozobrať (analyzovať), do ktorých majú mnohí tvorcovia úloh tendenciu zaraďovať úlohy, pri ktorých žiak vykonáva akúkoľvek logickú operáciu („aplikuje“) alebo pri ktorých akokoľvek rozmýšľa nad úlohou a možnosťami odpovede („analyzuje“). Problematickým sa v našom prostredí javí aj názov 6. úrovne (tvoriť), ktorý sa u nás prekrýva s pojmom tvorivosť (v školstve v súčasnosti frekventovaným), a to spôsobuje, že sa niektorí autori nazdávajú, že nie je možné tvoriť úlohy pre túto úroveň. Pritom do tejto úrovne patria napríklad úlohy na plánovanie, zjednodušenie, zovšeobecňovanie (abstrakciu) a pod. Spomenutý problém s používaním cudzích slov sa týka aj samotných činnostných (aktívnych) slovies.
Tabuľka 1. Podkategórie revidovanej Bloomovej taxonómie
	Úroveň (kategória)
	Podkategória

	1. Zapamätať si (Remember) (vybavovať si relevantné vedomosti z dlhodobej pamäti)
	Rozpoznávať, Vybavovať si

	2. Rozumieť (Understand) (určiť význam na základe predložených informácií a ústne, písomne alebo graficky ho vyjadriť)
	Interpretovať, Uviesť príklad, Klasifikovať, Sumarizovať, Usudzovať, Porovnávať, Vysvetľovať

	3. Použiť (vykonať podľa návodu alebo použiť postup v danej situácii (in a given situation))
	Vykonávať (spracovať– v známych typoch úloh), Zavádzať (implementovať – v neznámych typoch úloh)

	4. Rozobrať (rozložiť materiál na jednotlivé súčasti a zistiť, v akom vzťahu sú tieto časti, a aký je ich vzťah k celku alebo k hlavnej funkcii materiálu)
	Rozlišovať, Usporiadať (organizing), Prisudzovať (attributing)

	5. Hodnotiť (posudzovať na základe kritérií a štandardov)
	Kontrolovať, Kritizovať, 

	6. Tvoriť (spájaním častí vytvárať nové, zaujímavé vnútorne súdržné celky alebo vytvárať originálne produkty)
	Vytvárať (generating), Plánovať, Produkovať (Producing) 


Niektoré publikácie a voľne šírené „pomôcky“ ponúkajú stručné, prehľadné tabuľky dvojdimenzionálnej RBT, v ktorých sú v jednotlivých bunkách uvedené niektoré „typické“ činnostné (aktívne) slovesá (viac či menej správne). Pri práci s BT však nestačí pracovať so zjednodušenými prehľadmi alebo iba s názvami šiestich úrovní. Ani obmedziť sa na známu dvojdimenzionálnu tabuľku s prehľadom šiestich základných úrovní kognitívnych procesov v riadku a so štyrmi druhmi vedomostí vo vedomostnej dimenzii v stĺpci vonkoncom nemôže byť postačujúce (tab. 6). Pritom v mnohých publikáciách sa pri opise RBT autori obmedzujú práve na túto tabuľku. Táto tabuľka však má slúžiť ako sumárny plán rozloženia úloh v taxonómii pre tvorbu testu alebo ako prehľadný sumár úloh podľa úrovní po vytvorení testu, nie ako pracovný nástroj pri zaraďovaní úloh.
Kým u nás sa teória testovania v školskom prostredí nevyučuje ani ako voliteľný predmet, na Univerzite v Pensacole (USA) existuje centrum CUTLA (Center for University Teaching, Learning, and Assessment) venujúce sa meraniu vzdelávania v univerzitnom prostredí. Na ich internetovej stránke je publikovaný zoznam slovies pre Bloomovu taxonómiu,49 ktorá je fúziou pôvodnej a revidovanej BT. Poradie posledných dvoch úrovní a tvar názvov prevzali z RBT, ale názov prvej úrovne opravili podľa pôvodnej BT. v tejto taxonómii sa nachádza pod jednotlivými úrovňami spolu až 160 rozličných činnostných (aktívnych) slovies (pre všetkých 6. úrovní ich v preklade do slovenčiny uvádzame nižšie). v našom prostredí vznikajú problémy nielen pri preklade názvov úrovní ale aj s prekladom jednotlivých slovies. Tie majú neraz veľa významov, z ktorých nie všetky sa vzťahujú na činnosti, ktoré je možné použiť v oblasti vzdelávania. Zároveň nie je možné tieto slovesá vhodne preložiť vždy iba jedným slovom – slovesom. Špecifikom slovenčiny je aj to, že dokážeme formulovať úlohy jednoducho aj bez toho, aby sme použili náležité činnostné (aktívne) sloveso. Zároveň však slovenčina umožňuje použiť v zadaní aj slovesá, ktoré sú z hľadiska kognitívnych procesov, potrebných na vyriešenie úlohy, nenáležité alebo nesprávne, resp. na základe ktorých nie je možné mechanicky zaradiť úlohu do príslušnej úrovne, ako to zjednodušene podávajú niektoré príručky. Napríklad: posúď, na ktorom obrázku je hmyz (správne: 1. rozoznať, poznať); napíš názov najvyššieho zákonodarného orgánu SR (správne: 1. vedieť si vybaviť z pamäti – úloha netestuje písanie); urči, ktorý postup je efektívnejší (správne: 5. porovnaj postupy na základe daných kritérií a vyber efektívnejší atď.). Preto je potrebné venovať zvláštnu pozornosť zadaniu úloh, a nenáležité slová vypustiť, nahradiť adekvátnymi, alebo aspoň zaradiť úlohu do príslušnej úrovne na základe postupu riešenia, nie na základe použitého slovesa. Mechanické priraďovanie na základe činnostného (aktívneho) slovesa nie je možné vykonať ani v anglickom znení úloh, a to ani za predpokladu, že sa použilo to správne sloveso – niektoré slovesá sú totiž charakteristické pre viaceré úrovne (napríklad sloveso vybrať (select) sa uvádza až pri štyroch úrovniach, 1., 2., 3. a 5.). v zozname slovies, ktorý vypracovalo centrum CUTLA sa ešte ďalších 51 slovies zo 160 nachádza v dvoch alebo troch úrovniach RBT naraz.
Pre utvorenie lepšej predstavy o úrovniach RBT sme tieto slovesá z tabuľky vybrali a uvádzame ich v nasledovnej samostatnej tabuľke. Navrhli sme preklad jednotlivých významov týchto slovies tak, aby sa dali identifikovať s jednotlivými úrovňami RBT. Významy sú radené za sebou a hierarchicky usporiadané od najjednoduchšieho po najzložitejšie (zľava doprava). Je zaujímavé, ako rozličné významy toho istého slovesa pri rôznych úrovniach ilustrujú hierarchiu úrovní RBT – hierarchia je takto zreteľnejšia, ako keď sú úrovne reprezentované iba skupinami rozličných slovies.
Tabuľka 2. Preklady činnostných (aktívnych) slovies, ktoré sa vzťahujú na viaceré úrovne RBT
	Činnostné slovesá ktoré sa vzťahujú k viacerým úrovniam RBT
	Preklady činnostných slovies pre jednotlivé úrovne RBT

	appraise (4, 5)
	stanoviť hodnotu (4), stanoviť kvalitu (5)

	calculate (3, 4)
	vypočítať (3), spočítať niektoré prvky (4)

	classify (2, 4
	) zaradiť do širšej skupiny alebo triedy (2), roztriediť podľa podrobnej klasifikácie (4)

	collect (3, 6)
	zhromaždiť informácie (3), vytvoriť z častí zmysluplný celok, súbor (6)

	compare (2, 4, 5)
	porovnať s odlišným (2), porovnať s podobným (4), porovnať s predpisom, s normou (5)

	conclude (4, 5) 
	dospieť k záveru (4), urobiť záver na základe kritérií (5)

	construct (3, 6) 
	zostrojiť podľa predlohy (3), vytvoriť niečo (6)

	contrast (2, 4) 
	nájsť jednoduchý protiklad (2), odhaliť negatívne stránky niečoho (4)

	criticize (4, 5)
	pripomienkovať (4), kriticky komentovať (5)

	demonstrate (2, 3)
	ukázať na príklade (2), dokázať vykonať nejakú operáciu, činnosť alebo postup podľa inštrukcií (3)

	describe (1, 2)
	vyznačiť, popísať (1), podrobne opísať (2)

	develop (3, 6)
	dokončiť podľa návodu (3), rozvinúť, zmysluplne dokončiť (6)

	devise (4, 6)
	navrhnúť (4), upraviť plán, zjednodušiť, vylepšiť niečo (6)

	differentiate (2, 4)
	vidieť rozdielnosť (2), nájsť rozdiely (4)

	discover (1, 2, 3) 
	rozpoznať (1), uvedomiť si (2), odhaliť, nájsť (3)

	discriminate (4, 5) 
	nájsť rozlišujúci prvok (4), vnímať podstatu rozdielu (5)

	distinguish (2, 4, 5)
	rozlíšiť zjavné rozdiely (2), rozoznať ťažko rozoznateľné (4), identifikovať charakteristický znak (5)

	estimate (2, 4, 5)
	zhruba odhadnúť (2), stanoviť pravdepodobnú hodnotu (4), oceniť hodnotu niečoho (5)

	evaluate (4, 5)
	číselne vyjadriť počet alebo hodnotu, vytvoriť si predstavu o počte alebo o hodnote (4), zhodnotiť (5)

	examine (1, 3)
	odpovedať na otázku (1), položiť otázku, preveriť niečo podľa inštrukcií (3)

	experiment (3, 4) 
	vykonať pokus podľa inštrukcií (3), pokusom overiť (4)

	explain (2, 3, 4)
	objasniť niečo (2), vysvetliť postup (3), popísať prvky a ich vzťahy (4)

	express (2, 6)
	nájsť zástupný znak, symbol prvku alebo vzťahu, vyjadriť inak (2), sformulovať myšlienku (6)

	generalize (2, 6)
	vztiahnuť na väčší súbor (2), zovšeobecniť (6)

	choose (3, 5, 6)
	vybrať niečo podľa parametrov (3), vybrať niečo podstatné (5), zvoliť niečo najvhodnejšie(6)

	identify (1, 2)
	spoznať niečo (1), priradiť časť alebo prvok k správnemu celku alebo k štruktúre (2)

	illustrate (2, 3, 4) 
	uviesť príklad na niečo (2), vytvoriť ukážku niečoho podľa inštrukcií (3), nájsť príklad niečoho v danom materiáli (4)

	infer (2, 4, 6)
	pochopiť zo slov a údajov (2), dedukovať z dôkazov (4), urobiť záver z dôkazov a úsudkov (6)

	interpret (2, 3)
	chápať význam celku (2), vysvetliť, podať niečo v zrozumiteľnejšej forme (3)

	judge (2, 3, 5)
	rozumieť názoru alebo rozhodnutiu (2), dospieť k rozhodnutiu podľa inštrukcií (3), rozhodnúť na základe kritérií (5)

	justify (5, 6) 
	dokázať, deklarovať správnosť niečoho (5), dať niečo do poriadku (6)

	list (1, 3)
	vymenovať, nájsť v zozname, zaradiť do zoznamu (1), pracovať so zoznamom (3)

	modify (3, 6) 
	upraviť podľa inštrukcií (3), invenčne upraviť na niečo iné (6)

	observe (1, 2)
	pozorovať a zaregistrovať niečo (1), všímať si s prihliadnutím na kontext (2)

	order (2, 4, 5)
	rozumieť pokynom (2), nájsť pravidlo usporiadania (4), usporiadať niečo podľa kritérií (5)

	organize (4, 6)
	systematicky usporiadať prvky (4), skoordinovať aktivity (6)

	plan (4, 6) 
	plánovite postupovať (4), naplánovať (6)

	predict (2, 3, 5)
	odhadnúť význam (2), predvídať pokračovanie procesu, činnosti (3), predpovedať dopad, efekt (5)

	prepare (3, 6)
	predpripraviť (3), spraviť niečo ľahšie použiteľným (6)

	produce (3, 6)
	vyrobiť podľa návodu (3), vyprodukovať niečo nové (6)

	record (1, 3)
	presne zapísať, vypísať (1), zaznamenať niečo konvenčným alebo predpísaným spôsobom (3)

	relate (2, 3)
	vidieť súvislosť (2), usúvzťažniť na základe pravidiel (3)

	report (2, 3, 6)
	informovať (2), zostaviť informáciu podľa inštrukcií (3), sformulovať správu (6)

	rewrite (2, 6)
	nanovo napísať (2), vylepšiť prepísaním (6)

	select (1, 2, 4, 5)
	vybrať niečo explicitné (1), vybrať niečo implicitné (2), vybrať časti z celku na základe viacerých kritérií (4), vybrať niečo najvhodnejšie (5)

	show (2, 3)
	ukázať na niečo na základe porozumenia (2), ukázať na niečo konkrétne na základe inštrukcií (3)

	simulate (3, 6)
	napodobniť niečo na základe inštrukcií (3), tvorivo niečo napodobniť (6)

	solve (3, 6)
	vyriešiť problém (3), vysvetliť záhadu (6)

	summarize (2, 5)
	stručne vyjadriť podstatu (2), zhrnúť (5)

	support (5, 6)
	podoprieť tvrdenie, odporučiť niečo (5), sformulovať odporučenie (6)

	test (4, 5, 6)
	urobiť skúšku správnosti (4), preveriť súlad s kritériami (5), odhaliť skryté kvality niečoho (6)

	write (3, 6) 
	napísať na základe inštrukcií (3), tvorivo niečo napísať (6)


Nielen pri takýchto slovesách preto musíme úlohu zaraďovať do príslušnej úrovne nie mechanicky, podľa použitého slovesa, ale na základe posúdenia logicko-poznávacích procesov, ktoré sú potrebné na vyriešenie úlohy. Posúdenie vykonáme tak, že úlohu vyriešime a celý postup si zaznamenáme. Jednotlivé operácie, ktoré vykonávame, analyzujeme a snažíme sa identifikovať rozhodujúci kognitívny proces. Obzvlášť si treba dať pozor, aby úloha nebola nadhodnotená – zaradená do vyššej kategórie, čo je pomerne častá chyba. Aj keď je úloha už klasifikovaná podľa RBT, odporúčame pred použitím úlohy v teste vykonať kontrolu jej klasifikácie podľa tohto postupu:
1. vyriešiť úlohu tak, že si celý postup od prvého kroku po posledný (každú maličkosť) zaznačíme (prečítame si ukážku, prečítame si zadanie úlohy, vyhľadáme explicitne uvedené informácie v grafe, porovnáme vyhľadané hodnoty, zvýrazníme si vyššiu hodnotu, prezrieme si legendu ku grafu, priradíme hodnoty k názvom skupín, zvýrazníme si vybranú skupinu, znovu si prečítame zadanie úlohy a skontrolujeme si výsledok (ak na to upozorňuje úloha), označíme správnu odpoveď a pod.)
2. každý jednotlivý krok analyzujeme a klasifikujeme pomocou BT,
3. určíme rozhodujúci logicko-poznávací proces (najvyšší z tých, ktoré sa pri celom postupe riešenia úlohy musia použiť).
Pre lepšiu orientáciu v úrovniach RBT ale aj pre lepšie rozlišovanie medzi nimi je potrebné neustále sa vracať k podkategóriám a k celému zoznamu slovies jednotlivých úrovní, a dlhšie uvažovať nad tým, ktorý logicko-poznávací proces pri riešení naozaj prebieha, ktorý nie, ktorý postačuje atď. Ak pri kontrole zaradenia úlohy do BT odhalíme v postupe kognitívny proces, ktorý je nevyhnutný na vyriešenie úlohy ale nie je našim cieľom ho v úlohe merať (napríklad nejaká vedomosť, poznanie špecifického detailu a pod. pri úlohách na vyššie kogn. procesy), môžeme zadanie úlohy doplniť o definície, vysvetlenia alebo potrebné údaje, postupy či vzorce.
Potreba správnej klasifikácie úloh bola pre B. Blooma podnetom pre vytvorenie pôvodnej taxonómie v roku 1956. Ani zďaleka to nebola potreba niečo škatuľkovať alebo klasifikovať pre potešenie nejakého štátneho úradníka. Bez správne zaradených úloh by nebolo možné zostavovať testy, ako sú PISA a pod., ktoré žiakov rozdeľujú podľa schopností do skupín. Bez správne kalibrovaných a zaradených úloh nemožno realizovať ani adaptívne testovanie (pozri kapitolu o adaptívnom testovaní). v takom prípade by sme žiakovi, ktorý nezvládol nejakú úlohu, zadali ako ďalšiu nie jednoduchšiu, ale možno práve kognitívne náročnejšiu úlohu, a pod. Bez správne zaradených úloh nie je možné zostrojiť ani dobrý formatívny test na diagnostické účely a úpravu vyučovacích postupov. Ak by boli úlohy zaradené nesprávne, mohli by sme mať úplne pomýlený obraz o schopnostiach našich žiakov. Nehovoriac o tom, že progres v rozvoji gramotnosti (matematickej, finančnej, štatistickej, čitateľskej alebo v občianskej) by sme mohli naďalej usmerňovať iba na základe odhadov a sond – pomocou analýzy vybraných osamotených úloh. Alebo by sme mohli dúfať, že sa nám podarí nájsť finančné príspevky na zapojenie sa do medzinárodných meraní aj v oblastiach, ktoré sú u nás síce považované za kľúčové, ale monitorované sú iba okrajovo, napr. občianska gramotnosť (IEA: ICCS – Civic and Citizenship Study) a pod. Bez správneho zaraďovania úloh do taxonómie sa stáva aj pestrosť testovania a samotného vyučovania iba iluzórnou a formálnou, veď často úlohy zaradené do vyšších úrovní po podrobnejšom preskúmaní spadajú nanajvýš do prvých dvoch úrovní. Preto správne a uvážlivé používanie BT jednak zaručuje všestrannosť, pestrosť a vyváženosť vyučovania, pri ktorom sa aj napĺňajú vznešené ciele v Štátnych vzdelávacích programoch, a zároveň zaručuje aj cieľavedomosť, zmysluplnosť, konzistentnosť a rigoróznosť testovania.
[bookmark: _Toc444200906]&N3 Činnostné (aktívne) slovesá v úrovniach Bloomovej taxonómie
[bookmark: _Toc444200907]&N3 1. úroveň: Pamätať si (RBT); Vedomosti (BT)
&O vytvoriť kópiu, napodobniť 
&O presne zopakovať, duplikovať 
&O vymenovať jedno po druhom 
&O označiť, pooznačovať
&O nájsť zhodu, spárovať &O zapamätať si 
&O pomenovať, nazvať, dať prívlastok 
&O vynechať, vylúčiť 
&O zopakovať, citovať &O čítať (s porozumením)
&O vybaviť si 
&O recitovať, opakovať z pamäti 
&O zopakovať, znovu vykonať 
&O zopakovať, vytvoriť kópiu
&O prerozprávať, povedať inak 
&O stanoviť
&O vystihnúť povahu, význam alebo rozsah niečoho, definovať 
&O usporiadať 
&O podať (informáciu) 
&O znázorniť
&O venovať niečomu pozornosť, vypočuť si 
&O umiestniť, nájsť miesto alebo pozíciu niečoho
&O znovu spoznať na základe predchádzajúcich vedomostí 
&O vyznačiť, popísať (1) 
&O rozpoznať (1) 
&O odpovedať na otázku (1)
&O spoznať niečo (1) 
&O presne zapísať, vypísať (1)
&O vybrať niečo explicitné (1) 
&O vymenovať, nájsť v zozname, zaradiť do zoznamu (1)
&O pozorovať a zaregistrovať niečo (1) 
Každá úloha, ktorú je možné vyriešiť iba na základe zapamätaných vedomostí, môže byť zaradená iba do 1. úrovne. Do tejto úrovne patria úlohy, ktoré prevažne overujú schopnosť vybaviť si zapamätané zmysluplné základné vedomosti z dlhodobej pamäti pri riešení úlohy. Žiaci si dokážu spomenúť na definície, dôležité dátumy, osoby, udalosti, javy, procesy a pod. Tento typ úloh býva zväčša formulovaný ako zisťovacia otázka (Ako sa nazýva to a to? Ako prebieha/prebiehalo to a to? Kde sa nachádza to a to? Kto sa zaslúžil o to a to?), ale aj ako výzva k činnosti, a môže byť spojená s úlohovou situáciou aj s východiskovým textom.
V úlohách s východiskovým textom na tejto úrovni dokážu žiaci vypísať informácie explicitne uvedené v texte, vyhľadať informácie v zozname či v inom nesúvislom texte, dokážu odčítať hodnoty na stupnici, nájsť konkrétne miesto na mape, vybrať z ponuky obrázok, na ktorom je zobrazená požadovaná vec, osoba alebo požadovaný jav, proces a pod. Úlohy na vyhľadanie informácií explicitne uvedených v texte bývajú niekedy nesprávne zaraďované do 2. úrovne s nesprávne položenou otázkou: „čo vyplýva z textu ukážky?“ – explicitné informácie však z textu nevyplývajú, naopak, sú v ňom uvedené. O explicitne uvedenej informácii hovoríme aj vtedy, keď je časové a miestne rozpätie alebo rozpätie v počte naznačené pomlčkou alebo predložkami (strana 5 – 12, v rokoch 1989 – 1993, január – február, Bratislava – Budapešť (na vlakovej trati), od 8.00 do 18.00 h) alebo ak je opísané slovami (v prvej polovici roka, v poslednom desaťročí a pod.).
Negatívne formulovaná úloha testujúca zapamätané vedomosti môže nechtiac merať schopnosť kontroly, ktorá v tomto prípade síce spadá do 1. úrovne BT, ale úloha testuje napĺňanie iného cieľa, ako bolo zamýšľané. Ak žiak za takúto úlohu nezíska bod, nebude sa dať určiť, ktorý cieľ sa tu nepodarilo dosiahnuť, či si žiak nevšimol negatívnu formuláciu a potom nevenoval pozornosť všetkým možnostiam odpovede a vybral prvú správnu odpoveď na pozitívnu formuláciu, alebo si požadovanú vedomosť nevedel vybaviť z pamäti. Takáto úloha by teda merala inú schopnosť, ako sme zamýšľali, a bola by teda nevalidná. Ak sa nemôžeme takýmto formuláciám vyhnúť, je potrebné v inštrukciách k úlohe žiaka upozorniť, aby sa k zadaniu vrátil alebo aby si ho pozorne prečítal, resp. aby si skontroloval výsledok.
Pozorne posúdiť je potrebné aj úlohy, v ktorých žiakom podávame inštrukcie k spôsobu zaznamenania odpovede (najmä pri otvorených úlohách s tvorbou krátkej odpovede). Tu je potrebné zvážiť najvyššiu vyžadovanú kognitívnu úroveň a dať ju do súladu s cieľom testovej úlohy. Ak by sme totiž v úlohe na 1. úroveň vyžadovali od žiakov, aby svoju odpoveď sformulovali do jedného slova alebo slovného spojenia, mohlo by sa stať, že presiahneme zamýšľaný cieľ, a vytvoríme úlohu vyžadujúcu schopnosť zovšeobecniť, zhrnúť, zostručniť myšlienku, čo by už mohla byť 6. úroveň Bloomovej taxonómie. Podobne v matematike: požiadavka na formu odpovede, ktorú aj zohľadňujeme pri vyhodnocovaní úlohy (napríklad: uviesť výsledok zaokrúhlený na dve desatinné miesta) môže znamenať posun do úrovne 3.1 v RBT (vykonávať), keďže sa tu očakáva zručnosť pri vykonávaní rutinnej operácie. Vytvoriť úlohu na túto úroveň je asi najjednoduchšie. v procese tvorby úloh sme si dokonca všimli, že niektorí autori úloh napriek snahe vytvoriť úlohy na vyššie úrovne kognitívnych procesov nechtiac vytvárali stále úlohy na 1. úroveň, akurát, že ich zaraďovali do nesprávnej úrovne BT.
&T Napríklad:
Označ drogu, ktorá patrí v Slovenskej republike medzi nelegálne. 
A. tabak
B. marihuana
C. káva
D. alkohol
Úloha bola nesprávne zaradená do úrovne 4. (rozbor/analýza), a teda merala niečo iné, ako chcela, bola teda nevalidná. Ako dôvod zaradenia autorka uviedla, že žiak musí porovnať účinky drog a určiť ich legálnosť. Po diskusii s posudzovateľom sa zhodli, že úloha patrí do 1. úrovne (zapamätať si), pretože žiaci získali informácie o legálnosti drog priamo na vyučovaní.
V takomto type úloh nie je čo analyzovať – nepredložili sme žiakovi žiadny materiál na rozbor. Účinky drog, ak by ich aj mal žiak porovnávať, hoci úloha to od neho nevyžaduje, by musel poznať tiež z pamäti. Ale ak by sme žiakovi predložili text s popisom účinkov viacerých drog bez uvedenia ich názvov, a spýtali by sme sa, či sa v článku opisovali aj účinky niektorej nelegálnej drogy, (poprípade aj ktorej) mohlo by už ísť o analýzu.
Naopak, ak zaradíme do 1. úrovne úlohu, v ktorej si žiaci dokážu pomocou rozboru (4. úroveň BT) predloženého východiskového textu (obrázka a pod.) odvodiť správnu odpoveď, úloha nemeria to, čo si myslíme, je zaradená nesprávne, a je teda nevalidná.
Napríklad, ak sa od žiakov gymnázia v ŠVP pre biológiu vyžaduje, aby vedeli prostredníctvom obrazového materiálu opísať stavbu tráviacej sústavy cicavcov, neznamená to, že musia tráviace orgány iba poznať z pamäti a vedieť ich označiť na obrázku. Poloha a tvar jednotlivých orgánov žiakovi slúžia nielen ako predmet, na ktorom má predviesť svoje vedomosti, ale aj ako materiál na rozbor. Ak by sme teda pre 1. úroveň BT vytvorili takúto úlohu, merali by sme u niektorých žiakov aj schopnosť dedukcie a rozboru, a úloha by tak nebola validná.
Tu treba poznamenať, že v slovenských vzdelávacích programoch sa vo výkonových požiadavkách často používa pomocné (modálne) sloveso vedieť, ktoré ale nie vždy predznamenáva 1. úroveň BT – vedieť, poznať, zapamätať si, a netreba si ho zamieňať s činnostným (aktívnym) slovesom. Toto pomocné sloveso označuje v slovenčine všeobecne schopnosť, vie = je niečoho schopný (vie trafiť domov = dokáže trafiť domov). K prvej úrovni sa viažu požiadavky formulované pomocou slovesa vedieť napríklad takto: vie vymenovať, vie vyhľadať, vie zaznamenať, vie popísať, vie lokalizovať a pod. K vyšším úrovniam sa zas viažu požiadavky formulované pomocou slovesa vedieť takto: vie uviesť príklady = illustrate (najmenej 2. úroveň); vie vysvetliť, vie použiť, vie spracovať, vie analyzovať, vie posudzovať, vie naplánovať atď.
Testy zložené prevažne z úloh na overovanie vedomostí môžu mať nízku reliabilitu. Spôsobuje to známy fakt, ktorý spomína vo svojej knihe o testovaní už J. Čečetka, že žiaci nevedia v množstve vedomostí rozlíšiť dôležité od menej dôležitých vedomostí, a pod vplyvom rôznych faktorov si každý žiak zapamätá iné vedomosti viac, a iné menej.
[bookmark: _Toc444200908]&N3 2. úroveň: Rozumieť (RBT); Chápanie (BT)
&O klásť otázky 
&O citovať, odvolať sa na zdroj informácie 
&O prepojiť, spojiť (na základe spoločných znakov alebo súvislosti) 
&O previesť (do inej sústavy), zmeniť formu alebo funkciu 
&O formálne prezrieť, posúdiť s úmyslom zmeniť 
&O nápadito rozviesť tému, diskutovať 
&O rozšíriť (napr. opis) 
&O uviesť príklady &O zaradiť do skupín, zoskupiť 
&O ukázať na niečo &O prerozprávať, vyjadriť inými slovami 
&O vybrať zástupný prvok 
&O skúmať 
&O znovu nastoliť 
&O obkresliť 
&O zmeniť 
&O preložiť 
&O nájsť jednoduchý protiklad (2) 
&O vidieť súvislosť (2) 
&O zhruba odhadnúť (2) 
&O odhadnúť význam (2) 
&O pochopiť zo slov a údajov (2) 
&O porovnať s odlišným (2) 
&O ukázať na príklade (2) 
&O všímať si s prihliadnutím na kontext (2) 
&O nanovo napísať (2) 
&O rozlíšiť zjavné rozdiely (2) 
&O priradiť časť alebo prvok k správnemu celku alebo k štruktúre (2) 
&O uvedomiť si (2) 
&O zaradiť do širšej skupiny alebo triedy (2) 
&O informovať (2) 
&O ukázať na niečo na základe porozumenia (2) 
&O rozumieť pokynom (2) 
&O vidieť rozdielnosť (2) 
&O vybrať niečo implicitné (2) 
&O nájsť zástupný znak, symbol prvku alebo vzťahu, vyjadriť inak (2) 
&O uviesť príklad na niečo (2) 
&O chápať význam celku (2) 
&O objasniť niečo (2) 
&O rozumieť názoru alebo rozhodnutiu (2) 
&O podrobne opísať (2) 
&O vztiahnuť na väčší súbor (2) 
&O stručne vyjadriť podstatu (2) 
Do tejto úrovne patria prevažne úlohy, pri ktorých žiak vo svojej odpovedi uvedie paralelu na význam, ktorý pochopil, a tým dokáže svoju schopnosť. Môže však uviesť aj protiklad, konkrétny príklad, uviesť dominantnú črtu bez toho, aby zovšeobecňoval, objasnením dokáže, že rozumie danej veci, alebo zaradí vec do skupiny, čím preukáže, že rozumie povahe veci a vidí spoločné znaky danej veci s ostatnými podobnými vecami. Na testovanie porozumenia sú veľmi vhodné východiskové texty, ktorých význam je utajený pomocou alegórie, texty, ktorých význam je citovo zafarbený (expresívny), osobne motivovaný (subjektívny), texty, v ktorých sa používajú hyperboly (zveličenie, nadsázka) či iné persuazívne postupy atď. (fejtóny, satiry, karikatúry, aforizmy, vtipy, príslovia, bájky, recenzie, komentáre, glosy, pamflety atď.).
Naopak, nepatria sem úlohy na vyhľadanie informácií, ktoré sú vo východiskovom texte uvedené explicitne – to je tzv. bazálna alebo základná gramotnosť (gramotnosť v pôvodnom význame, nie kľúčová kompetencia). Ak testujeme u žiakov porozumenie, musia nám, takpovediac, predložiť dôkaz toho, že porozumeli – najlepšie uvedením odpovede v otvorenej úlohe alebo pri zložitejších úlohách aj výberom odpovede z uvedených možností (v takom prípade sa musia spomenuté príklady, objasnenia, zástupné prvky a pod. nachádzať v možnostiach odpovede).
Nepatria sem ani úlohy, pri ktorých v teste od žiakov vyžadujeme, aby odpovedali na základe porozumenia nejakému problému alebo východiskovému textu, s ktorým sa stretli v minulosti (mimo testu, ktorý riešia) a úlohu postavíme na zisťovacej otázke bez východiskového textu. Napríklad, keď sa spýtame na dôvody vypuknutia Veľkej francúzskej revolúcie. v takom prípade totiž znova meriame zapamätanú vedomosť, hoci možno aj získanú vyšším kognitívnym procesom. Ak má úloha merať porozumenie, musí u žiaka počas riešenia úlohy prebehnúť tento proces, nie vybavenie si vedomosti (získanej a upevnenej akokoľvek) z pamäti. Inak riskujeme nevalidnosť úlohy – keďže pri externom meraní nevieme, ako žiak danú vedomosť nadobudol, či u neho proces porozumenia prebehol alebo učiteľ použil výklad, a žiak vedomosť nadobudol procesom zapamätania. Samozrejme, ak učiteľ zostavuje učiteľský test pre svoju triedu a vie, že môže danú vedomosť od žiakov vyžadovať iba na základe ich porozumenia danej veci, môže takúto úlohu postaviť aj bez východiskového textu.
[bookmark: _Toc444200909]&N3 3. úroveň: Použiť (RBT); Používanie (BT)
&O vykonať 
&O použiť 
&O artikulovať 
&O vykonať podľa zvyčajného postupu 
&O skompletizovať 
&O vypočítať
&O rozhodnúť 
&O dramatizovať 
&O upotrebiť, využiť (metódu, pravidlo) 
&O ustanoviť 
&O zameniť, zmeniť
&O vytvoriť graf, mapu, plán 
&O klásť otázky 
&O obratne zmeniť, upraviť, presunúť 
&O pracovať (podľa niečoho)
&O vyjadriť farbou, zafarbiť 
&O naplánovať 
&O naskicovať 
&O naučiť sa postupovať 
&O urobiť prevod 
&O uplatniť
&O spočítať (3) 
&O zostrojiť podľa predlohy (3) 
&O dokončiť podľa návodu (3) 
&O odhaliť, nájsť (3) 
&O položiť otázku, preveriť niečo podľa inštrukcií (3) 
&O vykonať pokus podľa inštrukcií (3) 
&O dokázať vykonať nejakú operáciu, činnosť alebo postup podľa inštrukcií (3) 
&O zhromaždiť informácie (3) 
&O vysvetliť postup (3) 
&O vybrať niečo podľa parametrov (3) 
&O vytvoriť ukážku niečoho podľa inštrukcií (3) 
&O vysvetliť, podať niečo v zrozumiteľnejšej forme (3) 
&O dospieť k rozhodnutiu podľa inštrukcií (3) 
&O upraviť podľa inštrukcií (3) 
&O predvídať pokračovanie procesu, činnosti (3) 
&O predpripraviť (3) 
&O vyrobiť podľa návodu (3) 
&O zaznamenať niečo konvenčným alebo predpísaným spôsobom (3) 
&O usúvzťažniť na základe pravidiel (3) 
&O zostaviť informáciu podľa inštrukcií (3) 
&O ukázať na niečo konkrétne na základe inštrukcií (3) 
&O napodobniť niečo na základe inštrukcií (3) 
&O vyriešiť problém (3) 
&O napísať na základe inštrukcií (3)
&O pracovať so zoznamom (3) 
Do úrovne 3.1 patria najmä úlohy, v ktorých žiak skôr ako odpovie, musí vykonať nejakú operáciu v známom type úloh (familiar task), v tzv. typickom školskom kontexte. v tomto type úloh už iba s otázkou nevystačíme. Pre tento typ úloh musíme naformulovať úlohovú situáciu, prípadne dodať východiskový text a potrebné informácie, a až potom môžeme formulovať výzvu k činnosti alebo položiť otázku. Testujú sa tu zručnosti, nie vedomosti. Nesprávne sa sem zaraďujú úlohy, v ktorých žiak takpovediac „použije“ svoje zapamätané vedomosti na to, aby vybral správnu odpoveď – tu ide iba o vybavovanie si z pamäti.
V úrovni 3.2 (implementovať, zavádzať) ide o to, aby žiak zručnosť, ktorou disponuje, vedel upotrebiť v situácii, ktorá je pre žiakov neobvyklá (unfamiliar task), ktorá nie je typicky školská. Napríklad, kým v úrovni 3.1 (vykonávať, spracovať) žiak dokáže vypočítať obsah rovinných útvarov (štvorec, obdĺžnik a pod.), v úrovni 3.2 už musí byť schopný vypočítať, koľko metrov štvorcových krytiny potrebujeme na pokrytie podlahy v izbe, ktorej pôdorys má napríklad aj výbežky, a zaokrúhliť výsledok nahor na celé balenia krytiny. Neobvyklou situáciou tu môžeme rozumieť každú situáciu, ktorá pravdepodobne nebola použitá počas vyučovania, alebo s takou situáciu aspoň nie je úplne identická. 
Aby sme v týchto úlohách vylúčili faktor nepamätania si čiastkových vedomostí, môžeme žiakovi poskytnúť vzorce, ale aj iné informácie, ktoré sú potrebné na riešenie úlohy. Môže ísť o definície, vzorce, číselné hodnoty, heslá z encyklopédie, poučky, návody, inštrukcie, fakty, ukážky a pod. Ak žiakom tieto vedomosti v úlohách na vyššie úrovne neposkytneme, nebudeme vedieť, či žiaci zlyhali v týchto úlohách preto, že nedokázali vykonať požadovanú operáciu, alebo preto, že si iba nepamätali čiastkovú vedomosť – otáznou potom ostane validita takejto úlohy, pretože nebude merať presne to, čo chceme. Ak by takáto úloha aj nebola osamotená a nadväzovala by na úlohy, v ktorých by sme separátne overili, či žiak tieto čiastkové vedomosti má, bola by takáto úloha pre žiaka, ktorý nemá potrebné vedomosti, neriešiteľná. Pritom žiak môže mať požadované zručnosti, ale my ich nenameriame...
[bookmark: _Toc444200910]&N3 4. úroveň: Rozobrať (RBT); Rozbor (BT)
&O vyzdvihnúť (vlastnosť, rys) 
&O analyzovať 
&O určiť poradie pre riešenie problémov podľa ich relatívneho významu 
&O rozložiť 
&O zaradiť, triediť 
&O prepojiť, spojiť 
&O usúvzťažniť 
&O odvodiť, vyvodiť 
&O zostaviť diagram
&O rozčleniť 
&O oddeliť, deliť 
&O zamerať sa 
&O zachytiť hlavné rysy 
&O poukázať na niečo, naznačiť 
&O položiť otázku
&O odčleniť 
&O rozdeliť 
&O preskúmať 
&O stanoviť hodnotu (4) 
&O spočítať niektoré prvky (4) 
&O roztriediť podľa podrobnej klasifikácie (4) 
&O porovnať s podobným (4) 
&O dospieť k záveru (4) 
&O odhaliť negatívne stránky niečoho (4) 
&O vybrať časti z celku na základe viacerých kritérií (4) 
&O pripomienkovať (4) 
&O navrhnúť (4) 
&O nájsť rozdiely (4) 
&O nájsť rozlišujúci prvok (4) 
&O rozoznať ťažko rozoznateľné (4) 
&O stanoviť pravdepodobnú hodnotu (4) 
&O číselne vyjadriť počet alebo hodnotu, vytvoriť si predstavu o počte alebo o hodnote (4) 
&O pokusom overiť (4) 
&O popísať prvky a ich vzťahy (4) 
&O nájsť príklad niečoho v danom materiáli (4) 
&O dedukovať z dôkazov (4) 
&O nájsť pravidlo usporiadania (4) 
&O systematicky usporiadať prvky (4) 
&O plánovite postupovať (4) 
&O urobiť skúšku správnosti (4) 
Do tejto úrovne patria úlohy, ktoré nie je možné postaviť bez východiskového textu. Žiak musí dostať materiál na rozbor, na preskúmanie.57 Môže ísť aj o slovo, vetu, či obrázok atď. Podobne, ako to je pri porozumení a používaní, ani tu nemôžeme od žiaka chcieť, aby odpovedal na základe zapamätaných vedomostí, ktoré získal v minulosti (hoci aj analýzou) – išlo by o proces vybavovania si z pamäte. Nemôžeme ani chcieť, aby analyzoval vedomosti, o ktorých predpokladáme, že si ich pamätá. Tak by sme totiž zase merali aj schopnosť vybaviť si vedomosti z pamäte, a ak by si žiak nepamätal okolnosti, prvky a vzťahy, ktoré má analyzovať, alebo by si ich nepamätal dokonale, nemohol by preukázať, že proces rozboru ovláda – takáto úloha by nebola validná.
Napríklad, predložíme žiakovi ukážku statického opisu nejakej veci a v zadaní úlohy budeme vyžadovať, aby žiak zistil, či ide o statický alebo dynamický opis a vybral odpoveď aj so správnym zdôvodnením. Správna odpoveď by bola statický opis so zdôvodnením, že v texte sa vyskytujú prevažne podstatné a prídavné mená. Vybrať túto odpoveď bez analýzy textu (alebo hádania) nie je možné. Ak by sme úlohu otočili, postup analýzy by sme vložili do správnej odpovede obklopenej distraktormi a spýtali by sme sa, ktorý z nasledovných postupov je vhodný na zistenie statickosti alebo dynamickosti opisu v ukážke, merali by sme iba schopnosť vybaviť si alebo znovu spoznať vedomosti o postupoch (1. úroveň).
[bookmark: _Toc444200911]&N3 5. úroveň: Hodnotiť (RBT); Hodnotenie (BT)
&O dokazovať, argumentovať 
&O určiť, stanoviť 
&O zohľadniť, uvážiť 
&O presvedčiť 
&O napísať kritiku, recenzovať 
&O debatovať 
&O rozhodnúť 
&O presvedčiť (pomocou dôkazov, dôvodov) 
&O vyjadriť svoje názory 
&O nájsť chyby 
&O vyhľadať, nájsť 
&O vyjadriť iným spôsobom, preformulovať 
&O navrhnúť niečo vhodné pre daný účel 
&O posúdiť mieru, význam, vplyv, hodnotu, proporcie 
&O zaradiť (do poradia) 
&O určiť hodnotu podľa normy 
&O oznámkovať 
&O obhajovať (názor) 
&O priradiť body 
&O uvážiť 
&O stanoviť kvalitu (5) 
&O porovnať s predpisom, s normou (5) 
&O urobiť záver na základe kritérií (5) 
&O kriticky komentovať (5) 
&O vnímať podstatu rozdielu (5) 
&O identifikovať charakteristický znak (5) 
&O vybrať niečo najvhodnejšie (5) 
&O oceniť hodnotu niečoho (5) 
&O zhodnotiť (5) 
&O vybrať niečo podstatné (5) 
&O rozhodnúť na základe kritérií (5) 
&O dokázať, deklarovať správnosť niečoho (5) 
&O usporiadať niečo podľa kritérií (5) 
&O predpovedať dopad, efekt (5) 
&O zhrnúť (5) 
&O podoprieť tvrdenie, odporučiť niečo (5) 
&O preveriť súlad s kritériami (5) 
Úlohy, ktoré patria do tejto úrovne, najčastejšie vyžadujú od žiaka, aby pre nejaké rozhodnutie vybral správny dôkaz, argument alebo zdôvodnenie. Argument je presvedčivý fakt potvrdzujúci istú mienku, názor alebo tvrdenie. Netreba si tu zamieňať tvrdenie s faktom. Fakt je zistená, overená alebo daná jednotlivá skutočnosť, niečo skutočné, objektívne jestvujúce, pravdivý poznatok, udalosť, údaj, kým tvrdenie je slovné vyjadrenie myšlienky s cieľom uistiť niekoho o niečom, dokázať niečo alebo niekoho presvedčiť. Tvrdenie, na rozdiel od faktu, nemusí byť vždy pravdivé. Dôležitosť schopnosti rozlišovať medzi faktom, pravdivým tvrdením a obyčajným názorom prezentuje úloha z medzinárodného výskumu občianskeho vzdelávania IEA ICCS 2009: 
V ktorej z možností je uvedený názor?
A. Každá krajina má svoju vlastnú vlajku a štátnu hymnu.
B. Organizácia spojených národov má svoju vlastnú vlajku, hoci to nie je krajina.
C. Každý by si mal ctiť vlajku a hymnu svojej krajiny.
D. Vlajky často nachádzame na lodiach patriacich nejakému národu.
Táto úloha by patrila do 2. úrovne BT, meria schopnosť pochopiť hlavnú myšlienku výrokov, rozumieť rozdielu vo formulácii týchto výrokov a na základe toho ich priradiť k skupine tvrdení alebo názorov. (Keby šlo o ťažšie rozoznateľné výroky, mohlo by ísť aj o úroveň 4.)
Príkladom na 5. úroveň, konkrétne na zdôvodňovanie sú nasledovné úlohy z výskumu ICCS 2009:
V krajine K. je menšinová skupina ľudí, ktorých jazyk je odlišný od oficiálneho (štátneho) jazyka krajiny. Táto skupina má svoje vlastné školy, kde sa deti vyučujú a učia iba vo svojom vlastnom tradičnom jazyku. Vláda krajiny K. rozhodne, že všetky školy musia vyučovať všetky deti iba v oficiálnom (štátnom) jazyku krajiny. Vláda urobí toto rozhodnutie preto, lebo sa nazdáva, že to pomôže deťom menšinovej skupiny.
Ktorý z nasledujúcich dôvodov najlepšie podporuje rozhodnutie vlády?
A. Spôsobí to, že deti doma prestanú hovoriť svojím tradičným jazykom.
B. Škola tak bude pre deti zaujímavejšia.
C. Deti dostanú väčšiu šancu plne sa začleniť do širšieho spoločenstva.*
D. Pomôže to deťom ľahšie sa naučiť svoj tradičný jazyk doma.
Čo je najlepší dôvod proti rozhodnutiu vlády?
A. Vyučovacie predmety by nemali byť ovplyvňované vládami.
B. Vlády by mali akceptovať, že je potrebný viac ako jeden oficiálny jazyk.
C. Vlády sú zodpovedné za ochranu kultúr menšinových skupín.*
D. Deti menšinových skupín sa môžu sťažovať na vyučovanie oficiálneho jazyka.
* Správna odpoveď.
Do tejto úrovne nepatria úlohy, ktoré používajú sloveso hodnotiť nenáležite, najčastejšie v súvislosti s informáciami explicitne uvedenými v texte, pri ktorých má žiak „zhodnotiť“ ich pravdivosť alebo nepravdivosť. Napríklad, v ukážke je uvedený dátum a úloha vyzýva žiaka k činnosti nasledovne: „Zhodnoť pravdivosť výroku: „Podujatie sa bude konať vtedy a vtedy“. Ide tu pritom o vyhľadanie a kontrolu explicitne uvedenej informácie (1. úroveň).
[bookmark: _Toc444200912]&N3 6. úroveň: Tvoriť (RBT); Spájanie (BT)
&O predvídať, predpokladať 
&O usporiadať 
&O zostaviť, zložiť 
&O vytvoriť teóriu alebo domnienku bez dôkazov 
&O spolupracovať 
&O skombinovať 
&O zozbierať 
&O robiť alebo plánovať niečo podľa presnej predstavy 
&O prerobiť, preskupiť, inak usporiadať 
&O zložiť, tvoriť 
&O tvoriť, generovať, produkovať 
&O zjednodušiť, uľahčiť 
&O stručne vyjadriť, sformulovať 
&O navrhnúť hypotézu 
&O utvoriť si predstavu, obraz 
&O združiť, zlúčiť, vytvoriť funkčný celok 
&O zasiahnuť 
&O vymyslieť, vynájsť 
&O vykonať, vyrobiť 
&O rozumne použiť 
&O vyjednávať, nájsť cestu (cez prekážky) 
&O určiť vznik, počiatok 
&O dať návrh 
&O preorganizovať, inak usporiadať 
&O prehodnotiť a zmeniť na základe dôkazov 
&O vžiť sa do roly 
&O vytvoriť schému 
&O zostaviť podľa plánu 
&O nahradiť 
&O potvrdiť, schváliť 
&O vytvoriť niečo (6) 
&O rozvinúť, zmysluplne dokončiť (6) 
&O upraviť plán, zjednodušiť, vylepšiť niečo (6) 
&O sformulovať myšlienku (6) 
&O urobiť záver z dôkazov a úsudkov (6) 
&O zvoliť niečo najvhodnejšie (6) 
&O vytvoriť z častí zmysluplný celok, súbor (6) 
&O zovšeobecniť (6) 
&O dať niečo do poriadku (6) 
&O invenčne upraviť na niečo iné (6) 
&O skoordinovať aktivity (6) 
&O naplánovať (6) 
&O spraviť niečo ľahšie použiteľným (6) 
&O vyprodukovať niečo nové (6) 
&O sformulovať správu (6) 
&O vylepšiť prepísaním (6) 
&O tvorivo niečo napodobniť (6) 
&O vysvetliť záhadu (6) 
&O sformulovať odporučenie (6) 
&O odhaliť skryté kvality niečoho (6) 
&O tvorivo niečo napísať (6) 
Vôbec nie je správne tvrdiť, že sem patria iba tzv. tvorivé úlohy, ani nie je správne vyhýbať sa tejto úrovni pri tvorbe úloh do didaktických testov. Ako vidíme zo zvýraznených slovies, úlohy, ktoré patria do tejto úrovne, vyžadujú od žiaka činnosti, ktorých výsledkom je niečo jednoduchšie pochopiteľné a pritom stručné, niečo opravené alebo vylepšené zjednodušením. Žiaci dokážu vyriešiť úlohy tak, že sa vžijú do predpísanej roly, dokážu v možnostiach nájsť pre rôzne veci rozumné využitie, dokážu z rôznych príčin a následkov určiť počiatok problému, dokážu vytvoriť schému zložitého procesu, zefektívniť proces zmenou a zlúčením alebo odstránením krokov, zefektívniť plán alebo rozvrh práce, dokážu doplniť do procesu chýbajúce prvky, dokončiť cyklus a pod.
Tento typ úloh sa samozrejme nielenže viaže na zväčša zložené alebo kombinované východiskové texty, ale v didaktickom teste musí byť žiakova odpoveď zväčša štruktúrovaná, čo v tomto prípade vyžaduje väčší priestor pre možnosti odpovede, do ktorých sa musia zmestiť niekedy až celé riešenia. Inou možnosťou sú interaktívne formy úloh v elektronickom testovacom prostredí, ktoré systém e- -Test zatiaľ neumožňuje.
[bookmark: _Toc444200913]&N2 Druhy testov
[bookmark: _Toc444200914]&N3 Podľa meranej charakteristiky výkonu
&T A. Testy rýchlosti
Testy rýchlosti overujú rýchlosť riešenia určitého (jedného) typu úloh približne rovnakej obťažnosti. Predpokladom správnej aplikácie testu rýchlosti je schopnosť všetkých žiakov riešiť daný typ úloh. Počet úloh musí byť taký, aby nebolo možné vyriešiť všetky úlohy v časovom limite testovania. Časový limit sa používa ako merateľná premenná napr. aj pri psychologických testoch inteligencie, v ktorých sú úlohy rozdelené do blokov. Každý blok má svoj časový limit a obsahuje iba úlohy jedného druhu a približne rovnakej obťažnosti. Čím je úloh viac, tým je, samozrejme, presnosť takéhoto merania väčšia.
Takýto test nemeria „hĺbku“ vedomostí alebo zručností. Test meria, koľkokrát je žiak schopný bezchybne vykonať určitú operáciu za určitý čas.
&K „Napríklad, ak dáme žiakom riešiť jedinú úlohu, môžeme ich rozdeliť len do dvoch skupín: vyhovel – nevyhovel. Nepomôže, naopak, dať im napríklad päť matematických úloh a klasifikovať... v prvom rade záleží tu na povahe úloh samotných. Ak im dáme všetky úlohy len jedného druhu a dľa odhadu rovnakej (približne) obťažnosti, môžeme z výsledkov vlastne usúdiť len: žiaci, ktorí neurobili ani jednu úlohu, neovládajú tento spôsob rátania, ale dľa počtu vyriešených úloh nemôžeme ešte dobre usudzovať to, ako, do akej miery tento úkon ovládajú, lebo jedine počet riešených úloh môže byť svedectvom o rýchlosti práce jednotlivých žiakov, čo ale v každom prípade nie je ešte znakom, podľa ktorého by sme mohli posudzovať samotné „vedomosti“ žiaka.“[footnoteRef:9] [9:  Čečetka, J.: Testovanie na školách a jeho štatistické praktikum. Bratislava : Učiteľské nakladateľstvo slovenské, Družstvo „U nás“, 1934, s. 10 – 11.] 

&T B. Testy úrovne
a) Jednoúrovňové testy
Jednoúrovňový test (na rozdiel od testu rýchlosti) meria mieru jednej schopnosti, pretože väčšinou obsahuje úlohy rôznej náročnosti zamerané na jeden konkrétny poznávací proces (napr. testy zamerané iba na rozbor a pod.). Takýto test môže byť ešte viazaný na užšie vymedzenú oblasť, tematický celok a pod. Takýto test umožňuje hlbšie a detailnejšie analyzovať konkrétne vymedzené výkony žiakov v sledovanej oblasti.
Jednoúrovňový test ale môže byť aj nadpredmetový. Priestor pre nadpredmetovosť vytvára práve obmedzenie sa na jednu úroveň (jeden tem. celok, jeden kogn. proces a pod.). v takomto teste môžeme merať vyššiu kognitívnu úroveň a zisťovať, do akej miery sú žiaci schopní prepájať či zovšeobecňovať vedomosti z rôznych predmetov.
b) Viacúrovňové testy
Vo viacúrovňových testoch bývajú obvykle zastúpené úlohy na meranie všetkých úrovní stanovenej škály. Je však možné zostaviť aj samostatný test na meranie napríklad nižších alebo vyšších úrovní škály.
Na triedenie úloh do rôznych úrovní sa vo vzdelávaní obvykle používajú na to určené taxonómie (Bloomova, Niemierkova), stupeň obťažnosti alebo pri testovaní v cudzích jazykoch napríklad Spoločný európsky referenčný rámec pre jazyky (SERR).
Počet úloh merajúci jednotlivé úrovne môže byť rôzny, nemal by však byť náhodný. Napríklad, ak v danom predmete nie sú dôležité zapamätané konkrétne fakty, lebo to neurčuje výkonový štandard, môže zostavovateľ testu dať úloh na 1. úroveň Bloomovej taxonómie menej, a naopak, na testovanie cieľov a výkonov, ktoré sú v danom predmete dôležité a kľúčové, zaradiť úloh viac.
Dôležité je tu však zachovať minimálny počet úloh pre každú úroveň. Keďže za minimálny počet úloh v teste sa považuje 10 úloh, pri minimálnom počte úrovní (2) vo viacúrovňovom teste je to 5 úloh pre každú úroveň. Aj tu platí, že čím je úloh pre každú úroveň viac, tým je presnosť takéhoto merania väčšia. Maximálny počet úloh je obmedzený časovým limitom a schopnosťou žiakov sústrediť sa na riešenie úloh.
[bookmark: _Toc444200915]&N3 Podľa typu učenia
Toto rozdelenie navrhol B. S. Bloom. Pre každú oblasť navrhol samostatnú taxonómiu cieľov. Najznámejšia je jeho taxonómia cieľov vzdelávania pre kognitívnu oblasť, ktorá je členená na úrovne podľa logicko-poznávacích procesov.
&T A. Testy na zisťovanie výsledkov kognitívneho učenia
(vedomosti, zručnosti, kompetencie a pod.)
&T B. Dotazníky na zisťovanie výsledkov afektívneho učenia
(postoje, hodnoty a pod.)
&T C. Testy na zisťovanie výsledkov psychomotorického učenia
(napr. test písania na počítači, praktické testy v autoškole (jazda) a pod.)
[bookmark: _Toc444200916]&N3 Podľa miery špecifickosti učenia zisťovaného testom
&T A. Testy výsledkov vzdelávania
Na meranie výsledkov vzdelávania sa používajú didaktické testy. Používajú sa aj v priebehu, aj na konci vzdelávacieho celku alebo stupňa. Za výsledky vzdelávania považujeme merateľné, pedagogicky relevantné konštrukty (vedomosti, zručnosti, kompetencie, kognitívne operácie a pod.). Podľa Európskeho kvalifikačného rámca (EKR) 63 výsledky vzdelávania vyjadrujú to, čo žiak vie, chápe a je schopný urobiť pri ukončení procesu vzdelávania. Výsledky vzdelávania sú definované z hľadiska vedomostí, zručností a kompetencií.
&T Vedomosti 
sú výsledkom osvojenia si informácií prostredníctvom učenia. Vedomosti sú súbor faktov, zásad, teórií a postupov, ktoré sa vzťahujú na oblasť práce a štúdia. v kontexte EKR sú vedomosti opísané ako teoretické a/alebo faktické (know-what).
&T Zručnosti sú spôsobilosti uplatňovať vedomosti a využívať know-how na splnenie úloh a riešenie problémov. v kontexte EKR sú zručnosti opísané ako kognitívne (vrátane využívania logického, intuitívneho a kreatívneho myslenia) alebo praktické (vyžadujúce manuálnu zručnosť a používanie metód, materiálov, prostriedkov a nástrojov).
&T Kompetencie sú preukázané spôsobilosti 64 použiť vedomosti, zručnosti a osobné, sociálne alebo metodické schopnosti v pracovných alebo študijných situáciách a v odbornom a osobnom rozvoji.
&T B. Testy študijných predpokladov
Testy študijných predpokladov (aptitude tests) by sa mali používať najmä pri prijímaní študentov na vyšší typ školy. Bohužiaľ, testy, ktoré sa na školách na tento účel používajú, sa príliš nelíšia od testov výsledkov vzdelávania. Test všeobecných študijných predpokladov testuje základné zručnosti a schopnosti žiakov, potrebné pre ich ďalšie štúdium. Cieľom testu nie je testovanie vedomostí. Napríklad test študijných predpokladov spoločnosti SCIO je zložený zo štyroch špecifických častí (verbálnej, logickej, argumentačnej a kvantitatívnej), z ktorých každá testuje iný typ myslenia. Na rozdiel od vedomostného testu sa pri týchto testoch neposudzuje obsahová, ale prediktívna validita (pozri kapitolu 2.4.1. Validita). Výsledky takéhoto testu by mali korelovať s výkonom žiaka v prvom roku štúdia na škole, na ktorú bol na základe testu prijatý (porovnávacím kritériom je buď miera produktivity alebo nameraný výkon). Táto korelácia však u prediktívnych testov nebýva veľmi vysoká. Korelácia okolo 0,35 sa tu hodnotí už ako pomerne významná. Porovnávať však je možné iba výsledky testov, ktoré merajú rovnaký konštrukt a sú pri vyhodnocovaní na takéto porovnanie prispôsobené – normalizácia skóre. Nízku koreláciu výsledkov študentov vysokých škôl a testov študijných predpokladov, ktoré testujú najmä predmetové a kľúčové kompetencie, môže spôsobovať aj obvyklá prílišná orientácia výučby a skúšania v prvom roku štúdia na vysokej škole na zapamätané vedomosti.
[bookmark: _Toc444200917]&N3. Podľa fázy učebného procesu
&T A. Vstupné testy
Vstupný test je zadávaný žiakom na začiatku štúdia na určitom stupni vzdelávania. Vstupným testom môžeme zisťovať vedomosti, zručnosti a kompetencie získané pred začiatkom štúdia na aktuálnom stupni vzdelávania.
Účelom vstupných testov je potreba rozdeliť (diferencovať) žiakov na skupiny (tzv. zaraďovacie testy) podľa úrovne vedomostí, schopností alebo kompetencií, preto bývajú zároveň viacúrovňové (Bloom, SERR pri cudzích jazykoch a pod.).
&T B. Priebežné testy
Priebežným testom môžeme merať výsledky vzdelávania v istom obsahovo vymedzenom celku. Priebežný test poskytuje spätnú väzbu v okamihu, kedy je ešte možné zlepšiť výkon žiakov alebo učiteľa, preto takýmto testom hovoríme aj formatívne alebo evalvačné testy.
Priebežné testy sa používajú najmä na diagnostiku problémov s učením sa a s cieľom odstrániť ich, zefektívniť učebnú činnosť žiakov.68 Používajú sa na korekciu učebných postupov, na spätnoväzbové účely alebo na priebežné hodnotenie práce žiakov a učiteľa. Formatívny test takpovediac nastavuje žiakom aj učiteľovi latku.
Nevyhnutným následkom priebežného testu je, aby žiaci alebo učiteľ dostali spätnú väzbu, teda zrozumiteľnú informáciu o tom, ako majú zmeniť svoje učenie, aby dosiahli to, o čo sa usilujú.
Špeciálnym druhom formatívneho testu sú inšpekčné (kontrolné) testy. Takýto test obvykle nevykonáva sám učiteľ, ale osoba alebo externá inštitúcia, poverená kontrolou. Môže ísť o test zadaný riaditeľom, zriaďovateľom, Štátnou školskou inšpekciou (ŠSI). Účelom kontroly je zistenie stavu vzdelávacieho procesu, navrhnutie zmien a ich implementácia do vzdelávacieho procesu.
Pri tvorbe formatívneho testu treba rozlišovať medzi počiatočným, aktuálnym a cieľovým stavom vzdelania žiakov. Formatívny test zisťuje aktuálny stav.
Na základe informácií získaných analýzou chýb a výsledkov formatívneho testu je nevyhnutné vykonať zmeny, ktoré nasmerujú proces vyučovania k cieľom stanovených v školskom zákone a v ŠVP. Pri formatívnom hodnotení je vhodné zvážiť výkony žiaka v priebežnom teste aj s jeho výsledkami v testoch z iných predmetov. Je totiž pravdepodobné, že miera schopnosti žiaka sa prejaví aj v iných predmetoch a zároveň je tak možné postrehnúť aj prítomnosť faktorov pozitívne alebo negatívne ovplyvňujúcich učenie sa žiaka.[footnoteRef:10] [10: Hrabal, V. (st.) – Hrabal, V. (ml.): Diagnostika. Pedagogickopsychologická diagnostika žáka s úvodem do diagnostické aplikace statistiky. Praha : Univerzita Karlova v Praze, 2002, s. 69. ISBN 80-246-0319-5.] 

&T C. Výstupné testy
Výstupné testy (sumatívne) sú zadávané žiakom na konci štúdia na určitom stupni vzdelávania. Výstupným testom môžeme zisťovať vedomosti, zručnosti a kompetencie získané počas štúdia na aktuálnom stupni vzdelávania.
Výsledky výstupných testov môžu okrem toho, že slúžia na záverečnú klasifikáciu žiakov, ovplyvňovať aj budúcu študijnú a profesijnú kariéru žiakov a teda môžu slúžiť na:
&O podmieňovanie postupu do vyššieho ročníka – vyraďovacie testy (CR-testy),
&O výber žiakov na vyšší stupeň vzdelávania – prijímačkové testy (NR-testy),
&O získanie osvedčenia o odbornej spôsobilosti (akreditačné testy – majú stanovenú minimálnu hranicu skóre na získanie osvedčenia).
[bookmark: _Toc444200918]&N3 Podľa prípravy testu
&T A. Neštandardizované testy
Neštandardizované testy sú testy, pri ktorých neboli zrealizované základné kroky prípravy štandardizovaného didaktického testu a ich tvorcovia nepoznajú ich vlastnosti a parametre. Často nemajú ani dopredu pripravenú hodnotiacu škálu. Používajú sa väčšinou na zisťovanie výsledkov vzdelávania za kratšie časové obdobie. Sú to neformálne testy. v teórii sa pre ne používa pomenovanie školské alebo učiteľské testy.
&T B. Kvázištandardizované testy
Kvázištandardizované testy sú pripravované dôkladnejšie ako neštandardizované, ale v procese prípravy u nich nebývajú z rôznych dôvodov zrealizované všetky kroky prípravy didaktického testu. Príčinou môže byť nedostatok vedomostí o zostavovaní testu, nedostatok času a podmienok na prípravu testu, ale aj podceňovanie prípravy testu.
Ak je vynechaná prípravná fáza, napríklad stanovenie hypotéz (formatívny test), stanovenie výskumnej otázky (výkonový test) alebo podrobná špecifikácia testu, sú úlohy vybrané viac-menej náhodne. Potom je ťažké na základe výsledkov takéhoto testu o žiakoch niečo povedať. Bez dobre urobenej špecifikácie sa do testu môže dostať napríklad priveľa úloh z jednej úrovne Bloomovej taxonómie, napríklad priveľa úloh na 1. úroveň (zapamätať si, vedieť, poznať). Takýto test môže mať veľmi nízku reliabilitu, ak by sme ho chceli administrovať na viac ako jednej triede. Učiteľ totiž môže dávať rôzny dôraz na jednotlivé vedomosti pri výučbe viacerých tried, a tiež platí, že ani žiaci neprikladajú vždy rovnakú dôležitosť všetkým informáciám.
Ak je vynechaná fáza skúšobného overovania testu, obťažnosť testu sa dá iba odhadovať. Odhadovanie obťažnosti je jedna z metód určovania obťažnosti úloh, ale spoľahlivejšou metódou sa stáva až vtedy, keď sa na nej zúčastňuje viacero odborníkov, ktorí si svoje odhady najprv zapíšu, potom si ich porovnajú, a ak medzi nimi nie sú vážne nezhody, spriemerujú ich. Ak sa v odhadoch veľmi líšia, musia o svojich odhadoch viesť odbornú diskusiu a dohodnúť sa.
&T C. Štandardizované testy
Príprave štandardizovaného testu sa podrobne venujeme v kapitole 3. Plánovanie a tvorba testu.
[bookmark: _Toc444200919]&N3 Podľa spôsobu interpretácie výsledkov
V odbornej literatúre sa zvykne hovoriť o dvoch druhoch didaktických testov. v skutočnosti ide skôr o dva spôsoby ich administrácie, spracovania údajov a interpretácie výsledkov.
V pedagogickej praxi sa najčastejšie používajú kritériové testy (CR). Testy relatívneho výkonu (NR) sú oveľa častejšie v psychológii, ale používajú sa aj v školstve – napríklad pri nadnárodných testovaniach, kde neexistujú žiadne nadnárodné cieľové dokumenty, ktoré by mohli byť kritériom na posudzovanie výsledkov žiakov zo všetkých zúčastnených štátov.
A. Rozlišujúce testy 
(testy relatívneho výkonu, NR-testy, Normatívno-referenčné testy skrátene: normatívne testy)
Sú to testy na meranie relatívneho výkonu žiakov na základe dodatočného porovnania výsledkov. Na základe výsledkov takéhoto testu síce nemôžeme zhodnotiť žiakove vedomosti, ale vieme ho podľa jeho výkonu zaradiť v rebríčku všetkých žiakov na konkrétne miesto. Výsledky NR-testov sa usporadúvajú na podielovej alebo poradovej stupnici (podľa skóre, podľa percentuálneho vyjadrenia podielu skóre alebo podľa percentilov).
Ak je NR-test správne nastavený, pri väčšej vzorke zodpovedá distribúcia skóre Gaussovemu rozdeleniu. Teda pravdepodobnosť, že maximálny počet bodov v teste získa 100 % žiakov, je blízka nule, rovnako ako pravdepodobnosť, že v teste 100 % žiakov nezíska ani jeden bod. Zato môžeme očakávať, že výsledky väčšiny žiakov (zhruba sedemdesiatich percent) sa budú pohybovať okolo stredných hodnôt. Najlepšie a najhoršie výsledky by malo dosahovať zhruba do 5 % žiakov. Takýto test dobre rozlišuje medzi najlepšími a medzi najhoršími žiakmi.
&K „...skúmame, či medzi najslabšími a najlepšími výsledkami je dostatočne veľký rozdiel a taktiež, či medzi
týmito krajnými prípadmi sú výsledky ostatných žiakov v primeraných intervaloch rozdelené...“[footnoteRef:11] [11: Čečetka, J.: Testovanie na školách a jeho štatistické praktikum. Bratislava : Učiteľské nakladateľstvo slovenské, Družstvo „U nás“, 1934, s. 27.] 

Normatívne testy požadujú, aby bol splnený predpoklad normality aj u premenných, ktoré sú nimi analyzované. Veľa premenných má normálne rozdelenie, a preto sa normálne rozdelenie považuje za všeobecnú črtu skúmanej reality. Aby sme však mohli porovnávať výsledky testu s Gaussovou krivkou, musíme použiť test na dostatočne veľkej vzorke. Ak totiž narastá veľkosť vzorky, krivka funkcie sa približuje ku Gaussovej krivke, a to dokonca aj vtedy, ak rozdelenie skúmanej premennej nie je normálne. Tento princíp je dokázaný matematicky (G. Pólya ) aj empiricky, takzvanými Monte-Carlo experimentmi. Preto je používanie testov závislých od normálneho rozdelenia populárne vo všetkých druhoch výskumu.
Ak je krivka normálneho rozloženia posunutá doprava , môže to (pri veľkej vzorke žiakov) znamenať: 1. že test je príliš ľahký alebo sa v ňom prejavila zvýšená snaha žiakov uspieť, 2. že testovanie neprebehlo objektívne, a žiaci odpisovali. Ak je test ľahký, môže dobre rozlišovať iba ak najslabších žiakov. Podobne orientovanú krivku majú aj CR testy, ktoré v podstate fungujú ako vyraďovacie, teda opačne, ako prijímačkové. Ak však výsledky nezodpovedajú normálnemu rozloženiu pri malej vzorke žiakov (trieda, škola), nemusí to znamenať nič z vyššie spomenutého. Môže jednoducho ísť o triedu s výnimočnými alebo so slabými žiakmi, neprimeraný, príliš ťažký alebo príliš ľahký test a pod.
Prostredníctvom štatistických procedúr možno empirické rozloženie výsledkov testovania skupiny žiakov transformovať (normalizovať, resp. štandardizovať) na približné rozloženie s ľubovoľným priemerom a ľubovoľnou smerodajnou odchýlkou. v súčasnosti sa štandardizácia skóre používa napríklad pri vyhodnocovaní medzinárodných výskumov (IEA: PIRLS, ICCS, TIMS, ICILS; OECD: PISA), pričom skóre sa štandardizuje napríklad na priemer M (mean) = 500 bodov so smerodajnou odchýlkou SD (standard deviation) = 100 bodov. 
&T Len vďaka takejto štandardizácii skóre je potom možné porovnať výkon krajín aj v rámci jednotlivých cyklov výskumov.
Bodové skóre z didaktického testu je pre potreby klasifikácie možné podľa normálneho rozloženia
previesť aj na klasifikačné stupne (tab. 8).
Tabuľka 8. Podiel žiakov v percentách podľa známok pre rôzne typy klasifikácie
	Bežná
	Prísna
	Veľmi prísna
	Známka

	15 %
	10 % 
	7 % 
	1

	20 %
	20 % 
	24 % 
	2

	30 %
	40 % 
	38 % 
	3

	20 % 
	20 %
	24 % 
	4

	15 % 
	10 % 
	7 %
	5


Pre jednotlivé podiely žiakov sa vypočítajú zodpovedajúce počty bodov v didaktickom teste. Percentuálne vyjadrenie skóre však nemusí presne popisovať schopnosti žiakov oproti skupine. Všetci asi poznáme situáciu, keď žiak príde domov so zlou známkou z písomky a argumentuje tým, že vraj nikto nemal jednotku a všetci dostali trojky a horšie známky. Pre presnejší odhad schopností žiakov si na základe skóre preto môžeme dopočítať aj percentil podľa nasledovného postupu:
1. Zostavenie tabuľky kumulovanej početnosti výsledkov:
	Počet bodov 
	Početnosť výsledku (ni)
	Kumulovaná početnosť výsledku (nk)

	n1 a x = a 
	n2 b y = x + b 
	n3 c z = y + c (...atď.) 


&T B. Overujúce testy
Testy absolútneho výkonu, CR-testy, kritériovo-referenčné testy, skrátene: kritériové testy –názov pre tento spôsob spracovania testov – criterion-referenced test – vymyslel R. Ebel v príspevku s príznačným titulom Content-Standard Test Scores (1962).
&K„Už začiatkom 60. rokov sa prvýkrát objavuje myšlienka konštruovať a vyhodnocovať didaktické testy inak: vopred určiť isté kritériá... podľa ktorých sa budú konkrétne výkony žiakov posudzovať. Výsledkom takéhoto „criterion-referenced“ testu... je potom zhodnotenie výkonu žiaka na pozadí daných kritérií (pričom výkon žiaka sa neporovnáva s výkonmi iných žiakov). Je zrejmé, že výber kritérií je jedným z kľúčových problémov takéhoto hodnotenia. Zväčša vychádza z cieľov vyučovania a z istej teórie kognitívnych mechanizmov učenia sa.“[footnoteRef:12] [12: Burjan, V.: Evalvácia a hodnotenie výsledkov vyučovania matematiky. Bratislava : Metodické centrum v Bratislave, 1993, 52 s.] 

Absolútny výkon žiaka sa v našich podmienkach odvodzuje od požiadaviek určených štátom (školský zákon, štátny vzdelávací program, výkonové štandardy) a jeho hodnota sa určuje na základe porovnania maximálneho možného počtu bodov, ktoré možno v teste získať, s počtom testových položiek, ktoré žiak správne vyriešil. Počet možných výsledkov je pri kritériových testoch obmedzený na niekoľko hodnotiacich stupňov, ktoré sú vopred stanovené, napr. neprospel – prospel; neprospel – prospel – prospel veľmi dobre a pod, kým pri normatívnych testoch je výsledkom napríklad percentil, pričom hodnota percentilov závisí od počtu a od výsledkov všetkých testovaných žiakov.
Pri kritériových testoch môže byť medzi riešiteľmi viacero jednotlivcov s rovnakým výsledkom a nemusí sa vyskytnúť ani jeden žiak s absolútnym výkonom (nulové alebo maximálne skóre). Rozloženie výsledkov v histograme vytvára krivku s vrcholom výrazne posunutým doprava (pozri graf a – obr. 7). Typickým príkladom kritériového testu je priebežný učiteľský test, zahŕňajúci 1 – 2 tematické celky s väčším počtom úloh z prebratého učiva, pričom väčšina úloh je vyriešiteľná pre väčšinu žiakov (štvrťročné písomky a pod.). Takýto test nemusí byť plánovaný ako formatívny a môže slúžiť aj na klasifikáciu žiakov.
[bookmark: _Toc444200920]&N3 Podľa typu úloh
&T A. Objektívne skórovateľné
Patria sem testy s uzavretými úlohami a s otvorenými úlohami s tvorbou krátkej odpovede. Na hodnotenie takýchto úloh môže stačiť aj kľúč správnych odpovedí, prípadne hodnotiaca príručka.
&T B. Subjektívne skórovateľné
Patria sem testy s otvorenými úlohami s tvorbou dlhej odpovede alebo s tvorbou slohových útvarov. Úlohy tohto typu nemôžu byť hodnotené objektívne (nie je možné u nich stanoviť objektívne kritériá hodnotenia) a nie sú vhodné do štandardizovaných didaktických testov, i keď umožňujú skúšať oveľa komplexnejšie vedomosti a zručnosti, ako objektívne skórovateľné úlohy. 
V testoch, ktoré si tvoria sami učitelia, však môžu otvorené úlohy zohrať významnejšiu úlohu, pretože každú odpoveď preskúma a vyhodnotí tvorca testu individuálne.
[bookmark: _Toc444200921]&N3 Podľa rozsahu testovaného učiva
&T A. Monotematické testy
Monotematické didaktické testy sú zväčša zamerané na testovanie jedného tematického celku z jedného vyučovacieho predmetu. Patria sem aj testy zamerané na jednu zručnosť alebo kompetenciu, napríklad testy na čitateľskú gramotnosť a pod.
&T B. Polytematické testy
Polytematické testy testujú buď viac tematických celkov jedného vyučovacieho predmetu naraz, alebo testujú zložky viacerých vyučovacích predmetov – nadpredmetové testy. Patria sem aj testy mapujúce kľúčové kompetencie vo všeobecnosti alebo testy, zamerané na meranie matematickej, prírodovednej a čitateľskej gramotnosti (PISA) a pod.
[bookmark: _Toc444200922]&N3. Podľa úlohy učiteľa v testovaní 
&T A. Statické testy
Pri statických testoch učiteľ nemôže zasahovať do priebehu testovania, ani pomáhať žiakom. Statické testy merajú výsledky učenia, ktoré jednotlivec nadobudol pred testovaním. Pri statickom teste je vzdelávacia funkcia testovania vedľajšia, a pri jeho hodnotení sa pri nesprávne zodpovedaných úlohách neprihliada na správny postup riešenia ani na dôvody, ktoré spôsobili chybnú odpoveď žiaka.
&T B. Dynamické testy
Dynamické testovanie zahŕňa zámerné učenie v testovej situácii ako súčasť diagnostického procesu – učiteľ pri pozorovaní procesu testovania odhaľuje, ako dieťa rieši test, ako postupuje pri riešení úloh a uvažuje nad tým, ako je možné upraviť jeho vyučovanie. Dynamické testy poskytujú informáciu o učebnom potenciáli testovaného žiaka: ako sa dokáže učiť v nových situáciách, keď sú prekážky učenia odbúrané (s pomocou učiteľa).
Dynamické testy porovnávajú výkon jednotlivca s ním samým. Používajú sa napríklad na testovanie zdravotne znevýhodnených žiakov, na testovanie žiakov zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia, na testovanie nadaných žiakov, na testovanie inteligencie žiakov a pod.
Podľa spôsobu administrácie delíme dynamické testy na:
a) Adaptívne testy (AT),
b) Počítačové adaptívne testy (CAT – computer adaptive tests).
Pri CAT testoch nahrádza učiteľa dômyselný počítačový algoritmus, ktorý na základe odpovedí žiaka na zadávané úlohy rozhoduje o tom, akú obťažnú úlohu ďalej bude žiak riešiť. Každý žiak tak môže riešiť test šitý na mieru jeho schopností. Úlohy algoritmus prideľuje žiakovi dovtedy, kým sa chyba merania nezníži na stanovené minimum. v literatúre sa tento algoritmus nazýva aj tzv. virtuálny učiteľ. Tento systém testovania výrazne skracuje testovací čas, pretože napríklad slabší žiak nedostáva na riešenie úlohy, s ktorými si neporadí, a nadanejší žiak nemusí riešiť preňho banálne ľahké úlohy. Tento princíp tak zároveň preukázateľne znižuje frustráciu a zvyšuje motiváciu žiakov pri riešení testu. Podrobnejšie sa počítačovým adaptívnym testom venujeme v kapitole 6. Banka úloh pre adaptívne testovanie.
[bookmark: _Toc444200923]&N2. Vlastnosti didaktického testu
V odbornej literatúre zaberajúcej sa testami a testovaním sa môžeme stretnúť s rôznymi charakteristikami či vlastnosťami testov. Mohli by sme ich rozdeliť do dvoch skupín, v rámci ktorých prevláda určitá hierarchia:
•• základné alebo hlavné vlastnosti testov,
•• ďalšie vlastnosti testov.
&T Medzi základné vlastnosti didaktických testov patria:
1. validita (obsahová správnosť/platnosť) testu,
2. reliabilita (spoľahlivosť) testu.
&T Medzi ďalšie vlastnosti didaktického testu patria najmä:
3. obťažnosť,
4. citlivosť,
5. praktickosť,
6. objektívnosť.
Tieto ukazovatele považujú mnohí odborníci v oblasti testovania za štatistické ukazovatele, ktoré ovplyvňujú reliabilitu testu.
[bookmark: _Toc444200924]&N3 Validita
Pri testovaní si musí autor položiť tieto otázky:
•• Vzťahuje sa test na ciele výchovy a vzdelávania?
•• Odpovedá test na našu výskumnú otázku?
•• Meriame týmito úlohami to, čo chceme merať?
Dobrý test je validný, ak vieme, čo chceme merať, ako to odmerať, a keď test skutočne meria to, čo chceme odmerať. v takom prípade sa hovorí, že test má obsahovú validitu. Základným predpokladom validity testu je konkrétna formulácia učebných cieľov a úloh a nadväznosť úloh na tieto ciele. Jedným zo základných predpokladov validnosti testu je vypracovanie podrobnej špecifikácie testu, ktorá by mala obsahovať jednoznačné ciele testovania. (Pozri kapitolu 3. Plánovanie a tvorba testu.) 
&K „Akýkoľvek test alebo spôsob hodnotenia sa dajú pokladať za validné, ak je možné dokázať, že to, čo sa reálne hodnotí (konštrukt), je to, čo má byť hodnotené,“ 
Podľa účelu a metódy stanovenia delíme validitu na tieto druhy:
&T •• Obsahová validita (content validity)
– obsah testu musí predstavovať reprezentatívnu vzorku učiva, zručností, štruktúr atď. preberaných na vyučovacích hodinách, čiže obsahová validita udáva, do akej miery je obsah testu v súlade s prezentáciou učiva v pedagogických dokumentoch. Niekedy sa označuje táto validita aj ako kurikulárna (niekedy tiež kurikurálna normativita).
&T •• Konštruktová validita (construct validity) 
– táto forma validity udáva, do akej miery test meria určitú charakteristiku žiakov (logické myslenie žiakov, tvorivosť a pod.), čiže udáva, do akej miery úlohy v teste odzrkadľujú základné aspekty teórie, na ktorej je test založený.
&T •• Súbežná validita (concurrent validity)
– udáva zhodu výsledkov testu s iným testom, ktorý testuje to isté.
&T •• Prediktívna validita 
– schopnosť testu predpovedať výsledok v budúcnosti.
&T•• Dojmová validita (face validity)
– vypovedá o tom, čo si učitelia a žiaci o teste myslia (test je príliš ľahký/ťažký a pod).
Obsahovú validitu testu majú posudzovať experti, ku ktorým patria v prvom rade odborníci na testovanie, metodici, recenzenti, inšpektori, autori učebníc, skúsení učitelia a pod. Každú úlohu navrhovaného testu posudzujú vo vzťahu k Štátnemu vzdelávaciemu programu. Pri zostavovaní jednoduchého testu učiteľom sa obvykle posudzuje iba tento druh validity testu.
&T Faktory, ktoré negatívne ovplyvňujú obsahovú validitu testu:
a) Zaraďovanie úloh, ktoré pracujú s okrajovým učivom, tzv. chytáky.
b) Zaraďovanie tzv. hlavolamov a úloh s nereálnym (fantastickým) kontextom, ktoré sú vhodné skôr do súťaží a olympiád.
c) Chybný výber výkonov.
d) Nesúlad úloh s cieľmi testovania a s cieľmi výchovy a vzdelávania.
e) Nesprávna konštrukcia úloh, ktorá spočíva v tom, že na vyriešenie úlohy musia žiaci použiť niekoľko myšlienkových operácií, pričom niektoré z nich nemusia ovládať. 
f) Nejednoznačná alebo nesprávna formulácia testovej úlohy (úzko súvisí s reliabilitou).
g) Nejednoznačné výrazy, cudzie slová alebo málo používané slová či komplikovaná vetná stavba a pod. môžu spôsobiť, že žiaci pochopia úlohu inak, ako autori pôvodne zamýšľali.
h) Výskyt úloh s príliš nízkou alebo vysokou obťažnosťou v teste.
&T Konštruktová validita. 
Pri zostavovaní učiteľského testu je expertom aj posudzovateľom sám učiteľ, a ak chce testovať nejaký konštrukt alebo ak chce zostaviť diagnostický formatívny test, musí venovať zvýšenú pozornosť konštruktovej validite. Musí skontrolovať konzistentnosť čiastkových cieľov a výkonov, ktoré sú reprezentované úlohami, s vyššie postavenými cieľmi v Štátnom vzdelávacom programe a zároveň ich zosúladiť s účelom a cieľmi testu.
&T Súbežná validita je miera zhody výsledkov testu s iným podobným akceptovaným kritériom úspešnosti. 
Ak sa výsledky testu porovnávajú s výsledkami nezávislého a spoľahlivého hodnotenia kompetencií žiaka, stáva sa toto nezávislé hodnotenie kritériom pre validáciu nového testu. v takom prípade hovoríme o kritériovej validite. Je však nevyhnutné, aby test, ktorý sa stáva kritériom, bol nielen skutočne validný, ale aby meral aj rovnaký konštrukt a aby mal rovnakú kognitívnu náročnosť ako posudzovaný test (aby bol porovnateľný), pretože inak by ani pozitívna korelácia obidvoch testov negarantovala ich kritériovú validitu (ak by boli napríklad obidva nevalidné).
Výsledky testu môžu mať aj vysokú prediktívnu validitu, ak sa porovnávajú s výkonmi žiaka v ďalšom štúdiu. v tomto prípade na rozdiel od súbežnej validity musí medzi jednotlivými meraniami prebehnúť dlhší čas. Ak ide o vysokú koreláciu medzi výsledkami testu napríklad na konci deviateho ročníka a medzi výsledkami, ktoré žiak dosahuje na strednej škole, je možné na základe výsledkov testu predpovedať úspešnosť žiaka aj v ďalšom štúdiu. Prediktívna validita testu je schopnosť testu byť dobrým prediktorom vývoja výkonu v určitej oblasti, je to vlastne predpovedanie (prognózovanie) určitých vlastností a schopností žiakov.
Opäť však platí, že ak chceme stanoviť prediktívnu validitu testu, musíme porovnávať podobné testy a podobné konštrukty. Kým v minulosti vo vzdelávaní dominovali testy vedomostí, dnes sú testy väčšinou konštruované na základe niektorej taxonómie logicko-poznávacích operácií, a je nemožné a nesprávne porovnávať výsledky testu obsahujúceho aplikačné úlohy s výsledkami skúšky, pri ktorej sa overuje schopnosť zapamätať si vedomosti.
[bookmark: _Toc444200925]&N3 Reliabilita
Reliabilita testu 
je ukazovateľom presnosti a spoľahlivosti merania. Výsledky získané v teste relatívne presne ukazujú skutočné vedomosti žiakov. Reliabilita je štatistická veličina, ktorá vyjadruje spoľahlivosť testu. Dá sa charakterizovať ako relatívna neprítomnosť chyby pri meraní. Každý test musí byť spoľahlivým meradlom zručnosti, ktorú má hodnotiť, a musí zabezpečovať konzistentne zhodné miery v každom testovaní, t. j. ak sú testovaní tí istí žiaci v totožných situáciách, výsledky testu by mali byť zhodné. Výsledky testu by sa nemali odlišovať ani vtedy, ak je ten istý test vyhodnocovaný dvomi alebo niekoľkými odlišnými hodnotiteľmi. Žiakovo skóre by malo byť rovnaké (alebo približne rovnaké), aj keď má inú verziu testu.
Reliabilita testu tiež vyjadruje, do akej miery je zachované rovnaké poradie žiakov v dvoch samostatných (skutočných alebo simulovaných) administráciách toho istého hodnotenia. 83 To znamená, že test by mal mať schopnosť merať konzistentne, a keby ten istý žiak robil rovnaký test niekoľkokrát, mal by vždy dosiahnuť rovnaké výsledky.
Každá hodnota, ktorú žiak v teste dosiahne, sa dá z hľadiska presnosti rozdeliť na dve časti:
•• správnu hodnotu – mala by vyjadrovať to, čo žiak naozaj vie,
•• chybovú hodnotu – tvorí súčasť výsledku, ale nezodpovedá skutočnému stavu vedomostí žiaka.
Na základe chýb môžeme zistiť, čo žiak nevie alebo aký má problém v učení.
Reliabilita sa kvantitatívne vyjadruje koeficientom reliability, ktorý udáva, do akej miery sú zhodné výsledky získané po niekoľkonásobnom opakovaní toho istého testu. Ideálne by mal mať test reliabilitu vyjadrenú číslom 1,00, čo znamená, že ak by sa takýto test opakovane zadal, dosiahli by v ňom všetci žiaci identický počet bodov za každú úlohu ako v prvom meraní. v praxi sa ale reliabilita s hodnotou 1,00 nevyskytuje. Reliabilita sa pohybuje od čísla 0,00 (žiadna zhoda s predošlými výsledkami v danom teste) až po 1,00 (úplná zhoda s predošlými meraniami).
&T Koeficient reliability sa spravidla pohybuje medzi hodnotami 0,5 až 0,95:
•• nad 0,90 test sa považuje za vynikajúci,
•• 0,85 – 0,95 ® na základe testu možno prijať rozhodnutia,
•• 0,65 – 0,85 ® test možno použiť ako jeden z predpokladov pre rozhodnutia,
•• pod 0,65 ® nespoľahlivý test, nevhodný pre klasifikáciu, prijímaciu skúšku a pod.
Čím je reliabilita vyššia, tým menší vplyv na výsledok má náhoda. Mieru reliability didaktického testu zlepšuje počet úloh zaradených do testu.
&T Metódy zisťovania (výpočtu) reliability:
&T •• Metóda test – retest
Táto metóda je založená na porovnávaní. Ten istý test zadáme dvakrát po sebe a vypočítame koeficient korelácie medzi výsledkami. Keď žiak rieši ten istý test dvakrát, jeho výsledky by mali byť zhodné, resp. takmer zhodné (výkonnosť človeka kolíše a pod.). Nedostatkom tejto metódy je, že sa test musí opakovať veľmi rýchlo, pretože výučba v škole pokračuje, t. j. žiak by mohol mať pri opakovanom riešení testu viac vedomostí a zručností, ako mal pri prvom meraní. Na druhej strane, ak zadáme žiakom ten istý test príliš rýchlo po predchádzajúcom, žiaci si môžu niektoré úlohy pamätať.
&T•• Metóda paralelných/ekvivalentných foriem
Pri tejto metóde sa obe merania vykonajú počas jedného testovania. v teste sú umiestnené dvojice otázok, ktoré vecne patria k sebe, pýtajú sa na tú istú vec, ale majú odlišne znejúce zadania. Dvojice paralelných úloh musia byť operačne na rovnakej úrovni. Skóre každého žiaka je súborom dvojíc výsledkov (0/0, čiže nesprávna odpoveď/nesprávna odpoveď a 1/1, čiže správna odpoveď/správna odpoveď – to je želaný výsledok, ale 0/1, resp. 1/0, čiže kombinácia nesprávnej a správnej odpovede – to je výsledok, ktorý naznačuje chyby merania).
&T Reliabilita testu je ovplyvňovaná viacerými faktormi:
&T •• Počet úloh: 
čím je úloh viac a čím viac aspektov učiva testujú, tým sú výsledky testu reliabilnejšie. To znamená, že ak žiaci majú v teste málo úloh, nemusia podať najlepší výkon, pretože v teste sa náhodou testujú tie časti učiva, ktoré sú pre nich ťažké. Platí to však aj opačne – ak majú šťastie a dostanú „ľahkú úlohu“, ich výkon môže byť oveľa lepší ako by bol ich priemerný výkon. Pretože riešia len pár úloh a nikto nedostane inú šancu, výsledky testu nie sú reliabilné. Preto je lepšie mať niekoľko nezávislých úloh a každá z nich by mala byť pre žiaka novým začiatkom. Výsledok testu, najmä ak ide o výstupný test, by nemal byť záležitosťou šťastia.
&T •• Úroveň obťažnosti jednotlivých úloh alebo položiek v rôznych variantoch testu má byť rovnaká.
&T •• Výber úloh 
v teste má predstavovať reprezentatívnu vzorku učiva.
&T •• Voľba distraktorov: 
úlohy so zle zvolenými distraktormi (ponúknutými nesprávnymi odpoveďami) znižujú reliabilitu.
&T•• Pokyny a grafické spracovanie úloh: 
nejasné, nezrozumiteľné pokyny a grafické objekty znižujú reliabilitu,
&T •• Prediktabilita (predpovedateľnosť, predvídateľnosť, uhádnuteľnosť správnej odpovede).
Ak žiak dokáže vyriešiť napríklad aplikačnú úlohu na základe svojich predchádzajúcich vedomostí bez toho, aby skutočne úlohu riešil, úloha je chybná.
&T Reliabilita samotného testovania je pri administrácii a vyhodnocovaní ovplyvňovaná ďalšími
faktormi:
•• Testovaní žiaci, ich osobnosť a momentálna dispozícia (strach, nepresnosť, unáhlenosť, únava a pod.).
•• Rozptyl v úrovni schopností testovaných žiakov (väčší rozptyl ? vyššia reliabilita).
•• Počet žiakov (viac žiakov ? vyššia reliabilita).
•• Nesprávna administrácia testu.
•• Zlé podmienky testovania (hluk, nekvalitná nahrávka, nedostatok času a pod.).
•• Odpisovanie alebo napovedanie správnych odpovedí.
•• Nesprávne vyhodnocovanie (subjektívne hodnotenie, neobjektivita a nejednoznačnosť pri hodnotení výsledkov).
&T Vzťah medzi reliabilitou a validitou
Reliabilitou sa zisťuje, do akej miery sa v teste podarilo potlačiť vplyv náhody. Udáva, nakoľko by žiaci dosiahli rovnaké výsledky v opakovanom testovaní. Reliabilita je nevyhnutnou, ale nie postačujúcou podmienkou validity.
Vysvetlime si vzťah medzi reliabilitou a validitou na príkladoch strieľania do terča. Reliabilita vypovedá o tom, ako veľmi sú strely rozptýlené po terči. Validita vypovedá o tom, ako často strely trafili stred (cieľ).
Ak sú strely rozptýlené, presnosť a spoľahlivosť (reliabilita) strelca je nízka a validita tiež, pretože ak sú strely rozptýlené, málokedy trafili cieľ.
Ak sú strely v terči nahusto blízko seba, spoľahlivosť a presnosť strelca je vysoká. To však nezaručuje, že sa strelec trafil do stredu terča (podobne didaktický test môže pomerne presne merať úplne iný konštrukt, ako sme zamýšľali).
Spoľahlivosť a presnosť je teda nevyhnutným predpokladom validity, ale nie jediným. Presný strelec sa musí aj presne trafiť do stredu terča. Aj validný didaktický test musí presne merať práve to, čo chceme merať.
Test môže byť reliabilný bez toho, aby bol validný. Test nemôže byť validný bez toho, aby bol reliabilný.
[bookmark: _Toc444200926]&N3 Obťažnosť
Obťažnosť jednotlivých testových úloh a následne celého testu vytvára autor testu už pri konštrukcii testových úloh a ich zaradení do testu.
Obťažnosť je z didaktického hľadiska komplexný údaj, ktorého štruktúru podmieňuje štruktúra učebnej látky a požiadavky na logicko-poznávacie operácie v zadaní úloh. Zamýšľaná obťažnosť testu musí vychádzať z vlastností zložiek, ktoré tvoria učebnú látku i samotnú úlohu:
1. stupeň dôležitosti učebného prvku v štruktúre učiva,
2. náročnosť a vekovú primeranosť logicko-poznávacej operácie,
3. zložitosť požadovaných intelektuálnych a manipulačných zručností.
Obťažnosť ako číselnú hodnotu vypočítanú štatistickými metódami (po spracovaní výsledkov testovania) vyjadrujeme v klasickej testovej teórii buď indexom obťažnosti (P) alebo hodnotou obťažnosti (Q). Ak odhadujeme percentuálny podiel žiakov, ktorí na danú úlohu odpovedali správne, vypočítame index obťažnosti (P).
nS – počet žiakov, ktorí odpovedali správne
n – počet žiakov, ktorí riešili úlohu
Index obťažnosti môže mať hodnotu od 0 do 100 %. Percento je tým väčšie, čím viac žiakov úlohu vyriešilo správne, teda čím väčšie percento, tým ľahšia úloha. v zahraničných publikáciách sa pri obťažnosti P môžeme stretnúť aj s pomenovaním easybility (jednoduchosť) testovej úlohy. NÚCEM pri položkovej analýze používa v posledných rokoch index obťažnosti (P). Hodnoty indexu obťažnosti (P) môžeme nájsť v správach z testovaní aj pod označením „úspešnosť“. Mohlo by sa nám zdať, že index obťažnosti vyjadruje skôr jednoduchosť úlohy, a preto niektorí autori používajú tzv. hodnotu obťažnosti (Q). Hodnota obťažnosti sa odhaduje ako percentuálny podiel žiakov, ktorí na danú úlohu odpovedali nesprávne.
nN – počet žiakov, ktorí odpovedali nesprávne
n – počet žiakov, ktorí riešili úlohu
Hodnota obťažnosti môže mať tiež hodnotu od 0 do 100 %. Percento je tým väčšie, čím viac žiakov úlohu vyriešilo nesprávne, teda čím väčšie percento, tým ťažšia úloha. v starších výskumných správach NÚCEM-u sa môžeme stretnúť aj s hodnotami obťažnosti (Q), napr. ešte v národnej správe z Testovania 9-2012. Vzťah medzi indexom obťažnosti (P) a hodnotou obťažnosti (Q) vyjadruje tento vzorec:
Ak teda vypočítame hodnotu P a odčítame ju od čísla 100, získame hodnotu Q (a naopak).
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Citlivosť testu vyjadruje mieru, do akej test dokáže rozlíšiť žiakov s dobrými a slabými vedomosťami (diskriminačná sila testu): dôležitá je najmä u NR testov (rozlišujúcich). Nevyhnutná je tu pilotáž úloh, po ktorej sa analyzuje každá úloha zvlášť. Treba určiť diskriminačnú hodnotu úloh, čiže citlivosť. Test s vysokou citlivosťou obsahuje úlohy rôznej obťažnosti (ľahké, stredne náročné, ťažké). Citlivosť vypovedá o schopnosti testu rozlišovať medzi žiakmi s rôznou úrovňou skutočných vedomostí a zručností. v citlivom teste by výsledky žiakov mali byť primerane rozmiestnené po celej bodovej škále. Test nie je citlivý, ak všetci žiaci dosiahnu v teste výborný alebo zlý výsledok – nerozlišuje žiakov. Optimálna miera citlivosti sa líši v závislosti od účelu testu. Vysokú citlivosť musia mať rozmiestňovacie testy, napríklad testy na zaradenie žiakov do skupín podľa počiatočnej úrovne jazykovej kompetencie vo vyučovaní CJ. Test môže dobre rozlišovať medzi najlepšími žiakmi (výberové – prijímačkové testy) alebo medzi najslabšími žiakmi (vyraďovacie – postupové testy). Výberové testy majú obsahovať úlohy s vysokou citlivosťou a obťažnejšie úlohy. Ak test málo diskriminuje, vyradia sa úlohy, ktoré takmer všetci žiaci vyriešili správne. Vyraďovacie testy, naopak, obsahujú viac ľahkých úloh, ktoré majú dobrú rozlišovaciu schopnosť pri menej výkonných žiakoch. Test, prostredníctvom ktorého chceme overiť, či si každý jednotlivý žiak osvojil určité učivo, nemusí mať vysokú citlivosť.
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Praktickosť testu (practicality) je aspoň taká dôležitá, ako vlastnosti uvedené predtým. Pri tvorbe testu je potrebné uvažovať aj o tom, koľko údajov o žiakovi z testu získame v porovnaní s časom, ktorý je potrebný na jeho tvorbu, administrovanie, vyhodnocovanie a spracovávanie výsledkov. Povedané inými slovami, je potrebné uvažovať o tom, či informácie, ktoré z testu získame, stoja za prácu a peniaze, ktoré do testu vložíme. 
Praktickosť testu spočíva v tom, že test musí učiteľom i žiakom ich prácu uľahčovať a zefektívňovať. Pomocou testu sa majú dať za krátky čas získať od väčšieho počtu žiakov relatívne spoľahlivé informácie, ktoré umožňujú porovnateľnosť výsledkov. Praktickosť testu je v jeho jednoduchom administrovaní, v skórovaní, ale aj vo vyhodnocovaní testových výsledkov – preto má mať test premyslenú štruktúru a pripravenú aj interpretačnú škálu.
Praktickosť testu je ovplyvňovaná zdrojmi, ktoré sú často limitované. Predovšetkým je potrebné brať do úvahy ľudské zdroje: koľko autorov úloh potrebujeme, koľko času bude treba na zostavenie testu, jeho validáciu a pilotovanie. Okrem toho treba brať do úvahy aj čas, ktorý budú potrebovať žiaci na jeho vypracovanie, a čas potrebný na jeho vyhodnocovanie.88 Treba brať do úvahy aj množstvo papiera a náklady na rozmnoženiny testu a pod.
Praktickosť testovania docielime dôsledným naplánovaním. Do úvahy musíme zobrať: trvanie testu, počet testov, zadanie/inštrukcie, úpravu testu (formu odpoveďových hárkov, grafickú kvalitu obrázkov, vzorcov, grafov, kvalitu audiovizuálnych nahrávok a pod.), náklady na jazykové mutácie testu, podmienky pre testovanie žiakov.
Žiaci by mali mať dostatok času na vypracovanie všetkých úloh v teste. Pritom ide o pomerne zložitý problém, pretože žiaci nepracujú rovnakým tempom. Ak žiaci nemajú k dispozícii dostatok času, cítia sa byť stresovaní. Ak však majú žiaci veľa času, môže dôjsť k pokusom o podvod a k nesústredeniu sa na svoju vlastnú prácu, čo samozrejme skresľuje výsledky.
Test je ekonomický preto, lebo sa dá rýchlo vypracovať. Jeho úlohy sú skonštruované tak, aby žiak nemusel písať dlhé texty. Preto za daný čas možno testom zistiť oveľa vedomostí a zručností, ako pri voľnej písomnej práci.
Test je ekonomický aj preto, lebo sa dá rýchlo vyhodnocovať. Osoba, ktorá test vyhodnocuje, môže pomocou kľúča správnych odpovedí za daný čas vyhodnotiť oveľa viac testov ako voľných písomných prác.
Použiteľnosť testu je miera vhodnosti testu pre daný účel. Je to miera, do akej test zabezpečuje zadávateľovi ľahkú opravu, vyhodnotenie, formuláciu záverov, administráciu (typ testu, spracovanie testových a odpoveďových hárkov, technické nároky na zadávanie testu a vyhodnocovanie a pod.). Súvisí s plánovaním a konštrukciou testu, s jeho vzhľadom a s použitím techniky na jeho vyhodnotenie a spracovanie.
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Objektívnosť patrí k vlastnostiam testu. Niektorí autori ju považujú za základnú vlastnosť (faktor) ovplyvňujúci relabilitu. Znamená aj vylúčenie (alebo silné zredukovanie) náhodných alebo subjektívnych činiteľov pri testovaní. Objektívnosť je opakom subjektívnosti.
Objektívnosť testovania sa zabezpečuje:
a) objektívnosťou testu,
b) objektívnosťou vyhodnocovania,
c) objektívnosťou priebehu testovania.
Objektívnosť testu sa dosahuje správnym výberom úloh, jednoznačnou formuláciou otázky a možností odpovede, dobrým pokrytím učiva úlohami a zároveň vylúčením všetkých pochybností o správnych odpovediach na jednotlivé úlohy. Obsahovú objektivitu testu zabezpečuje teda dôkladná kontrola každej úlohy. Úloha musí byť vecne úplne správna a správna odpoveď nesmie zodpovedať iba zjednodušenému výkladu v škole, musí byť pravdivá. Úloha nesmie diskriminovať ani najlepšieho žiaka, ktorý má vedomosti nad rámec školského vzdelávania. Zároveň nesmie test ani zvýhodňovať určitú skupinu žiakov (tematické rozvrhnutie položiek).
Objektívnosť vyhodnocovania zabezpečíme presnými a rovnakými pravidlami vyhodnocovania, rovnakým spôsobom skórovania (hodnotenia) tej istej odpovede (t. j. tá istá odpoveď sa hodnotí rovnako, nezávisle od toho, kto test vyhodnocuje). Nejasnosti môžu viesť k odlišnostiam u rôznych hodnotiteľov. Spôsob vyhodnocovania úloh ovplyvňuje objektívnosť testovania, preto ho treba premyslieť dopredu. Treba sa rozhodnúť, či všetky položky budú hodnotené rovnako (t. j. jeden bod za každú správnu odpoveď), alebo či niektoré z nich budú vážené vyššie (t. j. dva body za každú správnu odpoveď). Ak sú niektoré položky hodnotené vyššie, malo by to byť v teste vyznačené. Pritom však treba dodržať pravidlo, že ak je odpoveď správna, získa žiak dva body, a ak je nesprávna, nezíska žiadny bod. Ak chceme prideľovať jeden bod za čiastočne správne odpovede, je potrebné rozhodnúť dopredu, za aké odpovede ho budeme prideľovať.
Skúsenosti s viacbodovým hodnotením úloh však ukázali, že vhodnejšie je bodovať všetky úlohy jedným bodom. Obvykle totiž získa čiastkové skóre (neúplný počet bodov) viac žiakov, ako plný počet – a to sa pri vyhodnocovaní prejavuje tak, akoby sme do testu umiestnili jednu príliš ľahkú úlohu a jednu príliš ťažkú. Vhodnejším spôsobom váženia je vyšší počet úloh testujúcich tú časť učiva, ktorú považujeme za mimoriadne dôležitú.
Aj napriek tomu, že vyhodnocovanie objektívne hodnotiteľných testov je pomerne jednoduché a obvykle si vyžaduje len označovanie správnych a nesprávnych odpovedí, je potrebné zabezpečiť, aby bol každý test hodnotený dvomi hodnotiteľmi, pretože každý z nich sa môže dopustiť chyby. Pretože takéto vyhodnocovanie je náročné na čas, pri hodnotení priebežných testov nie je vždy praktické požiadať o pomoc iného učiteľa. Druhé hodnotenie môžu v rámci spätnej väzby urobiť aj samotní žiaci. Test najprv vyhodnotí učiteľ, potom ho môže použiť na diagnostické účely, a nakoniec žiaci dostanú testy a kontrolujú si pridelené body s kľúčom, ktorý im dá učiteľ. Žiakom je potrebné vysvetliť, že skutočne kontrolujú, či učiteľ opravil test správne. Musia sa naučiť chápať, že aj učiteľ sa môže dopustiť chyby, a preto, aby sa možnosť nesprávneho hodnotenia zredukovala na minimum, sami urobia druhé hodnotenie.
Subjektívne hodnotiteľné testy sa hodnotia na základe dopredu vypracovaných kritérií. Okrem toho je však potrebné, aby všetci hodnotitelia absolvovali tréning hodnotenia. Pretože subjektívne hodnotiteľné testy nie sú súčasťou externého hodnotenia, nebudeme sa nimi podrobnejšie zaoberať.
Objektívnosť priebehu testovania dosiahneme zabezpečením rovnakých podmienok testovania pre všetkých testovaných žiakov (rovnaký čas, rovnaká miestnosť, inštrukcie, rovnaké úlohy a rovnaká možnosť odpovedania pre všetkých žiakov).
Výsledok testu nemajú ovplyvňovať žiadne negatívne vonkajšie činitele (hluk, nedostatočné osvetlenie, nevhodný čas testovania, odpisovanie, nerovnaké pravidlá administrácie a pod.).
pôvodný text dostupný na http://www.etest.sk/data/files/1969_metodika-tvorby_final-2016.pdf
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Obrézok 2. Schima uésbnino prosesu
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