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ПІДСУМКОВЕ ОЦІНЮВАННЯ ЯК СКЛАДНИК 
ОСВІТНЬОГО ПРОЦЕСУ

В умовах реформування національної системи загальної середньої осві-
ти, в основу якого покладено компетентнісний, діяльнісний і особистісно 
орієнтований підходи до навчання, окрім змісту та організації освітнього 
процесу перегляду також підлягають способи оцінювання результатів нав-
чання здобувачів освіти. У сучасному освітньому процесі оцінювально-кон-
тролююча діяльність учителя більше спрямовується на навчальну функцію 
педагогічного контролю, формувальний її ефект. Водночас діагностична, 
контролююча і виховна його функція набувають нового, прогностичного 
змісту, стають органічним доповненням формувального характеру оціню-
вання навчальних досягнень учнів. Як зазначає О. Я. Савченко, «на основі 
співвідношення навчальних досягнень учнів з критеріями і показниками 
рівнів успішності з’являється можливість не лише судити про якість педаго-
гічного процесу, а й прогнозувати перспективи розвитку дітей, реалізувати 
індивідуальний підхід. Водночас оцінка вчителя є психологічним і дидак-
тичним засобом розвитку у школярів внутрішньої самооцінки як найваж-
ливішої передумови самонавчання і саморозвитку» [1, с. 31].

У динамічній системі взаємовідношень «учень — зміст освіти — учитель» 
оцінювання і контроль набувають статус зворотного зв’язку, завдяки якому 
суб’єкти освітнього процесу одержують інформацію про перебіг і результати 
навчальної діяльності. Для вчителя — це сигнал для належного впливу на 
учнів і внесення коректив у процес викладання, на підставі чого він може 
керувати навчальним процесом. Для учня одержана інформація стає чин-
ником регулювання власної діяльності у процесі навчання, спонукає його 
до коригуючих дій та вдосконалення набутих знань і вмінь.

Як відомо, залежно від мети оцінювально-контролюючої діяльності вчи-
теля розрізняють попередній (вхідний), поточний, тематичний і підсумко-
вий контроль. При цьому оцінювання результатів навчання відбувається в 
різний спосіб і з різними висновками. У вхідному контролі, який реалізує 
головним чином діагностичну функцію, оцінювання доречне в описовому 
вигляді, оскільки мета його в основному полягає у виявленні готовності учня 
до наступного сприймання навчального матеріалу, сформованості знань і 
вмінь, необхідних для успішного оволодіння змістом навчання і розвитку 
компетентностей учнів. Цей вид контролю може виходити за межі змісту 
даного предмета, якщо є необхідність в додаткових знаннях і вміннях з ін-
шої предметної галузі. По суті він є пропедевтичним і актуалізуючим для 
засвоєння змісту певної освітньої галузі або предмета.
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Під час поточного контролю оцінювання результатів навчання учнів має 
формувальний характер; такий контроль має на меті спонукати учня до нав-
чання, усвідомлення ним суті сформованих знань та набуття відповідних 
компетентностей. Для вчителя він повинен визначати фактори ефективно-
го педагогічного впливу, щоб керувати цим освітнім процесом і досягати 
очікуваних результатів. Останнім часом в педагогічній діяльності вчителя 
набирає все більшої ваги формувальне оцінювання, яке завдяки урізно-
манітненню форм і методів його здійснення забезпечує дієвий зворотній 
зв’язок у навчальному процесі.

Тематичний контроль по суті є рубіжним моментом у з’ясуванні посту-
пу учня в засвоєнні певного фрагменту навчального матеріалу або модуля 
(розділу) предмета. Він дає можливість учневі і вчителеві оцінити проміж-
ний стан просування у навчанні і виявляє здатність здобувача освіти до 
продовження набуття відповідних компетентностей. Тому оцінювання на-
вчальних досягнень учня повинно надавати і вчителеві, і учню об’єктивну 
інформацію про досягнуті результати навчання і наявні прогалини в засво-
єнні навчального матеріалу, на які треба звернути увагу.

Підсумковий контроль, як правило, є завершальним узагальнюючим 
етапом навчання предмета або його модуля (розділу), який дає змогу за 
допомогою критеріально-оцінкових процедур визначити відповідність 
результатів навчання здобувачів освіти цілям і нормативним вимогам до 
їх набуття з певної предметної галузі (академічна успішність) чи виду про-
фесійної діяльності (здобуття кваліфікації). Як правило, це відбувається у 
формі іспиту/екзамену (усного чи письмового) або тестового оцінювання.

Відповідність цілям навчання предмета головна, проте не єдина вимога 
до якості проведення підсумкового контролю. Оскільки цей вид контролю 
повинен надавати об’єктивну картину успішності досягнення учнем цілей 
навчання предмета, важливим є також валідність і надійність оцінювання 
його. Валідність характеризує відповідність контрольних завдань тому, що 
передбачалося перевірити. Як правило, оцінюванню підлягають знання, 
які здобув учень у процесі навчання, і види пізнавальної діяльності (спосо-
би дій), у яких ці знання повинні проявлятися. Зважаючи на це, визначають 
змістову валідність, яка стосується предметної галузі знань, і функціональну 
валідність, яка відображається за допомогою відповідних видів (способів) 
пізнавальної діяльності. Компетентнісні засади навчання крім того вимага-
ють оцінювання ціннісних ставлень, сформованих в учнів у процесі навчання.

Одним із способів підвищення валідності підсумкового контролю є 
збільшення кількості завдань, за допомогою яких оцінюють успішність уч-
нів. Збільшуючи кількість контрольних завдань для підвищення валідності 
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підсумкового контролю, варто брати до уваги, що його якість підвищиться 
за рахунок повнішого охоплення предметного змісту з адекватною систе-
мою видів пізнавальної діяльності, специфічних для даної освітньої галузі 
чи предмета і передбачених освітнім стандартом.

Оскільки одні й ті ж знання можуть бути використані в різних видах ді-
яльності, для забезпечення функціональної валідності підсумкового контр-
олю доцільно розробляти такі завдання, які відтворюють специфічні види 
пізнавальної діяльності, передбачені цілями навчання предмета. Тому 
для одночасного врахування змістової і функціональної валідності дореч-
но встановити наявні зв’язки між знаннями, компетентностями і видами 
(способами) діяльності, на основі яких складати завдання, що вимагають 
використання набутих знань і компетентностей у специфічних видах діяль-
ності, що підлягають контролю.

Тому з цієї точки зору складність забезпечення об’єктивності підсум-
кового контролю полягає у необхідності охоплення змісту освіти якомога 
більшим обсягом знань, умінь і компетентностей, які відповідають цілям 
навчання даного предмета. На практиці досягти цього важко, майже не-
можливо. Тому вважається, що цей вид контролю через обмеженість кіль-
кості завдань, що перевіряють предметний зміст і функціональну здатність 
їх застосовувати в практичній діяльності, не може об’єктивно відобразити 
справжні досягнення здобувача освіти і в цьому розумінні не є валідним.

Так само підсумковий контроль не завжди відзначається надійністю, 
тобто стабільністю результатів, одержаних при повторному контролі у різ-
них умовах. Між валідністю і надійністю контролю існує певна залежність. 
Якщо контроль достатньою мірою валідний змістовно і функціонально, то 
він буде також і надійним, оскільки підтверджені контрольно-оцінними 
процедурами набуті знання і компетентності разом із специфічними вида-
ми пізнавальної діяльності адекватно відповідають цілям навчання дано-
го предмета. Проте надійність контролю ще не стверджує його валідності, 
адже обмежений набір контрольних завдань не завжди охоплює всю систе-
му знань і видів діяльності, передбачених цілями навчання, і тому одержані 
результати не завжди задовольняють вимоги змістової валідності, оскіль-
ки можуть відображати не весь обсяг змісту навчання даного предмета.

Щоб уникнути цього недоліку, у створенні системи контрольних завдань 
варто застосовувати декомпозицію змісту освіти, за допомогою якої ок-
реслювати обсяг знань і вмінь, що підлягають контролю. Суть її полягає в 
тому, що в кожній предметній галузі знань можна виокремити базові по-
няття, на основі яких вибудовується матриця контрольованих елементів змі-
сту, що відповідають цілям навчання предмета. Із кожним із них потрібно 
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співвідносити вид пізнавальної діяльності, характерний для застосування 
цього елементу знань чи вміння в життєвій практиці. Наприклад, для сис-
теми базових знань з фізики характерними видами пізнавальної діяльно-
сті буде: здатність застосовувати набуті знання для пояснення фізичних 
явищ і процесів у навколишньому середовищі, експериментальні вміння, 
уміння розв’язувати фізичні задачі різними методами, уміння аналізу, сис-
тематизації та узагальнення здобутої інформації, ціннісні ставлення тощо. 
Якщо для кожного з цих складників змісту фізичної освіти запропонувати 
завдання або їх комплекс, які з’ясовуватимуть суть базового елементу знань 
(наукового факту, поняття, закону, принципу тощо), то такий підхід дозво-
лятиме мінімізувати обсяг предметних знань і видів пізнавальної діяльно-
сті, що підлягають контролю, без втрати його об’єктивності. Це належною 
мірою валідизуватиме підсумковий контроль у змістовому і функціональ-
ному аспектах, підвищить його якість завдяки оптимізації контрольно-оці-
нювальних процедур.

З метою підвищення валідності і надійності підсумкового контролю в 
багатьох світових освітніх системах у процедурах визначення кінцевих ре-
зультатів навчання по завершенню певного рівня освіти часто поєднують 
підсумкову екзаменаційну оцінку, одержану здобувачем освіти на іспиті, з 
оцінкою вчителя, виставленою ним за результатами навчання учня впродовж 
певного періоду вивчення предмета (семестр, навчальний рік, інший часо-
вий інтервал тривалості опанування змісту предмета). Адже той, хто навчає, 
оцінює навчальні здобутки учня не за кількома завданнями під час екзаме-
ну, а впродовж тривалого часу навчання предмета, зважаючи при цьому 
на прояв ним здібностей у різних навчальних ситуаціях і видах діяльності.

У вітчизняній освітній практиці впродовж багатьох років застосовується 
державна підсумкова атестація (далі — ДПА) як форма підсумкового контр-
олю здобувачів повної загальної середньої освіти. Завдяки такому оціню-
ванню учнів встановлюється персоніфікована відповідність здобутих ними 
результатів навчання вимогам державних стандартів відповідного рівня 
освіти — початкової (у 4 класі), базової середньої (у 9 класі) та профільної 
середньої освіти (в 11 (12) класі).

Проходження ДПА унормовується Порядком проведення державної 
підсумкової атестації, затвердженим наказом Міністерства освіти і науки 
України № 1369 від 07 грудня 2018 р. [2]. Перелік навчальних предметів, 
з яких проводиться ДПА, а також форми її проведення визначаються цен-
тральним органом виконавчої влади в галузі освіти. ДПА може проводи-
тися в закладі освіти, де навчається здобувач повної загальної середньої 
освіти, або у формі зовнішнього незалежного оцінювання (далі — ЗНО) за 
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стандартизованими процедурами під орудою Українського центру оціню-
вання якості освіти. Нині така форма підсумкового контролю з чотирьох 
навчальних предметів (українська мова і література, математика, історія 
України або іноземна мова — за вибором учня та один з предметів, що 
пропонується для ЗНО) практикується для випускників 11 класу. Згодом 
ДПА у формі ЗНО передбачається запровадити також для здобувачів ба-
зової середньої освіти в 9 класі. Атестація учнів, які завершують початкову 
школу, здійснюється лише з метою моніторингу якості освітньої діяльності 
закладу освіти і якості освіти.

ДПА є обов’язковим видом оцінювання для здобувачів освіти, які за-
вершують відповідний рівень повної загальної середньої освіти. В окре-
мих випадках, обумовлених Порядком проведення державної підсумкової 
атестації, здобувачі освіти можуть бути звільнені від проходження ДПА (за 
станом здоров’я, особи з особливими освітніми потребами, зумовленими 
порушеннями розвитку, участь у спортивних змаганнях, конкурсах, вистав-
ках, предметних олімпіадах і турнірах, що мають статус міжнародних, пере-
можці IV етапу Всеукраїнських учнівських олімпіад та ІІІ етапу Всеукраїнських 
конкурсів-захистів науково-дослідних робіт Малої академії наук тощо).

Для того щоб ДПА надавала об’єктивну інформацію про досягнуті здо-
бувачем освіти результати навчання, вона має задовольняти низці вимог 
щодо її проведення. Зокрема, це стосується вибору форми проведення іс-
питу та добору контрольних завдань, які на ньому будуть пропонуватися 
учням до виконання.

Найчастіше ДПА проходить у формі письмового екзамену, формат якого 
може відрізнятися залежно від особливостей змісту навчального предмета 
та цілей оцінювання. Наприклад, це може бути диктант або есе, контрольна 
робота, тест, творчий проєкт тощо. Контрольні завдання, що використову-
ються при цьому, повинні відповідати вимогам державного стандарту до 
обов’язкових результатів, якими має оволодіти здобувач освіти певного 
рівня, та за формою подання бути їм зрозумілими. З цією метою, на нашу 
думку, доцільно формувати загальний банк контрольних матеріалів ДПА з 
кожного предмета з відкритим доступом, на основні якого заклад освіти за 
наперед визначеними правилами (алгоритмами) формує власний варіант 
контрольних матеріалів до екзамену. Або інший підхід: заклад освіти оби-
рає один із варіантів контрольних матеріалів, централізовано підготовлених 
і оприлюднених на сайті Міністерства освіти і науки України. Наповнення 
такого банку та адміністрування його здійснює спеціально уповноважена 
ним організація чи установа.
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РОЗДІЛ 1

ОРГАНІЗАЦІЙНО-МЕТОДИЧНІ ЗАСАДИ 
ДЕРЖАВНОЇ ПІДСУМКОВОЇ АТЕСТАЦІЇ 
ВИПУСКНИКІВ БАЗОВОЇ СЕРЕДНЬОЇ 

ОСВІТИ (ГІМНАЗІЙ) В УКРАЇНІ

1.1. ПІДСУМКОВІ ВИПРОБУВАННЯ ВИПУСКНИКІВ 
НЕПОВНОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ: СВІТОВІ ТЕНДЕНЦІЇ

Оцінювання у сфері освіти — достатньо складне явище, яке може про-
являтися у різних іпостасях. Оцінювання може розглядається як певний 
вид професійної діяльності, як обов’язковий компонент багатьох освітніх 
процесів, як спосіб вимірюванні цінності (важливості, значущості) пев-
ного об’єкта (програми, методики, освіти, навчальних результатів та ін.), 
як специфічний інструмент, що використовується для визначення змін, 
ступеня розвитку, прогресу у результатах навчання здобувача освіти та 
педагогічній діяльності вчителя тощо.

Процес навчання людини на всіх освітніх рівнях традиційно супро-
воджується різноманітними процедурами оцінювання досягнутих нею 
результатів навчання. Для реалізації цього завдання педагогічна наука 
використовує широкий спектр технологій, методик, методів та інстру-
ментів, що ґрунтуються на відповідних теоретичних засадах і наукових 
підходах.

Світова педагогічна спільнота має значний досвід побудови різних 
підходів та організаційних моделей проведення підсумкових випробу-
вань здобувачів як повної загальної середньої освіти, так і випускників 
її базового рівня. Ці процеси, спрямовані на зміну методики проведен-
ня випускних і перевідних іспитів у школах, запровадження загальної 
сертифікації учнів замість випускних екзаменів розпочалися у різних 
країнах світу з кінця минулого століття і були зумовлені переглядом ці-
лей освіти на сучасному етапі цивілізаційного розвитку, запроваджен-
ням компетентністного підходу до навчання, появою різних поглядів 
на призначення та можливості шкільного оцінювання [67, с. 214−217].
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Так, у деяких країнах Європейського Союзу державні іспити по за-
кінченню базової середньої освіти (для учнів 14-16 років) проводяться 
у формі зовнішнього незалежного оцінювання (далі — ЗНО) у Великій 
Британії, Ірландії, Ісландії, Нідерландах, Норвегії та Франції, але не завж-
ди вони мають статус обов’язкових, як наприклад, у Франції [50, с. 31].

У поле зору вчених були різні аспекти діяльності з проведення ви-
пускових випробувань здобувачів освіти, зокрема виявлення сукупності 
функцій, на реалізацію яких може і має бути спрямоване їх запрова-
дження, дослідження позитивних і негативних впливів випробувань на 
результати навчання учнів, на успішність просування школярів на вищі 
рівні освіти [6, c. 50-68, 128-140], на зусилля, які докладаються здобува-
чами та їх батьками для забезпечення успішного складання іспитів, на 
переваги і недоліки зовнішніх та внутрішньо шкільних (або локальних) 
іспитів та багато інших проблем. Особливу увагу вчені зосереджують 
на вивченні психологічних аспектів, наслідків незадовільного складан-
ня іспитів для самих здобувачів, їх психоемоційного стану. Дослідники 
зазначають, що означені екзамени іноді стають причиною так званої 
стигматизації, тобто «клеймування» деяких студентів як невдах, та при-
зводять до збільшення частоти повторного проходження класів і про-
грам (другорічництва) [20, с. 268‒294.] або спричинюють дострокове 
залишення навчання у школі [16], створюють перешкоди для подаль-
шого навчання учнів і здобуття ними вищих рівнів освіти [3], а також 
можуть спричинити самогубства та різні форми психічних розладів [8].

Велику популярність і швидке поширення у світі здобули так звані 
зовнішні, незалежні або національні іспити, що виникли у середні віки 
в Китаї та з другої половини ХІХ ст. проводяться у багатьох країнах, зо-
крема у Франції, Німеччині, Великій Британії та ін. Зрозуміло, що така 
форма іспитів приваблювала можливістю об’єктивно і неупереджено 
відбирати для подальшого навчання найбільш талановитих осіб, створю-
вала перепони для поширення хабарництва, корупції та кумівства. Такі 
іспити більше поширені на етапі завершення третього рівня середньої 
освіти або рівня повної загальної середньої освіти [7]. Результати їх скла-
дання мають високу вагу і значення для вступу до закладів вищої освіти.

Не менш важливі питання пов’язані із з’ясуванням доцільності за-
провадження зовнішніх випускових іспитів у контексті політичних і фі-
нансових аспектів. У разі, якщо ці іспити матимуть високі ставки, то їх 
реалізація потребуватиме значних витрат державних фінансових та люд-
ських ресурсів, а з другого боку становитимуть певну небезпеку, спричи-
нюватимуть значні політичні проблеми і ризики для урядів у разі зривів 
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окремих технологічних процедур (наприклад, визначених термінів про-
ведення, витоку інформації через недобросовісну поведінку експертів 
та інших співробітників незалежних установ, що здійснюють таке оці-
нювання) або масової критики та проголошення вимог внесення змін 
до екзаменаційних робіт (до їх змісту, тематичної спрямованості, рівня 
складності завдань тощо).

У зв’язку з тим, що національні підсумкові випробування на рівнях 
базової та повної середньої освіти часто проводяться уповноваженими 
агенціями та іншими установами, які не належать до державного сек-
тору та є відкритими, їх часто називають публічними. У світі використо-
вуються різні формати таких випробувань, причому іноді процедури їх 
проведення передбачають здійснення окремих етапів у закладах осві-
ти, у яких навчаються випускники, що фактично не дає права вважати 
іспити повністю незалежними, зовнішніми.

Окрім того, слід розрізняти національні оцінювання (або системні 
оцінювання) в освіті та національні іспити (підсумкові випробування) 
випускників різних освітніх рівнів. Ці оцінки можуть використовува-
ти схожі процедури, аналогічні методи оцінювання та способи адміні-
стрування, але вони відрізняються цілями та способами використання 
результатів. Зазначені відмінності між державними (національними, 
публічними) випробуваннями та національними (системними) оціню-
ваннями стосуються [13, с. 4]:

− способу узагальнення та систематизації даних. Під час національ-
них іспитів отримана інформація характеризує кожну особу, яка 
брала участь у випробуванні, а за результатами національних оці-
нювань висновки робляться стосовно ефективності та результа-
тивності функціонування системи освіти у цілому;

− способу вироблення рішення. У першому випадку рішення прийма-
ються за результатами виконання завдань (відповідей), що були 
пред’явлені здобувачеві під час участі його у публічних випробу-
ваннях, та мають для нього безпосереднє значення, впливають 
на подальшу долю конкретної особистості, а в іншому ‒ на основі 
статистичного узагальнення усіх даних щодо певного аспекту ос-
вітньої системи та використовуються для вироблення політичних 
рішень, зміни навчальних програм тощо;

− ступеня впливу результатів оцінювання на здобувачів та виклада-
чів, який у випадку проведення національних іспитів є набагато 
сильнішим.
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На вибір тієї чи іншої моделі організації та проведення державного 
підсумкового випробування впливає багато чинників, але цей вплив є 
опосередкованим, який не визначає пряму залежність і не дає можли-
вості спрогнозувати найімовірніший напрям трансформації національної 
моделі. Можна припустити, що на вибір моделі проведення підсумко-
вого випробування здобувачів освіти певною мірою впливає форма 
державного устрою країни (федеративна, унітарна, конфедерація, ко-
ролівство та ін.), а отже й ступінь централізації управління освітою. Од-
нак, є приклади країн, у яких реалізується децентралізоване управління, 
але відсутня національна система державних іспитів (США), так само як 
є країни з централізованим управлінням та з регіональною (територі-
альною) системою організації підсумкових випробувань на місцевому 
рівні (Королівство Норвегія) [22].

Варто зазначити, що згодом у США система зовнішніх національних 
іспитів на зразок тих, що проводяться у країнах Європи, була запрова-
джена як реакція на доволі низькі результати американських учнів у 
міжнародних порівняльних дослідження [5]. Це означає, що підсумкові 
випробування здійснюються з певною політичною метою, а їх резуль-
тати використовуються для вироблення політичних і управлінських рі-
шень, спрямованих на удосконалення освітніх процесів та поліпшення 
якості освіти.

Інший чинник, що ймовірно може мати вплив на вибір форми про-
ведення підсумкових випробувань, ‒ економічний. У країнах, які мають 
низький рівень соціально-економічного рівня та велику кількість насе-
лення, найчастіше відчувається нестача (обмеження) місць у закладах, 
що надають освіту більш високих рівнів. Така ситуація обумовлює не-
обхідність організації у певний спосіб відбору учнів для продовження 
навчання. Однак, подібні підходи використовуються також і в деяких 
розвинених країнах Азії, зокрема у Сінгапурі. Проте, у Польщі навпаки, ‒ 
відмова від підсумкових іспитів по завершенню навчання у початковій 
школі була пов’язана із збільшенням кількості учнів [13, c. 7] на цьому 
освітньому рівні.

Отже, на вибір певної моделі організації підсумкових іспитів здобува-
чів освіти можуть впливати історичні традиції, суспільний лад у державі, 
рівень економічного розвитку, загальна ідеологія в країні та інші чинники.

Джо-Ен Берд та ін. [2, c. 2‒25] називають три основні парадигми (тра-
диції) в організації зовнішніх іспитів здобувачів освіти, а саме:

− психометрична, що бере початок у сфері тестування і спрямована 
на вимірювання окремої ознаки, чинника та містить елементи, які 
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не стосуються навчальної програми або предмета. Ця парадигма 
ґрунтується на ранжуванні учнів за результатами оцінювання до-
сягнень та надійності тесту;

− компетентнісна, що заснована на результатах оволодіння пев-
ними навичками і компетентностями, пов’язана з ухваленням по-
зитивного або негативного рішення щодо професійної діяльності 
та яка не передбачає нормального розподілу балів за складання 
іспиту;

− навчальна, що передбачає оцінювання рівня (ступеня) опанування 
учнем знань, умінь і навичок, що визначені певною навчальною 
програмою (стандартом), та його потенціалу (доцільності) пере-
ведення (або прийому) на наступний освітній рівень.

Остання із зазначених традицій — навчальна — стала домінуючим 
підходом до організації випускових державних іспитів у тих країнах, де 
їх результати мають велике значення, так звані високі ставки. На основі 
цього підходу були створені різноманітні системи підсумкових іспитів у 
Європі ще у XVIII ‒ XIX століттях. Перший з них — Abitur, як іспит по за-
вершенню навчання у школі, був запроваджений у Пруссії в 1788 році. 
На сьогодні цей іспит у різних варіаціях і розмаїтті способів реалізації 
використовується по завершенню повної загальної середньої освіти у 
Німеччині, Литві, Естонії та дає право на вступ до закладів вищої освіти.

Які основні ознаки характерні для зовнішніх державних підсумкових 
іспитів? — Коротко їх означимо.

1. Зовнішні державні підсумкові іспити організовуються і проводяться 
спеціально створеними й уповноваженими на цей вид діяльності 
незалежними зовнішніми агентствами.

2. Наглядову, контролюючу функцію за проведенням іспитів у визна-
чені строки та з дотриманням правил здійснює певний адміністра-
тивний орган (національний або державний уряд).

3. Зміст цих іспитів визначається змістом чинних стандартів або на-
вчальних програм з певних предметів, найчастіше це національні 
(державні) мови та література, іноземні мови, математика, при-
родничі науки, суспільствознавство, мистецтво, інформаційні та 
комунікаційні технології, технології та релігія. Під впливом освітніх 
реформ у деяких країнах (Китаї, Норвегії та ін.) основна увага при-
діляється не змісту предметів, а рівню сформованості загальних 
навичок і компетентностей.

4. Іспит проводиться у чітко визначений термін одночасно для всіх 
учасників під контролем у спеціально відведених (підготовлених) 



15

приміщеннях. Переважно використовується письмовий загальний 
тест, що може містити есе, однак не виключені й завдання іншої 
форми (множинного вибору, усні, практичні тощо).

5. Добровільність складання публічних іспитів, однак трансформації 
в освітніх системах призвели до того, що у багатьох країнах дер-
жавні екзамени набули статусу обов’язкових як на рівні неповної 
(базової) середньої освіти, так і початкової (наприклад, Данія [1; 
25; 41], Німеччина [9; 34], Португалія [18; 36] та ін.). Добровільне 
рішення про відмову від складання іспиту перекриває доступ учня 
до наступних рівнів освіти.

6. Оприлюднення результатів іспиту (оцінок) кожного екзаменованого, 
а також змісту самого екзамену. У деяких країнах повідомляється 
також і спосіб обчислення набраних балів (Мальта, Велика Брита-
нія та ін.) [13, c. 17-18].

У теоретичних розробках і порівняльних дослідженнях останніх ро-
ків щодо оцінювання результатів навчальної діяльності здобувачів осві-
ти чимало уваги приділяється проблемі визначення переваг і недоліків 
різних підходів до оцінювання та побудови ефективних моделей про-
ведення підсумкових випробувань випускників на різних рівнях освіти.

Проаналізуємо сучасні моделі організації випускних випробувань учнів 
по завершенню неповної (базової) середньої освіти у країнах світу, що 
дасть можливість з’ясувати основні тенденції змін у поглядах педагогів 
і політиків щодо мети та призначення таких іспитів на цьому освітньо-
му рівні, а також визначити перспективи запровадження нової форми 
проведення ДПА на рівні базової середньої освіти (гімназії) в Україні.

Розглянемо на кількох прикладах організацію та проведення ви-
пускових іспитів по завершенню неповної середньої школи у великих 
країнах Азії та Європи, які за результатами міжнародних порівняльних 
досліджень (TIMSS, PISA) останніми роками демонстрували достатньо 
високі результати.

Варто зазначити, що статус випускових іспитів і технології проведення 
атестації випускників цього освітнього рівня у східних країнах мають ба-
гато спільного, що й відрізняє їх від подібних процедур у європейських 
країнах та країнах американського континенту. Однак, незважаючи на 
це, останнім часом спостерігається поширення загальносвітової тен-
денції щодо зниження високих ставок цих випробувань та послаблен-
ня тиску результатів підсумкової атестації учнів на їхню подальшу долю.

Японія. У Японії відсутні національні випробування (National 
examinations) випускників не лише на рівні основної (базової), але й 
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на рівні повної загальної середньої освіти. Використовується механізм 
проведення національного оцінювання, що здійснюється відповідними 
уповноваженими агентствами. Варто зазначити, що Японія має тривалий 
досвід проведення національного оцінювання. Воно було започатковано 
ще у середині минулого століття і супроводжувалося проведенням кож-
ні 3-4 роки масових національних оцінювань результатів навчання учнів 
за міжнародними стандартами. Крім того, раз на 10 років проводять-
ся підсумкові дослідження, за результатами яких уряд країни визначає 
стратегічні цілі освіти на наступний період. Усе це безумовно позитивно 
впливає на підвищення рівня освіти і результатів навчальних досягнень 
учнів у різних галузях знання, що підтверджується міжнародними порів-
няльними дослідженнями та високим рівнем розвитку Японії.

Відповідно до законодавства Японії повноваження щодо проведення 
випускових іспитів по завершенню неповної середньої освіти покладе-
но на місцевий рівень, на відповідні муніципальні ради з освіти. Зазви-
чай учні складають 3-4 випускові іспити. Результати таких випробувань 
використовуються закладами освіти для ухвалення рішення відповідно 
до правил окремої муніципальної ради з освіти про вступ конкретного 
учня до старшої школи. Проте, національні та приватні гімназії мають 
право проводити додаткові вступні екзамени, правила складання яких 
визначаються статутами цих закладів освіти.

Тайвань. У Тайвані існує досить жорстка система проведення підсум-
кової атестації по завершенню навчання у неповній середній школі. Ре-
зультати такої атестації мають вирішальне значення для вступу учнів до 
старших класів середньої школи або у професійно-технічні училища (до 
вступу в останні здобувачі мають скласти додатковий спеціальний тест). 
Тайські учні неповної школи упродовж трьох років навчання на цьому 
рівні мають скласти 18 тестів, результати яких використовуватимуться 
згодом для формулювання рекомендацій щодо подальшого навчання. 
Наприкінці навчання на рівні неповної середньої освіти школярі скла-
дають базовий тест на компетентність (так званий Basic Competency 
Tests ‒ BCT), що являє собою тест з вибором відповіді з кількох запропо-
нованих і містить завдання з китайської та англійської мов, математики, 
природничих і соціальних наук. Результати складання тесту оцінюються 
в 300 балів за принципом «склав — не склав». 

З метою зменшення стресовості цих випускових випробувань з 
2004 року тайський уряд проводить зміни у методиці та процедурах їх 
складання шляхом зменшення загальної кількості іспитів, а також запро-
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вадженням системи вступу до старшої школи без іспитів. Однак подібні 
новації зустріли опір як з боку педагогів, так і з боку учнів та їхніх батьків.

Південна Корея. У Південній Кореї національні екзамени по завер-
шенню неповної середньої освіти не проводяться і учні отримують до-
кумент про здобуття цього освітнього рівня. Так само, як і в Японії, в 
останні роки у країні запроваджуються національні оцінювання, що 
здійснюються зовнішніми агенціями з оцінювання. Означені випробу-
вання мають велике значення для визначення подальшої долі випускни-
ків. Незважаючи на це, деякі школи вимагають складання спеціальних 
іспитів при вступі до старших класів середньої школи, так званий іспит 
15+. Варто зазначити, що у системі корейської освіти останніми рока-
ми починає проявлятися тенденція до зменшення вагомості і значення 
численних тестів, інших випробувань, які випускники повної загальної 
середньої освіти мали складати при вступі до закладів після середньої 
освіти (коледжів), та заміна їх на систему приймальних комісій, до по-
вноважень яких буде входити завдання оцінки придатності, готовності, 
схильностей абітурієнтів до навчання за відповідним профілем.

Сінгапур. Рівень неповної середньої освіти Сінгапуру характеризу-
ється наявністю двох потоків навчання: нормального академічного, 
де вивчають не більше 8 навчальних предметів і по завершенню якого 
складають так званий рівень GCE «O», та нормального технічного по-
току, на якому вивчають максимум 7 предметів технічного спрямуван-
ня і по завершенню якого складають рівень GCE «N». Учні нормального 
академічного потоку мають можливість обирати для випускових іспи-
тів предмети з досить широкого переліку. Вибір того чи іншого потоку 
навчання разом із сертифікатом відповідного рівня (GCE «O» або GCE 
«N») визначає подальшу освітню траєкторію здобувача освіти: коледжі, 
інститути або політехнікуми.

Китай. У Китаї відсутня єдина система організації та проведення ви-
пускових іспитів по завершенню неповної середньої школи. Процедура 
проведення цих іспитів, а також їх зміст відрізняються на різних тери-
торіях Китаю, оскільки ці питання визначаються місцевою владою. Ви-
пускові екзамени за неповну середню школу мають високу вагу, оскільки 
за результатами їх складання приймається рішення про подальше нав-
чання випускника та визначається можливість його вступу до академіч-
ної або професійно-технічної гімназії. У разі незадовільних результатів 
складання цих іспитів учень може залишити школу загалом. Як приклад 
організації підсумкових іспитів у неповній середній школі найчастіше зга-
дується досвід найбільш великих мегаполісів, зокрема Шанхаю, проте 
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ситуація у таких містах не є типовою і суттєво відрізняється від середніх 
результатів по країні. Наприклад, в академічних гімназіях у Китаї навча-
ються у середньому близько половини (52,5%) учнів, а в Шанхаї — 97%.

Гонконг. Оцінювання успіхів у навчанні учнів у Гонконгу проводиться 
на територіальному рівні. Це полегшує оцінку навчання та надає шко-
лам об’єктивні дані щодо успішності учнів з трьох навчальних предметів: 
китайської та англійської мов і математики наприкінці ключових етапів 
навчання (початкова, неповна та повна загальна середня освіта). Така 
базова оцінка компетентностей (Basic competence assessment) склада-
ється з двох часин: он-лайн, що передбачає наявність зворотного зв’язку 
між учнем і вчителем, та загальнодержавна система паперового (блан-
кового) тестування. Звіти про оцінку загально територіальної системи 
та шкільні звіти містять інформацію про сильні та слабкі сторони учнів 
щодо конкретних базових компетентностей. Вони допомагають школам 
і вчителям вдосконалити свої плани щодо навчання та здійснення викла-
дацької діяльності. Дані по всій території також допомагають уряду пе-
реглянути політику та надати цілеспрямовану підтримку школам.

У 2012 році в системі середньої освіти Гонконгу були запроваджені 
зміни, відповідно до яких учні по завершенню трьох років навчання на 
рівні неповної середньої освіти мають відповідно до Нової академічної 
структури обов’язково пройти три роки навчання на рівні старшої серед-
ньої школи. Підсумковий державний іспит на отримання гонконгського 
диплому про середню освіту (Hong Kong Diploma of Secondary Education ‒ 
HKDSE) учні складають по завершенню шестирічного циклу навчання. Цей 
іспит містить 4 основні навчальні предмети (китайську мову, англійську 
мову, математику та гуманітарні науки, до яких за вибором мають бути 
включені 2-3 предмети). Результати складання цього іспиту поділяються 
за п’ятьма рівнями якості, серед яких 5 — найвищий, а 1 — найнижчий. 
Оцінки 3-5 рівнів HKDSE за усіма предметами, окрім математики, порівню-
ються з рівнями «А», які присвоюються за подібні випробування у Великій 
Британії1. Якщо учень отримує оцінку нижче рівня «1», то цей результат 
позначається у документах як «некласифіковане», що фактично означає 
нескладання іспиту.

Цьому зовнішньому іспиту передує внутрішньо шкільний іспит (School-
based Assessment ‒ SBA). Шкільне оцінювання (SBA) ‒ це оцінка, яка прово-
диться у школах як частина процесу навчання та викладання, при цьому 
учнів оцінюють їх викладачі-предметники. Основним обґрунтуванням 

1	 Більш	 докладно	 див.	 https://www.hkeaa.edu.hk/DocLibrary/IR/20100125_UCAS_
PR_Eng.pdf
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запровадження SBA є підвищення достовірності публічного оцінювання 
та його поширення на різноманітні результати навчання, які неможливо 
легко оцінити за допомогою державних іспитів. Виставлені вчителями 
оцінки враховуються у результатах складання іспиту HKDSE [11].

Передбачалося, що у результаті середньострокового огляду нової ака-
демічної структури іспит SBA буде впроваджено з 14 предметів категорії 
A з HKDSE у 2019 році. Цей процес супроводжувався спрощенням вимог 
SBA з деяких предметів. Запропоновані зміни були спрямовані на досяг-
нення балансу між перевагами SBA для навчання учнів і зусиллями, які 
докладаються як здобувачами освіти, так і вчителями.

В останні роки у Гонконгу також спостерігається тенденція до посла-
блення тиску підсумкового оцінювання результатів навчання учнів, зо-
крема шляхом поступового скасування з 2013 року іспитів просунутого 
(підвищеного) рівня (Hong Kong Advanced Level Examination ‒ HKALE).

Наведемо приклади організації та проведення підсумкових випробувань 
здобувачів неповної середньої освіти у деяких європейських країнах [34; 43].

Франція. Навчання учнів на першому (молодшому) ступені середньої 
освіти ‒ коледжі (collège) ‒ у французьких школах триває чотири роки. 
Цей освітній рівень аналогічний рівню основної середньої освіти в Укра-
їні. По завершенню навчання на цьому рівні 15-річні учні складають ви-
пускові іспити. Із середини 90-х років означені іспити мають три різновиди 
наступних спрямувань: напрям загальної освіти (Section d’Enseigment 
Général et Professionnel Adapté ‒ SEGPA), напрям професійної адаптації для 
підлітків, що мають певні труднощі у навчанні, та технологічний напрям 
(technologique), який призначений для тих, хто планує вступ до професій-
них ліцеїв. Здобувачі, що опановували напрям загальної освіти, отриму-
ють загальноосвітній сертифікат (Certificat de Formation Générale ‒ CFG), 
а здобувачі технологічного напряму ‒ Brevet. Сертифікат SEGPA передба-
чає складання екзаменів з 5 і більше навчальних предметів, сертифікат 
Brevet ‒ тестування з французької мови, математики, історії (або геогра-
фії) та громадянської освіти, а також враховує результати неперервного 
оцінювання здобувачів за період двох останніх років (з 13 до 15 років). 

Нідерланди. Система шкільної освіти у Нідерландах характеризується 
досить високим рівнем децентралізації та перенесенням повноважень 
щодо вирішення питань, пов’язаних з вибором програми навчання, пе-
реліку навчальних предметів для складання підсумкових іспитів, навіть 
національних випробувань, на рівень школи (до 85%) та місцевих органів 
управління. Для голландської середньої школи характерним є проведення 
іспитів для вступу на кожний наступний рівень освіти [24], причому іспити 
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національного рівня часто доповнюються або поєднуються зі шкільними 
екзаменами з певних предметів. Національний тест, розроблений Наці-
ональним інститутом освітніх вимірювань (Сіto), використовується пере-
важною більшістю шкіл для проведення випускових іспитів у початковій 
школі, оскільки вступ на рівень молодшої середньої школи або неповної 
середньої освіти здійснюється за результатами цього або іншого аналогіч-
ного екзамену [39]. Крім результатів екзаменаційних випробувань мають 
рекомендації та оцінки вчителів, що здійснюються за досить широким ді-
апазоном критеріїв, отже, вагомість іспиту Сіto поступово зменшується. 
Молодша середня школа поділена на три напрямки, до яких учні вступа-
ють відповідно до результатів випробувань та своїх власних міркувань: 
два академічних ‒ загальна освіта (hoger algemeen voortgezet onderwijs — 
HAVO) і доуніверситетська (voorbereidend wetenschappelljk onderwijs — 
VWO) та допрофесійної освіти (voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs 
— VMBO), які є короткими програмами неповної середньої освіти для 
підготовки учнів до подальшого суто професійного навчання [24]. Кожен 
шлях завершується відповідним національним іспитом. На рівні неповної 
середньої освіти усіх напрямків навчання (HAVO, VWO та VMBO) обов’яз-
ковим є національний тест з математики, зміст і рівень складності якого 
суттєво відрізняється залежно від навчальних програм цих потоків.

Швеція. Система оцінювання навчальних досягнень у Швеції заснова-
на на використанні внутрішньо шкільних оцінок, оцінок вчителів-пред-
метників, які мають дуже високе значення при винесенні рішення щодо 
успішності навчання учня. Однак, останнім часом, у Швеції, як і в багатьох 
інших країнах, відбувається реформа системи національних випускових 
іспитів [23; 32]. З 2012 року по завершенню неповної середньої освіти пе-
редбачено складання обов’язкових національних тестів з трьох навчальних 
предметів: шведської мови (у т.ч. шведської мови як другої), англійської 
мови та математики. 

Естонія. В Естонії реалізується модель внутрішньо шкільних випуско-
вих випробувань, що зберегла основні ознаки державних іспитів радян-
ських часів. Ці екзамени проводяться одночасно по всій країні у закладах, 
де навчаються здобувачі освіти, і передбачають використання підсумко-
вих екзаменаційних робіт, що розробляються централізовано Естонським 
національним екзаменаційно-кваліфікаційним центром і є однаковими 
для всіх закладів країни. Випускники базового рівня середньої освіти в Ес-
тонії складають три іспити, два з яких є обов’язковими (естонська мова і 
література, математика) та один предмет на вибір з переліку: англійська, 
німецька, французька або російська як іноземна мова, біологія, хімія, фі-
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зика, географія, суспільствознавство або російська мова та література. 
Іспити проводяться у першій половині червня, екзаменаційні роботи оці-
нюються випускними екзаменаційними комісіями в школах. Екзамена-
ційний центр аналізує якість виставлення балів і надає відгуки закладам, 
що визначаються за принципами випадкової вибірки. Від складання ви-
пускових державних іспитів звільняються особи з особливими освітніми 
потребами, яким рішенням педагогічних рад видається свідоцтво про за-
вершення основної школи.

Литва. Базова або неповна середня освіта у Литві є обов’язковою, 
триває 6 років з 5 по 10 клас і складається з двох етапів. У 9-му класі (пер-
шому класі гімназії) учень може обирати предмети або модулі предметів 
у залежності від здібностей та інтересів. Модель проведення державних 
підсумкових іспитів по завершенню навчання у неповній середній осві-
ті в Литві в цілому аналогічна тій, що реалізуються в Естонії [27]. Учням, 
які закінчили неповну середню освіту, видається Pagrindinio išsilavinimo 
pažymėjimas (сертифікат базової освіти), який відповідає третьому рівню 
НРК и третьому рівню EQF. Цей сертифікат дає право учням взяти участь у 
програмах, що надають повну загальну середню освіту у звичайних шко-
лах або професійну освіту у відповідних закладах.

За результатами проведених Організацією економічної співдружності 
та розвитку (далі ‒ ОЕСР) досліджень маємо, що національні іспити як 
стандартизовані процедури, що розроблені на національному або феде-
ральному рівні, та які мають формальні наслідки для учнів у переважній 
більшості країн світу [21], у т.ч. й країн-членів цієї організації, на даний час 
проводяться наприкінці другого ступеня середньої школи (на так званому 
upper secondary level) для підтвердження успішності учнів по завершен-
ню повної середньої освіти, а також для відбору до закладів вищої освіти. 
На нижчих перехідних рівнях ‒ початкової (primary) та неповної або базо-
вої, молодшої середньої (lower secondary) освіти ‒ національні іспити ста-
ють все менш поширеними. Це обумовлено тим, що країни намагаються 
усунути перешкоди на шляху забезпечення рівного доступу до освіти та 
обмежити ранню фіксацію здобутих учнями результатів навчання.

Незважаючи на те, що деякі країни світу використовують проведення 
національних іспитів на рівні неповної середньої освіти, ухвалення ос-
таточного рішення про переведення учня на вищий рівень освіти здійс-
нюється часто на підставі додаткових даних (шкільних іспитів, рішень 
місцевих рад) та оцінок вчителів. У таблиці 1.1 подано інформацію щодо 
поширеності національних іспитів та національного оцінювання у краї-
нах-членах ОЕСР [17, c. 77].
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Таблиця 1.1
Національні іспити та національне оцінювання на рівні 

неповної (базової) середньої освіти у країнах ОЕСР

Кількість
випробувань Національні іспити / країни Відсутні випробування 

на національному рівні
1-2 Норвегія, Португалія, Литва Австралія, Австрія, Англія, 

Бельгія (флам.), Греція, 
Угорщина, Ізраїль,Іслан-
дія, Іспанія, Канада, Пів-

денна Корея, Люксембург, 
Мексика, Нова Зеландія, 

Республіка Словакія, 
Республіка Словенія, 

Шотландія, Швеція, Швей-
царія, Чеська Республіка, 

Чилі, Японія

3-4 Бельгія (франц.), Латвія, США

понад 5

Німеччина,
Франція, Італія,
Данія, Естонія,

Ірландія,
Нідерланди,

Польща, Туреччина

Національне оцінювання /
країни

1-2
Бельгія (франц.),Угорщина, Італія,
Республіка Словакія, Нова Зелан-

дія
Англія, Естонія, Греція, 

Ірландія, Мексика, Нідер-
ланди, Польща, Порту-
галія, Шотландія, Швей-
царія, Латвія, Туреччина

3-4
Австрія, Люксембург, Данія, Лит-
ва, Ісландія, Німеччина, Ізраїль, 

Японія, Канада

понад 5

Австралія, Бельгія (флам.), 
Фінляндія, Чеська Республіка, 
Франція, Норвегія, Республіка 

Словенія, Іспанія, Швеція, США,-
Чилі, Південна Корея

Можна виокремити три принципові моделі проведення підсумково-
го оцінювання здобувачів по завершенню базової середньої освіти, що 
використовуються у світі.

Перша модель базується на реалізації зовнішніх національних випро-
бувань, які здійснюються спеціально уповноваженими організаціями за 
визначеною технологію [56, c. 48-52]. Беззаперечно, формат ЗНО при про-
веденні випускових іспитів має багато переваг, серед яких: уніфікованість 
усіх процедур та наявність єдиного підходу до вимірювання й оцінювання 
результатів виконання екзаменаційних завдань, що забезпечує всім здо-
бувачам однакові рівні умови для переходу (вступу) на вищі освітні рівні; 
об’єктивність оцінювання та справедливість при ухваленні рішення, осо-
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бливо при певних обмеженнях у доступі до класів і шкіл з високим рейтин-
гом; зменшення кількості міжособистісних конфліктів та суперечностей, 
проявів хабарництва; можливість використання досконалого, професійно 
розробленого інструментарію для проведення іспитів замість контроль-
них завдань і тестів, які розробляються вчителями за умови проведення 
випускових випробувань на рівні школи; порівнянність результатів зов-
нішніх державних іспитів на національному та регіональному рівнях з 
метою аналізу й оцінки ситуації в освіті та розробки відповідної політи-
ки, а також інші переваги. Проведення зовнішніх підсумкових іспитів по 
завершенню кожного освітнього рівня сприяє активізації навчальної ді-
яльності учнів за умови, якщо результати оцінювання мають високу вагу 
для подальшої долі здобувача освіти.

На основі проведених емпіричних досліджень було доведено наяв-
ність у цілому позитивного впливу зовнішніх іспитів на навчальні ре-
зультати учнів, збільшення кількості навчальних годин з цих предметів 
та підвищення заробітної плати вчителів, а також посилення вимог для 
вступу на наступні освітні рівні [4].

Незважаючи на явні переваги, подібний формат проведення іспитів 
характеризується доволі суттєвими недоліками, що зумовлені, зокрема, 
наявними суперечностями між цілями оцінювання і навчання, невідпо-
відністю статусу іспиту витратам ресурсів і часу на його складання та ін. 
Варто зазначити також, що підвищена увага до очікуваного випробу-
вання та заздалегідь визначений перелік навчальних предметів часто 
порушують нормальний ритм навчального процесу, спрямовуючи зусил-
ля педагогів і учнів на підготовку до успішного складання лише кількох 
предметів за рахунок опанування інших. 

Друга модель передбачає використання внутрішньошкільних іс-
питів за традиційною системою оцінювання результатів навчальної 
діяльності та відповідності вимогам. Реалізація цієї моделі може здійс-
нюватися за різними варіаціями, але основними ознаками її є складан-
ня учнями іспитів у рідному закладі освіти та перевірка екзаменаційних 
робіт вчителями-предметниками цього ж закладу відповідно до їхнього 
особистісного бачення або з оглядом на загальні рекомендації та орі-
єнтири, що пропонуються органами управління освітою або місцевими 
радами з освіти.

Надзвичайно популярним і, водночас, дискусійним стало запрова-
дження так званого формувального оцінювання навчальних результа-
тів [28] на всіх етапах навчання, що дає можливість підвищити освітню 
цінність оцінки завдяки відсутності стандартизованого підходу до ви-
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значення змісту завдань, форми їх подання і часу виконання та можли-
вості врахування індивідуальних особливостей кожного індивідуума. 
Однак, формувальне оцінювання позбавляє можливості порівнювати 
результати екзаменів різних шкіл та узагальнювати їх через високий рі-
вень суб’єктивності. Саме тому найбільша увага науковців сьогодні зо-
середжена на завданні організації спеціального додаткового навчання 
педагогів методам реалізації формувального оцінювання [14].

Третя модель підсумкової атестації здобувачів освіти не перед-
бачає проведення будь-яких обов’язкових екзаменів, а реалізується 
шляхом виставлення результуючої оцінки за поточними (зокрема, в 
Фінляндії та деяких ін. країнах) [44] або складання випускового тес-
ту для визначення схильності підлітка та формулювання рекоменда-
цій для спрямування його навчання у старшій середній школі. Саме 
відміна зовнішніх випускових іспитів та лібералізація системи відбо-
ру вступників могла найімовірніше спричинити, за оцінками John H. 
Bishop, скорочення кількості учнів у старших класах математичного та 
наукового спрямування у школах Швеції [4]. Проте, варто зазначити, 
що не в усіх європейських країнах навчання на вищому рівні старшої 
школи (після 9-го класу) є обов’язковим (зокрема у Сербії, Швеції, 
Норвегії та ін.) [21; 32; 22], саме тому проведення національних ви-
пробувань по завершенню базової середньої освіти та отримання 
відповідного документу підтверджує якість здобуття випускниками 
саме обов’язкового рівня освіти і дає можливість учням при бажанні 
не продовжувати навчання.

Як зазначалося, широкого використання у сфері оцінювання резуль-
татів навчальної діяльності набула ідея застосування компетентністного 
підходу, яка поступово замінила собою традиційну систему оцінюван-
ня здобутих знань, вмінь і навичок у більшості країн світу [66]. Даний 
підхід, що заснований на оцінюванні компетентності як демонстрова-
ної здатності застосовувати на практиці у життєво важливих ситуаці-
ях отримані знання та навички, передбачає активний, діяльнісний та 
орієнтований на розвиток здібностей учня характер організації всіх 
етапів навчання.

Побудовані на цій основі системи зовнішніх національних екзаме-
нів проводяться у багатьох країнах світу і в переважній більшості кра-
їн-учасниць ОЕСР не лише по закінченню повної загальної середньої 
освіти з метою перевірки досягнутих результатів цьому освітньому 
рівні та подальшого відбору до вищих закладів освіти, але й на при 
переході до старшої ланки середньої школи, інакше кажучи, після 
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завершення базової середньої освіти [51, с. 42-50]. Вони являють со-
бою стандартизовані процедури, що мають формальні наслідки для 
учнів, а іноді застосовуються як певний інструмент для селективно-
го відбору при зарахуванні здобувача на наступний освітній рівень 
або при відборі до престижного закладу. Однак, незважаючи на таке 
розуміння сутності компетентністного підходу у країнах ОЕСР, у дея-
ких з них лунає критика якості самого вимірникового інструментарію 
(тестів), що використовуються для його реалізації.

Таким чином, у країнах світу поступово сформувалися певні тенден-
ції, що свідчать про зміни традиційних уявлень і практики проведення 
оцінювання здобувачів середньої освіти [14; 15; 17; 21; 35], а саме:

− усвідомлення на рівні формування освітньої політики основно-
го призначення шкільної оцінки як інструменту, який дає мож-
ливість поліпшити навчальні програми, побудувати програми 
(плани) майбутнього навчання здобувача відповідно до його 
здібностей (можливостей), пізнавальних інтересів і виявлено-
го просування у навчанні;

− поступова відмова від орієнтації змісту і завдань підсумкових 
іспитів на перевірку змісту навчального предмету та поширен-
ня ідей компетентністного підходу, намагання оцінити рівень 
сформованості ключових базових життєорієнтованих компе-
тентностей учнів;

− підвищення освітньої цінності, вагомості оцінки для досягнен-
ня освітніх цілей. Це стало причиною поширення ідеї впрова-
дження так званого формувального оцінювання і формувальної 
оцінки на всіх освітніх рівнях і видах оцінювання (поточного у 
класі, під час екзаменаційних випробувань та національного 
оцінювання) у багатьох країнах-членах ОECР, Грузії, Північній 
Македонії, Румунії, Сербії та ін.). Формувальне оцінювання по-
чинає також впроваджуватися у навчальний процес в Україні, 
щоправда, поки що у початковій освіти;

− сприйняття результатів проведення національних (державних) 
випробувань здобувачів неповної (базової) середньої освіти у 
формі зовнішнього незалежного оцінювання одним з основних 
інформаційних ресурсів системи моніторингу якості освіти;

− поступове скорочення практики проведення національних ек-
заменів за стандартизованими методиками та орієнтація країн 
на створення незалежних агенцій для проведення національ-
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ного оцінювання здобувачів по завершенню навчання на рівні 
базової освіти;

− запровадження для здобувачів базової середньої освіти націо-
нального оцінювання або національних випробувань із значної 
частини (5 і більше), якщо не більшості, навчальних предметів.

1.2. РОЗВИТОК МОДЕЛІ ДЕРЖАВНОЇ ПІДСУМКОВОЇ 
АТЕСТАЦІЇ ВИПУСКНИКІВ ОСНОВНОЇ ШКОЛИ В УКРАЇНІ
Розглянуті вище світові тенденції та моделі організації підсум-

кових вимірювань свідчать про необхідність зміни організаційних 
форм проведення державної підсумкової атестації (далі ‒ ДПА) здо-
бувачів загальної середньої освіти, зокрема на рівні базової освіти 
(основної школи або гімназії в Україні), а також способів використан-
ня її результатів.

Особлива увага дослідниками завжди приділялася визначенню 
способів проведення випробувань здобувачів освіти по завершенню 
навчання на тому чи іншому освітньому рівні, найчастіше ‒ на рів-
ні повної загальної середньої освіти. Освітня реформа в Україні ви-
значила не лише нову структуру системи повної загальної середньої 
освіти, але й проголосила зміни у формі проведення підсумкових ви-
пробувань здобувачів освіти, так званої державної підсумкової атес-
тації випускників базової середньої освіти (9-x класів або гімназій), 
передбачивши можливість запровадження на цьому освітньому рівні 
технології зовнішнього незалежного оцінювання (далі ‒ ЗНО) учнів.

З якою метою використовується ЗНО учнів на рівні повної загаль-
ної середньої освіти і які переваги та відмінні ознаки цієї форми про-
ведення підсумкової атестації здобувачів освіти?

Порядком проведення зовнішнього незалежного оцінювання та 
моніторингу якості освіти, що затверджений постановою Кабінету 
Міністрів України у 2004 році [48], мета ЗНО полягає у забезпеченні 
реалізації конституційних прав громадян на рівний доступ до якіс-
ної вищої освіти, вивченні стану функціонування системи освіти та 
прогнозуванні її подальшого розвитку, оцінюванні відповідності ре-
зультатів навчання, здобутих на основі повної загальної середньої 
освіти, державним вимогам.

Технологічно ЗНО являє собою комплекс певних організаційних 
процедур, що передбачають використання технологій педагогічно-
го тестування, призначеного для визначення рівня навчальних до-
сягнень випускників закладів середньої освіти при їхньому вступі до 
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закладів вищої освіти. Це тестування організовується і проводиться 
спеціально уповноваженою установою — Українським центром оці-
нювання якості освіти та його регіональними підрозділами відповідно 
до програм зовнішнього оцінювання з певних навчальних предметів 
за визначеними правилами і процедурами, що спрямовані на забез-
печення максимально об’єктивного оцінювання.

Технологія ЗНО для проведення ДПА випускників повної загаль-
ної середньої освіти в Україні пройшла період свого становлення та 
здобула в основному схвальні відгуки як здобувачів освіти, так і ін-
ших учасників освітнього процесу, а також громадську підтримку, 
про що свідчать результати численних соціологічних опитувань, що 
проводяться різноманітними незалежними організаціями та інсти-
туціями [45; 49]. Проведення ЗНО по завершенню шкільної освіти в 
Україні регламентовано різноманітними правовими документами, 
технологічно відпрацьовано і має суспільне визнання, однак питання 
запровадження аналогічного формату випускних іспитів по завершен-
ню навчання у гімназії не є однозначним та, з оглядом на специфіч-
ність вікової категорії підлітків і правовий статус базової середньої 
освіти як рівня неповної обов’язкової освіти, потребує ґрунтовного 
вивчення як у концептуальному, так і в технологічному (процедур-
ному) та інших аспектах.

ДПА здобувачів базової середньої освіти на сьогодні реалізується 
відповідно до моделі внутрішньо шкільних іспитів. Ці випробування 
мають невисокі ставки і майже не впливають на подальшу освітню 
траєкторію випускників, що пояснюється відсутністю системи друго-
річництва та, відповідно, практики повторного проходження курсу 
(або перескладання ДПА), обов’язковістю здобуття повної ЗСО та ба-
гатьма іншими причинами.

Саме мінімізація значущості результатів ДПА здобувачів базової се-
редньої освіти при прийнятті рішення про подальше навчання учнів та 
фактична відсутність альтернативи переведенню їх до 10-го класу через 
намагання закладів загальної середньої освіти зберегти чисельність уч-
нівського контингенту, позбавляє сенсу чинний формат проведення під-
сумкових випробувань на цьому освітньому рівні. Отже, необхідність 
перегляду методики проведення випускових оцінювань випускників 
гімназій зумовлена низкою викликів, що постали перед національною 
системою освіти України, необхідністю відшукання ефективного й адек-
ватного поставленим завданням оцінювання результатів навчання ме-
тоду і технології проведення ДПА здобувачів базової середньої освіти, 
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а також впливом європейських і світових тенденцій щодо тлумачення 
основного призначення і способу організації подібних випробувань та 
формування відповідного змісту завдань.

Механізм реалізації ДПА здобувачів основної освіти в Україні, так 
само як і в інших країнах світу, за період незалежності країни зазнав 
певних процедурних трансформацій, але концептуально основне при-
значення та форма проведення суттєво не змінилися з радянських часів. 
До такого висновку можна дійти, якщо провести порівняння організа-
ційних моделей ДПА в Україні за такими їх елементами як: сутність та 
призначення ДПА, суб’єкт управління процедурою проведення ДПА, 
суб’єкт контролю за дотриманням процедур проведення ДПА, суб’єкт 
оцінювання результатів, суб’єкт розробки контрольних та методичних 
матеріалів, форма проведення іспитів та навчальні предмети. Результа-
ти порівняльного аналізу організаційних засад та методики проведення 
ДПА по завершенню гімназії в Україні подано у таблиці 1.2.

Таблиця 1.2
Порівняння змісту та процедур проведення 
державної підсумкової атестації здобувачів 

базової (основної) середньої освіти в Україні

Правовий 
документ 
/ ключові 
елементи

Положення 
про ДПА учнів 
(вихованців) 
у системі ЗСО 
(2000 р.) [62]

Положення 
про ДПА учнів 
(вихованців) 
у системі ЗСО 
(2008 р.) [63]

Положення 
про ДПА учнів 
(вихованців) 
у системі ЗСО 
(2014 р.) [64]

Порядок 
проведення 

ДПА 
(2018 р.) [65]

Визна-
чення 
сутності, 
призна-
чення

Форма 
контролю за 
відповідністю 
освітнього 
рівня випуск-
ників ЗНЗ I, 
II, III ступенів 
навчальним 
програмам

Форма контро-
лю за відповід-
ністю освітньо-
го рівня  
випускників 
ЗНЗ I, II, III  
ступенів, про-
фесійно-техніч-
них і ВНЗ I-II  
рівнів акре-
дитації, що 
надають повну 
ЗСО,  
відповідним 
навчальним 
програмам. 

Форма 
контролю 
відповідності 
освітнього 
рівня випуск-
ників ЗНЗ I, 
II, III ступенів 
та ПТНЗ, що 
надають повну 
загальну се-
редню освіту, 
державним 
вимогам.

Форма кон-
тролю від-
повідності 
результатів 
навчання здобу-
вачів освіти ви-
могам держав-
них стандартів 
загальної серед-
ньої освіти на 
відповідному 
рівні освіти
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Суб’єкт 
управлін-
ня про-
цедурою 
проведен-
ня

МОН визначає 
зміст, форму, 
процедуру та 
строки прове-
дення атестації 

МОН визначає 
зміст, форму та 
строки прове-
дення атестації

МОН ро-
зробляє 
процедуру і 
затверджує 
орієнтовні ви-
моги до змісту 
атестаційних 
завдань

МОН визначає 
форму атестації.
Строки атеста-
ції в закладі 
освіти щороку 
затверджує 
керівник закла-
ду освіти 

Суб’єкт 
контролю

Місцеві органи 
управління 
освітою

Місцеві органи 
управління 
освітою

Місцеві органи 
управління 
освітою

Засновник або 
уповноваже-
ний ним орган 
управління у 
сфері освіти.
Контроль за 
дотриман-
ням вимог до 
організації та 
проведення 
атестації в 
закладі освіти 
покладається 
на керівника 
закладу освіти

Суб’єкт 
оцінюван-
ня резуль-
татів

Результати 
атестації 
оцінюються у 
закладі ЗСО 
за 12-баль-
ною шкалою 
відповідно 
до Критеріїв 
оцінювання 
навчальних 
досягнень 
учнів у системі 
загальної се-
редньої освіти, 
затверджених 
Міністерством 
освіти і науки 
України

Заклад освіти 
за 12-бальною 
шкалою  
відповідно 
до критеріїв 
оцінювання 
навчальних 
досягнень 
учнів у  
системі загаль-
ної середньої 
освіти.

Заклад освіти 
за 12-бальною 
шкалою  
відповідно 
до критеріїв 
оцінювання 
навчальних 
досягнень 
учнів у  
системі ЗСО.
У разі про-
ведення у 
формі ЗНО — 
відповідно 
до Порядку 
проведення 
ЗНО та моніто-
рингу якості 
освіти [48] 

Заклад освіти 
за 12-бальною 
шкалою  
відповідно до 
критеріїв оціню-
вання навчаль-
них досягнень 
учнів у  
системі ЗСО. 
У разі прове-
дення у формі 
ЗНО — відповід-
но до Порядку 
проведення 
ЗНО та моніто-
рингу якості 
освіти [48] 
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Кон-
трольні та 
методичні 
матеріали

Завдання 
та збірники 
завдань для 
атестації роз-
робляються й 
затверджують-
ся Міністер-
ством освіти і 
науки України

Завдання 
та збірники 
завдань для 
атестації роз-
робляються й 
затверджують-
ся Міністер-
ством освіти і 
науки України

Завдання для 
проведен-
ня атестації 
укладаються 
навчальними 
закладами 
відповідно 
до вимог, 
затверджених 
МОН України

Завдання для 
проведення ате-
стації в закладі 
освіти за-
тверджує керів-
ник закладу 
освіти відповід-
но до вимог, 
затверджених 
МОН України

Форма 
проведен-
ня

Усне опитуван-
ня, комплексне 
завдання, 
письмова 
робота, поєд-
нання усних 
та письмо-
вих робіт за 
збірниками 
завдань

Усне опитуван-
ня, письмова 
робота, захист 
творчих робіт 
тощо) 

Письмова у за-
кладах освіти, 
передбачено 
можливість 
складання 
ДПА у формі 
ЗНО

У закладах 
освіти в пись-
мовій формі 
або ЗНО

Навчальні 
предмети

3 предмети: 
державна мова 
(письмово), 
математика 
(письмово), 
географія, 
біологія, а та-
кож іноземна 
мова чи інший 
гуманітар-
ний предмет 
за вибором 
навчального 
закладу 

5 предметів: 
українська 
мова, ма-
тематика, 
географія, біо-
логія, іноземна 
мова чи інший 
гуманітарний 
предмет, вибір 
якого здійсню-
вався самим 
закладом 
освіти

3 предмети, 
обов’язковою 
є атестація з 
української 
мови та мате-
матики.
Перелік пред-
метів щороку 
визначає 
МОН. 

3 предмети, 
обов’язковою 
є атестація з 
української 
мови та мате-
матики.
Перелік на-
вчальних пред-
метів щороку 
визначає МОН.

З наведеної у табл. 1.2 інформації видно, що упродовж тривалого 
часу в організації та методиці проведення ДПА по завершенню базової 
середньої освіти в Україні не відбулося відчутних змін. Сутність ДПА здо-
бувачів базового рівня середньої освіти визначається як форма контролю 
досягнутого освітнього рівня (зараз результатів навчання) випускників 
державним вимогам (які сформульовані або в навчальних програмах, 
або у державних стандартах освіти). Незмінним залишається суб’єкт 
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управління процедурою проведення ДПА — Міністерство освіти і на-
уки України. У його повноваженнях знаходяться питання визначення 
змісту, форми, переліку обов’язкових предметів, строків проведення 
ДПА, критеріїв оцінювання атестаційних завдань. Однак, починаючи з 
2014 року посилюється відповідальність керівництва закладу освіти за 
якість атестаційних завдань та дотримання процедури ДПА, що мож-
ливо є наслідком впровадження реформи децентралізації влади та вті-
лення принципу автономії закладу освіти. Другою новацією у методиці 
проведення ДПА здобувачів базової середньої освіти стало правове під-
твердження можливості її проведення у формі ЗНО за правилами, що 
визначені у Порядку проведення ЗНО та моніторингу якості освіти [48]. 
Запровадження ДПА у формі ЗНО на рівні неповної середньої освіти в 
Україні за прикладом його проведення по завершенню повної загальної 
середньої освіти має на меті зменшення впливу суб’єктивного чинни-
ка на оцінювання результатів атестації та підвищення його значущості.

Відповідно до методичних рекомендацій 2019 року [68] для атеста-
ційних робіт вчителі мають розробляти завдання репродуктивного, ана-
літичного, творчого, конструктивного та практичного спрямування, однак 
реально превалюють завдання репродуктивного характеру в тестовій 
формі з вибором відповіді або на встановлення правильної послідов-
ності чи відповідності. Характерною ознакою завдань, які пропонують-
ся учням під час ДПА, є їх орієнтація на перевірку змісту навчального 
предмета і так званих предметних компетентностей, а не на оцінюван-
ня рівня сформованості ключових, загальнокультурних, загальноосвітніх 
компетентностей, як фактично визначено метою освіти.

Як зазначалося вище, все більшого поширення й популярності в світі 
зазнає формувальне оцінювання учнів, використання якого дає можли-
вість вчителю виявити конкретну стадію, стан просування учня у певній 
галузі, міру опанування (з’ясування, розуміння) ним навчального мате-
ріалу та забезпечити відповідно до цього необхідну допомогу, коригу-
вання. Використання формувального оцінювання для фіксації прогресу 
учня потребує іншого підходу до проведення підсумкового оцінюван-
ня, особливо того, що стосується добору атестаційних завдань та ін-
терпретації результатів їх виконання. Порівняння вітчизняної практики 
запровадження ЗНО із результатами аналітичних досліджень OECР дає 
можливість визначити спільні проблеми, зокрема [56]:

− недостатня сформованість оціночної компетентності вчителів, 
низька оціночна культура всіх учасників освітнього процесу, що 
призводить до орієнтації на символьні (числові) характеристики 
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оцінки і втрати її освітньої цінності, акцентування на підготовці до 
випускного випробування на шкоду навчальній програмі та задо-
волення індивідуальних освітніх потреб здобувачів;

− відсутність навичок застосування формувального оцінювання на 
всіх освітніх рівнях, поєднання методів і прийомів формувального 
оцінювання з вимогами і структурою навчальних предметів, що 
потребує додаткового навчання вчителів, озброєння їх практич-
ними навичками;

− суперечності між структурою, вимогами, планами реалізації чин-
них навчальних програм та специфікою і вимогами застосування 
формувального оцінювання.

Зарубіжний досвід має багато підтверджень високої ефективності 
та надійності результатів вимірювань, що здійснюються при проведен-
ні спеціально уповноваженими агентствами (установами) так званих 
зовнішніх підсумкових випробувань (ЗНО) здобувачів освіти. Зважаю-
чи на те, що ці переваги визначаються відповідно до мети і статусу ре-
зультатів означених іспитів, найбільшу користь і значущість підсумкові 
випробування мають на етапі завершення обов’язкового рівня освіти.

Питання визначення переваг такої форми проведення підсумкових 
випробувань на рівні базової середньої освіти в Україні не є однознач-
ним. До недоліків, що характеризують недосконалість технології ор-
ганізації та проведення ДПА у формі ЗНО випускників основної школи 
можна віднести наступні:

− монополізм суб’єкта проведення ЗНО, а значить, відсутність у нього 
стимулів для удосконалення чинної моделі проведення оцінюван-
ня та можливість порушення процедури, у т.ч. з метою отримання 
певної особистої вигоди;

− відсутність гнучкості, зручного механізму його складання (зокре-
ма, відсутність права на повторне складання цього іспиту та жор-
стка прив’язка до конкретних дат), незначна орієнтація на потреби 
здобувача освіти;

− висока вартість організації такого тестування, а невизначеність 
остаточно на сьогодні статусу результатів його складання учнями 
по завершенню навчання у гімназії означає нераціональне вико-
ристання коштів та інших ресурсів на його проведення;

− недосконалість змісту завдань, недостатня їх орієнтація на пере-
вірку ключових компетентностей та функціональної грамотності 
випускників;

− достатньо висока стресовість;
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− неготовність значної кількості вчителів, що працюють з учнями 
гімназій, до проведення підготовки до ЗНО [58, с. 68-70; 52; 46] 
тощо. 

Таким чином, впровадження незалежних національних випробувань 
здобувачів на рівні базової освіти (основної школи або гімназії) у формі 
ЗНО є логічним результатом розвитку освітніх систем. Воно передбачає 
отримання більших можливостей для виявлення та аналізу недоліків в 
освіті, чинників впливу на результати реалізації навчальних програм. 
Водночас, ефективність незалежного оцінювання цілком визначається 
цілями його проведення, вагомістю результатів оцінювання для визна-
чення подальшої освітньої траєкторії здобувачів освіти та наявністю від-
повідності між освітніми цілями і змістом підсумкового тесту.

1.3. МЕТА ПРОВЕДЕННЯ ДЕРЖАВНОЇ ПІДСУМКОВОЇ 
АТЕСТАЦІЇ ЗДОБУВАЧІВ БАЗОВОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ

Найбільш проблемним є питання визначення концептуальної основи 
та методики проведення ДПА випускників основної школи (неповної та 
середньої освіти або гімназії) в Україні. Ключове місце у виборі органі-
заційної моделі та технології проведення ДПА на цьому освітньому рівні 
посідає проблема визначення її мети, статусу та значущості результатів 
випробування для подальшого навчання здобувачів освіти. Дискусії з 
цього приводу тривають до сьогодні [60].

Необхідність зміни чинної на сьогодні моделі проведення ДПА здобу-
вачів базової середньої освіти зумовлене низкою причин [54], зокрема:

− недостатнім рівнем об’єктивності оцінювання результатів ви-
конання випускових робіт здобувачів, що є наслідком самої ор-
ганізації цього випробування. Методичними рекомендаціями 
про проведення ДПА здобувачів базової середньої освіти [68] пе-
редбачено проведення ДПА за контрольними матеріалами і за-
вданнями, тексти яких розробляють самі вчителі. Незважаючи на 
наявні рекомендації МОН, завдання можуть мати різний рівень 
складності та орієнтуватися на перевірку різних елементів змісту 
навчальної програми предмету. Крім того, вчителі самі оцінюють 
роботи своїх вихованців, що фактично означає здійснення само-
оцінки педагогами результатів своєї викладацької діяльності;

− демографічними проблемами, а саме скороченням загальної чи-
сельності учнівського контингенту майже удвічі у порівнянні з по-
чатком 90-х років [61, с. 9—12]. Зазначені демографічні процеси 
призвели до зменшення загальної чисельності вчителів і кілько-
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сті закладів ЗСО. За таких умов школи прагнуть зберегти якомо-
га більшу кількість учнів у старшій школі, що однозначно нівелює 
значущість (вагомість) результатів ДПА для винесення рішення 
про їхнє можливе незарахування до 10-го класу та не сприяє під-
вищенню мотивації здобувачів освіти до здобуття міцних знань 
та вдосконалення навичок;

− появою у світовій практиці нових підходів до оцінювання, які по-
требують з одного боку, посилення вимог щодо справедливого 
оцінювання навчальних здобутків учнів, а з іншого, ‒ характери-
зуються перенесенням уваги до так званого формувального оці-
нювання, що передбачає забезпечення оптимізації навчального 
процесу з метою розвитку особистості учня, фіксацію змін у його 
індивідуальному прогресі;

− використанням несертифікованих контрольних матеріалів, які 
не пройшли апробацію, експертизу та інші процедури, які забез-
печували б валідизацію інструментарію. Це призводить до того, 
що предметом оцінювання у різних закладах освіти виступають не 
зовсім однакові масиви змісту навчальних програм і вимог дер-
жавних стандартів ЗСО;

− фактично відсутнім впливом результатів підсумкової атес-
тації на подальше навчання здобувача основної освіти. Чинне 
законодавство, як зазначалося, визначає обов’язковим для здо-
буття всіма громадянами України рівень повної загальної серед-
ньої освіти, але не пропонує методи, критерії, методики побудови 
подальшої освітньої траєкторії здобувачів, розподілу випускників 
після завершення основної школи відповідно до результатів ДПА 
та освітніх потреб. Таким чином, в умовах відсутності системи 
другорічництва, повторного проходження курсів (предметів), кон-
сультативної допомоги для визначення схильностей учня, а також 
недосконалої системи профорієнтації випускників кожен здобувач 
освіти незалежно від отриманих ним результатів ДПА на власний 
розсуд продовжує навчання у старших класах профільної школи 
або у закладах професійно-технічної (професійної) освіти;

− особливостями психофізіологічного розвитку дитини у підлітко-
вому віці, відсутністю у більшості здобувачів основного рівня освіти 
мотивації до навчання [54, с. 293—294], невизначеністю більшості з 
них у планах на подальше навчання як наслідок певних соціально-е-
кономічних процесів та недостатності роботи педагогів із виявлення 
та розвитку здібностей і нахилів підлітків та ін.;
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− поширеністю у вітчизняній освіті проявів хабарництва та ко-
рупції при «вирішення» проблеми низької успішності здобувача 
освіти, що має значно більший вплив на результати ДПА у формі 
шкільних іспитів, ніж за технологією ЗНО. Саме ця властивість тех-
нології ЗНО бути надійним інструментом, який здатен забезпечи-
ти об’єктивні процедури оцінювання рівня підготовки випускників 
закладів загальної середньої освіти в Україні, здолати корупцію 
в освіті, створити рівні для всіх умови доступу до закладів вищої 
освіти [55, с. 15—17] та впровадити механізми і стандарти, що 
максимально наближені до європейської практики оцінювання 
навчальних здобутків забезпечила їй значну популярність.

З оглядом на наявні особливості психофізіологічного стану підлітків, 
статус базової середньої освіти як проміжний рівень обов’язкової повної 
загальної середньої освіти, недоліки форми і змісту завдань, що вико-
ристовуються при проведенні випускових іспитів у формі ЗНО після 11-
го класу виявляється недоцільним формальне перенесення методики і 
технології ЗНО на рівень базової середньої освіти в Україні.

Ситуація в Україні, що склалася відносно ідеї запровадження ЗНО на 
етапі завершення основної школи, свідчить про відсутність чіткої несупе-
речливої концепції та розуміння педагогами, здобувачами і громадські-
стю в цілому мети проведення ДПА на цьому освітньому рівні, а також 
способу використання результатів її проходження у подальшому нав-
чанні учнів. Вирішення питання щодо вибору моделі ДПА випускників 
основної школи має ґрунтуватися на формулюванні мети її проведення 
відповідно до правових норм здобуття обов’язкового рівня освіти та з 
урахуванням психофізіологічних особливостей учнів, визначеної сукуп-
ності принципів оцінювання, статусу ДПА та її результатів.

З оглядом на зазначене, ключовим питанням при виборі форми про-
ведення випускних випробувань по звершенню базової середньої освіти 
в Україні та виявленні всіх її переваг і недоліків є, насамперед, обґрун-
тування концептуальної ідей ДПА на цьому освітньому рівні, а саме: 
з’ясування основного призначення ДПА та формулювання мети її про-
ведення, які не порушували б логіку законів про освіту та Концепцію Но-
вої української школи; визначення статусу такого випробування, а також 
ступеня його впливу на подальшу долю здобувача рівня незавершеної 
обов’язкової освіти і, нарешті, передбачення можливості забезпечити 
перевірку ступеня досягнення на цьому етапі основної мети освіти, яка 
полягає у формуванні ключових загальноосвітніх (загальнокультурних) 
компетентностей, виявленні освітніх інтересів підлітка та розвитку його 
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індивідуальних творчих здібностей, виробленні на цій основі рекомен-
дацій щодо планування учнем своєї освітньої траєкторії у майбутньому.

Досить інформативними виявилися результати опитування педагогів 
щодо ідеї запровадження нової моделі проведення ДПА у формі ЗНО по 
завершенню навчання в основній школі. Аналіз відповідей виявив ви-
сокий рівень несприйняття ними ідеї зміни методики проведення ДПА 
випускників гімназії, що частково зумовлене недостатнім рівнем сфор-
мованості в респондентів оціночної компетентності. Це проявляється у 
недостатній обізнаності з основами тестології, зокрема нерозумінням 
респондентами можливостей і переваг різних форм тестових завдань, 
бажанням педагогів враховувати різноманітні індивідуальні обстави-
ни та характеристики учнів з метою корегування оцінки [58, с. 68—70].

Викликає певне занепокоєння той факт, що переважна більшість 
опитаних педагогів як батьків не погодилися з тим, щоб їхні власні діти 
складали ДПА після 9-го класу у формі ЗНО. Водночас, вони, але вже з 
позицій адміністраторів шкіл, запропонували запроваджувати досить 
жорсткі санкції до тих учнів, які демонструватимуть низькі результати 
тестування, зокрема, не видавати їм свідоцтво про завершення нав-
чання, переводити у вирівнювальний клас, не приймати до 10-го класу 
загалом та ін. Дуже поширеною виявилася думка про доцільність від-
рахування учнів зі шкіл та переведення їх для подальшого навчання до 
закладів професійно-технічної освіти.

На ставлення педагогів до ідеї зміни форми проведення ДПА по за-
вершенню базової середньої освіти впливають багато чинників, серед 
яких є їхній адміністративний статус, тобто посада, яку вони обіймають. 
Це зумовлене тим, що професійне мислення і професійна діяльність лю-
дини взаємопов’язані між собою [12]. Зазначений зв’язок проявляєть-
ся під час з’ясування того, у який спосіб люди, що займаються різною 
професійною діяльністю, пропонують вирішувати професійні завдання, 
певні проблемні ситуації. У нашому випадку такою проблемною ситуаці-
єю виступає зміна форми (методики, технології, мети) проведення ДПА 
здобувачів базової середньої освіти. У результаті проведеного опитуван-
ня трьох груп педагогів (директорів закладів загальної середньої освіти, 
вчителів та методистів) щодо розуміння ними основного призначення 
ДПА випускників гімназій та способів і мети використання результатів її 
складання було виявлено статистично значущі відмінності у думках пе-
дагогів, що обумовлені особливостями їх професійного мислення, яке 
формується посадою, тобто специфікою та вимогами професійної діяль-
ності та посадових обов’язків педагогів [57, с. 52-56]. Було виявлено, що 
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у педагогів переважає думка про те, що основне призначення ДПА для 
випускників гімназій полягає у виявленні реального рівня навчальних 
досягнень учнів [59, с. 450-453]. Більшість учасників опитування вважа-
ють, що ДПА здобувачів базової середньої освіти фактично не впливає 
на ухвалення рішення про подальше навчання учня, що зумовлене чин-
ними правовими нормами освітнього законодавства. Відповідно до кон-
цепції освітньої реформи, ДПА для здобувачів базової середньої освіти 
має забезпечити вибір того чи іншого профілю навчання учня у старшій 
школі. Однак, у ході дослідження виявлено, що саме цей варіант фор-
мулювання найголовнішого призначення ДПА не викликав належної 
уваги з боку практично усіх груп посад педагогів.

Педагоги переконані, що у переважній більшості учнів 9-х класів не 
сформовано готовності (психологічної, інтелектуальної, організаційної, 
методичної та ін.) до складання підсумкового випробування у формі ЗНО 
з високими ставками [53, с. 182-184] і що такий іспит буде здійснювати 
значне нервове навантаження. Таке занепокоєння посилюється визнан-
ням того факту, що при проведенні ДПА у формі ЗНО вчителі не будуть 
мати можливості застосовувати індивідуальний підхід до особистості 
учня та його конкретних обставин [19].

Виявлені факти свідчать про необхідність проведення роботи з підви-
щення рівня професійної компетентності педагогів з питань оцінювання, 
роз’яснення мети підсумкового випробування по завершенню базової 
середньої освіти та розроблення атестаційних матеріалів, які забезпе-
чували можливість вимірювання міри її досягнення.

1.4. ФУНКЦІЇ ТА ПРИНЦИПИ РЕАЛІЗАЦІЇ ДЕРЖАВНОЇ 
ПІДСУМКОВОЇ АТЕСТАЦІЇ ВИПУСКНИКІВ ГІМНАЗІЙ

Функції державної підсумкової атестації мають визначатися, виходя-
чи з цілей освіти, її призначення та віддзеркалювати цілі й завдання її 
проведення на тому чи іншому рівні освіти. На реалізацію функцій ДПА 
спрямовуються всі наступні процедури та визначається система прин-
ципів її реалізації. У функціях ДПА здобувачів освіти має проявлятися її 
основне призначення, відповідність потребам суспільства і держави. 
Залежно від цілей проведення ДПА на тому чи іншому освітньому рівні 
та завдань, які вона покликана вирішувати, перелік функцій може бути 
різним. Наприклад, якщо ДПА випускників початкової освіти в Україні 
здійснюється лише з метою моніторингу якості освітньої діяльності за-
кладів освіти та якості освіти, а її результати ніяким чином не вплива-
ють на прийняття рішення про переведення (прийом) учня до основної 
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школи (гімназії), то селективна функція або функція відбору у такому 
разі реалізовуватися не буде.

ДПА здобувачів освіти, як і більшість різноманітних екзаменів, най-
частіше покликана виконувати низку наступних функцій: сертифікаційну, 
селективну або функцію відбору, політичну, управлінську, контролюючу, 
діагностичну, функцію оцінки або оціночну, інформаційну, мотиваційну. 
Зарубіжні дослідники виокремлюють також функцію легітимізації член-
ства у світовому суспільстві [13, c. 28].

Розглянемо більш докладно зміст кожної функції.
Політична функція ДПА або функція формування політики у системі 

загальної середньої освіти. Визначення концептуальних основ, основ-
ного призначення й статусу ДПА, формулювання мети проведення під-
сумкових випробувань здобувачів загальної середньої освіти на різних 
освітніх рівнях та значущості їх результатів для подальшого навчання, ‒ 
усе це віддзеркалює зміст державної освітньої політики, характеризує 
гарантування й захист конституційних прав людини на рівний доступ до 
освіти відповідно до законодавства. Наприклад, запровадження ДПА ви-
пускників основної школи як обов’язкової форми контролю досягнення 
ними певного рівня результатів навчання, що дає право на продовження 
навчання на вищих рівнях освіти, буде порушувати норми Конституції 
України та законів «Про освіту», «Про повну загальну середню освіту», 
які проголошують обов’язковість здобуття усіма громадянами країни 
повної загальної середньої освіти. Це означає, що організаційна модель 
ДПА здобувачів базової середньої освіти, її статус і, найголовніше, ви-
користання її результатів повинні враховувати правові вимоги і перед-
бачати інструменти, які б посилювали мотивацію та відповідальність 
випускників за успішне складання цього підсумкового іспиту.

Сертифікаційна функція ДПА здобувачів освіти полягає у підтвер-
дженні уповноваженим органом відповідності результатів навчання 
вимогам навчальної програми або Державного стандарту середньої 
освіти, зокрема базової. Таке підтвердження відповідності досягнутих 
результатів здійснюється з використанням певних вимірювальних про-
цедур та спеціальних інструментів, а у разі позитивного висновку екза-
менованому видається документ (свідоцтво, диплом). Документ про 
проходження сертифікації по завершенню кожного рівня освіти у сис-
темі формальної освіти містить інформацію щодо результатів опануван-
ня здобувачем кожного навчального предмету, які отримуються в ході 
підсумкового оцінювання учня (складання іспиту, тесту) або шляхом 
сумування поточних оцінок. Проведення сертифікації є логічним про-
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довженням навчального процесу та його завершенням, особливо на 
перехідних етапах між освітніми рівнями.

Наявність документального підтвердження успішності опанування 
учнем навчальної програми покликана допомогти випускникам нижчих 
рівнів освіти вступити до вищих освітніх рівнів, перейти на навчання до 
закладу освіти іншого типу, напряму (наприклад, закладу професійної 
або професійно-технічної освіти, коледжу) та робить їх більш конкурен-
тоздатними, оскільки дає можливість викладачам (як представникам цих 
закладів) або роботодавцям порівнювати освітні здобутки претендентів.

Особливість реалізації цієї функції проявляється у тому, що при про-
ходженні здобувачем сертифікації на більш високих рівнях освіти цінність 
і затребуваність сертифікатів нижчих рівнів втрачається. Наприклад, на 
сьогодні відповідно до чинної структури освіти в Україні свідоцтво про 
здобуття випускником базової середньої освіти фактично втрачає свою 
цінність по завершенню повної загальної середньої освіти та отриман-
ню ним відповідного документу (атестату).

Вагомість, цінність, значущість сертифікації як для здобувача освіти, 
так і для суспільства і самої системи освіти (закладу) визначається тим, 
яким чином, якою мірою використовується отриманий сертифікат, тоб-
то який у нього статус, а також за допомогою яких технологій була про-
ведена сама процедура сертифікації, наскільки вона є достовірною та 
об’єктивною. Якщо результати сертифікації фактично не впливають на 
ухвалення суб’єктами управління рішення про подальше навчання здо-
бувача, то сама функція і, відповідно, процедура сертифікації фактично 
втрачають сенс і перетворюються у формальність.

Функція відбору (селективна), яку виконує ДПА, полягає у тому, що 
за результатами випускових випробувань здобувачі відбираються із за-
гальної сукупності за певними ознаками (характеристиками, оцінками) 
та розподіляються на групи для подальшого навчання або відсіюються 
(відраховуються) із закладу освіти. Селективна функція також проявля-
ється і при відборі учнів за результатами підсумкового оцінювання до 
найкращих, більш престижних закладів освіти. Інформаційною основою 
такої селекції може виступати отриманий учнем документ (свідоцтво, 
диплом, атестат), причому не лише дані щодо якості складання різних 
предметів, а й сам факт наявності такого документа. Таким чином, про-
ведення ДПА (випускових іспитів) часто використовується для реалізації 
одночасно двох функцій ‒ сертифікаційної та селективної, які переплі-
таються між собою і доповнюють одна одну.
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Наприклад, відповідно до освітніх традицій у деяких країнах Єв-
ропи наявність документа про закінчення школи, зокрема у Франції ‒ 
Baccalauréat, у Німеччмні ‒ Abitur, забезпечує автоматичний доступ до 
університету. Такий підхід може бути ефективним тоді, коли функція 
відбору реалізується набагато раніше і процес селекції здійснюється у 
молодших класах, або пізніше, вже під час навчання на вищому рівні 
освіти. Для систем неповної середньої освіти у країнах, які застосовують 
такий підхід, характерним є або наявність кількох напрямів (профілів) 
навчання на цьому рівні освіти, або обмеження кількості місць для всту-
пу на вищі рівні. У таких випадках сертифікація на кожному з напрямів 
навчання виконує фактично і селективну функцію одночасно.

У багатьох країнах світу за допомогою державних підсумкових іспи-
тів відбувається відбір учнів для продовження навчання при переході 
від початкової до молодшої середньої (неповної) освіти, від нижчої се-
редньої до старшої середньої освіти і так далі. У країнах Східної Азії та 
Тихоокеанського регіону була дуже поширеною практика ухвалення рі-
шення про вступ до неповної середньої школи на підставі державних 
/ публічних іспитів. Варто зазначити, що останнім часом функція відбору 
там поступово набуває ознак діагностування, а результати використову-
ються для проведення консультування здобувача освіти та орієнтування 
його щодо вибору певного профілю (напрямку) навчання.

Наступні функції — діагностична, оціночна, інформаційна — тісно 
пов’язані між собою і можуть розглядатися як допоміжні, оскільки ре-
алізуються паралельно основній функції підсумкового випробування 
(сертифікації здобувачів) або забезпечують саму можливість реаліза-
ції останньої.

Діагностична функція розглядається у контексті реалізації контроль-
ної діяльності, але проявляється у застосуванні різних прийомів виявлен-
ня (діагностики) і фіксації певних характеристик результатів навчальної 
діяльності здобувачів освіти та рівня сформованості в них знань, вмінь, 
інших компетентностей у процесі виконання завдань підсумкових ви-
пробувань. Результати педагогічної діагностики використовуються для 
прогнозування можливих змін у результатах навчальної діяльності учня 
та формулювання висновку щодо просування його на наступні сходин-
ки навчання, визначення способів попередження негативних явищ, ви-
значення ефективності роботи вчителів і всього освітнього закладу, а 
також коригування процесу навчання з метою поліпшення його якості. 
Діагностична функція орієнтована на виявлення та вивчення різнома-
нітних чинників впливу на наявний рівень підготовки учнів, віднайдення 
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адекватних інструментів, способів, методів, які б забезпечували мож-
ливість поліпшення результатів навчання здобувачів відповідно до їхніх 
освітніх потреб і особливостей.

Функція оцінювання або оціночна функція ДПА проявляється у визна-
ченні важливості, значущості, цінності результатів навчання, на підставі 
чого робиться висновок про рівень сформованості виявлених у ході пе-
ревірки (атестації, контролю, діагностики) конкретних знань, вмінь, на-
вичок і компетентностей здобувача освіти та доцільність продовження 
навчання у відповідному напрямку. Залежно від статусу процедури ДПА 
(обов’язкова з формальними наслідками або з неформальними, тобто 
рекомендаційними) висновок за результатами оцінювання буде або ство-
рювати певні перешкоди (обмеження) на шляху подальшого навчання, 
або ж сприяти вибору здобувачем освіти найкращої освітньої траєкторії.

Інформаційна функція ДПА або функція забезпечення інформацією 
передбачає формування бази даних щодо досягнутого освітнього рівня 
здобувачів освіти, якості сформованості певних результатів навчання, 
ключових і предметних компетентностей. Отримана інформація може 
використовуватися різними споживачами для аналізу стану функціону-
вання системи освіти відповідного рівня, виявлення характерних прога-
лин, недоліків у реалізації освітніх програм, формуванні рекомендацій 
щодо поліпшення якості освіти. Інакше кажучи, виступає основою для 
побудови системи моніторингу якості освіти і освітньої діяльності. 

Мотиваційна функція ДПА або функція мотивації. Будь-які іспити 
здатні виконувати мотиваційну функцію, яка є потужним джерелом, 
своєрідною рушійною силою процесів розвитку і вдосконалення як сис-
теми освіти, так і окремого здобувача. Не є виключенням і ДПА випус-
кників неповної середньої освіти (гімназій). Суттєва відмінність у силі 
прояву функції мотивації пов’язана з тим, якою є ця мотивація: внутріш-
ньою чи зовнішньою. Внутрішня мотивація породжується бажаннями, 
усвідомленням і відповідальністю самої особистості досягти певних ре-
зультатів і мети. Внутрішня мотивація визначається як енергетична сила 
самоініційованої поведінки здобувача освіти. Зовнішня мотивація при 
складанні ДПА буде відчутною, якщо результати цього випробування 
будуть мати певні важливі наслідки для випускника, будуть пов’язані з 
ефективністю навчання.

У світовій практиці відомі різні способи використання інструментів 
зовнішньої мотивації здобувачів освіти, у т.ч. й в тих випадках, коли ре-
зультати випускових випробувань на проміжних ланках середньої освіти 
не виступають підставою для здійснення безпосереднього відбору учнів 
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для подальшого навчання. Наприклад, в Ізраїлі та Ірландії виставляються 
так звані додаткові або «бонусні» оцінки тим учням, які обирають просу-
нутий (підвищений) рівень вивчення певного навчального предмета [13, 
c. 25]. Використання такої стратегії заохочує учнів до поглибленого ви-
вчення предметів, навчає їх правильно оцінювати власні можливості.

Контрольна функція ДПА передбачає здійснення спостереження за 
керованим (контрольованим) об’єктом і перевірку процесу його функ-
ціонування та фіксацію досягнутого фактичного стану. Реалізація цієї 
функції може мати формальні (адміністративні) наслідки у разі, коли за-
стосовуються певні обмеження на подальший доступ до вищих рівнів і 
закладів освіти або ж рекомендаційні, якщо прийом до інших освітніх 
рівнів здійснюється без врахування результатів ДПА. В окремих випадках, 
особливо коли ДПА проводиться як підсумковий іспит на внутрішньо-
шкільному рівні за допомогою завдань, які розробляють і перевіряють 
самі вчителі, реалізація контрольної функції ДПА може використовува-
тися і як адміністративно-формальна процедура перевірки ефективнос-
ті роботи вчителя і школи. У такому випадку контрольна функція ДПА 
виступає складовою класичної функції управління, а результати її висту-
пають підставою для ухвалення відповідного управлінського рішення.

Управлінська функція ДПА проявляється у впливі управлінської системи 
(об’єкту управління) на керований об’єкт (заклад освіти, освітній процес, 
вчителя, директора школи, учня) з метою забезпечення його потрібного 
стану або характеристик (результатів навчання). Через зміну організа-
ційної моделі, процедур проведення ДПА та змісту атестаційних завдань 
керуюча система (або суб’єкт управління) має можливість впливати на 
характер і спосіб організації освітнього процесу, зміст освіти і розподіл 
годин на вивчення того чи іншого предмета. Це, у свою чергу, виступає 
основою для формування значущості ДПА та її наслідків для здобува-
ча, а також сприяє реалізації мотиваційної функції підсумкових іспитів.

Доволі незвичною для вітчизняної освітньої спільноти може бути 
функція легітимізації членства у світовому суспільстві. Дана функція 
більш повно проявляється при проведенні різноманітних підсумкових 
випробувань на рівні вищої освіти, оскільки пов’язана із реалізацією 
завдання підвищення мобільності студентів і викладачів, яке передба-
чене Болонською декларацією. Однак, посилення обсягів міграції насе-
лення та глобалізація освітнього простору сприяють формуванню ідеї 
уніфікації вимог і процедур оцінювання досягнутих результатів навчання.

Принципи державної підсумкової атестації здобувачів являють собою 
основоположні твердження, правила, відповідно до яких визначаються 
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всі складові етапи та процедури технології проведення ДПА, розробля-
ються необхідні способи та інструменти її реалізації.

ДПА, як будь-який спосіб, технологія вимірювання досягнутих резуль-
татів навчання, має бути реалізована із дотриманням певних принципів:

− відкритості та об’єктивності вимірювань, що передбачає ви-
користання процедур, методів та інструментів вимірювання, які 
забезпечують можливість отримати об’єктивні дані;

− валідності усіх процедур, інструментів і методів, тобто їх адекват-
ність поставленій меті оцінювання досягнутих результатів навчан-
ня;

− гуманістичної спрямованості ДПА, яка означає, що методи, тех-
нології та процедури її реалізації підпорядковані інтересам здо-
бувача, та проявляється у недопущенні знущання, приниження 
гідності особистості випускника, використання результатів іспитів 
для його покарання або будь-якої дискримінації;

− обов’язковості проведення ДПА полягає у тому, що вона не може 
бути скасована або змінена рішенням закладу освіти або не упов-
новаженими для цього місцевими органами управління освітою, 
громадськими організаціями або органами самоврядування;

− врахування психофізіологічних особливостей здобувачів відпо-
відної вікової категорії, що передбачає необхідність недопущення 
психоемоційного перевантаження підлітків та формування в них 
відповідальності за підготовку до випробувань;

− гнучкості й адаптованості механізму проведення ДПА до потреб 
здобувача освіти, зокрема осіб з особливими освітніми потреба-
ми, що означає можливість використання різних моделей її реа-
лізації, повторного проходження з метою поліпшення отриманих 
результатів здобувачами;

− практичної та життєорієнтованої спрямованості змісту ДПА, 
що передбачає необхідність орієнтації на вимірювання рівня сфор-
мованості ключових компетентностей, загальнокультурних знань 
і навичок здобувачів освіти;

− правової оформленості та відповідності меті, що передбачає 
необхідність затвердження у правових документах мети, статусу 
ДПА здобувачів базової середньої освіти, способу використання 
та інтерпретації результатів її складання, а також наслідків для 
здобувачів у разі отримання ними низьких результатів складання 
випускових іспитів;
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− сформованості готовності (психологічної, методичної, техноло-
гічної та ін.) всіх суб’єктів освітнього процесу до проведення ДПА 
випускників базової середньої освіти у формі ЗНО, що передба-
чає проведення додаткової підготовчої та організаційної роботи, 
спрямованої на створення необхідної методики проведення ДПА 
та інструментів для вимірювання досягнень (ключових компетент-
ностей) здобувачів освіти, організацію роз’яснювальної роботи 
серед учнів і вчителів та ін.;

− порівнянності результатів вимірювань для узагальнення та 
формулювання висновків про відповідність результатів навчання 
здобувачів освіти вимогам державних стандартів базової серед-
ньої освіти та навчальним програмам.

У підсумку варто зазначити, що необхідність зміни організаційної мо-
делі проведення підсумкових випробувань здобувачів основної (базової) 
освіти є логічним наслідком зміни концептуальних підходів до розумін-
ня мети та призначення оцінювання освітніх результатів. Дані процеси 
є характерними для багатьох країн світу, але реалізуються з урахуван-
ням національних особливостей і потреб. Ухвалення рішення про вибір 
певної технології проведення ДПА на рівні базової середньої освіти має 
базуватися на гарантуванні можливості у найкращій спосіб досягти по-
ставленої мети оцінювання рівня сформованості в учня ключових ком-
петентностей та його особистісного прогресу у навчанні.
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РОЗДІЛ 2

ВПЛИВ ОСНОВНИХ ХАРАКТЕРИСТИК 
ТЕСТОВИХ ЗАВДАНЬ З БІОЛОГІЇ 

НА РЕЗУЛЬТАТИВНІ ПОКАЗНИКИ 
ПІДСУМКОВОГО ОЦІНЮВАННЯ УЧНІВ 

ЗАКЛАДІВ ЗАГАЛЬНОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ

2.1. ОСОБЛИВОСТІ ПІДСУМКОВОГО ОЦІНЮВАННЯ ТА 
ЕКЗАМЕНІВ З БІОЛОГІЇ В КРАЇНАХ ЗАРУБІЖЖЯ

У Законі України «Про повну загальну середню освіту» [1] заде-
кларовано зміни підходів до оцінювання результатів навчання та за-
провадження нових форм оцінювання. У цьому контексті одним із 
важливих нововведень є розширення рамок зовнішнього незалежно-
го оцінювання, запровадження його для випускників базової школи, 
гімназії. Зарубіжні країни мають багаторічний досвід з оцінювання 
якості навчання та рівня успішності учнів, адже питання якості освіти 
позиціонується як ключове як на рівні стратегії ЄС з розвитку освіти, 
так і на національному рівні держав-членів ЄС. Висока якість освіти 
асоціюється з розбудовою економіки знань як інструмента успішно-
го розвитку ЄС в умовах жорсткої конкуренції в епоху глобалізації. 
Відповідно, на освіту покладається відповідальне завдання готувати 
молодь, яка володіє компетентностями для економічного зростан-
ня європейських суспільств, соціальної злагоди та індивідуального 
успішного зростання. Важливість, яку приділяють країни зарубіжжя 
формуванню компетентності з природознавства, обумовлена також і 
роллю міжнародних порівняльних досліджень якості освіти — TIMSS 
та PISA, які орієнтовано на вимірювання рівня оволодіння учнями 
знаннями та вміннями, у тому числі й з біології.

Зазначене актуалізує питання ефективності як структурування на-
ціональних курикулумів з біології, так і технології оцінювання резуль-
татів навченості. У дослідженні Європейської Комісії «Національне 
тестування учнів в Європі: цілі, організація та використання резуль-
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татів» (2009) підкреслюється, що оцінювання навчальних досягнень 
розглядається ЄС як важливий інструмент освітньої політики у на-
прямі забезпечення високої якості освіти у контексті досягнення ці-
лей, окреслених у Стратегічній програмі «Освіта і навчання 2020» [2].

Відповідно, питання теорії та практики екзаменаційних процесів, 
висвітлення результатів якості навчання на національному рівні по-
сіли важливе місце в освітніх системах європейських країн. В умовах 
інтеграційних процесів в Європі першочерговим завданням шкільної 
освіти для більшості країн є створення сучасних діагностично-контро-
люючих засобів оцінювання і впровадження єдиних принципів і кри-
теріїв оцінювання навчальних досягнень учнів з метою визначення 
якості шкільної освіти. В системі моніторингу екзамени залишаються 
ефективною формою підсумкового контролю навчальних досягнень, 
перевірки знань, умінь, розвитку мислення, сформованості поглядів, 
відношень, оцінок. Контроль за результатами навчально-пізнаваль-
ної діяльності в школах зарубіжжя передбачає і перевірку, й оцінку, 
й облік результатів навчальної роботи учнів [3; 4]. Традиційні мето-
ди перевірки постійно вдосконалюються, багато уваги приділяється 
методиці розроблення екзаменаційних тестів, шкалам оцінювання, а 
також співвідношенню письмових і усних форм та методів контролю. 
У системі освіти Великої Британії, наприклад, результати педагогіч-
ного тестування на різних етапах навчання є орієнтиром для подаль-
шої праці вчителів і сигналом для суспільства. Узагальнені результати 
діагностування публікуються в пресі, відповідно навчальні заклади 
мають можливість порівнювати свої досягнення з досягненнями ін-
ших закладів. Екзаменаційне діагностування — це звіт шкіл перед 
учнями, батьками, суспільством та урядом [5].

У контексті аналізу цієї проблеми істотного значення набувають 
наукові дослідження, які присвячені питанням діагностування на-
вчальних досягнень учнів у зарубіжних освітніх системах. Аналіз лі-
тератури щодо організації та проведення екзаменів в різних країнах 
дає підстави виявити існування чотирьох моделей екзаменів [6].

Модель 1. Один екзамен. Випускники середньої школи складають 
екзамени тільки один раз. Результати одних і тих самих екзаменів 
використовуються в закладі загальної середньої освіти і для вступу 
до закладів вищої освіти. Така модель діє в Україні, а також Австрії, 
Австралії, Данії, Німеччині, Франції, Фінляндії та інших країнах світу.

Модель 2. Два незалежних екзамени: випускний в закладі загаль-
ної середньої освіти та вступний до закладів вищої освіти. Усі випус-
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кники середньої школи складають екзамени в школі, за результатами 
отримують атестат зрілості. Випускники, які бажають вступити до за-
кладу вищої освіти, складають вступні іспити. Така модель діє в Гре-
ції, Латвії, Словенії, США, Чехії та інших країнах.

Модель 3. Два незалежних етапи екзаменів, розподілених в часі: 
випускний в середній школі і вступний до закладу вищої освіти. Всі 
випускники середньої школи складають екзамени в школі, за резуль-
татами отримують атестат зрілості. Випускники, які бажають вступи-
ти до закладу вищої освіти, повинні пройти додаткову підготовку 1-3 
роки за спеціалізацією обраного закладу вищої освіти, потім скла-
дають вступні екзамени. Така модель діє в Англії, Гонконзі, Канаді, 
Сінгапурі та інших країнах. 

Модель 4. Обов’язкові екзамени відсутні. Прикладом такої мо-
делі екзаменів є Бельгія та Швеція. Рішення про видачу сертифікату 
про закінчення середньої школи і визначення рівня підготовки для 
вступу до закладу вищої освіти, здійснюється на рівні школи. У Шве-
ції окремі учні можуть приймати рішення про добровільну участь в 
національному централізованому тестуванні з математики, рідної 
та іноземної мови.

Найбільш поширеною моделлю є перша, тобто проведення одно-
го екзамену, результати якого використовуються і в закладі загальної 
середньої освіти і в закладі вищої освіти. Таким чином рівень осві-
ти в старшій школі наближається до вимог закладів вищої освіти. 
Відмінність у вимогах до абітурієнтів в різних закладах вищої освіти 
призводить до диференціації освіти в старшій школі — поглиблено-
му вивченню окремих предметів або підготовки випускників до про-
фесіональної діяльності.

У більшості країн при виборі предметів, з яких проводяться екза-
мени в школі, спостерігається поєднання обов’язкових предметів і 
предметів за вибором. Як правило, обов’язковою є математика. На-
ступними екзаменами за обов’язковістю є рідна й іноземна мови та 
природознавство.

Кількість та структура предметів, з яких складаються екзамени, 
також відрізняються в різних країнах. Наприклад, випускники Ко-
реї складають всього один екзамен. Але на екзамені оцінюються не 
лише загальноосвітня підготовка, а здатність і уміння, необхідні для 
продовження навчання. Тест для такого іспиту складається з чотирьох 
галузей знань. У Болгарії, Латвії, Чехії — 5 екзаменів, в Нідерландах — 
6-7 екзаменів. В Данії випускники складають екзамени з 10 предме-
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тів. В Швейцарії число екзаменів, предмети, з яких вони складаються, 
та їх зміст визначається на рівні закладу загальної середньої освіти. 
В Японії число екзаменів регулюється вимогами закладу вищої освіти. 
В Англії та Німеччині із всіх вивчених курсів випускники для екзаменів 
обирають чотири, по одному з трьох галузей знань: мова, література, 
мистецтво; соціальні науки; математика, природознавство, техноло-
гії. Два екзамени з чотирьох — поглибленого рівня, один — усний. 
У Франції набір екзаменів визначається напрямом навчання в ліцеї, 
але один екзамен з французької мови є обов’язковим для всіх [7].

Питання співвідношення письмових і усних форм екзаменів зде-
більшого вирішується на користь першого виду, тому що письмові 
іспити не лише забезпечують об’єктивність, але й оцінюють рівень 
розвитку логічного мислення випускників. В Канаді, Нідерландах, 
Франції, Естонії — поєднуються письмові екзамени з усними.

Важливим є також питання забезпечення наступності в атестації 
між середньою і вищою освітою тобто створення системи, яка задо-
вольняє і заклад загальної середньої освіти, і заклад вищої освіти. 
Це виражається в цілях екзаменів, відбору змісту, формі тестових 
завдань та критеріях оцінювання. При цьому акценти робляться не 
на відтворення навчальної інформації, а на виявлення рівня сфор-
мованості інтелектуальних, загальнонавчальних, практичних, екс-
периментальних умінь, здатності використовувати отримані в школі 
знання в практичній діяльності. Наступність також проявляється в 
комплексному використанні результатів як зовнішнього централізо-
ваного контролю (екзамен, який проводить незалежна організація) 
так і внутрішнього. В низці країн в атестат чи сертифікат виставляється 
інтегрована оцінка, яка враховує виконання екзаменаційної роботи, а 
також успішність в школі. Прийом до закладів вищої освіти здійсню-
ється на основі сертифікату про складання незалежного екзамену, а 
також додаткових документів, які додають інформацію про абітурі-
єнтів, їхні шкільні навчальні досягнення. Такий підхід знімає ризики, 
що виникають при використанні результатів одноразового іспиту [6].

Аналіз літератури свідчить про те, що в більшості країн окремого 
екзамену з біології не має. Проводиться екзамен з природознавства, 
обов’язковою складовою якого є біологія. В таблиці 2.1 представле-
на інформація про екзамени з природознавства в окремих країнах, 
зібрана в рамках міжнародного дослідження TІMSS [6].
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Таблиця 2.1
Інформація про екзамени з природознавства 

в окремих країнах світу

Країни
Чи проводиться 

екзамен з 
природознавства

Клас З якою метою проводиться 
екзамен

Австралія Так 12
Видача сертифікатів про закінчен-
ня школи і вступ до закладу вищої 

освіти

Велика 
Британія Так 10, 12

Сертифікація (10 клас). Сертифіка-
ція і вступ до закладу вищої освіти 

(12 клас)

Угорщи-
на Так 12

Сертифікація і вступ до закладу 
вищої освіти (природознавство за 

вибором)

Ізраїль Так 11 або 
12

Вступ до закладів вищої освіти (при-
родознавство за вибором)

Сінгапур Так 6, 10, 12 Сертифікація, відбір у старшу школу, 
вступ до закладів вищої освіти

США Так Різні
У певних штатах перехід в наступ-
ний клас залежить від результатів 

екзамену з природничих дисциплін

Чехія Так 13
Сертифікація, екзамени з природни-
чих предметів можуть бути обрані 
для складання випускних іспитів

Фінляндія Так 12

Сертифікація і вступ до закладів 
вищої освіти. Випускники можуть 

обирати тест з математики або 
загальний тест з природничих дис-
циплін, який включає запитання з 

фізики, хімії та біології 

Японія Так 9, 12

Екзамени з природничих предметів 
можуть бути при вступі до старшої 

школи (9 клас) та вступу до закладів 
вищої освіти (12 клас)

Конкретизуючи екзаменаційну практику Японії, слід наголосити на 
великій увазі, яка приділяється природознавству — знання і навички уч-
нів з цього предмету оцінюються не тільки у форматі обов’язкових для 
всіх учнів тестів у 9 та 12 класах, як це подано у таблиці 2.1, а й як скла-
дова інших тестів (таблиця 2.2) [8].
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Таблиця 2.2
Типи оцінювання навчальних досягнень учнів 

початкової та середньої школи в Японії

Назва 
оцінювання Мета Класи Метод 

оцінювання Предмети Час 
проведення

Оцінювання 
реалізації 

курикулуму

Збирання 
даних з 

метою мо-
дернізації 
курику-
луму та 
методів 

навчання

5-9

За допомо-
гою репре-
зентативної 

вибірки

Японська 
мова, су-

спільствоз-
навство, 

математика, 
природо-
знавство, 
англійська 

мова

Перед мо-
дернізацією 
курикулуму 

та після того, 
як модер-
нізований 
курикулум 

упроваджено

Оцінювання 
спеціальних 

аспектів 
в системі 

освіти

Збирання 
даних про 
спеціальні 

аспекти 
в системі 

освіти

В залеж-
ності 

від мети 
дослід-
ження

Репрезен-
тативна 
вибірка

Японсь-
ка мова, 

математика, 
природо-
знавство, 
англійська 

мова

Щорічно

Національне 
оцінювання 
академічних 

досягнень

Оцінюван-
ня ака-

демічних 
досягнень

6, 9

Обов’язкове 
для всіх уч-
нів (2007—

2009, 2013), 
вибіркове 

(2010, 2012)

Японсь-
ка мова, 

математика, 
природозна-

вство

Щорічно у 
квітні

Різними є також і цілі проведення екзаменів. Наприклад, у Великій 
Британії на екзаменах з природничих дисциплін, і біології зокрема, необ-
хідно продемонструвати поглиблені знання з предмету. У Франції пока-
зати глибину підготовки з певних розділів біології, в Німеччині необхідно 
одночасно продемонструвати і широту і глибину підготовки. У США ос-
новною метою екзаменів є визначення здібностей абітурієнта навчати-
ся в закладі вищої освіти. У більшості країн екзамен з біології охоплює 
великий обсяг навчального матеріалу, теоретичні та практичні знання, 
уміння працювати з текстом, діаграмами, графіками, таблицями тощо. 
Наприклад, в деяких завданнях необхідно зобразити організм (в масш-
табі), назвати його складові і їх значення, побудувати графік, заповни-
ти таблицю. Досить часто пропонуються завдання, для виконання яких 
необхідно знати статистичні методи обробки експерименту. В найпро-
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стіших завданнях необхідно дати визначення певного поняття. В склад-
них завданнях пропонується, наприклад, проаналізувати фактори, які 
впливають на розподіл рослин і тварин на певній території.

Екзамен, який складають французькі випускники для отримання ди-
плома бакалавра (3-х річна старша школа), суттєво відрізняється від анг-
лійських за об’ємом [6]. Профіль іспиту обирається після першого року 
навчання в ліцеї і підготовка до нього триває два роки. Аналогічний до 
французького підхід використовується і в Австралії, штат Вікторія. Для 
отримання Свідоцтва про освіту штату Вікторія учні мають упродовж 11 
і 12 класів оволодіти знаннями мінімум чотирьох предметів із загаль-
ного переліку, до якого входить і біологія. Оцінюються знання з біоло-
гії за допомогою письмових тестів. Зокрема, у 2017 р. такий тест містив 
40 завдань з множинною відповіддю та 11 завдань з розгорнутими від-
повідями, усі з них є практико-орієнтовані, спрямовані на вимірювання 
рівня оволодіння учнями практичними навичками [9].

Випускникам американського коледжу м. Прінстон на екзамені АР 
з біології 2018 року було запропоновано один варіант завдань, який 
складався з двох частин [10]. Перша частина — завдання за вибором 
відповіді, або на відповідність, друга частина — завдання із розгорну-
тою відповіддю. Для забезпечення надійності вимірювання використо-
вувалися 63 завдання з вибором відповіді і 6 завдань на відповідність. 
Друга частина — це 2 завдання з розгорнутою відповіддю на розуміння 
теоретичного матеріалу, аналіз та інтерпретацію експериментів і 6 за-
вдань з короткою відповіддю. 

Аналіз екзаменаційних завдань дає підстави зробити висновок про 
те, що за змістом вони, як правило, значно складніші, ніж пропонують-
ся на ЗНО з біології випускникам українських шкіл.

Більшість країн натепер на екзаменах для перевірки знань та умінь 
не використовують тестові завдання з вибором відповіді (окрім США і 
Японії). Найпоширенішими є структуровані завдання з розгорнутими 
відповідями.

У країнах зарубіжжя змінюються також і критерії оцінювання екза-
менаційних робіт. Триває перехід від нормативно-орієнтованої систе-
ми оцінювання до критеріальної. Розробляються детальні критерії, за 
якими можна робити висновки про досягнення різних рівнів підготовки 
випускників. Система критеріїв оцінювання досягнень з біології для ви-
пускників шкіл Великої Британії виглядає як набір детальних вимог щодо 
знань та експериментальних навичок випускників [6; 7]. Наприклад:
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1. Знання і розуміння.
Випускники повинні: розпізнавати, показувати розуміння специфіч-

них біологічних фактів, термінології, принципів, концепцій і практичних 
методів; обирати і логічно представляти потрібну інформацію.

2. Застосування знань: аналіз, синтез й оцінка.
Випускники повинні: описувати та інтерпретувати біологічні явища; 

інтерпретувати дані, представлені у вигляді тексту, таблиць, діаграм, ма-
люнків, графіків; застосовувати біологічні принципи і концепції в розв’я-
зуванні завдань в незнайомих ситуаціях; оцінювати цінність біологічної 
інформації, експериментів.

3. Експеримент і навички дослідження.
Випускники повинні уміти: планувати експериментальну і дослідниць-

ку діяльність, обираючи відповідні методи; здійснювати спостереження і 
вимірювання, демонструвати умілу техніку експерименту; інтерпретува-
ти, пояснювати, оцінювати результати експериментальної і дослідниць-
кої діяльності, логічно використовуючи біологічні знання і розуміння.

4. Узагальнення знань та умінь.
Випускники повинні уміти: використовувати знання та уміння з різ-

них галузей біології; формулювати біологічну інформацію, включаючи 
побудову таблиць, графіків, діаграм, малюнків; робити обґрунтовані ви-
сновки, використовуючи знання з біології.

5. Експериментальні уміння.
Випускники повинні уміти: ідентифікувати і визначати природу за-

питань, використовуючи доступну інформацію і біологічні знання; оці-
нювати надійність і точність результатів експерименту і зроблених на 
їх підставі висновків; оцінювати методи, які використовуються під час 
проведення експерименту.

Аналіз досліджень щодо системи екзаменів в школах розвинутих 
країн свідчить про різноманітність їх змісту і форм. В кожній країні скла-
лася специфічна, характерна для неї система екзаменів. В навчальних 
закладах, які є аналогічні старшій школі в Україні, випускні екзамени 
проводяться на рівні, який значно перевищує базовий і вимагає від ви-
пускників серйозної підготовки. Екзамени зорієнтовані на вимогу закла-
дів вищої освіти і систему освіти в країні загалом. В низці країн вони є 
умовою вступу до закладів вищої освіти, в інших виконують функції під-
сумкового контролю за старшу школу і вступного іспиту до університету. 

Водночас, виявлено спільності у підходах країн зарубіжжя в органі-
зації екзаменів з біології у форматі тенденції. По-перше, спостерігається 
тенденція до зміни пріоритетів при оцінюванні випускників з перевірки 
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засвоєння певного об’єму знань на уміння використовувати отримані 
знання в різних ситуаціях, на пояснення теоретичного і практичного ма-
теріалу, планування і проведення наукових експериментів. На екзаме-
нах з біології перевіряються фактичні й теоретичні знання, виявляються 
рівні оволодіння різними інтелектуальними і практичними уміннями, 
здатність інтерпретувати новий текст і робити висновки з нього, про-
водити аналіз і будувати графіки, замальовувати об’єкти і процеси, за-
стосовувати знання в новій незвичній ситуації, планувати, проводити і 
аналізувати експеримент.

Також спостерігається тенденція до зміни форми екзаменаційних за-
вдань. У більшості європейських країн на екзаменах використовуються 
відкриті тестові завдання, на які потрібно дати розгорнуту відповідь. Ча-
сто пропонуються випускникам практичні й експериментальні завдан-
ня. Як правило екзамени складаються письмово. В США використовують 
тестові завдання з вибором відповіді, які складають більшу половину 
екзаменаційної роботи. Звичайно такі завдання також можуть бути 
складними, але як правило, вони оцінюють обмежену кількість умінь. 
За допомогою їх не можливо оцінити наскільки випускник чи абітурієнт 
може обґрунтувати свою відповідь, продемонструвати послідовність і 
логіку розв’язку проблем, а також рівень оволодіння науковими мето-
дами. Як правило, завдання з вибором відповіді перевіряють знання 
фактологічного матеріалу, уміння використовувати його у знайомих си-
туаціях або знання алгоритму розв’язання задач [11].

Отже, кожна країна вирішує проблеми організації та проведення ек-
заменів з урахуванням національних та культурних традицій країни, а 
також з урахуванням рівня розроблення теорії та методики оцінки підго-
товки випускників до навчання у закладі вищої освіти. Водночас, спільні 
виклики сприяють гармонізації підходів до організації екзаменів.

2.2. ВПЛИВ ФОРМИ ТЕСТОВИХ ЗАВДАНЬ І ПРОФІЛЬНОЇ 
СПЕЦІАЛІЗАЦІЇ КЛАСІВ НА РЕЗУЛЬТАТИ ВИКОНАННЯ 
ЗДОБУВАЧАМИ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ ТЕСТУ З БІОЛОГІЇ

Відповідно до завдань, визначених у Законі України «Про освіту» [12], 
актуальною постає проблема дослідження особливостей проведення 
державної підсумкової атестації (ДПА) у формі зовнішнього незалеж-
ного оцінювання (ЗНО) випускників гімназії, що «вимагає опрацювання 
відповідних моделей і процедур його здійснення» [13]. Зовнішнє неза-
лежне оцінювання в Україні здійснюється з використанням норматив-
но-орієнованих тестів, які дають змогу ранжувати випробовуваних за 
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рівнем знань, тобто порівнювати навчальні досягнення випробуваних 
один із одним. Такий підхід певним чином вирішує проблему вступу до 
закладів вищої освіти найкращих випускників закладів середньої освіти.

Відповідно до Порядку проведення державної підсумкової атеста-
ції [14] «термін «державна підсумкова атестація здобувачів освіти» оз-
начає форму контролю відповідності результатів навчання здобувачів 
освіти вимогам державних стандартів загальної середньої освіти на від-
повідному рівні освіти». Отже, здійснення ДПА у формі ЗНО випус-
кників гімназії передбачає використання критеріально-орієнтованих 
тестів, які дають змогу виявити ступінь засвоєння учнями певного роз-
ділу у визначеній предметній області. З іншого боку реформування 
системи загальної середньої освіти передбачає запровадження на 
третьому рівні (10 — 12 кл.) профільної освіти академічного та про-
фесійного спрямування, яка відповідає третьому рівню Національної 
рамки кваліфікацій. При цьому профільна середня освіта за будь-
яким спрямуванням не обмежує право особи на здобуття освіти на 
інших рівнях [14].

Набутий на сьогодні в Україні досвід профільної спеціалізації в за-
гальній середній школі має допомогти впровадженню освітньої ре-
форми, однак він потребує певного аналізу його результативності. Як 
показує світова та українська практика, найбільш раціональним ме-
тодом оцінювання результативності навчальної діяльності здобувачів 
освіти є використання тестових технологій, які є засобом контролю 
результативності навчального процесу, забезпечують об’єктивність і 
технологічну зручність оцінювання. Специфіка тестів полягає в тому, 
що інтерпретація результатів оцінювання здійснюється на підставі 
результативних показників, здобутих у процесі тестування, що зумов-
лює необхідність дослідження чинників, які впливають на ці показ-
ники. До таких чинників, разом із багатьма іншими, можна віднести 
композицію тестових завдань, освітній рівень випробовуваних і про-
фільну спеціалізацію класів [15].

Форми завдань у тесті як інструменті вимірювання можуть бути різ-
номанітними, однак всі вони об’єднуються у дві великі групи: тестові 
завдання відкритої форми (завдання на доповнення та вільний виклад 
змісту) та закритої форми (з однією правильною відповіддю, декілько-
ма правильними відповідями, завдання на встановлення відповідностей, 
на встановлення послідовності тощо). Проблемам композиції тестових 
завдань присвячені роботи В. А. Аванесова [16; 17]. Форма тестових за-
вдань розглядається вченим як ключова проблема теорії педагогічних 
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вимірювань; зазначається, що від правильного вибору тестових форм 
залежить точність вираження змісту тесту і якість тестових оцінок.

Тестологи по-різному тлумачать можливості контролю знань різним 
інструментарієм педагогічного вимірювання. Так, наприклад, Дж. Ра-
вен [18], М. Б. Челишева [19] та інші переконані, що в кожному тесті має 
бути якомога менше форм тестових завдань. А різноманітність елементів 
(тестових завдань) у тесті можна забезпечити не лише формою завдань, 
але і, наприклад, контрольованим рівнем засвоєння знань, видом знань 
тощо. А. Н. Майоров [20], І. П. Карпова [21] навпаки вважають, що у тесті 
тестові завдання мають бути представлені завданнями різної форми.

Аналіз педагогічної літератури свідчить про те, що в останні роки в 
багатьох країнах світу спостерігається тенденція до заміни тестових за-
вдань множинного вибору на систему стандартизованих завдань різної 
форми (переважно відкритої) у зв’язку з критикою закритих завдань 
за обмеженість використання (для оцінювання лише репродуктивних 
умінь). Розширення використання відкритих завдань із розгорнутою 
відповіддю дає можливість оцінити не лише правильність отриманої 
відповіді, але і способи розв’язування, логіку викладення відповіді, об-
ґрунтування суджень і багато інших умінь, у тому числі й практичні, які 
неможливо оцінити за допомогою закритих завдань.

Звертає на себе увагу той факт, що останнім часом з’явилися публі-
кації, в яких автори перейшли від загальних тверджень до аналізу ре-
зультатів тестування, здобутих із застосуванням тестових завдань різних 
форматів, на основі експериментальних досліджень. Так, І. П. Карпова у 
своїй праці [21] показала, що третина тестованих студентів (34%) змогли 
поліпшити результат відповіді на питання в закритій формі порівняно 
з цими ж запитаннями відкритої форми. Н. В. Ганіна, аналізуючи вплив 
форми тестового завдання, приходить до висновку, що за тести із ор-
ганічної хімії, які містили завдання на встановлення відповідності, учні 
здобули бали нижчі, ніж за тести із завданнями з вибором кількох пра-
вильних відповідей [22]. Разом із тим, існує думка, що в процесі тесту-
вання можна взагалі обійтися без завдань відкритої форми [23].

У праці [24] автори звертають увагу на те, що тести з множинним 
вибором дуже поширені й замінюють тести з відповідями, що кон-
струюються. При цьому автори стверджують, що останні вимірюють 
більш складні навички мислення, ніж звичайні завдання з множин-
ним вибором. У праці [25], на підґрунті виявлених відмінностей за 
порівнянням показників правильних відповідей, експериментально 
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доведено вплив типу тестового завдання на успішність результатів 
формалізованого контролю знань студентів.

Експериментальні дослідження впливу форматів тестових завдань 
на результати педагогічного тестування здобувачів базової серед-
ньої освіти здійснюються в Інституті педагогіки НАПН України. Так, 
дослідження А. В. Гривко показало, що ступінь впливу когнітивного 
чинника (знання учнів) на результати тестування з української мови 
не перевищує 65 —70%, форма завдань впливає на 30—35%, а про-
фільність навчання (профіль класу) на результати майже не впливає 
(ступінь впливу не перевищує 5%) [26, с. 241]. Дослідження С. О. На-
уменко показують, що результати відповідей на завдання закритої 
форми, підвищують оцінку на 24% відносно результатів відповідей 
здобувачів освіти на аналогічні тести із завданнями відкритої форми 
з географії [27, с. 243].

Отже, вибір форми тестового завдання визначається специфікою 
контрольованого змісту та метою створення тесту, але дискусійним 
залишається питання щодо ступеню впливу тестових завдань різної 
форми на результати оцінювання.

Метою дослідження є визначення ступенів впливу визначених чин-
ників на результативні показники тестування (РП) — середні числові 
значення відповідей учнів на тестові завдання з біології. У дослідженні 
використано авторський тест із біології для учнів 10 — 11 класів, який 
містить два блоки паралельних тестових завдань: завдання закритого 
типу (з множинним вибором) та відкриті завдання (на доповнення та 
конструювання короткої відповіді). Змістовно тексти паралельних за-
вдань різних форматів повністю збігалися. У дослідженні брали участь 
132 учні 10 — 11 класів ліцею № 17 м. Хмельницького, із яких 43 учні 
з класів хіміко-біологічного (ХБ) профілю, 44 учні з класів фізико-ма-
тематичного (ФМ) профілю, 45 учнів — економічного (Екон) профілю. 
У формуванні складу профільних класів дослідники участі не брали.

Тестування проводилося в один день: спочатку учні виконували 
завдання відкритого формату, а потім за декілька уроків — завдан-
ня закритого формату. На виконання тестів із відкритими ТЗ учні ви-
тратили 40 хвилин, на виконання тестів із закритими ТЗ — 20 хвилин.

За змістом тестові завдання, запропоновані ліцеїстам, відповіда-
ли чинній навчальній програмі з біології та передбачали оцінювання 
найбільш важливих знань і вмінь. У таблиці 2.3 наведено розподіл 
завдань за видами умінь і способами дії.
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Таблиця 2.3
Розподіл тестових завдань за видами умінь і способами дії

№ Основні уміння та способи дії Кількість 
завдань

1 Значення біології у формування сучасної природничо-нау-
кової картини світу, молекулярний рівень життя 6

2 Уміння аналізувати особливості будови та функціонування 
клітин 5

3 Уміння аналізувати особливості будови організмів, їх роз-
множення та закономірності спадковості 5

4 Оцінювання впливу чинників зовнішнього середовища на 
живі організми 5

5 Уміння оцінювати правильність тверджень 5
6 Робота з таблицею 3
7 Робота з графіками 2

У пропонованому дослідженні були використані критеріально-орієн-
товані тести. За рівнем складності тестові завдання було розподілено на 
три групи: низького рівня (13 ТЗ), середнього (7 ТЗ) та складного (5 ТЗ). 
Коефіцієнт надійності тестів (у розумінні надійності як незалежності ме-
тодики від дії випадкових чинників) визначено методом Хойта [28], він 
становить для закритих ТЗ — 0,787; для відкритих ТЗ — 0,755.

У зв’язку з тим, що в тестах використані дихотомічні завдання, за-
гальний бал випробуваного визначався сумою балів за окремі тестові 
завдання, а РП визначався як середній бал за виконання тесту відповід-
ною групою старшокласників.

Статистичний аналіз даних здійснювався за допомогою двофакторного 
ANOVA, який дає змогу дослідити вплив чинників на результативний по-
казник. Для опрацювання використовувався програмний пакет «Аналіз 
даних» MS Excel. Сила впливу чинника на РП визначалася за методикою 
М. О. Плохинського [29]. Перевірялися такі статистичні гіпотези: а) про 
вплив формату тестових завдань на характеристики РП; б) про вплив 
профільної спеціалізації та освітнього рівня на одну й ту саму змінну.

За результатами дисперсійного аналізу було сформульовано такі ви-
сновки:

1. Спостерігається ефект впливу чинника «формат тестового завдан-
ня» на РП: 10 кл. — F (1,49) = 3,95, p = 0,0001; сила впливу чинни-
ка на РП становить 64,5%; 11 кл. — F (1,58) = 2,95, p = 0,0001; сила 
впливу чинника на РП становить 49,2%.
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2. Спостерігається ефект впливу чинника «профільна спеціалізація» 
на РП: 10 кл. — F (3,09) = 4,05, p = 0,02; сила впливу чинника на РП 
становить 2,8%; 11 кл. — F (3,12) = 55,15, p = 0,0001; сила впливу 
чинника на РП становить 17,4%.

Сила впливу на РП чинника «формат ТЗ» зменшується, а сила впливу чин-
ника «профільна спеціалізація» збільшується залежно від освітнього рівня 
(на рівні тенденції).

Графіки середніх значень РП за освітнім рівнем (10 і 11 класи), профіль-
ної спеціалізації класів і форматів тестових завдань представлено на рис. 2.1 
і рис. 2.2. Порівняння середніх оцінок за виконання тестів різних форматів 
подано на рис. 2.3 і рис. 2.4.

3. Чинник «освітній рівень» має різний вияв залежно від формату тестових 
завдань. Так, у разі використання в тесті ТЗ тільки відкритого типу впливу 
чинника «освітній рівень» не спостерігається. У разі використання тестів 
із ТЗ тільки закритого формату сила впливу становить 67,4% (рис. 2.5 і 
рис. 2.6).

4. Результати розподілу балів за виконання одних і тих самих ТЗ різного 
формату значно відрізняються: 94% ліцеїстів за виконання закритих за-
вдань отримали вищі бали, ніж за виконання тих самих завдань закритої 
форми, 2,7% ліцеїстів отримали однакові бали та лише 3,3 учнів змогли 
покращити свої результати, відповідаючи на запитання у відкритій фор-
мі, порівняно з такими самими запитаннями закритої форми.

Рис. 2.1. Графік середніх значень результатів 
оцінювання виконання учнями 10 — 11 класів 
відкритих тестових завдань (дов. інт. ±0,95).
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Рис. 2.2. Графік середніх значень результатів 
оцінювання виконання учнями 10 — 11 класів 
закритих тестових завдань (дов. інт. ±0,95).

Рис. 2.3. Порівняння середніх оцінок за виконання 
тестів закритого та відкритого форматів здобувачами 

освіти 10 класів різної спеціалізації.
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Із рис. 2.3 бачимо, що відповідно до спеціалізації 10 класів значення 
РП збільшується на користь виконання тестів, побудованих із викорис-
танням тестових завдань тільки закритої форми, а саме: ХБ на 33,5%, 
ФМ на 38,1%, Екон на 30,0% (в середньому на 34,2%).

Рис. 2.4. Порівняння середніх оцінок за виконання 
тестів закритого та відкритого форматів здобувачами 

освіти 11 класів різної спеціалізації.

З рис. 2.4 бачимо, що відповідно до спеціалізації 11 класів значення 
РП збільшується на користь виконання тестів, побудованих із викорис-
танням тестових завдань тільки закритої форми, а саме: ХБ на 14,8%, 
ФМ на 38,5%, Екон на 39,0% (в середньому на 30,8%).

Рис. 2.5. Порівняння середніх оцінок за виконання 
тестів відкритого формату здобувачами освіти 

10 — 11 класів різної спеціалізації.
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Рис. 2.6. Порівняння середніх оцінок за виконання 
тестів закритого формату здобувачами освіти 

10 — 11 класів різної спеціалізації.

Важливим ефектом, який був виявлений у цьому дослідженні, є той 
факт, що РП істотно змінюється під впливом формату тестових завдань. 
До того ж, значення РП виконання тестів із вибором відповіді переви-
щують РП виконання тестів із конструюванням відповіді.

Оскільки старшокласники були розподілені в групи невипадковим 
чином, то правомірно стверджувати, що вони мали перед тестуванням 
різний рівень знання предмета як у 10, так і в 11 класах. Однак, пере-
вірка результатів за критерієм Вілкоксона-Манна-Уїтні показала, що 
достовірність відмінностей характеристик порівнюваних вибірок РП, 
отриманих учнями 10 і 11 класів всіх досліджуваних спеціалізацій за ви-
конання тестів із різними форматами тестових завдань, становить 95%.

Пояснення цього факту полягає в тому, що в тести з готовими відповідя-
ми і в тести з конструюванням відповідей закладено різні рівні складності 
оперування навчальним матеріалом. Це припущення підтверджується 
тим, що успішність виконання тесту в групах також відрізняється. Так, 
для учнів 10 класів, які виконували тест із вибором варіанта відповіді, 
середня успішність дорівнює 7,53 балів, для учнів, які вирішували тест 
з конструюванням відповіді вона склала 4,95 балів (різниця 34,3%). Для 
учнів 11 класів — відповідно 8,84 балів і 6,18 балів (різниця 30,13%).

Причиною таких відмінностей може бути кількість інформативних 
конструктів, використовуваних учнем для відповіді на тестове завдан-
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ня. У разі тестів із вибором варіантів відповідей випробовувані вико-
ристовують для вибору відповіді як зміст питання тестового завдання, 
так і зміст запропонованих варіантів відповідей. При виконанні тесту з 
конструюванням відповіді діяльність учнів ґрунтується тільки на інфор-
мації, яка міститься в тестових завданнях.

У такий спосіб, із метою об’єктивного визначення рівня знань і вмінь 
здобувачів освіти засобами тестових технологій важливо враховувати 
ефект підвищеної оцінки (принаймні на 30%) за умови використання 
тільки тестових завдань із вибором відповіді.

Розвиток дослідження в розглянутому аспекті передбачає експери-
ментальне вивчення впливу структури тестів, у яких використовуються 
тестові завдання різних форматів, на результати оцінювання здобува-
чів середньої освіти на різних освітніх рівнях і профільних спеціалізацій.

2.3. ОСОБЛИВОСТІ ВПЛИВУ КОМПОЗИЦІЇ ТЕСТУ 
З БІОЛОГІЇ НА РЕЗУЛЬТАТИВНІ ПОКАЗНИКИ 

ТЕСТУВАННЯ СТАРШОКЛАСНИКІВ
Переважна більшість вчених, які працюють у галузі використання 

тестових технологій в освіті, переконані, що найбільш правильним спо-
собом розміщення завдань у тесті є розміщення їх у порядку зростан-
ня складності. Так, В. С. Аванесов [17] та Т. Т. Сілакова [30] вважають, 
що в педагогічному тесті завдання мають бути розміщені за ступенем 
зростання складності — від найлегшого до найскладнішого. На думку 
К. Д. Дятлової [31], доцільність конструювання тестів шляхом розміщен-
ня тестових завдань від простого до складного не викликає сумнівів для 
поточного та тематичного контролю. Авторка стверджує, що при такому 
розташуванні тестових завдань логіка викладення предмета, як правило, 
не порушується, а визначення складності завдання не є складним. Вод-
ночас у іншій праці [32] дослідниця звертає увагу на те, що складність 
завдань, які належать до різних розділів біології (ботаніки, зоології, ана-
томії, фізіології, загальної біології), для різних категорій учнів практично 
неможливо визначити. Такий погляд збігається з твердженням К. Інге-
кампа [33] стосовно того, що навіть досвідчені педагоги можуть недоо-
цінювати складність завдань і лише в 10 — 25% випадків визначають її 
правильно. В. С. Ідіатуллін вважає, що для тематичного тестування сту-
дентів можливим і дидактично виправданим є лише один шлях — вза-
ємна обумовленість і логічна послідовність завдань, а упорядкування їх 
за ступенем складності необхідне лише в межах теми, де розвиток іде 
від простого до складного [34].
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Доцільність структурування (композиції) тесту за ознаками склад-
ності тестових завдань (ТЗ) пояснюється по-різному. Зокрема, у працях 
А. Н. Майорова [20] та М. Б. Челишкової [35] необхідність розміщення 
складних завдань у кінці тесту пояснюється тим, що це надає можливо-
сті тестованим «не засиджуватися» зі складними завданнями на початку 
тестування, витрачаючи на їх виконання весь відведений час.

На противагу таким твердженням можна висунути тезу про те, що 
у більшості випадків розміщення тестових завдань за принципом «від 
простого до складного» призводить до порушення відображення в тесті 
логіки вивчення предмета та спонукає учня в процесі відповіді на кон-
кретне ТЗ звертатися до різних фрагментів предметної галузі, рівень на-
вчальних досягнень з якої перевіряється пропонованим тестом.

У праці [36] проаналізовано принципи групування тестів у посібниках, 
розроблених вітчизняними методистами для поточного, тематичного й 
підсумкового оцінювання з біології, на основі послідовності розміщення 
в них тестових завдань: 1) за рівнями засвоєння, 2) за тематичним прин-
ципом відображення змісту, 3) за трудністю виконання.

У посібнику [37] у тестах для поточного й тематичного оцінювання 
автор поєднує (у межах теми) тестові завдання як за логікою вивчення 
навчального матеріалу так і за зростанням структурно-когнітивної склад-
ності завдань: з однією правильною відповіддю, кількома, завдання на 
встановлення відповідності та послідовності, розпізнавання об’єктів, 
завдання з відкритими відповідями, на корекцію та аналіз тверджень. 
У посібнику для тематичного оцінювання [38] тестові завдання з біоло-
гії розміщені за рівнем складності. У збірнику завдань для підсумкових 
контрольних робіт із біології для 9 класу [39] авторам вдалося поєдна-
ти конструювання завдань у тесті за логікою вивчення в межах розділів 
біології та за складністю виконання їх, зумовленою формою завдань.

Аналіз тестів ЗНО з біології показує, що випускникам пропонували-
ся тестові завдання різної композиції (за класифікацією В. С. Аванесо-
ва [17]). Порядок їх розміщення не відповідає логіці вивчення предмета, 
однак, тестові завдання складної композиції розташовані в кінці тесту. 
На нашу думку, композиція тестового завдання не характеризує його 
складність. Зокрема, завдання з вибором однієї правильної відповіді, 
яких більшість у тесті ЗНО, не можна віднести до легких завдань, хоча 
вони зорієнтовані на перевірку лише одного елементу змісту.

У низці проаналізованих нами посібників тестові завдання розміще-
но у випадковому порядку. Водночас у більшості посібників із біології 
для поточного, тематичного та підсумкового контролю автори прагнуть 
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поєднати різні способи розміщення тестових завдань, але переважає 
порядок розміщення ТЗ від простих до складних. Слід зауважити, що в 
процесі розроблення новітніх варіантів педагогічних тестів все більше 
уваги приділяється моделюванню характеру розумової діяльності сту-
дентів під час виконання ТЗ [40]. Тобто показник складності завдання 
розглядається як один із найважливіших чинників тесту, яким визнача-
ється його структурний і системний характер.

Викладене вище зумовлює необхідність експериментально досліди-
ти як саме порядок розміщення завдань у тесті (структурні особливості 
композиції тесту) впливає на результативні показники тестування на ос-
вітньому рівні 10-го класу закладів загальної середньої освіти з урахуван-
ням профільної спеціалізації учнів, та перевірити, чи підтверджуються 
експериментальні дослідження, проведені вченими в студентській ауди-
торії для учнівської аудиторії в умовах реального навчального процесу.

На відміну від В. С. Аванесова, який у праці [17] розглядає пробле-
му композиції тестового завдання, ми зосереджуємо увагу на проблемі 
композиції тесту як цілісного об’єкту, структура якого може бути обґрун-
тованою різними теоретичними міркуваннями. Пропонована праця є 
продовженням циклу експериментальних досліджень, присвячених 
особливостям застосування тестових технологій для оцінювання рівня 
навчальних досягнень старшокласників із біології [15; 41].

Метою дослідження було експериментальне визначення ступенів 
впливу досліджуваних чинників на результативний показник (РП) тесту-
вання старшокласників із біології. У дослідженні використано авторський 
тест із біології для учнів 10-х класів, який містить два варіанти ідентичних 
тестових завдань закритої форми з однією правильною відповіддю: у 
першому тесті завдання розміщені в порядку зростання складності змі-
сту, у другому — за логікою вивчення навчального матеріалу. Експери-
мент було побудовано на тих засадах, які дають змогу визначити рівні 
впливу досліджуваних чинників на РП тестування старшокласників із 
біології. Розподіл учнів у кожному класі за варіантами від дослідників 
не залежав. У дослідженні брали участь 71 учень 10 класів ліцею № 17 
м. Хмельницького, із яких 25 учнів навчаються в класі хіміко-біологічно-
го профілю, 22 учні — у класі фізико-математичного профілю, 24 учні — 
у класі економічного профілю. 

За змістом тестові завдання, запропоновані ліцеїстам, відповідали 
чинній навчальній програмі з біології та передбачали оцінювання най-
важливіших знань і вмінь. Педагогічний експеримент здійснювався в 
умовах реального навчального процесу, в якому запропоновані тести 
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виконували функцію підсумкового семестрового контролю. В таблиці 2.4 
подано теми, відповідно до яких було розроблено тестові завдання й 
розміщено в тесті за логікою вивчення предмета та за рівнем складності.

Таблиця 2.4
Порядок розміщення тестових завдань у тестах обох варіантів

№
Теми тестових завдань, розмі-

щених за логікою вивчення 
предмета

Теми тестових завдань, розміще-
них за рівнем складності

1 Біологічні системи Хімічний склад клітин
2 Хімічний склад клітин Середовище існування

3 Принципи функціонування клітин. 
Обмін речовин та енергії Біологічні системи

4 Фотосинтез Екологічні фактори

5 Закономірності успадкування 
ознак Фотосинтез

6 Еволюція органічного світу Біорізноманіття. Бактерії

7 Біорізноманіття. Бактерії Принципи функціонування клітин. 
Обмін речовин та енергії

8 Надорганізмові біологічні системи Еволюція органічного світу
9 Екологічні фактори Надорганізмові біологічні системи

10 Середовище існування Закономірності успадкування 
ознак

Індивідуальні матриці результатів виконання учнями тестів зводилися 
в окремі матриці за ознакою мети дослідження , ; , 
де  — кількість ТЗ в тесті,  — кількість учнів, що брали участь у тесту-
ванні (тих, що правильно розв’язали ТЗ відповідного тесту). Для кожної 
матриці розраховувалися середні значення РП, дисперсія та стандартні 
відхилення розподілу середніх значень. Відповідно до мети досліджен-
ня розрахунки проведені з використанням додатка «Аналіз даних» в се-
редовищі MS Excel for Windows відносно середніх значень РП виконання 
тестових завдань сукупністю учнів.

Середнє значення РП виконання всіма учнями i-го ТЗ, розраховува-
лося за формулою (1):

1

n

i j
i

ij

a
a

n
==
∑

 (1)
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Середнє значення РП виконання кожного ТЗ j-м учнем, розрахову-
валося за формулою (2):

 (2)
Величина РП  є, по суті, усередненою щодо кількості ТЗ в тесті оцін-

кою i-го учня за виконання тесту.
Середнє значення РП виконання всіма учнями всіх ТЗ, наведених в 

тесті, можна визначити на основі , тобто на основі результатів виконан-
ня окремого ТЗ всіма учнями (прихована характеристика складності ТЗ):

 (3)
або на підставі , тобто на основі результатів виконання всього 

тесту кожним окремим учнем (характеристика рівня навчальних досяг-
нень учня):

 (4)
Легко довести, що . Отже,  є деяким інтегральним 

РП, який найбільш повно характеризує властивість тесту як щодо власти-
востей тестових завдань, так і щодо особистісних досягнень учнів в тому 
фрагменті досліджуваного предмета, який перевіряється тестом.

У такому разі при однакових середніх значеннях вибірок ai і aj їх роз-
поділи мають різні дисперсії, що пояснюється різною природою розпо-
ділів, а саме: дисперсія MSi характеризує варіацію властивостей тестових 
завдань, дисперсія MSj характеризує оцінюваний тестом рівень навчаль-
них досягнень тестованих. Середнє значення  дає змогу з великим сту-
пенем об’єктивності оцінити вплив змінної «тестове завдання», яку ми 
приймаємо в якості чинника відповідно до цілей дослідження.
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Пропоноване дослідження, для аналізу результатів якого застосову-
вались методи факторного аналізу для перевірки гіпотези щодо впливу 
структурних відмінностей в розташуванні тестових завдань у тесті з бі-
ології на результативні показники тестування, проведено на невеликій 
за обсягом вибірці (N=71). У цьому разі, як і в багатьох аналогічних ви-
падках польових педагогічних досліджень, збільшення розміру вибірки 
не представляється можливим. Однак, спеціальні дослідження показу-
ють, що застосування методів факторного аналізу є коректним за умо-
ви обсягу вибірки N=50, що є прийнятним абсолютним мінімумом [42].

Результати дослідження проілюстровано на рис. 2.7.

Рис. 2.7. Залежність середнього значення результативних 
показників виконання тестових завдань в тестах із різною 

композицією від номеру тестового завдання.
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На графіках, які відображають композицію тесту за рівнем зростан-
ня складності ТЗ, спостерігаємо прогнозований спад результативності 
виконання тестових завдань в залежності від номера ТЗ. Композиція 
тестів, побудованих на основі логіки вивчення предмета, забезпечує 
практичну незалежність результативності виконання тестових завдань 
від номера тестового завдання. Це, на нашу думку, зумовлює більш рів-
номірне інтелектуальне навантаження учня в процесі виконання тесту і 
не призводить до формування ситуації дефіциту часу на кінцевій стадії 
виконання тесту.

Надійність авторських тестів, із якими працювали учні, визначалася 
за результатами тестування шляхом розрахунку α Кронбаха з викорис-
танням двофакторного дисперсійного аналізу [28]:

 (5)
 — дисперсії розподілу спостережуваної оцінки й по-

хибки, які визначаються за результатами дисперсійного аналізу.
У світовій літературі, присвяченій психологічним та педагогічним до-

слідженням, широко використовується уявлення про значення величини 
відмінності (так званої «effect size», яку позначають d). Значення вели-
чини відмінності (d) обраховується для кожного дослідження шляхом 
обчислення за формулою (6):

 (6),
де  — середні значення груп вибірок;  — обсяги вибі-

рок;  — дисперсії вибірок.
За Дж. Коэном [43], якщо d набуває значення 0,2, то величину від-

мінності можна вважати малою, 0,5 — середньою, а 0,8 — великою. 
Сила впливу чинника «композиція тесту» визначалася, згідно з [44], 

за формулою (7):
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 (7),
де ,  — міжгрупова та внутрішньогрупова дисперсії дослі-

джуваної ознаки, N — кількість тестових завдань.
У таблиці 2.5 наведено результати розрахунків середніх значень ви-

бірок, стандартних похибок (для t=1,96) та Cohen’s d.

Таблиця 2.5
Кількісні показники аналізу результатів дослідження

α Кронбаха Сила впливу чинника 
«композиція тесту»

Cohen’s dТЗ за 
рівнем 

складності

ТЗ за 
логікою 

вивчення 
предмета

ТЗ за 
рівнем 

складності

ТЗ за 
логікою 

вивчення 
предмета

Хім.-біол. 0,692 0,639 9,3% 6,5% 2,76
Фіз.-матем. 0,694 0,506 8,9% 3,0% 0,123

Економ. 0,743 0,570 11,1% 2,3% 0,092

Наведені результати показують достатньо високу надійність тестів, 
які були використані в дослідженні, та малу величину відмінності серед-
ніх значень результативних показників залежно від конфігурації тестів.

Двофакторний дисперсійний аналіз показав, що загалом сила впли-
ву чинника «композиція теста» на результативні показники виконання 
тесту становить 0,65%, водночас сила впливу чинника «профільна спе-
ціалізація» становить 92,7%.

Перевірка по U-критерію Манна-Уітні також показує, що рівні озна-
ки результативного показника виконання тестів, структури яких відріз-
няються («зростання складності ТЗ» та «дотримання логіки вивчення 
предмета») збігаються на рівні істотності 0,05 для всієї сукупності учнів, 
які брали участь у тестуванні.

Отже, відсутність достатньої кількості якісних тестів, призначених для 
визначення результативності педагогічних впливів (наприклад, оціню-
вання рівня навчальних досягнень учнів), змушують вчителя самостій-
но формувати тест (тести). При цьому авторські тести часто враховують 
особливості вимог педагога до засвоєння учнями предмета вивчення, 
використовуваної навчальної літератури, застосовуваних засобів нав-
чання тощо. У такому разі результати пропонованого дослідження пред-
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ставляють для вчителя значний інтерес щодо можливостей і напрямів 
корекції системи власних педагогічних впливів. Більшість авторів ствер-
джують, що в процесі конструювання тесту необхідно дотримуватися 
правила послідовного зростання складності тестових завдань. Спостере-
жуване в практиці зменшення результативності виконання тесту в міру 
його вирішення пояснюється послідовним збільшенням складності ТЗ, 
розташованих ближче до кінця тесту. Однак, цьому можна дати й інше 
пояснення, а саме: а) накопичення випробуваним втоми в процесі по-
слідовного просування у виконанні тестових завдань, б) усвідомлення 
випробуваним наростання дефіциту часу, відведеного на виконання 
тесту, що є значним чинником відволікання [45].

Використання критеріально-орієнтованих авторських тестів для от-
римання оцінки щодо рівня навчальних досягнень учнів ускладнюєть-
ся тим, що процес створення учителем авторського тесту з урахуванням 
правила обов’язкового зростання складності ТЗ базується на суб’єктивній 
оцінці вчителем складності ТЗ. Структурування композиції тесту відпо-
відно до логіки вивчення предмета має, на нашу думку, низку переваг: 
а) необов’язковість суб’єктивного оцінювання відносної складності ТЗ, 
б) допомагає учню додатково засвоїти логіку досліджуваного фрагмента.

Проведені експериментальні дослідження на освітньому рівні стар-
ших класів закладу загальної середньої освіти показали, що результатив-
ний показник рівня навчальних досягнень учнів при використанні тестів, 
структурованих відповідно до логіки вивчення навчального матеріалу, 
статистично не відрізняється від результативного показника, отрима-
ного при використанні тестів, композиція яких передбачає послідовне 
ускладнення тестових завдань. Залежність результативних показників 
виконання тестів від спеціалізації свідчить про те, що тести різної компо-
зиції виконують свою основну функцію — визначення рівня навчальних 
досягнень старшокласників у тому фрагменті навчального предмета, на 
оцінювання якого спрямовано зміст і складність тесту.

2.4. ДОСВІД РОЗРОБЛЕННЯ ВИМІРЮВАЛЬНОГО 
ІНСТРУМЕНТАРІЮ ДЛЯ ПРОВЕДЕННЯ ДЕРЖАВНОЇ 

ПІДСУМКОВОЇ АТЕСТАЦІЇ ЗА БАЗОВУ ШКОЛУ У ФОРМІ 
ЗОВНІШНЬОГО НЕЗАЛЕЖНОГО ОЦІНЮВАННЯ 

(НА ПРИКЛАДІ БІОЛОГІЇ)
У Законі України «Про освіту» задекларовано проведення держав-

ної підсумкової атестації у формі зовнішнього незалежного оцінювання 
випускників гімназії, що вимагає опрацювання відповідних моделей і 
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процедур його здійснення [12]. У цьому контексті важливим, на нашу 
думку, є питання використання можливостей і напрямів досвіду, на-
бутого в процесі впровадження ЗНО в Україні, для розроблення педа-
гогічного вимірювального інструментарію з біології для проведення 
державної підсумкової атестації за базову школу у формі зовнішнього 
незалежного оцінювання. Термін державна підсумкова атестація здобу-
вачів освіти означає форму контролю відповідності результатів навчан-
ня здобувачів освіти вимогам державних стандартів загальної середньої 
освіти на відповідному рівні освіти. Найбільш раціональним методом 
оцінювання результативності навчальної діяльності здобувачів освіти є 
використання тестових технологій, які є засобом контролю результатив-
ності навчального процесу, забезпечують об’єктивність і технологічну 
зручність оцінювання. Специфіка тестів полягає в тому, що інтерпре-
тація результатів оцінювання здійснюється на підставі результативних 
показників, здобутих у процесі тестування, що зумовлює необхідність 
дослідження чинників, які впливають на ці показники. До таких чинни-
ків, разом із багатьма іншими, можна віднести понятійний апарат тестів, 
що складають, в основному, спеціальні та загальнопредметні поняття, 
кількість яких залежить від змісту завдань та від розділу предмету, на 
основі якого їх розроблено.

Цілями оцінювання є встановлення відповідності результатів навчання 
здобувачів базової освіти вимогам Державного стандарту базової осві-
ти або очікуваним результатам навчання, визначеними типовими про-
грамами. З метою визначення цієї відповідності було проаналізовано 
понятійний апарат тестових завдань зовнішнього незалежного оціню-
вання з біології з поняттями, закладеними у підручниках та навчальних 
програмах [41]. Важливість питання формування понятійного апарату 
визначено навчальною програмою з біології та програмою ЗНО. Відпо-
відно до чинної навчальної Програми з біології для закладів загальної 
середньої освіти [46] метою навчання біології є вирішення таких завдань: 
«…оволодіння учнями термінологічним апаратом біології та екології, 
засвоєння предметних знань та усвідомлення суті основних законів і 
закономірностей…» [46]. Відповідно до Програми ЗНО з біології [47] ви-
пускник повинен, поміж інших умінь, «уміти характеризувати біологічні 
поняття, закони, закономірності…, а також оперувати поняттями…» [47].

Під системою понять розуміється не проста сукупність понять, а пев-
ні ієрархічні відношення, які характеризуються структурними і функці-
ональними диференціаціями. Складники системи загальнобіологічних 
понять пов’язані складними родо—видовими відносинами, приклади 
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яких наведено на рис. 2.8, де в дужках показано класи, в яких вводяться 
(на першому місті) та використовуються зазначені поняття.

Рис. 2.8. Родо-видові відносини в системі 
поняття «обмін речовин».

Кількість загальнобіологічних понять по відношенню до загальної 
кількості біологічних понять, які використовуються у підручниках, ста-
новлять 6%, а по відношенню до понять, які рекомендовані до вивчення 
у навчальних програмах — 17,5%. Кількість загальнобіологічних понять 
базової школи, які є новими для учнів і несуть нову навчальну інформа-
цію відповідає кількості понять старшої школи. Провідними поняттями 
теоретичного рівня узагальнення в базовій школі є анатомічні, фізіоло-
гічні та систематичні. У старшій школі додаються молекулярна біологія, 
цитогенетика, еволюція та екологія, але в такий спосіб, що зберігається 
логіка всього навчального предмету. При цьому опорними виступають 
теоретичні загальнобіологічні поняття, які містять знання про біологіч-
ні закономірності будови, життєдіяльності та розвитку живої природи. 
Таким чином встановлюється зв’язок між біологічними поняттями, які 
об’єднують зміст всіх біологічних курсів в єдиний біологічний цикл із 
загальною системою понять.

Для порівняння понятійного апарату зовнішнього незалежного оці-
нювання ми скористалися тестовими завданнями з біології перших 
трьох років запровадження тестування (2008 — 2010 рр.) та трьох ін-
ших (2016 — 2018 рр.). Наше дослідження спрямовано на визначення 
тенденцій, які склалися за десять років запровадження ЗНО з біології.

Аналіз понятійного апарату тестових завдань ЗНО свідчить про те, що 
не дивлячись, на зменшення кількості завдань з 60 (2008 — 2010 рр.) 
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до 48 у 2018 році кількість вживаних понять збільшується з 69 (2008 р.) 
до 80 — у 2018 році (рис. 2.9) Однак, кількість загальнобіологічних по-
нять, які використовуються в змісті тестових завдань має тенденцію до 
зменшення — з 15 у 2008 році, до 7 у 2018 році (рис. 2.9). Співвідношен-
ня загальнобіологічних понять до всієї кількості понять, використаних у 
завданнях ЗНО з біології у 2008 році становить 0,25, у 2018 році — 0,09.

Розподіл к ількості понять у тестових завданнях  ЗНО з біології
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Рис. 2.9. Розподіл кількості понять у 
тестових завданнях ЗНО з біології.

У тестах ЗНО всіх років переважають (70%) тестові завдання на про-
цедурні знання, які спонукають до діяльності з поняттями. Це завдання 
на розуміння, на перевірку сформованості умінь застосовувати поняття 
у взаємозв’язку, на здатність до класифікації понять, на уміння самостій-
но використовувати поняття у нових зв’язках, у незнайомих ситуаціях. 
Поняття, які відносяться до, так званих, декларативних знань, у тестових 
завданнях 2008 —2018 рр. складають 10—12%.

Такий розподіл понять надає змоги зробити висновок про спрямо-
ваність тестових завдань ЗНО різних років на оцінювання, в основному, 
сформованості в учнів знань спеціальних понять, тобто таких конкретних 
загальних понять, в яких відображаються суттєві ознаки кожного пред-
мету певного класу предметів вивчення, та які характеризують рівень 
сформованості предметної компетентності. Це підтверджується порів-
нянням відсотку середнього балу від максимально можливого з відсо-
тком загальнобіологічних понять від загальної кількості використаних 
понять в завданнях ЗНО з біології (рис. 2.10).
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Рис. 2.10. Залежність результативності виконання 
тестів ЗНО від використання у тестових 
завданнях загальнобіологічних понять.

На рис. 2.10 можна бачити тенденцію до зменшення відносної кіль-
кості загальнобіологічних понять з 22% у 2008 році до 9% — у 2018 році 
та одночасно збільшення результативності виконання тестів.

Тестові завдання ЗНО містять міжпредметні і загальнонаукові по-
няття, які фіксують найбільш загальні зв’язки і виконують інтегратив-
ну функцію. Це завдання, які поєднують переважно біологічні, хімічні 
та соціальні знання і спрямовані на розуміння єдності матерії, форм її 
руху, а також загальних законів розвитку світу, отже є фундаментом для 
розвитку системного природничо—наукового мислення та певною мі-
рою можуть характеризувати рівень сформованості ключових компе-
тентностей. Таких понять у тестових завданнях різних років від 8% до 
10%. Прикладом таких понять є збереження енергії, розвиток, органіч-
ні сполуки, транспорт газів, трансляція, транскрипція, хімічні елементи, 
мікрофотографія тощо.

Протягом десяти років запровадження ЗНО використовується чотири 
форми тестових завдань. Перші три роки (2008 — 2010 рр.) — це тестові 
завдання з однією правильною відповіддю, завдання на встановлення 
відповідності та завдання на встановлення послідовностей. Наступні роки 
останній тип завдань замінено на завдання на вибір трьох правильних 
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відповідей з трьох варіантів відповідей (табл. 2.6). Відкриті завдання з 
розгорнутою відповіддю не пропонувалися.

Таблиця 2.6
Розподіл загальнобіологічних понять за 

типами тестових завдань ЗНО

Роки 
проведення 

ЗНО
2008 2009 2010 2016 2017 2018

Кількість завдань 60 60 60 50 50 48
Кількість загальнобіо ло-

гічних понять в них 15 9 8 9 12 7

Закриті тестові зав дан-
ня з однією пра вильною 

відповіддю
50 50 50 40 40 36

В них загально біо логічних 
понять 9 7 2 5 5 5

% від загальної кіль кості 
загальнобіоло гічних понять 60 78 25 56 42 72

Завдання на встанов лення 
відповідності 8 8 8 6 6 8

В них загально біо логічних 
понять 5 2 4 2 5 1

% від загальної кіль кості 
загальнобіоло гічних понять 33 22 50 22 42 14

Завдання на встанов лення 
послідовності 2 2 2 - - -

В них загальнобіо логічних 
понять 1 - 2 -

% від загальної кіль кості 
загальнобіо логічних понять 7 25

Завдання на вибір трьох 
правильних від повідей з 

трьох груп варіантів відпо-
відей

- - - 4 4 4

В них загально біоло гічних 
понять - - - 2 2 1

% від загальної кіль кості 
загальнобіоло гічних понять - - - 22 16 14
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Аналіз використання загальнобіологічних понять у різних формах 
тестових завдань свідчить про те, що їх кількість не залежить від форми 
завдання, як видно з табл. 2.6.

Як видно з рисунків 2.11 та 2. 12 кількість понять у тестових завдан-
нях залежить від розділу біології на основі якого їх розроблено, тоб-
то від змісту завдання. Так загальнобіологічні та спеціальні поняття 
переважають у тестових завданнях ЗНО з розділу біології старшої 
школи. Це обумовлено тим, що саме в старшій школі узагальнюють-
ся фактичні знання, які учень отримав у базовій школі, вивчаються 
основні біологічні теорії, закономірності тощо.

Перевага спеціальних понять над загальнобіологічними як у 2008 р., 
так і у 2018 р. свідчить про конкретно-практичну тенденцію до ви-
користання понятійного апарату біології в тестових завданнях ЗНО 
(рис. 2.11, рис. 2.12).
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Рис. 2.11. Розподіл понять по класам в 
тестових завданнях ЗНО (2008 р.).
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Рис. 2.12. Розподіл понять по класам в 
тестових завданнях ЗНО (2018 р.).

Аналіз змісту тестових завдань з біології, які були використані під час 
зовнішнього незалежного оцінювання протягом 2008 —2018 рр., свідчить 
про те, що понятійний апарат тестів складають спеціальні та загально-
біологічні поняття кількість яких залежить від змісту завдань та від роз-
ділу біології, на основі якого його розроблено, і не залежить від форми 
тестового завдання. При цьому кількість загальнобіологічних понять ста-
новить від 9% до 22% від всіх використаних біологічних понять та спо-
стерігається тенденція до їх зменшення. Виходячи з того, що спеціальні 
біологічні поняття є змістовними одиницями окремого розділу біології, 
а загальнобіологічні є системотворними поняттями і розглядаються як 
узагальнене відображення суттєвих властивостей предметів оточуючого 
світу, такий розподіл понять показує спрямованість тестових завдань ЗНО 
різних років на оцінювання рівня сформованості у випускників предмет-
ної компетентності з біології. Міжпредметні і загальнонаукові поняття, 
які, поряд з загальнобіологічними, є основою для розвитку системного 
природничо-наукового мислення та певною мірою можуть характери-
зувати рівень сформованості ключових компетентностей випускників, 
складають у тестових завданнях різних років від 8% до 10% від загаль-
ної кількості використаних понять.

Розробляючи тестові завдання для проведення державної підсумкової 
атестації за базову школу у формі зовнішнього незалежного оцінюван-
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ня під час якого необхідно буде оцінити рівень навчальних досягнень 
з біології та виявити готовність школярів навчатися на академічному 
чи профільному рівні у старшій школі варто, на нашу думку, визначити 
кількісне співвідношення у тестах завдань, які спрямовані на оцінюван-
ня предметних і ключових компетентностей учнів.

Пропоновані матеріали можуть бути використані розробниками ви-
мірювального інструментарію для проведення державної підсумкової 
атестації за базову школу у формі зовнішнього незалежного оцінювання.
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РОЗДІЛ 3

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДИЧНІ 
ОСНОВИ ВИЗНАЧЕННЯ ВПЛИВУ 
ЗОВНІШНЬООРГАНІЗОВАНИХ І 

ЗМІСТОВИХ КОНСТРУКТІВ ТЕСТУ 
НА РЕЗУЛЬТАТИ ТЕСТУВАННЯ

3.1. ФУНКЦІОНАЛЬНО-ВАРІАТИВНІ ЧИННИКИ 
ДІАГНОСТИЧНОГО ПОТЕНЦІАЛУ ТЕСТІВ ДЛЯ ОЦІНЮВАННЯ 

НАВЧАЛЬНИХ ДОСЯГНЕНЬ ЗДОБУВАЧІВ ОСВІТИ
Реформування освітньої галузі в Україні є різноспрямованим проце-

сом, що передбачає зміни як структурно-організаційних і змістових ком-
понентів освіти, так і контрольно-оцінювальних процедур. Відповідно 
до концептуальних засад реформування освіти в Україні та необхідно-
сті об’єктивного оцінювання її якості2 актуалізується питання методики 
проведення державної підсумкової атестації (ДПА) у формі зовнішньо-
го незалежного оцінювання (ЗНО), зокрема випускників гімназії (базова 
середня освіта, що відповідає другому рівню Національної рамки квалі-
фікацій відповідно до п. 2, ст. 10 Закону України «Про освіту» (2017) [1]). 
Передбачене трансформування форми державного підсумкового оціню-
вання випускників гімназії, а також наявність обговорюваних у педагогіч-
ній спільноті недоліків оцінювання якості освіти за допомогою тестових 
технологій із одного боку й використання тестових технологій для оці-
нювання навчальних досягнень здобувачів освіти з іншого, актуалізує 
дослідження, пов’язані з вивченням особливостей застосування тесто-
вих технологій для об’єктивного контролю навчальних досягнень учнів.

2	 Якість освіти	 –	 багатовимірна	 сукупність	 показників	 відповідності	 освіти	 (як	
навчальних	досягнень,	як	процесу	і	як	системи)	моделі	соціальних	норм	і	вимог	до	
її	реалізації	і	результатів	на	певних	етапах	навчання,	встановлених	законодавством,	
відповідним	 стандартом	 освіти	 та/або	 договором	 про	 надання	 освітніх	 послуг. 
Тут і далі подано визначення, виснувані авторами в результаті опрацювання 
теоретичного матеріалу за темою дослідження.
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ЗНО є тестом із високою ставкою — результати його складання є 
підставою для прийняття важливого рішення щодо випробуваного — 
зокрема, надання можливості вступу до закладу вищої освіти. Для за-
безпечення якості та об’єктивності таких тестів і адекватності оцінювання 
необхідним є вивчення чинників, які впливають на результативні показ-
ники тестування — числові значення відповідей учнів на тестові завдан-
ня або тестові бали.

В предметному полі лінгвістичного тестування розроблено теорію 
граней Бахмана — Палмера (Bachman L., Palmer A.) [2], що доводить не-
обхідність вивчення різних аспектів оцінювання лінгвістичних досягнень 
тестованих, у тому числі когерентності результатів оцінювання й чинни-
ків, виокремлених дослідниками з процедури організації тестування та 
сукупності характеристик інструментарію. Автори теорії розподілили ці 
чинники на 5 категорій: 1) середовище тестування; 2) структура тесту (ру-
брики); 3) характеристики завдань; 4) характеристики передбачуваних 
відповідей; 5) взаємозв’язок між завданнями й відповідями. На підґрун-
ті висвітленої теорії граней і результатів теоретичного аналізу останніх 
наукових досліджень, можна виокремити такі функціонально-варіатив-
ні чинники, які впливають на результати тестування: 1) неконтрольова-
ні — характеристики респондентів: особистісні (когнітивний — знання 
й уміння, афективний — перцептивно-емотивне оцінювання предмета 
діяльності — тестових завдань) й групові (зокрема, профільність класу); 
2) контрольовані — змістові й зовнішньоорганізовані конструкти тесту. 
Змістовими конструктами тесту є, зокрема, зміст тестових завдань (ві-
дображення фрагмента змісту навчального предмета в тестовій формі) 
і зміст тесту загалом (оптимально редуковане відображення змісту осві-
ти в системі тестових завдань [3]). Змістові характеристики тесту завжди 
зумовлені метою тестування (наприклад, тематичне оцінювання, за-
гальне визначення рівнів сформованості в учнів навчальних досягнень 
на певному етапі навчання, відбір учнів за рівнем або спрямованістю 
сформованих у них знань). Оскільки зміст предмета завжди буде шир-
шим за зміст тесту [3], питання відбору найбільш значущого контроль-
ного матеріалу є одним із проблемних і потребує участі експертів. Добір 
змісту тестових завдань для підсумкового контролю підпорядкований 
завданням визначення рівнів засвоєння тестованими основних конструк-
тів навчального предмета, що, очевидно, зумовлює необхідність його 
відповідності змісту навчальної програми й вимогам стандарту. В цьому 
аспекті прогнозованість впливу змісту тестових завдань на результати 
розв’язання їх залежить від зовнішньоорганізованих конструктів тесту.
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Зовнішньоорганізованими конструктами тесту визначаємо умови, за-
соби й способи упорядкування й вираження його змісту: характеристики 
сеттінгу (фізичні умови тестування, час виконання тестових завдань та 
усього тесту); загальні характеристики тесту (його специфікація) — при-
значення, структура, послідовність і кількість завдань, інструкція щодо 
процедури проведення та оцінювання результатів; формат тестових 
завдань і форма передбачуваних відповідей. Формат означає спосіб 
ініціювання або здійснення певних дій, що реалізується шляхом: фор-
ми завдання, мовного оформлення завдання (способи формулювання, 
обсяг і тип матеріалу), програмування способу опрацювання матеріалу 
(визначає число дій, необхідних для виконання завдання). Формами за-
вдань є способи впорядкування його елементів: закриті (вибіркові — 
з вибором однієї правильної відповіді, з вибором декількох правильних 
відповідей, з вибором найбільш правильної відповіді, з вибором істин-
ного або хибного твердження; завдання на встановлення послідовності; 
завдання на встановлення відповідності між елементами двох множин) 
і відкриті (конструйовані з регламентованою відповіддю — завдання 
на доповнення, вільно конструйовані — завдання з розширеною відпо-
віддю). Форма відповіді — визначений формою завдання спосіб розв’я-
зування його. Вибір доцільної форми тестового завдання пов’язаний із 
необхідністю врахування критерію валідності педагогічного вимірювання.

3.2. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДИЧНІ ОСНОВИ ВИВЧЕННЯ 
ФУНКЦІОНАЛЬНО-ВАРІАТИВНИХ ЧИННИКІВ ВПЛИВУ 

НА РЕЗУЛЬТАТИВНІ ПОКАЗНИКИ ТЕСТУВАННЯ
Теоретико-методичні основи конструювання тестів розглянуто в пра-

цях В. Аванесова [3; 4], І. Булах [5] та ін., питання впливу форм тесто-
вих завдань і порядку їх розташування на статистичні характеристики 
тесту досліджували К. Дятлова, Т. Міхалєва [6], порівняння результатів 
тестування за завданнями з вибором правильної відповіді й завдан-
нями на довільне конструювання відповідей здійснила І. Карпова [7], 
дослідження впливу відкритих завдань на результати широкомасштаб-
ного оцінювання висвітлено в працях Р. Лізітца (Lissitz R.) та С. Хоу (Hou 
Xiaodong) [8], вивченням впливу двох форм відкритих завдань (довіль-
не конструювання відповідей і написання резюме) на результати оці-
нювання аналогічних читацьких умінь займались Л. Хасані (Hassani L.) 
та ін. [9], низку праць присвячено дослідженню ступеня еквівалентно-
сті відкритих і закритих завдань у процесі оцінювання навчальних до-
сягнень здобувачів освіти з різних предметів [10; 11; 12]. Незважаючи 
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на численність досліджень, питання впливу форм тестових завдань і зу-
мовлених ними форм відповідей на результат тестування залишається 
актуальним у теорії тестування. Так, у низці наукових праць обґрунто-
вується положення про те, що тест із закритими завданнями й вибірко-
вими відповідями є легшим, ніж тест із відкритими завданнями ([7; 13, 
с. 29]), що зумовило висновки вчених про доцільність поєднання в тесті 
завдань із різними формами відповідей. На противагу положенню про 
різну складність закритих і відкритих тестових завдань і відповідного 
впливу їх на загальні результати оцінювання, у деяких публікаціях ([10; 
11; 12]) висвітлено результати досліджень щодо еквівалентності таких 
завдань за показниками статистичної значущості та надійності. Окрім 
цього, в деяких працях (наприклад, [8]) наводяться емпіричні відомості 
(показник кореляції між загальними балами за тести з різних предме-
тів із відкритими завданнями та без них), які, за трактуванням авторів, 
є свідченням того, що висновки за результатами тестування істотно не 
зміняться, якщо з тесту прибрати відкриті завдання або замінити їх на 
закриті завдання відповідної складності.

Водночас, необґрунтований вибір форми тестового завдання призво-
дить до спотворення вираження його змісту й ускладнення розуміння 
його тестованими [14]. Тому науковці (Дятлова К., Карпова І, Міхалєва Т.) 
здебільшого пов’язують вибір форм тестових завдань із параметрами 
складності тесту, що визначається психометричними результатами тес-
тування. Водночас дослідники (Алдерсон Дж. (Alderson J.) [15], Веретен-
нікова Л. [16], Клей Б. (Clay В.) [17], Любімова О. [16], Майоров А. [18], 
Хадсон Т. (Hudson T.) [19]) вважають, що в структурі тесту мають містити-
ся різні форми завдань (поліморфні тести). Таке твердження підпоряд-
ковується глобальним тенденціям в оцінюванні навчальних досягнень у 
міжнародному контексті. Так, у дослідженні Р. Лізітца та С. Хоу «Внесок 
завдань із конструйованими відповідями в широкомасштабне оцінюван-
ня: вимірювання та визначення їх впливу» (The contribution of constructed 
response items to large scale assessment: Measuring and understanding their 
impact, 2012) [8] на підґрунті аналізу психолого-педагогічної літератури 
доведено, що, незважаючи на можливу еквівалентність психометрич-
них показників результатів тестування, закриті завдання з вибором пра-
вильної відповіді з низки запропонованих не можуть замінити відкриті 
завдання з конструйованою або вільно конструйованою відповіддю у 
зв’язку з тим, що: по-перше, у процесі розв’язування закритих і відкри-
тих завдань активізуються різні види мисленнєвої діяльності, а тому 
результати її є виявом різних когнітивних умінь (Берк Л., Віндслер А.; 



91

Кемпбелл Дж.; Кронбах Л.; Рейс П.; Стіггінс Р. та ін.); по-друге, експери-
ментально доведено, що одні учні краще виконують закриті завдання й 
гірше — відкриті, а інші — навпаки, успішніше пишуть тести з відкрити-
ми, аніж із закритими завданнями, тому тест, конструйований із завдань 
одного формату, може бути причиною погіршення результатів певної 
категорії тестованих (Бріджмен Б., Морган Р. та ін.) [8].

У зв’язку з цим, а також із високим рівнем діагностичного потенціа-
лу завдань, що передбачають конструйовану або вільно конструйовану 
форму відповіді, у тестах міжнародних порівняльних досліджень (PIRLS, 
PISA, TIMMS) більшу частину завдань представлено у відкритій формі. 
З цієї ж причини в Росії в Єдиному державному екзамені з усіх предме-
тів, починаючи з 2016 року, поступово збільшувалась частка завдань із 
розгорнутою відповіддю [20].

Отже, аналіз наукових праць, присвячених розглядуваному питанню, 
показав наявність суперечностей у поглядах науковців щодо можливості 
використання тільки однієї форми завдань у тесті й навпаки — доціль-
ності поєднання різних форм завдань відповідно до вимог валідності 
педагогічних вимірювань, а також щодо різної складності закритих і 
відкритих завдань та можливості коригування результатів тестування 
шляхом конструювання тесту певного формату. Актуальність положен-
ня щодо поліморфності тестів для підсумкового оцінювання навчаль-
них досягнень учнів підтверджує необхідність емпіричних досліджень 
щодо обґрунтування оптимальної структури тесту, що відповідно, по-
требує вивчення питання впливу різних форм тестових завдань на чис-
лові показники відповідей учнів (тестові бали) та визначення належного 
співвідношення їх у тесті для забезпечення надійності інструментарію й 
достовірності педагогічного вимірювання.

Спробу аналізу такого впливу здійснили російські науковці [21, с. 107] 
на підґрунті зіставлення результатів Єдиного державного екзамену за 
2014 — 2016 рр. щодо виконання завдань (із різних предметів) із вибо-
ром однієї правильної відповіді і завдань, на які їх було замінено — з 
декількома правильними відповідями й відкритого типу (з конструйо-
ваними відповідями). Це порівняльне дослідження показало, що заміна 
форми тестових завдань за умови незмінності оцінюваного конструкту 
(знання або вміння) практично не впливає на статистичні характеристи-
ки тестів — відповідно до проведеного аналізу складність завдань під-
вищилася неістотно, як і незначною мірою покращилася їх розподільча 
здатність. Однак, на нашу думку, такі висновки є недостатньо емпірич-
но обґрунтованими з декількох причин: по-перше, за словами авторів, 
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у представленому ними документальному дослідженні порівняння ре-
зультатів виконання завдань різних форм було здійснено з похибками, 
оскільки порівнювались результати різних вибірок, а зміст аналізованих 
завдань був нетотожним; по-друге, результати представленого аналізу 
не дають змоги зробити узагальнені висновки про вплив форми завдан-
ня на статистичні характеристики тесту, оскільки, окрім змісту, вони ди-
ференціюються ще й за складністю та числом передбачуваних для їх 
розв’язання дій (операційна складність) — цей аспект у розглянутому 
дослідженні не враховано.

Комплексне вивчення питання впливу різних форм тестових завдань 
і відповідей на результативні показники оцінювання передбачає також 
дослідження особливостей афективного компонента відповідної діяль-
ності. Сприймання й емотивне оцінювання учнями різних форм завдань 
і передбачених ними способів відповідей є одним із неконтрольова-
них чинників, які визначають результати тестування. Підґрунтям такого 
твердження є теорія функціональної системи П. Анохін [22], концепція 
оперативного образу Д. Ошаніна [23], відповідно до яких особистісне 
ставлення учнів до різних форм завдань виявляється в оперативному 
образі� тесту, що впливає на процес аферентного синтезу3, визначає мо-
тиваційну настанову й забезпечує постановку цілей щодо розв’язання 
їх. Цілі й мотиви у процесі розв’язування завдань набувають характеру 
гіпотетичного конструкта, що є умовною проміжною змінною в схемі 
пояснення дії між вихідними обставинами ситуації, що спостерігаєть-
ся, і наступними змінами, явищами в поведінці, яка вивчається [24, 
с. 282]. Тобто вивчення аферентного чинника може бути допоміжним 
пояснювальним конструктом у процесі вивчення інших функціональ-
но-варіативних чинників впливу на результати тестування. Особливості 
вивчення афективного чинника зумовлюються складністю об’єктивно-
го дослідження перцептивно-емотивного оцінювання учнями предмета 
діяльності. Аналіз психолого-педагогічної літератури дав змогу з’ясува-
ти, що для здійснення такого дослідження доцільно використовувати 
психосемантичні методи, зокрема метод семантичного диференціала. 
Приклади його застосування висвітлено в працях К. Байера (Bauer C.) 
(оцінювання ставлення студентів до навчальних програм) [25], Ю. Жука 
(вивчення особливостей сприймання старшокласниками підручників фі-
зики) [26], М. Клемента (Klement М.) та ін. (для визначення думки сту-
дентів про освіту, реалізовану шляхом е-навчання) [27], С. Литвинової 

3 Оперативний образ	 —	 відображення	 у	 свідомості	 людини	 предмета	 (або	
процесу),	на	який	спрямовано	діяльність.
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(дослідження багатофакторного сприйняття інноваційного хмаро орі-
єнтованого навчального середовища вчителями й учнями) [28], тощо.

Вивчення впливу послідовності виконання завдань у тесті на резуль-
тати тестування є одним із найбільш дискусійних питань у зв’язку з нео-
днозначністю висновків за численними дослідженнями, проведеними 
з урахуванням специфіки певної предметної галузі знань. Традиційно 
вважається, що організація завдань у тесті від найлегших до найважчих 
(послідовне зростання складності) сприяє успішному розв’язанню їх [29; 
30]. Однак, як зазначає К. Грей (К. Gray), цю тезу можна підтвердити або 
спростувати лише з урахуванням додаткових умов тестування, зокрема, 
обмеження часу на проведення тесту; можливість (чи неможливість) 
виконувати завдання в довільному порядку під час тестування; комбі-
нування тем, за якими проводиться опитування [31].

З огляду на це заслуговує уваги дослідження Ю. Жука та Л. Ващен-
ко [32], проведене з метою визначення впливу на результати тестування 
десятикласників різних композицій тестів із біології, зокрема за тематич-
ним принципом і за складністю. Автори з’ясували, що «результативний 
показник рівня навчальних досягнень учнів під час використання тестів, 
структурованих за логікою вивчення навчального матеріалу, статистич-
но не відрізняється від результативного показника, отриманого при за-
стосуванні тестів, композиція яких передбачає послідовне ускладнення 
тестових завдань» [32, с. 28].

Вивченню впливу порядку розміщення в тесті закритих тестових за-
вдань із множинним вибором за рівнем їх складності на результати 
тестування присвячено дослідження [33]. На підставі статистичного оп-
рацювання результатів тестування (N=554) автор із урахуванням рівнів 
навчальних досягнень тестованих і статистичних характеристик кожного 
із завдань дійшов висновку, що результати тестування не залежать від 
послідовності тестових завдань одного типу (форми), але різної склад-
ності. Водночас автор наголосив на тому, що такі висновки можна переві-
рити лише із застосуванням комп’ютерно-опосередкованого тестування, 
яке дає можливість контролювати дотримання чіткої послідовності ви-
конання завдань у порядку, передбаченому розробником тесту (тобто 
коли учень/студент не має можливості бачити весь тест і виконувати 
завдання в порядку, який є для нього легшим — наприклад, пропуска-
ти завдання, в яких менше впевнений і повертатися до них згодом) [33].

Відповідно до висловленої думки перспективною методикою щодо 
розв’язання окреслених проблем дослідження розглядуваного питання 
можна вважати використання системи відстеження руху очей або зоро-
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вої фіксації респондентів (eye-tracking system). У дослідженні [34] таку 
систему було апробовано з метою вивчення впливу порядку варіантів 
відповідей на вибір респондентами одного з них у процесі розв’язування 
завдання в умовах комп’ютерно-опосередкованого тестування. Завдя-
ки системі відстеження руху очей науковцям вдалося не лише описати 
досліджені закономірності, а й обґрунтувати потенціал використаної 
ними методики для розширення наукових знань про процеси, які лежать 
в основі опитування із застосуванням тестових технологій [34, с. 909].

З погляду висновків щодо зміни складності тесту відповідно до по-
рядку представлення завдань у ньому важливим є дослідження [35], в 
якому доводиться, що хоча зміна складності тесту в межах 5% для неве-
ликої вибірки є незначною й прийнятною, для масштабного тестування 
це відчутно впливатиме на результати великої кількості студентів, тому 
в такій ситуації оцінювання можливості випадкового упорядкування за-
вдань у тесті необхідно уникати.

Такі висновки підтверджуються дослідженням [36], проведеним на 
рівні іспиту з базової освіти (Basic Education Certificate Examination (BECE)), 
яке показало статистично значущу відмінність у результатах виконання 
тестів із різним порядком завдань із множинним вибором (рандомний, 
від простого до складного, від складного до простого). За результатами 
статистичного аналізу відомостей дослідження автори зробили висно-
вок про те, що зміна порядку завдань впливає на продуктивність учнів 
у процесі тестування з англійської мови, математики та природничих 
наук (Science), а тому перестановка завдань у тесті з метою уникнення 
списування є неприйнятною.

У дослідженні [37] розглянуто відразу декілька аспектів питання по-
слідовності завдань у тесті (за логікою вивчення предмета, за тематич-
ним/рандомним принципом групування завдань, за складністю). Автори 
дійшли висновку, що жоден із досліджуваних «контекстних ефектів» тес-
тування, пов’язаних із послідовністю розв’язування завдань, не впливає 
(або мало впливає) на загальну ефективність респондентів [37].

Розміщення завдань з урахуванням їх форми пов’язують із різною 
складністю різних типів завдань закритої та відкритої форм [38], що 
водночас залежить від предмета, за навчальним матеріалом якого про-
водиться тестування. Так, згідно з дослідженням [39] послідовність за-
вдань на результати тестування учнів із математики не впливає, разом 
із тим за таких самих організаційних умов такий вплив простежується в 
разі тестування словесних здібностей учнів.
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У дослідженні Дж. Опфер (Opfer J.), М. Федерер (Federer M.) та ін. [40] 
вивчався ефект секвенування у тесті з відкритими завданнями — вплив 
розташування завдань на показники успішності їх виконання. Науков-
ці визначили, що порядок завдань впливає на продуктивність тестова-
них здебільшого в ізоморфних тестах, а подібність відкритих завдань за 
змістом знижує рівень деталізації відповідей.

Результати деяких досліджень, проведених за матеріалами націо-
нальних стандартизованих тестів (GRE, SAT), дали вченим можливість 
описати ефекти «тестової практики» та «втоми», які, на думку вчених, 
також залежать від предметної галузі тестування [31, с. 12—13].

Дослідженням [31] доведено існування «змістового контекстно-
го ефекту» — впливу на розв’язування завдання змісту попереднього 
(наступного) завдання, що дало авторові змогу зробити висновок про 
необхідність врахування у процесі оцінювання відповіді на конкрет-
не завдання контексту інших завдань тесту та недоцільність практи-
ки необґрунтованої перестановки завдань у тесті в умовах порівняння 
результатів тестування (ранжування чи відбір учнів за навчальними до-
сягненнями) [31, с. 59—60].

Отже, огляд наукових праць дав можливість узагальнити, що питання 
послідовності завдань у тесті як чинник впливу на результативні показ-
ники оцінювання в дослідженнях розглядається в таких аспектах: 1) по-
дання завдань за рівнем складності (від найлегшого до найскладнішого, 
від найскладнішого до найпростішого, чергування простих і складних 
завдань або в будь-якому іншому порядку); 2) розміщення завдань з 
урахуванням їх форми (закриті, відкриті тестові завдання); 3) вплив на 
результати розв’язання певного завдання попереднього чи наступного 
завдання (ефект перенесення знань); 4) зв’язок послідовності виконання 
завдань із впевненістю учнів щодо правильності їх розв’язання; 5) зв’язок 
порядку виконання завдань із «ефектом практики» та «ефектом втоми» 
учнів у процесі тестування; 6) визначення впливу певного порядку за-
вдань на хід пізнавальної діяльності учнів у процесі їх розв’язання тощо.

Аналіз розглянутих досліджень дав змогу зробити висновки:
1. питання впливу послідовності впорядкування завдань у тесті є бага-

тоаспектним, а суперечливі висновки різних досліджень пов’язані 
з урахуванням додаткових (процедурних і контекстних) чинників у 
процесі дослідження розглядуваного питання;

2. до процедурних чинників, які впливають на результати дослідження 
розглядуваного питання, належать умови тестування — обмежен-
ня часу на виконання завдань; паперовий чи комп’ютерно-опо-
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середкований формат тестування, що пов’язано з регулюванням 
можливості виконувати завдання у «зручній» для учнів послідовно-
сті — пропускати завдання, повертатися до них згодом, виправля-
ти відповіді і т.і.; масштабність тестування (класне, масове на рівні 
зовнішнього екзаменаційного оцінювання тощо);

3. до контекстних чинників належать: врахування особливостей пред-
метної галузі тестування; змістові характеристики тесту (діапазон 
тем); структурні характеристики завдань (урахування форми завдань 
та передбачених ними форм відповідей); когнітивна складність за-
вдань; психологічні ефекти тестування («ефект перенесення знань», 
«ефект утоми», «ефект тестової практики»); рівень навчальних до-
сягнень тестованих.

3. з огляду на специфіку досліджуваного питання достовірними ре-
зультатами дослідження можна вважати лише ті, процедурою 
проведення тестування яких передбачено чітке дотримання послі-
довності виконання завдань.

Узагальнення аналізованих досліджень в аспекті цілей проведення 
тестування дає змогу зробити висновки про недоцільність практики змі-
ни послідовності тестових завдань у нормативно-орієнтованому тесті, 
оскільки в такому разі результати тестування не можна вважати порів-
нюваними, що унеможливлює впорядкування (ранжування) здобувачів 
освіти за рівнем їхніх навчальних досягнень.

У разі критеріально-орієнтованого оцінювання рандомізація тесто-
вих завдань (міксування, довільне впорядкування завдань у кожному 
окремому випадку тестування) є допустимою, особливо в умовах дистан-
ційного оцінювання учнів у комп’ютерному середовищі тестування, яке 
характеризується меншим ступенем контрольованості, ніж оцінювання 
в класі (тест може виконувати інша людина, існує вірогідність списуван-
ня, тощо). Для забезпечення достовірності й об’єктивності результатів 
рекомендовано забезпечити такі умови для онлайн-тестування: 1) на-
явність банку тестових завдань; 2) категоризація завдань за складністю 
та тематично; 3) використання функції рандомізації завдань (різний по-
рядок подання завдань різним учням); 4) подання одного завдання на 
сторінку з обмеженим часом його виконання та обмеження можливості 
повернення до попередніх завдань [41].

Рандомізація тестових завдань допустима також і в умовах форму-
вального оцінювання, яке за своєю суттю є навчальним, тобто його мета 
не стільки тестовий бал, скільки визначення педагогом і усвідомлення 
здобувачем освіти його реальних на момент тестування навчальних 
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досягнень та прогресу, а також формування умінь застосовувати тео-
ретичний матеріал шляхом виконання завдань, пропонованих у відпо-
відних тестах.

Отже, теоретико-аналітичний огляд праць, присвячених питанню 
вивчення впливу функціонально-варіативних чинників на результатив-
ні показники тестування дав змогу зробити висновки про необхідність 
подальшого дослідження питання щодо вимірювання впливу кожної з 
форм завдань і різних варіантів поєднання та кількісного співвідношен-
ня їх у тесті на результати тестування, що зумовлює актуальність відпо-
відних досліджень, спрямованих на визначення оптимальної структури 
тесту, а також з’ясування, чи впливають різні форми тестових завдань 
на результати тестування учнів із різними навчальними досягненнями 
й належністю до класу певного профілю (фізико-математичний, гумані-
тарний тощо) та вивчення особливостей перцептивно-емотивного оці-
нювання респондентами тестових завдань як предиктора результатів 
їх виконання.

Узагальнення праць також дає змогу визначити перспективним на-
прямом дослідження вивчення впливу послідовності виконання завдань 
різної форми на результати тестування з урахуванням контекстних і 
процедурних чинників вивчення означеного питання: не зважаючи на 
чисельність праць, більшість аналізованих досліджень проводились із 
застосуванням тестів, конструйованих із завдань однієї форми, зокрема 
закритих тестових завдань із множинним вибором.

3.3. МЕТОДИКА ТА РЕЗУЛЬТАТИ ДОСЛІДЖЕННЯ 
ЧИННИКІВ ВПЛИВУ НА РЕЗУЛЬТАТИВНІ ПОКАЗНИКИ 

ТЕСТУВАННЯ ЗДОБУВАЧІВ БАЗОВОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ
Наявність суперечливих поглядів науковців на проблему визначення 

впливу функціонально-варіативних чинників на результати тестування 
зумовлює необхідність розгляду малодосліджуваних аспектів цієї про-
блеми, що передбачає розроблення нового підходу й методики дослі-
дження.

Вивчення означеного питання має здійснюватись із урахуванням спе-
цифіки предметного поля оцінювання. Водночас дослідження, спрямо-
ване на визначення особливостей впливу на результативні показники 
тестування зовнішньої організації тестів із української мови, проведене 
за розробленою фахівцями відділу моніторингу та оцінювання якості за-
гальної середньої освіти Інституту педагогіки НАПН України методикою, 
визначає загальні тенденції й напрями подальших наукових пошуків.
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Результативні показники (РП) тестування (тестові бали) у пропоновано-
му дослідженні розглядаються як вияв сукупності впливів виокремлених 
чинників (РП = ƒ{Ч1; Ч2; Ч3; Чn}). У процесі аналізу результатів перевіряли-
ся такі статистичні гіпотези про вплив на характеристики РП: (1) чинника 
«форма тестового завдання» (Ч1); (2) поєднання завдань різних форм в 
одному тесті (Ч2); (3) когнітивного чинника (Ч3); (4) чинника «профільна 
спеціалізація класа» (Ч4); (5) афективного чинника (Ч5).

Дослідження проводилось у предметному полі навчання української 
мови в ситуації реального освітнього процесу учнів 8 і 9 класів (N=164) 
таких профілів: хіміко-біологічний (ХБ), фізико-математичний (ФМ), еко-
номічний (Екон). З них учнів 8 класів — 77 ос., 9 класів — 87 ос. Серед-
ній вік учасників М=14,04 (SD=0,65).

З метою вивчення впливу перелічених чинників розроблено крите-
ріально-орієнтовані тести з української мови в двох варіантах (як пе-
редбачалося, паралельних за змістом і складністю). За змістом тестові 
завдання, запропоновані ліцеїстам, відповідали чинній навчальній про-
грамі з української мови та передбачали оцінювання найбільш важли-
вих знань і вмінь. Кожен варіант тестів містив 4 блоки завдань різних 
форм, спрямованих на перевірку засвоєння учнями одних і тих самих 
навчальних конструктів — знань і вмінь (табл.3.1).

Така конструкція тестів дала змогу порівняти результати виконання 
завдань різних форм одними й тими самими учнями (а не різними ви-
бірками учнів). Відбір для дослідження завдань відбувався з урахуван-
ням найбільш використовуваних форм і типів їх у тестах зовнішнього 
незалежного оцінювання з української мови та літератури.

Таблиця 3.1
Структура тесту (за формою завдань)

І блок ІІ блок ІІІ блок ІV блок
закриті завдання, 
що передбачали 
вибір однієї пра-
вильної відповіді 

за текстом

закриті з вибором 
однієї й декіль-
кох правильних 

відповідей

завдання на 
встановлення 

відповідності між 
елементами двох 

множин

відкриті завдан-
ня (з довільним 

конструюванням 
відповіді)

Для вивчення афективного чинника було розроблено опитувальник 
ставлення учнів до різних форм розв’язуваних ними завдань за мето-
дом семантичного диференціала (ОСД) [42], за яким із застосуванням 
процедури шкалювання за визначеними біполярними ознаками (харак-
теристиками) учні оцінювали виокремлені блоки тестових завдань (за 
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формами їх). За основу для побудови шкал було прийнято традиційну 
EPA-методику Ч. Осгуда (Osgood Ch.) в модифікації І. Ільясова [43].

Дослідження проводилось у декілька етапів. Етап І: тестування. Уч-
ням було запропоновано тест із української мови, в якому містилися па-
ралельні за змістом (елементами навчального матеріалу), але різні за 
формами завдання (об’єднані у відповідні блоки). У процесі виконання 
різних завдань в учнів формувалось емотивно-оцінне ставлення до них.

Оскільки за змістом тести містили здебільшого завдання за матеріалом 
8 класу, тестування у 8 класах проводилось наприкінці навчального року 
(в один день), у 9 класах — на початку навчального року (в один день).

Етап ІІ: опитування за методом семантичного диференціала. Після 
завершення тестування учні 9-тих класів за запропонованими у спеці-
альних бланках біполярними парами ознак оцінювали форми завдань, 
згруповані в блоки, застосовуючи процедуру шкалювання (інтенсив-
ність вираженості кожної із 12 пар ознак градуювалась від —3 до +3). 
На виконання тестів й заповнення бланків опитувальника учні витрати-
ли 45 хвилин.

Етап ІІІ: опрацювання та аналіз результатів. У такий спосіб, під час до-
слідження опрацьовувались такі експериментальні відомості: 1) бали за 
виконання дев’ятикласниками тестових завдань (що дало змогу з’ясува-
ти, зокрема, такі характеристики завдань за виокремленими блоками, як 
складність, дискримінативність, а також проаналізувати вплив певних осо-
бистісних і зовнішньоорганізованих чинників на загальні результати тесту-
вання); 2) вербально-числові оцінки блоків завдань, виставлені учасниками 
тестування (що дало змогу визначити узагальнену перцептивно-емотивну 
оцінку виконуваних завдань і проаналізувати її).

Для визначення внутрішньої узгодженості тестів здійснено аналіз надій-
ності їх на основі розрахунку коефіцієнта α Кронбаха (Cronbach’s alpha) [44] 
для кожного варіанту (0,641 для І варінту і 0,673 для ІІ варіанту), а також 
для кожного з можливих поєднань описаних блоків завдань. Це значення 
коливається в межах 0,6 — 0,7, що дало змогу зробити висновок про при-
датність тестів для використання в процесі дослідження.

За дослідженням [45] тестові завдання з множинним вибором і відкриті 
завдання можна вважати взаємозамінними (що для порівняння результатів 
їх виконання є важливою умовою) у разі дотримання правила оцінювання 
за числом правильних відповідей (Number Correct scoring rule) [45, c. 270]. 
Відповідно, у пропонованому дослідженні було застосовано це правило, 
що дало змогу врахувати часткові знання і не знижувати бали за частково 
неправильні відповіді.
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За результативними (числовими) показниками тестування визначено 
відповідність закону нормального розподілу як загальних результатів, так 
і часткових (за кожним окремим блоком завдань і в кожному класі). Ха-
рактеристики порівнюваних виборок результативних показників — число-
вих значень результатів виконання тестів учнями 8 і 9 класів — збігаються 
на рівні значення 0,05 (за критерієм Вілкоксона-Манна-Уітні (Wilcoxon—
Mann—Whitney test), емпіричне значення 0,8896, критичне 1,96). Порівнян-
ня результатів виконання тестів учнями 8 класів (N1=77; М1=7,32; SD1=16,25) 
і учнями 9 класів (N2=87; М2=7,80; SD2=12,76) показало слабку статистичну 
потужність (0,056); міра ефекту d=0,12665 (слабка) [46]. Для перевірки ста-
тистичної гіпотези про рівність двох виборок застосовано t-критерій Стью-
дента (Student’s t-test), що показало t (1,96)=0,827. Відповідно, отримані 
статистичні показники підтвердили правильність гіпотези про рівність се-
редніх генеральних сукупностей, що дало змогу об’єднати результати вико-
нання тестів учнями 8 і 9 класів у єдину вибірку (N=164; М=14,04; SD=0,65).

За результатами єдиної вибірки здійснено багатовимірний дисперсій-
ний аналіз впливу на них досліджуваних чинників. Точність розрахунків у 
кожному окремому разі перевищувала 99% (р ˂ 0,01). Сила впливу чинни-
ків визначалася за методом Дж. Снедекора (Snedecor G.) [47].

Вербально-числові оцінки кожного блоку завдань однієї форми, зібрані 
за опитувальником за методом семантичного диференціала, проаналізо-
вано за допомогою статистичних методів оцінювання результатів: 1) за до-
помогою відповідних функцій MS Excel здійснено аналіз середніх величин 
(мода, середнє арифметичне), що дало змогу окреслити зовнішнє узагаль-
нене ставлення дев’ятикласників до запропонованих у тесті форм завдань; 
2) із використанням можливостей програмного пакету STATISTICA 6.0 здійс-
нено факторний аналіз4 результатів шкалювання, що дало змогу визначити 
глибинні фактори, які характеризують сприймання респондентами різних 
форм тестових завдань і впливають на результативність їх розв’язання.

Для аналізу отриманих вербально-числових результатів дослідження в 
програмній оболонці MS Excel було побудовано відповідні матриці та здійс-
нено необхідні розрахунки. Відповідно до спрощеної класичної процедури 
опрацювання результатів застосування методу семантичного диференці-
ала було визначено сумарну кількість балів і середнє значення числових 
показників за кожною шкалою.

4 Факторний аналіз	 –	 сукупність	 методів	 багатовимірного	 аналізу	 числових	
відомостей,	що	дають	змогу	подати	в	компактній	формі	узагальнену	інформацію	
про	структуру	зв’язків	між	ознаками	досліджуваного	явища,	які	не	спостерігаються	
безпосередньо.
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Середні показники за кожною шкалою (індекси) дають змогу визначити 
домінантні маркери (ознаки), які виражають узагальнену семантико-емо-
тивну оцінку учнями запропонованих форм відповідей на завдання тес-
ту. Визначені маркери можна зіставити з результативними показниками 
тестування, зокрема з середньою оцінкою здобувачів освіти за виконання 
завдань кожного з блоків тесту (табл. 3.2). Середня оцінка за виконання за-
вдань різних форм розглядалася як показник складності їх для певної вибір-
ки та виразник відповідної тенденції, що перевірялась на різних вибірках 
(за освітніми рівнями та профілями класів).

Таблиця 3.2
Зіставлення результатів тестування з семантико-

емотивними оцінками його за різними формами завдань

Форми завдань
(за блоками)

Блок I
(закриті за 
текстом)

Блок II
(закриті)

Блок III
(встановлення 
відповідності)

Блок IV
(відкриті)

Середня оцінка 
(тестовий бал) 

за 12-тибальною 
шкалою

5 3 4 2

Домінантні марке-
ри (узагальнений 
індекс за опиту-

вальником методу 
семантичного 
диференціала)

швидкий 
(0,4)

великий 
(0,3)

приємний 
(0,4)

великий 
(0,3)

великий (0,4)
яскравий (0,3)

складний (—0,3)

складний 
(—1,3)

холодний 
(—0,8)

повільний 
(—0,7)

великий (0,5)

Необхідно зазначити, що величина індексів виокремлених маркерів оз-
начає не лише міру узгодженості оцінки респондентів щодо об’єктів оціню-
вання (відповідних блоків завдань), а й інтенсивність вираження емоційного 
ставлення у процесі сприймання їх. Так, за результатами тестування, наве-
деними в табл. 3.2, найскладнішими для учнів виявилися завдання з до-
вільно конструйованими відповідями (блок IV), що, відповідно, викликало 
негативне сприймання їх (маркер «складний» характеризується найбільшим 
індексом (—1,3) порівняно з іншими виокремленими маркерами). Індек-
си маркерів інших завдань характеризуються низькими значеннями (не 
перевищують 0,4), що може бути свідченням слабкого вираження емоцій-
но-оцінного складника сприймання запропонованих завдань і, відповідно, 
низької мотивації до їх розв’язання.
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Побудову профілю тесту відповідно до семантико-когнітивного просто-
ру досліджуваної вибірки, сформованого внаслідок розв’язання завдань 
запропонованого тесту, здійснено за показниками моди5 оцінок респон-
дентів, стійкими для І і ІІ варіантів у кожному блоці завдань (рис. 3.1). Побу-
дований профіль є проекцією узагальненого ставлення учнів до оцінюваних 
ними форм завдань, що сформувалось у процесі тестування. Інтерпрета-
цію його можна здійснити за належністю визначених значущих маркерів 
до класичних осгудівських факторів формування ставлення (оцінювання, 
сили, активності). Так, форми завдань, що передбачали вибір із запропоно-
ваних варіантів, респонденти оцінили загалом позитивно. Форма відповіді, 
що не передбачала виконання завдань за текстом (блок завдань 2), вия-
вилася для них більш привабливою. Водночас завдання за текстом (блок 
завдань 1), що передбачали вибір однієї правильної відповіді з низки за-
пропонованих, учні сприйняли впевненіше. Натомість форми завдань III і 
IV блоків, викликали в учнів невпевненість (здебільшого завдання з віль-
ним конструюванням відповіді). Такі характеристики загалом співвідносять-
ся з результатами тестування відповідної вибірки (оцінками за виконання 
завдань тесту) та можуть бути додатковим пояснювальним елементом їх 
аналізу й прогностичним елементом у процесі подальшого конструюван-
ня й застосування тестів.

Рис. 3.1. Перцептивно-семантичний профіль 
тесту в семантичному просторі досліджуваної 

вибірки (за блоками завдань).

5	 Мода	 —	 числове	 значення	 шкалювання,	 яке	 в	 аналізованій	 сукупності	 оцінок	
трапляється	найчастіше.
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Другим етапом опрацювання результатів дослідження був факторний 
аналіз числових показників оцінювання учнями форм тестових завдань, 
здійснений із використанням можливостей програмного забезпечення 
для статистичного аналізу STATISTICA 6.0.

У процесі факторизації числових результатів дослідження проаналі-
зовано матриці факторного навантаження й за кожною з них виокрем-
лено 5 значущих факторів із сумарним відсотком пояснюваної дисперсії6 
змінних понад 70%.

Аналіз виокремлених факторів здійснювався за кожним блоком тесто-
вих завдань у двох варіантах. У результаті зіставлення значущих факто-
рів визначено спільні для двох варіантів маркери (дескриптори) у межах 
одного блоку й для чотирьох блоків загалом (табл. 3.3).

Оскільки у процесі дослідження використовувались задані шкали 
характеристик оцінюваного об’єкта, інтерпретація матриць результатів 
здійснювалась декількома шляхами: 1) за моделлю осгудівського про-
стору; 2) за побудовою семантичного простору досліджуваної вибірки.

Таблиця 3.3
Зіставлення значущих факторів за показниками 

факторного аналізу результатів дослідження

Блок/ 
варіант

Фактор 1
(значення,
доля вкла-

дення)

Фактор 2
(значення,
доля вкла-

дення)

Фактор 3
(значення,
доля вкла-

дення)

Фактор 4
(значення,
доля вкла-

дення)

Фактор 5
(значення,
доля вкла-

дення)

Оцінка
за 

тестові 
завдання 

блоку
Блок I

Варіант І
Теплий

0,826054
(17%)

Великий
-0,843179

(14,3%)

приємний
0,777361
(13,9%)

пружний
0,906089

(12,3%)

гучний
0,833419
(12,08%)

0,273

Варіант ІІ
теплий

0,842120
(24,5%)

яскравий
0,839492

(14,4%)

пружний
0,876150
(12,4%)

гучний
0,825064

(11,2%)

м’який
0,853183

(9,8%)
0,39

Різниця 
0,117

Блок II

Варіант І
теплий

0,786242 
(26,8%)

пружний
0,874366 

(11,1%)

великий
-0,724394

(10,6%)

гучний
0,808347
(10,32%)

м’який
0,940821 
(10,25%)

0,259

6 Дисперсія	 —	 міра	 відхилення	 значень	 випадкової	 величини	 від	 її	 середнього	
арифметичного	значення	в	генеральній	сукупності.
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Варіант ІІ
Солодкий
0,852353 
(20,4%)

теплий
0,834384 

(17,3%)

Гарний
0,719966
(15,6%)

великий
0,918404 
(10,74%)

гучний
0,943621

(10,68)
0,255

Різниця 
0,004

Блок III

Варіант І
пружний
0,827701 
(16,8%)

швидкий
0,838705

(15,7%)

теплий
0,797657
(15,2%)

яскравий
0,793994
(13,6%)

гучний
0,778089 
(10,3%)

0,391

Варіант ІІ
бадьорий
0,887824 
(16,4%)

пружний
0,789770 

(16,1%)

легкий
0,811511 
(15,5%)

м’який
0,872322 
(14,3%)

Великий
0,855401
(12,3%)

0,323

Різниця
0,068

Блок IV

Варіант І
теплий

0,846340
(23,7%)

бадьорий
0,872214
(18,8%)

легкий
0,885871
 (12,3%)

великий
-0,796623 

(12%)

гучний
0,898287 
(10,7%)

0,247

Варіант ІІ
Швидкий
0,737349
(20,2%)

солодкий
0,737349
(15,9%)

великий
0,884913
(14,6%)

теплий
0,837168
(14,3%)

бадьо-
рий

0,857854
(13,9%)

0,213

Різниця
0,034

Факторні значення для об’єктів шкалювання (блоків завдань) визнача-
лися за спрощеним набором із 12 шкал мікроваріанта методики семан-
тичного диференціала (по 4 шкали на кожний із 3 провідних факторів: 
Evaluation — Оцінювання (Ставлення), Potency — Потентності (Сили), 
Activity — Активності (табл. 3.4).

Таблиця 3.4
Групування шкал у провідні фактори 

відповідно до спрощеної EPA-методики

Фактор «Оцінювання» Фактор «Сили» Фактор «Активності»

холодний — теплий
потворний — гарний
гіркий — солодкий

відразливий — приємний

складний — легкий
твердий — легкий
малий — великий

податливий — пружний 

повільний — швидкий
тихий — гучний

млявий — бадьорий
тьмяний — яскравий
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Із-поміж значущих факторів за результатами дослідження домінант-
ним визначено фактор «Оцінювання», репрезентований маркером «Те-
плий». Цей маркер визначено за фактором із найбільшим відсотком 
пояснюваної дисперсії змінних у І, ІІ і ІV блоках: у І блоці в обох варіан-
тах, у ІІ — другий варіант репрезентовано маркером «Солодкий», який 
також належить до шкали фактору «Оцінювання», ІV блок поєднав фак-
тор «Оцінювання» й фактор «Активність», репрезентований маркером 
«Швидкий». Необхідно зауважити, що маркер «Теплий» у ІІ і ІV блоках 
має більший відсоток пояснюваної дисперсії, ніж інші згадані маркери.

У такий спосіб, виявлений домінантний фактор можна визначити як 
загальну семантичну універсалію оцінювання запропонованого стимулу 
(тестів). Позитивні оцінки за цим фактором означають загальне пози-
тивне сприймання тестів відповідно до соціально бажаних (очікуваних) 
характеристик.

Порівняння результатів за об’єктами шкалювання (блоками тестових 
завдань, згрупованими за їх формами) дало змогу виокремити в І блоці 
поміж значущих дескрипторів і в І-му, і в ІІ-му варіантах маркер «Теплий» 
(шкала «Оцінювання»), «Гучний» («Активності») і «Пружний» («Сили»); у 
ІІ блоці спільними виявилися маркери «Теплий» (шкала «Оцінювання»), 
«Гучний» («Активності») і «Великий» («Сили»); у ІV блоці — «Теплий» 
(шкала «Оцінювання»), «Великий» («Сили») і «Бадьорий» («Активнос-
ті»). Такі збіги (у трьох із п’яти дескрипторів із найбільшим факторним 
навантаженням у різних варіантах ідентичних блоків завдань) можна 
інтерпретувати як виявлення впливу форм відповідей на сприймання 
тестових завдань учнями незалежно від змісту (за формою завдання в 
І і ІІ варіантах були ідентичними, відрізнялися лише за змістом). Отже, 
різні форми визначених завданнями відповідей зумовлюють виникнен-
ня різних, але відповідних кожній із них оперативних емотивно-оцінних 
образів тесту.

Крім того, за результатами факторного аналізу можна зробити при-
пущення про те, що форма тестових завдань є сенсорно-аферентним 
стимулом оперативного образу діяльності. Так, у І і в ІІІ блоках дескрип-
тором, спільним для обох варіантів тестів, виявлено маркер «Пружний», 
який, до того ж характеризується найбільшим відсотком пояснюваної 
дисперсії, що свідчить про його значущість серед інших виокремлених 
факторів (табл. 3.5).
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Таблиця 3.5
Спільний дескриптор із найвищим відсотком 

пояснюваної дисперсії в блоці 3

Варіант
Блок I

(значення,
доля вкладення)

Блок III
(значення,

доля вкладення)

Варіант І
пружний
0,906089

(12,3%)

пружний
0,827701
(16,8%)

Варіант ІІ
пружний
0,876150
(12,4%)

пружний
0,789770

(16,1%)

За семантичним значенням маркер «Пружний» відповідно до 
оцінюваного ним об’єкта (низки тестових завдань) і з урахуванням 
позитивної його оцінки можна інтерпретувати як вираження опера-
тивного образу завдань із відповідною формою відповідей як таких, 
що потребують для виконання певних зусиль, тобто мають оптималь-
ний рівень складності. Необхідно зазначити, що блоки завдань (ІІІ і 
І), в семантичному просторі яких є маркер «Пружний» зі значущим 
факторним навантаженням, характеризуються вищими загальними 
балами (оцінками учнів за виконання відповідних груп завдань), ніж 
інші блоки.

Водночас аналіз когнітивної складності пропонованих учням пара-
лельних завдань різних форм [48] засвідчив наявність операційно-діяль-
нісного компонента складності, що визначається числом і характером 
операцій, які необхідно здійснити в процесі виконання завдання (порів-
няймо, наприклад, завдання на заповнення пропусків і завдання на по-
яснення, завдання з вибором однієї правильної відповіді на запитання, 
що перевіряють знання певного теоретичного конструкту, і завдання, 
які передбачають читання тексту або виконання певних дій для вибору 
однієї правильної відповіді, та перевіряють знання і застосування те-
оретичного конструкту). Так, у пропонованих тестах завдання на вста-
новлення відповідності, які за когнітивною складністю є ідентичними 
паралельним завданням (із вибором однієї і декількох правильних від-
повідей), характеризуються циклічною повторюваністю операцій і мен-
шою варіативністю вибору «зайвих» дескрипторів (ніж у завданнях із 
вибором правильної відповіді), що підвищує вірогідність «здогадки», 
позитивно впливаючи на тестові бали (рівень виконання завдань на 
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встановлення відповідності у кожному разі вищий за рівень виконання 
паралельних завдань інших блоків) й водночас знижуючи діагностичну 
точність результатів.

Результати дисперсійного аналізу підтвердили висновки за результа-
тами опитування за методом семантичного диференціала про наявність 
впливу на результативні показники тестування чинника «форма тесто-
вого завдання», сила якого виявляється на рівні до 35%.

Порівняльний аналіз результатів тестування учнів 8 і 9 класів за І і 
ІІ варіантами показав, що сила впливу розглядуваного чинника на РП 
коливається залежно від текстури тесту — для І варіанта вона стано-
вить у середньому 45,5%, для ІІ — 27,8%, притому тенденція слабшого 
вияву сили впливу форми тестових завдань на РП у ІІ варіанті спостері-
гається як у 8, так і в 9 класах. Порівняння результатів тестування груп 
учнів за профілем класів (ХБ, ФМ, Екон) і освітнім рівнем (8 і 9 класи) 
виявило тенденційну близькість показників сили впливу на РП чинни-
ка «форма тестового завдання», що зумовлює висновок про залежність 
впливу профільності навчання на результати тестування від предметно-
го поля оцінювання — у предметному полі української мови показники 
сили впливу цього чинника на результати різних вибірок (класів різних 
профілів і освітніх рівнів) є тенденційно подібними, що пояснюється на-
явністю в навчанні й побуті постійної діяльнісної опори в оволодінні й 
використанні державної мови.

Водночас у процесі аналізу з’ясовано, що сила впливу розглядуваного 
чинника змінюється відповідно до варіацій поєднання різних форм за-
вдань в одному тесті. Це означає, що за умови поєднання деяких форм 
завдань із силою впливу на результати в 35%, оцінка за тест відобража-
тиме знання учнів лише на 65%.

Визначено, що найбільшою діагностичною достовірністю, що (крім 
відповідності психометричним критеріям якості — надійності, валідно-
сті тощо) визначається найменшим виявом сили впливу на результати 
тестування (до 10%), характеризується тест, у рамках якого поєднуються 
такі форми завдань (табл. 3.6):

(1) закриті завдання за текстом, що передбачають вибір однієї правильної 
відповіді, та закриті з вибором однієї і декількох правильних відповідей;

(2) закриті завдання за текстом, що передбачають вибір однієї правильної 
відповіді, й відкриті завдання з конструйованою учнями відповіддю;

(3) закриті завдання з вибором однієї і кількох правильних відповідей і 
відкриті завдання, що передбачають конструйовану учнями відповідь.
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Таблиця 3.6
Результати розрахунку впливу структури 

тесту на результати тестування

Поєднання 
тестових завдань 

різних форм
(варіанти 

структури тесту)

Сила впливу
(структури 

тесту на 
результати 
тестування)

Рівень значущості 
даних*

Надійність тесту
(α Cronbach)

I- II 8,45% F(2,01)=16,14 .566

III-IV 17,30% F(2,01)=35,32 .671

II-III 35,13% F(2,01)=89,82 .6545

II-IV 9,02% F(2,01)=17,25 .6431

I-IV 8,79% F(2,01)=16,8 .6849

I-II-III 30,79% F(1,80)=73,98 .6427

I-III-IV 20,35% F(1,79)=42,89 .6526

II-III-IV 21,75% F(1,79)=46,58 .6434

I-II-III-IV 21,27% F(1,67)=45,31 .6373

I-III 32,89% F(2,01)=81,37 .661

N=164; *p<.0001

Як видно із таблиці 3.6, найбільш надійним і внутрішньо узгодженим 
поєднанням завдань (α Кронбаха =.6849), що водночас має низький рі-
вень впливу на результати тестування (сила впливу =8,79%) є варіант (2). 
Водночас зіставлення результатів аналізу впливу поєднання завдань різ-
них форм у тесті із загальними результатами тестування дало змогу про-
стежити таку закономірність: у кожному з варіантів тестів з найвищою 
силою впливу на результати (табл. 3.6), присутні завдання на встанов-
лення відповідності, які поєднуються з іншими закритими завданнями, 
що підтверджує раніше виснуване припущення про вірогідність зни-
ження діагностичної точності результатів оцінювання, яка в такому разі 
може залежати також і від співвідношення поєднуваних завдань у тесті.

Узагальнення результатів дослідження дає змогу зробити висновки 
про наявність впливу чинника «форма тестових завдань» на результа-
ти тестування (до 35%). Змінюваність показників його сили свідчить про 
вірогідність зміни результативних показників тестування відповідно до 
особливостей зовнішньої організації тесту. Варіювання показників сили 
впливу на результативні показники чинника «форма тестових завдань» 
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у І і ІІ варіантах тестів водночас зі збереженням за результатами різних 
вибірок загальної тенденції виконання порівнюваних завдань пропоно-
ваних форм доводить наявність впливу чинника «мовне оформлення 
завдань»: паралельні за змістом і формою завдання в двох варіантах 
використовуваного тесту були спрямовані на перевірку засвоєння одно-
го й того самого елемента навчального матеріалу, але засобами різного 
мовно-операційного матеріалу (використання різних лексем, словос-
получень і речень на застосування теоретичних знань), що також може 
впливати на складність завдання, зумовлену змістово-смисловими ха-
рактеристиками його мовного оформлення (логічність, послідовність 
викладу, зв’язність, тощо), мовною складністю (лексичною, синтаксич-
ною) та рівнем якості мовного оформлення (мовних і мовленнєвих не-
точностей).

Представлені результати також зумовлюють припущення про необ-
хідність включення до тесту з української мови відкритих завдань, що 
може підвищити діагностичну достовірність результатів тестування за 
умови певного співвідношення кількості відкритих і закритих завдань.

Виснуване припущення підтверджується розглядом афективного 
чинника: аналіз узагальненої семантико-емотивної оцінки учнями за-
пропонованих у дослідженні форм тестових завдань підтвердив обу-
мовленість загального ставлення учнів до діяльності з розв’язування 
їх перцептивно-емотивним образом складників тесту. Так, за результа-
тами дослідження можна стверджувати, що загальна позитивна оцін-
ка респондентами завдань із вибором правильної відповіді пов’язана 
зі сприйняттям їх як більш легких і швидких у розв’язуванні. Водночас 
одна і та сама форма відповідей сприймається учнями по-різному за-
лежно від форми завдання: простішими для учнів виглядають ті з них, 
які передбачають вибір правильної відповіді без виконання додаткових 
дій. Аналогічні завдання, які передбачають аналіз певних елементів тек-
сту для вибору правильної відповіді, визначені респондентами такими, 
що потребують додаткових зусиль. Завдання, спрямовані на довільне 
конструювання відповідей, здебільшого викликають у здобувачів освіти 
почуття невпевненості у своїх силах і сприймаються ними як найбільш 
складні, а тому непривабливі. Натомість сприйняття учнями завдань на 
встановлення відповідностей як оптимально складних зумовило фор-
мування позитивного інтересу до їх розв’язування. Із огляду на особли-
вості критеріально-орієнтованого оцінювання рівня оволодіння учнями 
визначеними в тесті компонентами навчального матеріалу (безвідносно 
до рівня групових показників із подальшим ранжуванням результатів, 
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як у разі нормативно-орієнтованого тестування), цей висновок є значу-
щим у аспекті структурування тесту й доводить доцільність поєднання 
тестових завдань різних форм і різної когнітивної складності в одному 
тесті як для формування позитивних настанов і мотиваційного оптиму-
му в процесі їх виконання учнями, так і для перевірки й уточнення ре-
зультатів тестування.

Отже, висновки за результатами представленого дослідження в пред-
метному полі лінгвістичного тестування підтверджують думку науковців, 
які вивчали зовнішньоорганізовані особливості тестів у інших предмет-
них галузях щодо наявності впливу форми завдань на результати тесту-
вання (наприклад, [49]), а також щодо різної діагностичної потужності 
тестових завдань закритих і відкритих форм ([50; 51]) і доцільності кон-
струювання поліморфних тестів (наприклад, [52]) як багатовимірного 
інструментарію для оцінювання знань учнів із різними здібностями та 
когнітивними моделями пізнання.

Однак, визначена в процесі пропонованого дослідження залежність 
результатів від структури тесту зумовлює урахування її в подальших 
наукових пошуках, спрямованих на поглиблення та пояснення пред-
ставлених результатів, які є попередніми й потребують уточнення. Так, 
використаний в процесі експерименту тест, як зазначалося раніше, скла-
дався із 4 блоків, що містили однакову кількість тестових завдань різних 
форм, спрямованих на перевірку засвоєння учнями одних і тих самих 
навчальних конструктів, однак ці завдання характеризувались різним 
ступенем когнітивного й операційно-діяльнісного навантаження, що 
унеможливило дихотомічне оцінювання виконання тесту й, відповідно, 
ускладнило порівняння завдань різних форм. Тому вважаємо доцільним 
провести уточнювальні дослідження на більшій вибірці: (1) з викорис-
танням стовбурово еквівалентних окремих тестів, сконструйованих із 
завдань кожної з чотирьох досліджуваних форм, що дасть змогу збіль-
шити кількість порівнюваних завдань і підвищити надійність результатів 
(у представленому дослідженні завдання різних форм містилися в од-
ному тесті, що істотно обмежило кількість завдань, які порівнювались, у 
кожному блоці теста), а також порівняти результати тестування, здобуті 
шляхом дотримання різних правил оцінювання тестів ([53]); (2) з вико-
ристанням тестів, сконструйованих із форм завдань, поєднання яких в 
одному тесті, за нашим дослідженням, найменше впливає на резуль-
тати тестування (закриті завдання за текстом, що передбачають вибір 
однієї правильної відповіді).
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Висновки про вплив структури тесту на результати тестування зумов-
люють виокремлення таких напрямів подальших досліджень: визначення 
найбільш доцільного співвідношення завдань різних форм у структурі 
поліморфного тесту, вивчення питання щодо мовно-операційного ма-
теріалу тестових завдань як чинника впливу на розуміння й виконання 
їх у різних предметних галузях.

Додаткового вивчення потребує питання щодо визначення продук-
тивного співвідношення кількості завдань із різними формами відпові-
дей, оптимального для позитивного сприймання тесту респондентами 
як одного з чинників його успішного складання.
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РОЗДІЛ 4

ОРГАНІЗАЦІЙНО-ПЕДАГОГІЧНІ УМОВИ 
ЗАПРОВАДЖЕННЯ ДЕРЖАВНОЇ ПІДСУМКОВОЇ 

АТЕСТАЦІЇ У ФОРМІ ЗОВНІШНЬОГО 
НЕЗАЛЕЖНОГО ОЦІНЮВАННЯ В ГІМНАЗІЇ

4.1. МІЖНАРОДНИЙ ДОСВІД ЗАПРОВАДЖЕННЯ 
ЗОВНІШНЬОГО НЕЗАЛЕЖНОГО ОЦІНЮВАННЯ  

НА ЕТАПІ ЗАВЕРШЕННЯ БАЗОВОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ
Базові закони освітнього права в Україні «Про освіту» (2017) та «Про 

повну загальну середню освіту» (2020) передбачають можливість прове-
дення державної підсумкової атестації (далі — ДПА) на етапі завершен-
ня базової середньої освіти (гімназії) у формі зовнішнього незалежного 
оцінювання (далі — ЗНО). Проте мету такого ДПА у цих законах не про-
писано.

Запровадження ЗНО на етапі завершення базової середньої освіти є 
не новим. Цей досвід використовується у зарубіжних країнах. Зокрема, 
у країнах Європи та країнах близького зарубіжжя ЗНО (державні іспити) 
на етапі завершення базової середньої освіти проводиться в Азербай-
джані, Великій Британії, Вірменії, Ірландії, Казахстані, Латвії, Литві, Ні-
дерландах, Польщі, Республіці Білорусь, Республіці Молдова, Російській 
Федерації, Франції (у Франції воно є необов’язковим) [1, с. 77].

У 2020 р. через пандемію COVID-19 майже в усіх країнах були відмі-
нені державні іспити для випускників базової середньої освіти [2, с. 49]. 
Сподіваємося, що в наступному 2021 році вони відбудуться, можливо, 
із певними змінами.

Взагалі у зарубіжних країнах метою ЗНО на етапі завершення базо-
вої середньої освіти є визначення рівня освітніх досягнень випускників 
(здобувачів освіти) базової середньої освіти, а в країнах Європи — до-
датково ще й допомога здобувачам освіти в обранні напряму (спеціа-
лізації) на наступному рівні освіти [3, с. 117].

Стосовно предметів, то загальними тенденціями є складання обов’яз-
кових іспитів з державної мови, математики, англійської та/або іноземної 
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мови (англійської, німецької, французької, російської та ін. — на вибір 
здобувача освіти) та/або рідної мови (датської, норвезької, польської, 
російської, шведської тощо) [1, с. 77-78].

Щодо іспитів з природничих предметів (біології, хімії, фізики, геогра-
фії), то країни Європи та країни близького зарубіжжя можна поділити 
на такі три групи:

1. країни, в яких іспит з природничого предмету є обов’язковим іс-
питом ЗНО на етапі завершення базової середньої освіти, — це 
Велика Британія, Вірменія, Ісландія, Польща, Франція;

2. країни, в яких іспит з природничого предмету є іспитом ЗНО на 
вибір здобувача освіти, — це Ірландія, Казахстан, Російська Феде-
рація;

3. країни, в яких під час ЗНО здобувачі освіти не складають іспиту 
(іспитів) з природничого предмету, — це Азербайджан, Латвія, 
Литва, Республіка Білорусь, Республіка Молдова [1, с. 78].

При цьому в зарубіжних країнах випускники базової середньої освіти 
складають іспит (іспити) з біології, хімії, фізики, географії або іспит з пред-
мету «наука» (science), який поєднує відомості з біології, хімії й фізики.

Особливістю зарубіжних країн є й те, що в деяких країнах Європи, 
наприклад, в Ірландії й Великій Британії, за два-три роки до завершен-
ня базової середньої освіти здобувачі освіти обирають предмети, які 
вони вивчають упродовж цих років навчання і які потім складають як 
іспити ЗНО.

Коротко зупинимося на досвіді деяких країн. Наприклад, у Казах-
стані випускники закладів базової середньої освіти (9 класу) складають 
підсумкову атестацію (підсумкові випускні іспити) з чотирьох предметів: 
рідної мови і літератури (за мовою навчання здобувачів освіти) (пись-
мовий іспит — есе, стаття або розповідь), математики (алгебри) (пись-
мовий іспит), російської або казахської мови і літератури (залежно від 
мови навчання в закладі загальної середньої освіти) (письмовий іспит) 
та письмового іспиту з предмету на вибір здобувача освіти (фізика, хі-
мія, біологія, географія, геометрія, всесвітня історія, історія Казахстану, 
література, інформатика, іноземна мова (англійська, французька, ні-
мецька)) [4].

Приклади завдань підсумкової атестації з усіх предметів для випускни-
ків закладів базової середньої освіти (9 класу) казахською та російською 
мовами та відповіді на завдання містяться у збірниках «Специфікація 
підсумкової атестації з предмету… . 9 клас», які у 2019 році підготували 
Національна академія освіти ім. І. Алтинсаріна та Автономна організа-
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ція освіти «Назарбаєв Інтелектуальні школи». Збірники розташовані на 
сайті Інноваційного центру розвитку освіти Павлодарської області (Ка-
захстан) («Инновационный центр развития образования Павлодарской 
области») (https://www.icrov-pvl.gov.kz/index [5]) у розділі «Итоговая ат-
тестация. 9 класс».

Зокрема, усі іспити, крім іспиту з рідної мови і літератури, проводять-
ся у формі тестування. При цьому тести з біології, хімії та фізики містять 
по 15 тестових завдань з вибором однієї правильної відповіді із запро-
понованих чотирьох варіантів та 4-5 структурованих завдань (завдань 
відкритого типу) з короткими і розгорнутими відповідями [6; 7, с. 3; 8, 
с. 3; 9, с. 3]. У тесті з географії — 15 тестових завдань з вибором однієї 
правильної відповіді із запропонованих чотирьох варіантів, 4 завдання 
відкритого типу з короткою відповіддю та 2 структурованих завдання з 
розгорнутою відповіддю (практичні завдання) [6; 10, с. 2].

У тестах з біології, фізики і хімії перевіряються знання і розуміння 
здобувачами освіти 9 класу предметних (біологічних, фізичних, хіміч-
них) явищ, фактів, законів, визначень, понять і теорій, наукової лекси-
ки, термінології, умовних позначень, в тому числі символів, величин і 
одиниць вимірювання, фізичних величин і способів їх вимірювання, а 
також вміння здобувачів освіти знаходити, вибирати, систематизувати 
інформацію з різних джерел, представляти її в різних формах, працюва-
ти з числовими й іншими даними, використовувати інформацію під час 
визначення зразків, описувати етапи робіт і робити висновки, давати  
обґрунтовані пояснення явищам, розв’язувати задачі, в тому числі з циф-
ровими даними [7, с. 4; 8, с. 4; 9, с. 4]. У тестах з географії перевіряють-
ся знання і розуміння здобувачами освіти географічних процесів, явищ, 
закономірностей та їх визначень, вміння аналізувати, систематизувати 
й оцінювати фізико-географічні й соціально-економічні закономірності 
й процеси, використовувати й аналізувати статистичні дані й географіч-
ні джерела (карти, діаграми, графіки, рисунки, таблиці тощо) [10, с. 2].

В Російській Федерації на етапі завершення базової середньої осві-
ти здобувачі освіти 9 класу складають державну підсумкову атестацію 
у формі Основного державного іспиту (далі — ОДІ) (основной государ-
ственный экзамен (ОГЭ) и государственный выпускной экзамен (ГВЭ)) 
із чотирьох предметів: двох обов’язкових (російська мова і математика) 
і двох на вибір здобувача освіти (фізика, хімія, біологія, географія, літе-
ратура, історія, суспільствознавство, іноземні мови (англійська, фран-
цузька, німецька, іспанська), інформатика, інформаційно-комунікаційні 
технології (ІКТ)) [11, с. 196].
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Інформація про ці іспити, хто і з яких предметів їх складає, норма-
тивно-правові документи про проведення ОДІ, демонстраційні варіан-
ти тестів, методичні рекомендації щодо оцінювання усних відповідей 
та/або тестових завдань відкритого типу з усіх предметів, аналітичні 
звіти та методичні рекомендації щодо підготовки і проведення ОДІ, 
специфікації екзаменаційних матеріалів з предметів з прикладами 
тестів, тренувальні збірники для підготовки до ОДІ здобувачів освіти з  
особливими потребами та тести з усіх предметів в онлайн-режимі роз-
ташовані на сайті Федеральної державної бюджетної наукової установи 
«Федеральний інститут педагогічних вимірювань» (Російська Федера-
ція) («Федеральное государственное бюджетное научное учреждение 
«Федеральный институт педагогических измерений») (http://www.fipi.
ru/ [12])) у розділах «ОГЭ» та «ГВЭ-9».

Демонстраційні матеріали, специфікації й кодифікатори іспитів ОДІ 
з усіх предметів також містяться на сайті «ДПА9. Офіційний інформа-
ційний портал державної підсумкової атестації» (Російська Федерація) 
(«ГИА9. Официальный информационный портал государственной ито-
говой аттестации») (http://gia.edu.ru/ru/ [13]).

В Російській Федерації, як і в Казахстані, усі іспити ОДІ проводяться у 
формі тестування. Тест з хімії містить 22 або 23 тестових завдання, тест 
з фізики — 26, тест з географії — 30, тест з біології — 32 [1, с. 79]. При 
цьому у тестах з природничих предметів половина тестових завдань — 
це завдання з вибором однієї правильної відповіді із запропонованих 
варіантів (від 13 (у тесті з фізики) до 22 (у тесті з біології) [1, с. 77-80]. 
Наприклад, у тесті з географії із 30 тестових завдань 27 завдань із запи-
сом короткої відповіді (8 завдань з відповіддю у вигляді однієї цифри 
(завдань з вибором однієї правильної відповіді із запропонованих ва-
ріантів), 5 завдань з відповіддю у вигляді слова або словосполучення 
(завдань відкритого типу), 14 завдань з відповіддю у вигляді числа або 
послідовності цифр (завдань з вибором однієї правильної відповіді із 
запропонованих варіантів, завдань на встановлення відповідності («ло-
гічні пари») та завдань на встановлення логічної (правильної) послідов-
ності) та 3 завдання відкритого типу з розгорнутою відповіддю [14, с. 3].

У тестових завданнях з географії перевіряється рівень оволодіння здо-
бувачами освіти знаннями і навичками з усіх основних розділів курсу 
географії за основну школу, сформованість у них здібності самостійного 
творчого використання отриманих знань і вмінь у практичній діяльності  
та в повсякденному житті, а також сформованість умінь використову-
вати різні джерела інформації (карти, статистичні джерела (таблиці, 
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графіки, діаграми)) для вирішення навчальних і практико-орієнтованих 
задач [14, с. 2-3].

У Вірменії випускники середньої (базової) школи (9 класу) склада-
ють випускні іспити з п’яти предметів: вірменської мови і літератури, 
математики, історії Вірменії, іноземної мови (англійської, французької, 
німецької, іспанської, італійської або російської) та одного із природни-
чих предметів (фізика, хімія, біологія або географія — на вибір здобува-
ча освіти) [11, с. 197].

Інформація про форми випускних іспитів, критерії їх оцінювання та 
приклади деяких випускних іспитів (білетів), зокрема з вірменської лі-
тератури, історії Вірменії, російської, англійської, німецької та фран-
цузької мов, розташована на сайті Центру оцінювання і тестування 
(Вірменія) (Գնահատման և թեստավորման կենտրոնը) (http://www.
atc.am/ [15]) у розділі «Ավարտական քննություններ 2020» на сторінці 
«9-րդ դասարան». Методичні рекомендації щодо випускних іспитів для 
здобувачів освіти 9 класу з усіх предметів розміщені на цьому ж сайті у 
розділі «Ուղեցույցներ» на сторінці «9-րդ դասարան». При цьому по-
дані методичні рекомендації з 2010/2011 по 2019/2020 навчальні роки.

У методичних рекомендаціях розміщена лише інформація про роз-
поділ у тестах завдань за формами і темами та як правильно запису-
вати у бланк відповідей правильні відповіді на завдання різних форм.

Стосовно іспитів з природничих предметів, то вони проводяться у 
формі тестування. Так, тест з хімії містить 29 тестових завдань [16], тес-
ти з біології, фізики та географії — по 32 тестових завдання [17; 18; 19]. 
У тестах є завдання з вибором однієї правильної відповіді із запропо-
нованих чотирьох варіантів, завдання на встановлення відповідності 
(«логічні пари»), альтернативні завдання (правильно / не правильно) та 
завдання відкритого типу з короткою відповіддю (в яких треба записати 
слово, словосполучення, числове значення тощо). (У методичних реко-
мендаціях з природничих предметів не має прикладів тестових завдань.)

У Польщі на етапі завершення базової середньої (початкової) шко-
ли здобувачі освіти 16-ти років складають іспит 8-го класу (egzamin 
ósmoklasisty). У 2018/2019-2020/2021 навчальних роках цей іспит охо-
плює три предмети: польську мову, математику та сучасну іноземну мову 
(англійську, французьку, німецьку, іспанську, італійську, російську або 
українську), а з 2021/2022 навчального року передбачається складання 
чотирьох предметів — ще й одного предмету на вибір здобувача освіти 
(біологія, фізика, хімія, географія або історія) [11, с. 197].
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Інформація для вчителів щодо іспиту 8-го класу з трьох предме-
тів (польської мови, математики та сучасної іноземної мови) подана у  
рубриці «Egzamin ósmoklasisty» на сайті Центру розвитку освіти (Польща) 
(«ORE. Ośrodek Rozwoju Edukacji») (https://www.ore.edu.pl/ [20]) у розділі 
«ORE» у підрозділі «Wydziały» на сторінці «Wydział Rozwoju Kompetencji 
Kluczowych». Зокрема, у цій рубриці розташована рамкова програма 
іспитів, матеріали для вчителів та приклади завдань (без відповідей).

Інформація про те хто, коли і як складає іспит 8-го класу, основні  
навчальні програми з усіх предметів, посібники до іспитів із зразками 
тестових завдань з правильними відповідями, тестові зошити з усіх пред-
метів для здобувачів освіти, в тому числі й для здобувачів з особливими 
потребами, тощо розміщені на сайті Центральної екзаменаційної комісії 
(Польща) («CK. Centralna Komisja Egzaminacyjna») (https://cke.gov.pl/ [21]) 
у розділі «Egzamin ósmoklasisty».

Зокрема, усі іспити проводяться у формі тестування. Тести з географії, 
хімії та фізики будуть містити 20-30 тестових завдань, з яких 7-13 завдань 
будуть відкритого типу, 13-17 завдань — закритого типу [22, с. 8; 23, с. 6; 
24, с. 7]. У тесті з біології буде 18-25 тестових завдань, серед яких 7-10  
завдань будуть відкритого типу і 11-15 завдань — закритого типу [25, с. 7].

У тестах з природничих предметів (біології, хімії, фізики, географії) 
завдання закритого типу будуть представлені завданнями з вибором 
однієї правильної відповіді із запропонованих варіантів, завданнями 
на встановлення відповідності («логічні пари») та завданнями альтер-
нативних відповідей (правильно / не правильно); завдання відкритого 
типу — завданнями-доповненнями (завданнями з пробілами), в яких 
здобувач освіти повинен завершити речення або короткий текст, впи-
савши одне або кілька слів, в тому числі хімічну формулу або рівняння 
реакції, та завданнями з короткою відповіддю (на одне-три речення), 
в яких треба щось пояснити, обґрунтувати, висловити свою думку, зро-
бити висновок тощо [22, с. 5; 23, с. 5; 24, с. 5; 25, с. 5]. У тестах з фізики 
завдання відкритого типу також будуть представлені фізичними зада-
чами на знаходження конкретної фізичної величини та тестовими за-
вданнями на побудову або доповнення графіку, діаграми, схеми тощо.

В Ірландії здобувачі освіти 14-15 років по завершенню молодшого  
циклу середньої школи (Junior Cycle) складають іспити на отримання сер-
тифіката (атестата) про неповну середню освіту (Junior Certificate). Іспити 
Junior Cycle (на Junior Certificate) являють собою іспити з 8-9 предметів, 
серед яких три предмета (англійська й ірландська мови та математи-
ка) — обов’язкові, інші — предмети, ті, які здобувачі освіти самостійно 
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обирають і вивчають упродовж трьох років навчання на молодшому 
циклі середньої школи [26, с. 8]. Серед предметів на вибір — сучасні 
іноземні мови (французька, німецька, іспанська або італійська); істо-
рія; географія; мистецтво, ремесло й дизайн (образотворче мистецтво); 
музика; «наука» (science) (фізика, хімія, біологія); домашня економіка 
(домоведення); технологія матеріалів (деревина) (робота з деревом); 
металообробка (робота з металом); технічна графіка; латинська мова; 
давньогрецька мова; іврит; релігійна освіта та ін.

Іспити з кожного предмету здобувачі освіти складають на основному 
(звичайному) (Ordinary Level) або вищому (Higher Level) рівні. Іспити з 
ірландської мови і математики також можна скласти на базовому рівні 
(Foundation Level) за умови, якщо здобувач освіти має труднощі під час 
вивчення цих предметів [26, с. 8].

Усі іспити проводяться у формі тестування. Іспити з мов також містять 
звукову частину (звукові файли) (на аудіювання).

Тестові зошити з ірландської, французької, німецької, іспанської, іта-
лійської та англійської мов (та звукові файли до них) і тестові зошити 
з образотворчого мистецтва і предметів «наука» (science) та «бізнес- 
дослідження» (business studies) розміщені на сайті Державної екзамена-
ційної комісії (Ірландія) («Coimisiún Na Scrúduithe Stáit. State Examinations 
Commission») (https://www.examinations.ie/ [27]) у розділі «Examination 
Information» на сторінках «Junior Cycle incl. Sample Papers» та «2020 
Timetable and Exam Paper Notices».

Тестові зошити з усіх предметів на Junior Certificate (на основному 
і вищому рівнях й базовому рівні з математики й ірландської мови) з 
2005 по 2019 роки та окремо відповіді на усі завдання зошитів містять-
ся на сайті Studyclix (Ірландія) (https://www.studyclix.ie/ [28]) у розділі 
«Papers». (У 2020 р. через пандемію COVID-19 в Ірландії були відмінені 
іспити на Junior Certificate [2, с. 47], тому на сайті не має тестових зоши-
тів за 2020 рік, крім зошитів з ірландської мови.)

Щодо тестів з географії, то в них містяться завдання закритого (36-
39%) та відкритого (61-64%) типів [26, с. 9]. При цьому у тесті на ос-
новний (звичайний) рівень завдання закритого типу представлені лише 
завданнями з вибором однієї правильної відповіді із запропонованих 
варіантів; у тесті на вищий рівень — 10% завдань з вибором однієї пра-
вильної відповіді із запропонованих варіантів, 2% завдань з вибором 
кількох правильних відповідей із запропонованих варіантів, 8% завдань 
на встановлення відповідності («логічні пари») та 16% завдань альтер-
нативних відповідей [26, с. 9].
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У тестах з «науки» (science) міститься 4-48% тестових завдань закритого 
типу [26, с. 9]. При цьому завдань з вибором однієї правильної відповіді 
із запропонованих варіантів серед них не має. Так, наприклад, у тесті на 
основний (звичайний) рівень серед завдань закритого типу 4% завдань 
представлені завданнями з вибором кількох правильних відповідей із 
запропонованих варіантів, 15% — завданнями на встановлення відпо-
відності («логічні пари») та 29% — завданнями альтернативних відпові-
дей [26, с. 9]. У тесті на вищий рівень — по 2% завдань на встановлення 
відповідності («логічні пари») та завдань альтернативних відповідей.

У тестах з географії та «науки» завдання відкритого типу представле-
ні завданнями, в яких здобувачі освіти повинні щось пояснити, описати, 
обґрунтувати, висловити свою думку, зробити висновок, намалювати 
або домалювати, наприклад, карту певної області, схематичний малю-
нок вулкану, гістограму, та ін. [26, с. 10-11].

У Великій Британії на етапі завершення середньої школи здобува-
чі освіти складають іспити на General Certificate of Secondary Education 
(GCSE) (сертифікат про закінчення середньої освіти). При цьому, як і в 
Ірландії, іспити на GCSE охоплюють усі предмети (дев’ять-десять), які 
здобувач освіти вивчав упродовж двох останніх років навчання в закла-
ді базової середньої освіти. Обов’язковими предметами є математика, 
англійська мова, уельська мова (лише в Уельсі), ірландська мова (лише 
в Північній Ірландії), «наука» (science) (біологія, хімія, фізика), а всі інші 
предмети - на вибір здобувача освіти.

У Великій Британії функціонує п’ять організацій, які розробляють й 
адмініструють тестування GCSE: Assessment and Qualifications Alliance 
(AQA); Oxford, Cambridge and RSA Examinations (OCR); Edexcel; Welsh Joint 
Education Committee (WJEC); Council for the Curriculum, Examinations and 
Assessment (CCEA). Тести, розроблені різними організаціями, дещо від-
різняються один від одного за специфікацією, матеріалами, які нада-
ються здобувачам освіти і педагогічним працівникам для підготовки, та 
процедурою організації тестування тощо [11, с. 199]. З багатьох пред-
метів учасникам тестування, крім виконання письмових завдань, треба 
представити й результати практичної роботи.

Наприклад, на сайтах «AQA Realising potential» (Assessment and 
Qualifications Alliance) (https://www.aqa.org.uk/ [29]) та «CEA Rewarding 
Learning» (Council for the Curriculum, Examinations and Assessment) (http://
ccea.org.uk/ [30]) у розділах «Qualifications», обравши рівень «GCSE», 
можна знайти інформацію про кожний іспит GCSE, зокрема, з яких ча-
стин (компонентів) він складається, що входить в ці частини і як вони 
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оцінюються, подано навчальні ресурси для підготовки до іспиту та тесто-
ві зошити з оцінювання певних компонентів іспиту.

Отже, у зарубіжних країнах ЗНО на етапі завершення базової серед-
ньої освіти проводиться не лише з метою виявлення рівня освітніх досяг-
нень випускників (здобувачів освіти) базової середньої освіти, а також 
щоб допомогти здобувачам освіти в обранні напряму (спеціалізації) на 
наступному рівні освіти.

Обов’язковими предметами ЗНО на цьому рівні є державна мова, 
математика, англійська та/або іноземна мова та/або рідна мова.

Стосовно іспиту (іспитів) з природничих предметів, то він є або обов’яз-
ковим іспитом ЗНО на етапі завершення базової середньої освіти, або 
іспитом на вибір здобувача. Лише в деяких країнах (в Азербайджані, 
Латвії, Литві, Республіці Білорусь, Республіці Молдова) випускники ба-
зової середньої освіти не складають іспиту з природничого предмету.

Особливістю іспиту (іспитів) з природничих предметів є те, що здо-
бувачі освіти складають один чи кілька предметів з природничих пред-
метів (біологія, фізика, хімія, географія), або іспит з предмету «наука» 
(science), що охоплює відомості з біології, хімії й фізики. Це залежить від 
предметів, які здобувачі освіти вивчають під час навчання на базовому 
рівні загальної середньої освіти.

Майже в усіх зарубіжних країнах іспити ЗНО на етапі завершення 
базової середньої освіти проводяться у формі тестування. При цьому 
тести з природничих предметів містять завдання закритого і відкритого 
типів різних форм. У завданнях перевіряються знання і розуміння здо-
бувачами освіти 9 класу природничих (біологічних, фізичних, хімічних, 
географічних) процесів, явищ, закономірностей тощо, вміння аналізу-
вати, пояснювати, обґрунтовувати, висловлювати власну думку, робити 
висновки, а також вміння аналізувати й використовувати різні джерела 
інформації (карти, діаграми, графіки, рисунки, таблиці тощо).

4.2. НОРМАТИВНО-ПРАВОВЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ ДЕРЖАВНОЇ 
ПІДСУМКОВОЇ АТЕСТАЦІЇ ЗДОБУВАЧІВ БАЗОВОЇ ОСВІТИ 
В ФОРМІ ЗОВНІШНЬОГО НЕЗАЛЕЖНОГО ОЦІНЮВАННЯ

Відповідно до «Плану заходів на 2017-2029 роки із запровадження 
Концепції реалізації державної політики у сфері реформування загальної 
середньої освіти «Нова українська школа»» одним із практичних кроків 
щодо реформування загальної середньої освіти в Україні є вдосконалення 
моніторингу та оцінювання навчальних досягнень учнів, зокрема, шля-
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хом створення системи незалежного оцінювання результатів навчання 
за курс базової середньої освіти [31].

Функція контролю відповідності рівня освітніх результатів здобувачів 
державним вимогам на всіх рівнях загальної середньої освіти реалізу-
ється шляхом проведення державної підсумкової атестації. Особливістю 
чинної ДПА випускників 9 класу є те, що її результати не враховуються 
під час виставлення річних оцінок з предметів, з яких учень проходить 
атестацію [32].

Таким чином, традиційна атестація здобувачів базової освіти має 
функції переважно моніторингового дослідження, результати якого є 
суто інформативними та безпосередньо не пов’язані з нормативним 
оцінюванням.

У Законі України «Про освіту» (2017) визначено, що метою держав-
ної підсумкової атестації є оцінювання результатів навчання здобувачів 
освіти на кожному рівні повної загальної середньої освіти. При цьому 
зазначено, що лише ДПА в початковій школі здійснюється виключно з 
метою моніторингу якості освітньої діяльності закладів освіти та якості 
освіти [33]. Таким чином, важливою функцією ДПА в гімназії, крім, влас-
не, моніторингу якості освіти, стає оцінювання навчальних досягнень 
здобувачів освіти, а його результати потенційно зможуть впливати на 
особливості подальшої профільної освіти. Відтак державна підсумкова 
атестація розглядається найбільш оптимальним механізмом поєднан-
ня функцій моніторингового та сертифікаційного оцінювання випускни-
ків гімназії.

Зміна функцій ДПА в процесі здобування базової середньої освіти 
потребує удосконалення методології цієї процедури та запровадження 
її нових форм. Однієї з них законодавство про освіту визначає формат 
зовнішнього незалежного оцінювання.

Саме ЗНО на сьогодні є дієвим механізмом отримання об’єктивних 
результатів щодо рівня навчальних досягнень учнів, до якого сформува-
лася довіра з боку суб’єктів освітнього процесу [34]. Відповідно, викори-
стання такої форми підсумкової атестації дасть можливість максимально 
об’єктивно оцінити освітні результати й здобувачів рівня базової осві-
ти. Крім того, напрацьовані технології проведення ЗНО та аналізу й ін-
терпретації його результатів дають можливість виявляти та враховувати 
значну кількість параметрів, що впливають на якість освітнього процесу. 
З іншого боку, запровадження нової форми ДПА на рівні базової осві-
ти забезпечить підготовку учнів до майбутнього ЗНО у професійному та 
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академічному ліцеї, результати якого безпосередньо впливатимуть на 
вступ до закладів вищої освіти.

Успіх реалізації ДПА в гімназії у формі зовнішнього незалежного оці-
нювання безпосередньо залежить від вирішенням цілого комплексу 
проблем (нормативно-правових, психолого-педагогічних, організацій-
но-технологічних, фінансових) [35]. Важливе значення має дослідження 
готовності учнів цієї освітньо-вікової групи, обґрунтування вибору від-
повідного інструментарію, розроблення завдань та методики обробки 
результатів їх виконання. Наразі це питання потребує нормативно-пра-
вового врегулювання у контексті державних гарантій здобувачам пов-
ної загальної середньої освіти.

Зауважимо, що зовнішнє незалежне оцінювання має помітний суспіль-
ний резонанс, оскільки є своєрідним феноменом, що помітно впливає 
на розвиток вітчизняної освітньо-наукової галузі. Саме з ним пов’язані 
пошуки ефективних механізмів управління якістю як загальної середньої, 
так і вищої освіти, запровадження міжнародних стандартів та інтеграція 
до європейського освітнього простору. ЗНО відповідає запитам сучасного 
громадянського суспільства і розглядається одним із ефективних засо-
бів подолання корупційних явищ, що супроводжують процедури кон-
курсного відбору до закладів вищої освіти. ЗНО на різних рівнях освіти 
є усталеною європейською практикою та дієвим механізмом забезпе-
чення її якості, а також регулювання ринку освітніх послуг та праці [36].

Результати вітчизняних соціологічних опитувань показують, що по-
над 50% респондентів вважають, що саме ЗНО дає можливість обира-
ти найкращих студентів із абітурієнтів, а обдарованим дітям вступати 
до престижних університетів. Зі ЗНО пов’язані сподівання громадян на 
формування правової держави [37; 38].

З огляду на це, визначальним чинником, який впливає на успішне 
досягнення цілей зовнішнього незалежного оцінювання є його норма-
тивно-правове забезпечення, його цілісність та перспективні напрями 
розвитку.

У контексті окресленої проблеми важливе значення мають праці, у 
яких висвітлюються правові, педагогічні, організаційні умови реалізації 
зовнішнього незалежного оцінювання в Україні та європейських краї-
нах. Зокрема, дослідження В. Філіпової, Р. Шаповала дають можливість 
співвіднести особливості реалізації ЗНО із функціонуванням освітнього 
права як галузі законодавства, правовим регулюванням освіти та мо-
дернізаційними процесами в ній [39; 40]. 
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А. Киричук, С. Сисоєва аналізують базове законодавство про освіту 
та його вплив на розвиток освітньої галузі [41; 42]. 

В. Карандій, О. Сидоренко обґрунтовують ЗНО як чинник забезпечення 
якості освіти та суспільних очікувань [43; 44]. С. Науменко репрезентує 
зарубіжний досвід незалежного зовнішнього оцінювання [3].

Аналізуючи систему нормативно-правового забезпечення реалізації 
зовнішнього незалежного оцінювання, ми виходили з того, що вона є 
функціональною підсистемою освітнього права як комплексного інсти-
туту, який регулює відносини між суб’єктами освітньої діяльності, спо-
живачами освітніх послуг та органами державної влади, що здійснюють 
управління в галузі освіти [39].

На різних етапах становлення освітнього права в Україні визначаль-
ними для запровадження та функціонування ЗНО були різні складники 
системи його нормативно-правового забезпечення. Оскільки формуван-
ня базового законодавства про освіту розпочалося ще на початку 1990-х 
років (Закон «Про освіту» було ухвалено в 1991 р.), воно не унормовува-
ло процедури незалежного зовнішнього оцінювання, активна підготовка 
до запровадження якого розпочалася майже через півтора десятиріччя.

Недостатнім у цьому контексті був також і потенціал законодавчих 
актів, що регулювали відносини суб’єктів освітнього права на початко-
вому етапі запровадження ЗНО в Україні. У попередній реакції Закону 
«Про загальну середню освіту» (1999 р.) зовнішнє незалежне оцінюван-
ня у контексті правової дефініції, що забезпечує правове регулювання 
діяльності суб’єктів освітньої сфери, було включене лише в 2012 р. Зо-
крема, зазначено, що функцію визначення стратегії моніторингу якості 
загальної середньої освіти та забезпечення його проведення покладе-
но на Центральний орган виконавчої влади та органи місцевого само-
врядування в системі загальної середньої освіти, до повноважень яких 
віднесено й ЗНО (ст. 37) [45].

Тому провідну роль у становленні зовнішнього незалежного оцінюван-
ня та виробленні його технології і процедур відіграли Постанови Кабінету 
Міністрів України.

Першим практичним кроком у формуванні нормативно-правового за-
безпечення ЗНО стала Постанова Кабінету Міністрів України «Деякі питан-
ня запровадження зовнішнього незалежного оцінювання та моніторингу 
якості освіти» (2004 р.). Нею вводився порядок проведення зовнішнього не-
залежного оцінювання та моніторингу якості освіти з метою забезпечення 
реалізації конституційних прав громадян на рівний доступ до вищої освіти. 
Цією ж Постановою було передбачено створення у 2005 році Українсько-
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го центру оцінювання якості освіти (УЦОЯО) та регіональних підрозділів, 
а також проведення у 2006 році пілотного експерименту щодо випробу-
вання технологій зовнішнього незалежного оцінювання навчальних до-
сягнень випускників закладів загальної середньої освіти. Було визначено 
конкретний термін запровадження зовнішнього незалежного оцінювання 
(2007-2008 рр.).

Міністерству освіти і науки України (МОН України) доручалося розробити 
та подати до Кабінету Міністрів України проєкти положень про Український 
центр оцінювання якості освіти та його регіональні підрозділи. Функцію 
наукового супроводу ЗНО та моніторингу якості освіти було покладено на 
Академію педагогічних наук України, зокрема, розроблення критеріїв оці-
нювання якості освіти та здійснення аналізу моніторингових досліджень.

Метою ЗНО було визначено забезпечення права осіб на рівний доступ 
до освіти та контролю відповідності результатів навчання державним вимо-
гам. Моніторинг якості освіти проводиться з метою отримання об’єктивних 
даних про якість освіти, забезпечення органів державної влади, громад-
ськості відповідною статистичною та аналітичною інформацією.

Передбачено, що результати зовнішнього незалежного оцінювання ви-
користовуються для прийому на навчання до навчальних закладів на на-
ступний освітній рівень, вивчення стану функціонування системи освіти та 
прогнозування її подальшого розвитку, оцінювання відповідності результатів 
навчання, здобутих на певному освітньому рівні, державним вимогам [46].

Постановою Кабінету Міністрів України «Про невідкладні заходи щодо 
запровадження зовнішнього незалежного оцінювання та моніторингу яко-
сті освіти» (2005 р.) було затверджено Положення про Український центр 
оцінювання якості освіти як спеціально уповноваженої державою устано-
ви, що проводить зовнішнє незалежне оцінювання та бере участь у серти-
фікації педагогічних працівників.

Важливою особливістю цього нормативно-правового акту є те, що ЗНО 
визначається як вступне випробування до вищих навчальних закладів для 
випускників середньої школи. Крім цього, окреслено стратегію формуван-
ня громадської думки щодо запровадження зовнішнього незалежного оці-
нювання засобами масової інформації [47].

Оскільки базове законодавство про освіту на цьому етапі не містило 
норми щодо функції ЗНО як інструменту вступу до вищої школи, вона була 
реалізована в Указі Президента України «Про невідкладні заходи щодо за-
безпечення функціонування та розвитку освіти в Україні» (2005 р.). Він пе-
редбачав перехід до практики вступних випробувань до вищих навчальних 
закладів у формі зовнішнього незалежного оцінювання, а також фінансу-
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вання цього процесу та вирішення питання щодо забезпечення приміщен-
нями Українського центру оцінювання якості освіти та його регіональних 
підрозділів [48]. 

Відповідно, в умовах прийому до вищих навчальних закладів вже на 
2005-2006 навчальний рік було визначено, що результати ЗНО навчальних 
досягнень випускників загальноосвітніх навчальних закладів, які підтвер-
джені документами Українського центру оцінювання якості освіти, зарахо-
вуються як результати вступних випробувань [49].

Таким чином, у 2005 р. було сформовано основу нормативно-право-
вого забезпечення зовнішнього незалежного оцінювання в Україні, що 
дало можливість запровадити його на практиці. Зокрема, у 2006 р. розпо-
чав функціонування Український центр оцінювання якості освіти та його 8  
регіональних центрів. Було проведено пробне ЗНО у формі тестування, 
участь у якому взяли 41 818 випускників загальноосвітніх шкіл із залучен-
ням 6 300 інструкторів і 700 екзаменаторів. Відповідно, вже у 2007 році було 
проведено ЗНО з української мови, математики, історії України та всесвітньої 
історії (як експеримент відбулося зовнішнє незалежне оцінювання з хімії, 
біології та фізики для випускників шкіл Харківської області), а його учасни-
ки отримали сертифікати державного зразка. Участь у ЗНО 2007 року взяли 
116 327 учнів, що становило біля 26% від загальної кількості випускників [38].

Важливу роль у становленні ЗНО відіграли Укази Президента України «Про 
забезпечення дальшого розвитку вищої освіти в Україні» (2008 р.) та «Про 
додаткові заходи щодо підвищення якості освіти в Україні» (2008 р.). Вони 
інституціонували ЗНО як провідний інструмент управління якістю освіти.

У Законі України «Про вищу освіту» (2014 р.) визначено, що прийом на 
навчання до закладів вищої освіти для здобуття ступеня молодшого бака-
лавра чи бакалавра здійснюється на основі повної загальної середньої освіти 
за результатами зовнішнього незалежного оцінювання знань і вмінь вступ-
ників (ст. 44). Стаття 45 Закону визначає зовнішнє незалежне оцінювання 
як оцінювання результатів навчання, здобутих на певному освітньому рів-
ні, яке здійснюється спеціально уповноваженою державою установою та 
використовується для прийому до закладів вищої освіти на конкурсній ос-
нові. Його об’єктивність має забезпечуватися дотриманням єдиних вимог 
до процедур його проведення, підбором завдань відповідно до програм 
зовнішнього незалежного оцінювання.

Визначаються вимоги до програм зовнішнього незалежного оцінюван-
ня та процедури їх затвердження, особливості роботи педагогічних, науко-
во-педагогічних та наукових працівників, які залучаються до проведення 
зовнішнього незалежного оцінювання.
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Унормовується формування електронного реєстру сертифікатів ЗНО 
(ст. 8). При цьому норма, що регулює особливості прийому на навчання 
для здобуття ступеня магістра на основі ступеня бакалавра, не містить по-
силання на можливість здійснення вступних випробувань у формі зовніш-
нього незалежного оцінювання [50].

Нормативно-правове забезпечення ЗНО також реалізується наказами 
Міністерства освіти і науки України та Українського центру оцінювання яко-
сті освіти, а також внутрішніми нормативними актами суб’єктів освітнього 
права, які брали участь у цьому процесі (накази по управліннях освіти та 
закладах освіти, які забезпечували проведення ЗНО). 

Зокрема, наказами МОН України «Про затвердження нормативно-пра-
вових актів щодо проведення зовнішнього незалежного оцінювання  
навчальних досягнень випускників навчальних закладів системи загальної 
середньої освіти» затверджувався Порядок проведення зовнішнього не-
залежного оцінювання, Положення про предметні фахові комісії, а також 
технічні процедури проведення ЗНО [51].

Накази УЦОЯО унормовують процедури залучення педагогічних, нау-
кових, науково-педагогічних працівників до проведення зовнішнього не-
залежного оцінювання, питання унормування та оплати їх праці [52; 53].

На сьогодні базовим законодавчим актом, який регулює процедури зо-
внішнього незалежного оцінювання, є Закон України «Про освіту» (2017 р.). 
Він визначає концептуальні засади ЗНО як одного з ключових інструментів 
забезпечення і підвищення якості освіти в системі зовнішнього забезпечен-
ня якості освіти (Ст. 41. Система забезпечення якості освіти) [33].

Закон визначає методологічною основою ЗНО принципи валідності (об-
ґрунтованості та придатності методів і технологій оцінювання для конкрет-
них цілей), відкритості та прозорості, об’єктивності, надійності, доступності, 
відповідальності. Функція встановлення процедур, форм та порядку прове-
дення зовнішнього незалежного оцінювання покладається на центральний 
орган виконавчої влади, що забезпечує формування та реалізує державну 
політику у сфері освіти.

Передбачає здійснення ЗНО як за кошти державного бюджету, так і за 
рахунок інших джерел, не заборонених законодавством. При цьому оці-
нювання результатів навчання здобувачів базової та профільної середньої 
освіти здійснюється виключно за кошти державного бюджету [33].

Законом України «Про освіту» передбачено, що засади зовнішнього не-
залежного оцінювання, які не встановлені ним, мають визначатися спеці-
альними законами. Такими законодавчими актами є Закони України «Про 
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загальну середню освіту», «Про професійно-технічну освіту» та «Про вищу 
освіту». 

Відповідно до статті 12 Закону «Про освіту» та статті 44 Закону «Про 
вищу освіту» передбачено можливість проведення вступних випробувань 
для вступу на другий (магістерський) рівень вищої освіти з використанням 
зовнішнього незалежного оцінювання. Досвід проведення вступних випро-
бувань на другий рівень вищої освіти у форматі ЗНО показав свою доціль-
ність як об’єктивного механізму управління якістю вищої освіти.

Таким чином, можна зробити висновок, що на сьогодні в Україні сфор-
мована цілісна система нормативно-правового забезпечення реалізації 
зовнішнього незалежного оцінювання, структуру якої можна подати та-
ким чином (рис. 4.1).

Рис. 4.1. Система нормативно-правового забезпечення 
зовнішнього незалежного оцінювання [54].
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Її основою є базовий законодавчий акт освітнього права — Закон 
України «Про освіту» (2017 р.). До складу системи входять законодавчі 
акти, що регулюють відносини в галузі освіти (Закони України «Про за-
гальну середню освіту», «Про професійно-технічну освіту», «Про вищу 
освіту»), а також нормативно-правові акти (Укази Президента, Поста-
нови Кабінету Міністрів, накази МОН України та УЦОЯО). Суттєву роль 
в успішній реалізації ЗНО відіграють локальні норми (накази та розпо-
рядження суб’єктів освітнього процесу різних рівнів).

Варто зауважити на тенденцію зміни функцій ЗНО, закріплених зако-
нодавчо. Так, на початковому етапі запровадження ЗНО розглядалося 
виключно як інструмент якісного удосконалення механізму вступу ви-
пускника середньої школи до вищого навчального закладу. Натомість, 
Законом «Про освіту» (2017 р.) визначено, що ЗНО передбачає оціню-
вання результатів навчання, здобутих на певному рівні освіти (Ст. 12). 
При цьому зовнішнє незалежне оцінювання результатів навчання здо-
бувачів повної загальної середньої освіти використовується для прийо-
му до закладів вищої освіти на конкурсній основі (Ст. 45).

Таким чином, в Україні сформовано в цілому базові нормативно-пра-
вові засади, що забезпечують реалізацію підсумкової атестації у формі 
ЗНО. За умови розроблення відповідного організаційно-методичного 
супроводу воно може стати дієвим інструментом об’єктивного моні-
торингу та оцінювання результатів навчання здобувачів базової освіти.

В Україні створено правові та організаційні умови для ефективного 
функціонування зовнішнього незалежного оцінювання. Разом із тим, 
відбувається його постійний розвиток та вдосконалення. Базовий закон 
освітнього права встановлює, що основним механізмом оцінювання ре-
зультатів навчання здобувачів освіти на кожному рівні повної загальної 
середньої освіти є державна підсумкова атестація, що може здійснюва-
тися в різних формах, зокрема й у формі ЗНО. Таким чином, ЗНО може 
бути реалізоване по завершенню будь-якого рівня освіти та слугувати 
механізмом переходу здобувача з одного рівня на інший на конкурсній 
основі. Виключенням є рівень початкової освіти, державна підсумкова 
атестація здобувачів якого здійснюється лише з метою моніторингу яко-
сті освітньої діяльності закладу освіти.

Наголосимо, що зовнішнє незалежне оцінювання здобувачів базової 
освіти є перспективним європейським трендом, що набуває розвитку 
в інституційному полі. Цей процес пов’язаний із визнанням доцільнос-
ті державної сертифікації рівня освітніх результатів випускників гімназії 
як одного із важливих механізмів управління якістю освіти та особливо 
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актуальний для країн близького зарубіжжя, освітні системи яких інтен-
сивно трансформуються [55].

Одним із чинників, що впливає на інституалізацію ЗНО в європейських 
країнах, є проблема державних гарантій дотримання конституційного 
права особи на освіту, оскільки сертифікаційне оцінювання зазвичай 
пов’язане з конкурсними переходами з одного рівня освіти на інший. 
Натомість базове законодавство більшості країн як близького, так і да-
лекого зарубіжжя не містить чітких регулятивних норм щодо ЗНО на рів-
ні базової освіти. Наприклад, «Кодекс Республіки Молдова про освіту» 
визначає, що гімназійна освіта завершується національними іспитами, 
після складання яких випускники отримують відповідні сертифікати [56].

Закон Республіки Казахстан «Про освіту» передбачає вибіркове ЗНО 
за рівень базової освіти з метою моніторингу навчальних досягнень та 
оцінки ефективності організації навчального процесу [57]. У «Кодексі 
Республіки Білорусь про освіту» підсумкова атестація за рівень базової 
освіти полягає «у виставленні підсумкових оцінок з навчальних пред-
метів, з яких проводяться випускні іспити, з урахуванням річної та екза-
менаційної оцінки» [58].

Натомість базове законодавство про освіту України чітко інституалі-
зує зовнішнє незалежне оцінювання здобувачів базової освіти як одну з 
форм підсумкової атестації. Закон України «Про освіту» (2017 р.) визна-
чає, що результати навчання здобувачів освіти на кожному рівні «оціню-
ються шляхом державної підсумкової атестації, яка може здійснюватися 
в різних формах, визначених законодавством, зокрема, у формі зовніш-
нього незалежного оцінювання» [33].

Закон України «Про повну загальну середню освіту» (2020 р.) встанов-
лює, що державна підсумкова атестація учнів, які завершують здобуття 
базової середньої освіти, може здійснюватися у формі зовнішнього не-
залежного оцінювання з 2027 року. При цьому запровадження ДПА у 
формі ЗНО можливе й раніше цього терміну за рішенням центрального 
органу виконавчої влади у сфері освіти і науки. Ст. 47 цього Закону ви-
значає, що зовнішнє незалежне оцінювання є однією з форм оцінювання 
результатів навчання, здобутих учнями на рівнях базової чи профільної 
середньої освіти. При цьому ЗНО є формою проходження державної 
підсумкової атестації учнями, які завершують здобуття базової чи про-
фільної середньої освіти. Його результати відображаються у свідоцтві 
досягнень, що видається здобувачам освіти, а також можуть використо-
вуватися для зарахування до ліцеїв та інших закладів освіти, що забез-
печують здобуття профільної середньої освіти [59].
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Таким чином, за державною підсумковою атестацією здобувачів ба-
зової освіти законодавчо закріплюється функція сертифікаційного оці-
нювання.

З огляду на це, актуальним на сьогодні є питання щодо реалізації дер-
жавної підсумкової атестації здобувачів рівня базової середньої освіти 
у формі незалежного зовнішнього оцінювання, зокрема, в контексті но-
вої моделі, яка передбачає можливість для випускника гімназії здобуття 
профільної середньої освіти в ліцеї за двома спрямуваннями: академіч-
ним, що орієнтується на продовження навчання на вищих рівнях освіти, 
та професійним, що орієнтоване на ринок праці. 

Залишається малодослідженим, з точки зору права, методологічний 
аспект щодо співвідношення таких функцій ЗНО, як інструменту оціню-
вання освітніх результатів за рівень загальної середньої освіти та вияв-
лення показників, що підтверджують відповідність рівня академічної та 
інтелектуальної підготовки абітурієнта до обраного напряму навчання 
в університеті. 

Відповідно, ЗНО на завершальному етапі здобуття базової середньої 
освіти може стати не лише важливим інструментом моніторингу на-
вчальних досягнень учнів, а й сприятиме більш усвідомленому вибору 
спрямування профільної освіти. При цьому в суспільстві актуалізуєть-
ся проблема порушення конституційного права особи на гарантоване 
державою здобуття повної загальної середньої освіти, хоча здобувачам 
освіти незалежно від обраного спрямування законодавчо гарантовано 
право на подальше здобуття освіти на інших рівнях.

Таким чином, основними напрямами розбудови державної підсум-
кової атестації здобувачів базової середньої освіти є його удосконален-
ня як інструменту: 

− оцінювання результатів навчання учнів гімназії;
− моніторингу навчальних досягнень здобувачів на завершально-

му етапі здобуття базової середньої освіти, механізму управлін-
ня її якістю та забезпечення усвідомленого вибору спрямування 
подальшої профільної освіти;

− реалізації конкурсного принципу переходу здобувачів з одного 
рівня освіти на інший (зокрема, з гімназії до академічного або 
професійного ліцею).

Ключовими умовами інституалізації ДПА у формі ЗНО є:
− удосконалення нормативно-правового забезпечення реалізації 

державного підсумкового оцінювання в формі незалежного зо-
внішнього оцінювання, визначення чітких регулятивних норм, 
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спрямованих на реалізацію ідеї завершення гімназійної освіти іс-
питами, після складання яких випускники отримують відповідні 
сертифікати;

− забезпечення державних гарантій дотримання конституційного 
права особи на освіту, оскільки сертифікаційне оцінювання пов’я-
зане з конкурсними переходами з одного рівня освіти на інший;

− створення комфортного психологічного середовища для здобувачів 
базової освіти, які беруть участь у сертифікаційному оцінюванні, 
з урахуванням їхніх освітньо-вікових особливостей, забезпечення 
позитивного емоційно-ціннісного сприйняття (адаптація до про-
цедур державної підсумкової атестації у формі зовнішнього не-
залежного оцінювання, відпрацювання навичок самоорганізації 
і самоконтролю, вольової саморегуляції, розвиток уваги, пам’яті, 
мислення);

− систематичне використання тестових завдань для поточного контролю  
з метою формування в учнів навичок роботи з основними типами 
та формами завдань, що використовуються під час зовнішнього 
незалежного оцінювання, організація тематичного оцінювання у 
тестовій формі, глибока рівнева диференціація навчання;

− розроблення та запровадження дидактичних систем, що органіч-
но поєднують можливості традиційного підручника, електронних 
засобів навчального призначення, електронних освітніх ресурсів, 
методів активного навчання (сторітелінг), формують у здобувачів 
гімназійної освіти навички приймати обґрунтовані рішення в умо-
вах підвищеного напруження та обмеженого часу на вирішення 
завдань.

4.3. ПЕРСПЕКТИВИ РОЗБУДОВИ ДЕРЖАВНОЇ 
ПІДСУМКОВОЇ АТЕСТАЦІЇ УЧНІВ ГІМНАЗІЇ

Нині в Україні державна підсумкова атестація являє собою форму 
контролю відповідності освітнього рівня випускників закладів загаль-
ної середньої освіти І, ІІ і ІІІ ступенів та професійно-технічних закладів, 
що надають повну загальну середньою освіту, державним вимогам [60]. 
При цьому ДПА на етапі завершення гімназії (ІІ ступеня освіти, базової 
середньої освіти, 9 класу) є найбільш дискусійною. Адже вона здійсню-
ється у формі оцінювання навчальних досягнень здобувачів освіти і ні-
чим не відрізняється від традиційного контролю їхньої успішності. Вона 
проводиться у закладах загальної середньої освіти самими вчителями 
та за завданнями, які вони самі укладають. Також результати ДПА досі 
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ніде не збиралися з метою аналізу цих результатів для виявлення недо-
ліків у системі освіти і визначення напрямів її удосконалення.

Через ці та інші причини у «Стратегії розвитку освітніх оцінювань у 
сфері загальної середньої освіти в Україні до 2030 року» (далі — Стра-
тегія) наголошується, що нинішня ДПА на етапі завершення базової се-
редньої освіти не здатна належними чином виконувати покладені на 
неї функції (визначення відповідності досягнень випускників вимогам 
Державного стандарту) [61, с. 18], та пропонуються напрями удоскона-
лення ДПА на етапі завершення гімназії. (Стратегія являє собою аналі-
тичний документ-пропозицію, який у 2019 р. підготували у співпраці 
представники Міністерства освіти і науки України, Міжнародного фон-
ду «Відродження», Українського центру оцінювання якості освіти, Наці-
ональної академії педагогічних наук України, Ніжинського державного 
університету імені Миколи Гоголя та інших установ з метою створення 
в Україні системи освітніх оцінювань, яка б сприяла підвищенню якості 
початкової, базової середньої та повної загальної середньої освіти, на-
копиченню об’єктивної інформації про освітній процес і результати нав-
чання здобувачів загальної середньої освіти тощо [61].)

Зокрема, згідно із Стратегією метою ДПА на етапі завершення гім-
назії має бути встановлення відповідності результатів навчання здобу-
вачів базової середньої освіти вимогам Державного стандарту та/або 
очікуваним результатам навчання, визначеними типовими освітніми 
програмами, надання об’єктивної інформації про навчальні можливості 
й здобутки кожного здобувача та одержання інформації про загальний 
рівень базової середньої освіти з метою подальшого її використання для 
визначення шляхів підвищення якості освітньої діяльності й прийняття 
обґрунтованих рішень щодо напрямів розвитку базової середньої осві-
ти [61, с. 18-19].

При цьому для виявлення недоліків у системі освіти і визначення 
напрямів її удосконалення у Стратегії передбачається збирання інфор-
мації про результати ДПА кожного здобувача освіти, наприклад на На-
ціональній освітній електронній платформі, де буде відбуватися аналіз 
цієї інформації [61, с. 19]. Доступ до агрегованих даних, розміщених на 
Національній освітній електронній платформі, повинен бути доступний 
широкому колу осіб.

У Стратегії також наголошується, що результати ДПА можуть бути під-
ставою для переведення чи зарахування випускників гімназії до про-
фільного ліцею академічного чи професійного спрямування або для 
забезпечення конкурсного відбору для вступу на навчання до закладів 
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фахової передвищої освіти (училищ, коледжів тощо) за умови наявності 
конкурсу на відповідні профілі в цих закладах освіти [61, с. 18].

Тобто, згідно із Стратегією метою ДПА на етапі завершення гімназії 
має бути не лише визначення рівня освітніх досягнень випускників ба-
зової середньої освіти та їх відповідності державним вимогам, а й до-
помога здобувачам освіти в обранні профілю навчання на наступному 
рівні освіти. І хоча друга частина мети в Стратегії відкрито не прописана, 
але в ній зазначається, що у свідоцтві про базову середню освіту, яке 
буде давати право здобувачам освіти продовжувати навчання для здо-
буття повної загальної середньої освіти або фахової передвищої освіти, 
подаватиметься описова характеристика досягнень здобувача за освітні-
ми галузями (предметами), з яких він проходив ДПА (інформація щодо 
компетентностей і рівнів володіння ними конкретним випускником, де 
акцентуватиметься увага на досягненнях і недопрацюваннях), та чис-
лові показники цих результатів у шкалі оцінювання 1-12 [61, с. 15, 23].

Отже, майбутня мета ДПА на етапі завершення гімназії, прописана у 
Стратегії, співпадає із метою ЗНО на етапі завершення базової середньої 
освіти у зарубіжних країнах, зокрема у країнах Європи, та із поглядами 
українських директорів і вчителів закладів загальної середньої освіти, 
методистів і дев’ятикласників, які згідно із дослідженнями Т. О. Лукіної 
майбутнє призначення ДПА на етапі завершення базової середньої освіти 
вбачають у виявленні реального рівня навчальних досягнень здобувачів 
гімназії та здійсненні певного відбору здобувачів для вступу на навчан-
ня до профілів ліцеїв (закладів ІІІ ступеня освіти) [62, с. 450].

При цьому, за поглядами авторів Стратегії, удосконалення ДПА на 
етапі завершення гімназії може відбуватися двома шляхами: у Страте-
гії прописані дві можливі моделі підсумкового оцінювання на рівні ба-
зової середньої освіти.

За першою моделлю, яка майже повністю зберігає чинну практику 
організації і проведення ДПА як шкільного предмету, проведення, пе-
ревірка і визначення результатів ДПА забезпечується самим закладом 
загальної середньої освіти, а інструменти оцінювання і процедури про-
ведення ДПА розробляються Українським центром оцінювання якості 
освіти у співпраці з Державною науковою установою «Інститут модер-
нізації змісту освіти» [61, с. 19].

Друга модель являє собою поєднання ЗНО та внутрішнього шкіль-
ного іспиту. Тобто, ця модель реалізує базові закони освітнього права 
в Україні «Про освіту» (2017) та «Про повну загальну середню освіту» 
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(2020), які передбачають можливість проведення ДПА на етапі завер-
шення базової середньої освіти (гімназії) у формі ЗНО.

При цьому за процедурами ЗНО мають здійснюватися іспити з двох 
предметів (української мови і літератури та математики), за процедурою 
внутрішнього шкільного іспиту (як за першою моделлю) — іспити з ін-
ших предметів [61, с. 19].

Взагалі щодо кількості іспитів і предметів, з яких здобувачі базової 
середньої освіти будуть складати ДПА, то за першою моделлю передба-
чається складання п’яти обов’язкових іспитів, за другою моделлю — чоти-
рьох [61, с. 20]. При цьому два іспити — з української мови і літератури та 
математики (мовно-літературна та математична освітні галузі) є обов’яз-
ковими як за першою, так і за другою моделлю. Також обидві моделі 
передбачають складання двох обов’язкових іспитів з природничої та 
громадянської й історичної освітніх галузей, але з різними варіаціями, 
які різняться за моделями. Адже природнича та громадянська й істо-
рична освітні галузі характеризують загальну компетентність людини 
(світоглядний потенціал та громадянську зрілість) і доповнюють об’єк-
тивність оцінювання рівня освіченості випускника [63, с. 251]. Так, за 
першою моделлю іспити з природничої та громадянської й історичної 
освітніх галузей являють собою іспити по одному предмету з кожної 
освітньої галузі на вибір здобувача, за другою моделлю — комплек-
сні іспити з кожної освітньої галузі. При цьому в комплексних іспитах 
тестові завдання мають групуються у відповідні предметі субтести, 
які б оцінювали цілісність природничо-наукових та суспільних знань 
випускника гімназії, а не лише навчальні досягнення здобувача з кон-
кретного предмета [61, с. 22].

За першою моделлю п’ятим обов’язковим іспитом має бути іспит з іно-
земної мови. (У зарубіжних країнах обов’язковими предметами ЗНО на 
етапі завершення закладів базової середньої освіти є: державна мова, ма-
тематика, англійська мова та/або іноземна мова [1, с. 77-78]).

У Стратегії також передбачається складання ще одного додаткового іс-
питу на вибір здобувача освіти або закладу загальної середньої освіти, зо-
крема з предмету, що вивчався поглиблено [61, с. 20-21].

Стосовно формату іспитів, то у Стратегії передбачається складання пись-
мових іспитів у тестовому форматі з усіх предметів як за першою, так і за 
другою моделями [61, с. 21]. Проте наголошується, що ДПА з іноземної 
мови повинна мати обов’язкову частину з говоріння й аудіювання, а ДПА з 
української мови і літератури може складатися також з усного спілкування 



138

з елементами говоріння, аудіювання, презентації тощо, яке має проводи-
тися заздалегідь, напередодні іспиту [61, с. 21].

У Стратегії зазначається, що на сьогодні єдиним форматом оцінювання є 
паперове тестування. Але за умови гарного технічного оснащення закладу 
загальної середньої освіти варто використовувати комп’ютерне тестування 
як форму ДПА з окремих предметів (освітніх галузей) [61, с. 31].

Отже, перспективи майбутнього удосконалення державної підсумкової 
атестації на етапі завершення гімназії в Україні полягають у розширенні її 
мети. Зокрема, ДПА повинна не лише встановлювати відповідність досяг-
нень випускників базової середньої освіти державним вимогам, а й нада-
вати об’єктивну інформацію про навчальні можливості й здобутки кожного 
здобувача та допомагати їм в обранні профілю на наступному рівні освіти. 
При цьому результати ДПА можуть використовуватися або безпосередньо 
для переведення чи зарахування здобувача до профільного ліцею акаде-
мічного чи професійного спрямування (за умови конкурсу) або як інфор-
мація-рекомендація для здобувача і його батьків. Результати ДПА також 
мають акумулюватися, наприклад, на Національній освітній електронній 
платформі, з метою використання цих результатів для виявлення недоліків 
у системі освіти і визначення напрямів її удосконалення.

4.4. ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНЕ ДОСЛІДЖЕННЯ ЗАЛЕЖНОСТІ 
РЕЗУЛЬТАТІВ МОНІТОРИНГУ НАВЧАЛЬНИХ ДОСЯГНЕНЬ 

ЗДОБУВАЧІВ БАЗОВОЇ ОСВІТИ ВІД ФОРМИ ТЕСТОВИХ ЗАВДАНЬ
Існують різні форми тестових завдань. Залежно від того як тестований 

(здобувач освіти тощо) дає відповідь (відповіді) на тестове завдання їх роз-
поділяють на два типи: завдання закритого та відкритого типу. У завданнях 
закритого типу тестований вибирає відповідь (відповіді) із запропонованих 
варіантів; у завданнях відкритого типу — формулює відповідь самостійно.

До завдань закритого типу відносяться завдання альтернативних відпо-
відей, завдання з вибором однієї або кількох правильних відповідей із за-
пропонованих варіантів, завдання на встановлення відповідності («логічні 
пари»), завдання на встановлення логічної (правильної) послідовності та 
ін.; до завдань відкритого типу — завдання на доповнення, завдання з ко-
роткою та розгорнутою відповіддю.

Аналіз тестів національного зовнішнього незалежного оцінювання ре-
зультатів навчання здобувачів повної загальної середньої освіти показав, 
що в них міститься від 73% (у тесті з математики) до 100% (у тесті з біоло-
гії) тестових завдань закритого типу та відповідно від 0% (у тесті з біології) 
до 27% (у тесті з математики) тестових завдань відкритого типу [64, с. 49; 
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65, с. 371]. Аналіз тестів ЗНО країн близького зарубіжжя дав можливість 
виявити, що в них також переважають завдання закритого типу, причому 
завдання з вибором однієї правильної відповіді із запропонованих варіан-
тів, а в тестах ЗНО країн Європи — завдання відкритого типу [65, с. 371-372].

Вищий відсоток завдань відкритого типу порівняно із завданнями 
закритого типу також міститься в тестах національних моніторингових  
досліджень. Зокрема, у загальнодержавному моніторинговому дослі-
дженні якості початкової освіти «Стан сформованості читацької та матема-
тичної компетентностей випускників початкової школи закладів загальної 
середньої освіти», яке було проведено у 2018 р. для оцінювання читацької 
і математичної компетентностей випускників початкової школи та яке пла-
нується провести ще кілька циклів, у тестах з математики нараховувалося 
82% тестових завдань відкритого типу (усі інші завдання (18%) були пред-
ставлені завданнями закритого типу, зокрема завданнями з вибором од-
нієї правильної відповіді із чотирьох варіантів) [66, с. 23]. У тестах з читання 
було 38% завдань відкритого типу з розгорнутою відповіддю, 14% завдань 
відкритого типу з короткою відповіддю та 48% завдань закритого типу  
(з вибором однієї правильної відповіді із чотирьох варіантів) [67, с. 38].

Чи залежать результати моніторингу навчальних досягнень здобувачів 
освіти від форми тестових завдань?

Згідно із дослідженнями К. Дятлової і Т. Михалевої [68] тест, який скла-
дається лише із завдань закритого типу, рівноцінний тесту, який містить 
завдання закритого і відкритого типів.

У дослідженнях І. Карпової [69], навпаки, доведено, що здобувачі ви-
щої освіти, які дають відповіді на тест, що містить лише завдання закритого 
типу, отримують вищі результати, ніж здобувачі освіти, які дають відповіді 
на тест, що містить лише завдання відкритого типу.

Висновок І. Карпової, але щодо залежності результатів моніторингу  
навчальних досягнень здобувачів загальної середньої освіти від форми 
тестових завдань, підтверджено у дослідженнях Ю. Жука, Л. Ващенко та 
А. Гривко. Зокрема, у роботі Ю. Жука і Л. Ващенко [70] виявлено, що в рів-
них умовах результати виконання здобувачами освіти 10-11 класів тестів з 
біології, які містять лише завдання закритого типу, на 30% вищі за результати 
виконання таких же тестів, але які містять лише завдання відкритого типу.

У роботі А. Гривко і Ю. Жука з’ясовано, що найпростішими для учнів 
8-9 класів є завдання закритого типу за текстом, найскладнішими — завдан-
ня відкритого типу [71, с. 289]. (Дослідження проводилося за авторськими 
тестами з української мови для здобувачів 8-9 класів, які містили чотири бло-
ки завдань різних форм: 1) завдання закритого типу за текстом; 2) завдання 
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закритого типу з вибором однієї або кількох правильних відповідей із за-
пропонованих варіантів; 3) завдання на встановлення відповідності («ло-
гічні пари»); 4) завдання відкритого типу.)

Чи буде підтверджена і в тестах з географії залежність результатів мо-
ніторингу навчальних досягнень здобувачів загальної середньої освіти від 
форми тестових завдань, в тому числі і у завданнях із нетекстовими еле-
ментами — картами? Адже, карта є «другою мовою географії, головним 
засобом наочності у формуванні географічних уявлень і понять» [72]. Саме 
тому, на нашу думку, у кожному тесті з географії має обов’язково міститися 
хоча б одне тестове завдання з картою.

Під час експериментального дослідження залежності результатів мо-
ніторингу навчальних досягнень здобувачів загальної середньої освіти з 
географії від форми тестових завдань було виявлено, що, даючи відповіді 
на завдання тесту, який містить лише завдання закритого типу, здобувачі 
базової середньої освіти отримують вищі результати, ніж коли вони да-
ють відповіді на завдання тесту, який містить лише завдання відкритого 
типу. Зсув на користь тесту із завданнями закритого типу склав 51,5% [65, 
с. 372]. А використання в тестах разом завдань закритого і відкритого типів 
дає об’єктивніші дані щодо рівня навчальних досягнень здобувачів базо-
вої середньої освіти.

В експерименті взяли участь 119 здобувачів освіти 9 класу закладів за-
гальної середньої освіти України.

У дослідженні використано тести, які було створено з використанням 
тестових завдань сертифікаційних робіт (тестів) з географії з офіційних звітів 
про проведення зовнішнього незалежного оцінювання результатів навчан-
ня, здобутих на основі повної загальної середньої освіти, різних років. При 
цьому тести було створено таким чином, що один тест містив лише завдан-
ня закритого типу (завдання з вибором однієї правильної відповіді із чоти-
рьох варіантів), інший тест — лише завдання відкритого типу (з короткою 
відповіддю) (Додаток А). Тестові завдання в першому і другому тестах були 
ідентичними (див. Додаток А).

Для об’єктивності й надійності результатів дослідження тести було 
створено у двох варіантах (див. Додаток А).

Кожен тест містив по 12 тестових завдань. При цьому у кожному тесті 
перше завдання було завданням з картою (на визначення географічних 
координат точки), друге завдання — завданням з топографічною картою 
(на визначення абсолютної висоти (у метрах) точки).

Кожен здобувач освіти виконував лише один тест: або тест із завдан-
нями закритого типу, або тест із завданнями відкритого типу.
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За кожне тестове завдання (не зважаючи на тип завдання) здобувач 
освіти міг отримати 0 або 1 бал.

Під час дослідження було виявлено середні оцінки здобувачів освіти 
за тести із завданнями закритого і відкритого типів (табл. 4.1). Зокрема, 
із 12 максимально можливо отриманих балів за тест середня оцінка здо-
бувачів освіти за тест із завданнями закритого типу склала 6,0 балів, за 
тест із завданнями відкритого типу — 2,9 балів (вдвічі менша).

Таблиця 4.1
Середні оцінки здобувачів освіти за тести з географії

Тест із завданнями закритого типу Тест із завданнями відкритого типу
1 варіант тесту 2 варіант тесту 1 варіант тесту 2 варіант тесту

6,3 5,75 3,3 2,5

Стосовно завдань з картою (перше завдання в тестах), то у тестах із 
завданнями закритого типу відсоток правильних відповідей склав 38 і 
58%, а у тестах із завданнями відкритого типу — лише 6 і 9% (табл. 4.2). 
Середні оцінки здобувачів освіти за тести із завданнями закритого типу 
становили 0,38 і 0,58 балів, за тести із завданнями відкритого типу — 
0,06 і 0,09 балів (див. табл. 4.2). (За кожне завдання тесту здобувач осві-
ти міг отримати максимум 1 бал.)

Таблиця 4.2
Середні оцінки здобувачів освіти та відсоток 
правильних відповідей на тести з географії

№№ те-
стових 

завдань

1 варіант тесту 2 варіант тесту
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1 0,38 38 0,06 6 0,58 58 0,09 9
2 0,46 46 0,19 19 0,29 29 0,2 20
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Під час дослідження було виявлено, що дев’ятикласники дещо краще 
дають відповіді на тестові завдання, в яких географічні координати точки 
треба було визначити на великому фрагменті карти, наприклад, на фраг-
менті, який охоплює східну півкулю (другі варіанти тестів) (див. табл. 4.2, 
Додаток А), ніж, на маленькому фрагменті карти, наприклад, на частині ма-
терика Африка (перші варіанти тестів) (див. табл. 4.2, Додаток А). Серед ти-
пових помилок здобувачів базової середньої освіти були плутання широти 
і довготи (східна широта, південна довгота тощо) та написання у завданнях 
відкритого типу лише градуса широти і довготи, без зазначення північна чи 
південна широта, західна чи східна довгота [73, с. 185].

Щодо завдань з топографічною картою (друге завдання в тестах), то відсо-
ток правильних відповідей між тестами з різними типами завдань не такий 
великий як у завданнях з картою: 29 і 46% у тестах із завданнями закрито-
го типу та 19 і 20% у тестах із завданнями відкритого типу (див. табл. 4.2). 
Середні оцінки здобувачів освіти за тести із завданнями закритого типу 
становили 0,29 і 0,46 балів, за тести із завданнями відкритого типу — 0,19 
і 0,2 бали (вдвічі менші) (див. табл. 4.2).

Під час дослідження також було обраховано максимальні, мінімальні й 
середні значення та медіани за тести із завданнями закритого і відкрито-
го типів (табл. 4.3). Виявлено, що у тестах одного типу співпадають середні 
значення і медіани. Причому у тестах із завданнями відкритого типу вони 
вдвічі менші ніж у тестах із завданнями закритого типу (див. табл. 4.3). (Се-
реднє значення — це середній набраний бал для всіх учасників тестуван-
ня. Медіана — бал, який розподіляє всіх учасників тестування на дві рівні 
групи (за кількістю учасників у кожній з них). Тобто, кількість учасників тес-
тування, які отримали більше вказаного бала (медіани), дорівнює кількості 
учасників, які отримали менше вказаного бала (медіани).)

Таблиця 4.3
Максимальні, мінімальні й середні значення результатів 

оцінок дев’ятикласників за тести з географії

Показники

Тести із завданнями за-
критого типу

Тести із завданнями від-
критого типу

1 варіант 
тесту

2 варіант 
тесту Разом 1 варіант 

тесту
2 варіант 

тесту Разом 

Максимальне 
значення 11 10 11 7 8 8

Мінімальне зна-
чення 3 1 1 0 0 0

Середнє значення 6,3 5,75 6,0 3,3 2,5 2,9
Медіана 6,5 5,5 6 3 2 3
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Отже, тести, які містили лише завдання відкритого типу, були для 
здобувачів освіти в двічі складніші ніж тести, які містили лише завдан-
ня закритого типу.

Під час дослідження було обраховано показники надійності тесту та 
сили впливу здобувача освіти і тестового завдання у тестах, які подано 
у табл. 4.4. Виявлено, що результати моніторингу навчальних досягнень 
здобувачів освіти лише на 12-17% залежали від самого здобувача освіти 
і на 5-23% від тестового завдання, все інше — це вплив не врахованих 
показників (див. табл. 4.4).

Таблиця 4.4
Надійність тесту, сила впливу здобувача освіти 

та тестового завдання у тестах з географії

Показ-ни-
ки

Тест із завданнями 
закритого типу

Тест із завданнями  
відкритого типу

1 варіант 
тесту

2 варіант 
тесту Разом 1 варіант 

тесту
2 варіант 

тесту Разом

Надійність 
тесту 0,48 0,6 0,52 0,49 0,55 0,49

Сила впли-
ву здобува-

ча освіти
0,13 0,17 0,15 0,12 0,16 0,14

Сила впли-
ву тестово-
го завдання

0,09 0,10 0,05 0,23 0,06 0,07

Під час дослідження також було виявлено лінійні залежності збіль-
шення різниці оцінки за тест від надійності тестів із завданнями закритого 
та відкритого типів (рис. 4.2, рис. 4.3) (D = 0,1; середня похибка ліній-
ної апроксимації в тесті із завданнями закритого типу = 3,3%; в тесті із  
завданнями відкритого типу = 8%). При цьому, якщо надійність тесту змі-
нюється на 70%, то зсув результатів моніторингу навчальних досягнень 
здобувачів освіти на користь тесту із завданнями закритого типу збільшу-
ється на 22%, а на користь тесту із завданнями відкритого типу — на 13%.
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Рис. 4.2. Залежність збільшення різниці оцінки за тест 
від надійності тесту із завданнями закритого типу.

Рис. 4.3. Залежність збільшення різниці оцінки за тест 
від надійності тесту із завданнями відкритого типу.
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Отже, результати моніторингу навчальних досягнень здобувачів 
базової середньої освіти з географії залежать від форми тестових  
завдань, в тому числі й в завданнях з картами. Тобто, даючи відпо-
віді на тест, який містить лише завдання закритого типу, здобувачі 
базової середньої освіти отримують вищі результати, ніж коли вони 
дають відповіді на тест, який містить лише завдання відкритого типу. 
А поєднання в тесті завдань закритого і відкритого типів дає об’єк-
тивніші дані щодо рівня навчальних досягнень здобувачів базової 
середньої освіти.

4.5. ПІДРУЧНИК ЯК ІНСТРУМЕНТ ПІДГОТОВКИ 
ЗДОБУВАЧІВ ГІМНАЗІЙНОЇ ОСВІТИ ДО ДЕРЖАВНОЇ 
ПІДСУМКОВОЇ АТЕСТАЦІЇ У ФОРМІ ЗОВНІШНЬОГО 

НЕЗАЛЕЖНОГО ОЦІНЮВАННЯ
Запровадження в Україні ДПА у формі ЗНО на рівні базової се-

редньої освіти (гімназії), проголошене у базових законах освітнього 
права в Україні «Про освіту» (2017) та «Про повну загальну середню 
освіту» (2020) і яке планується ввести не раніше 2026-2027 навчаль-
ного року, потребує розроблення відповідного навчально-методич-
ного забезпечення.

У гімназійній освіті підручник є стрижневим компонентом дидак-
тичних систем і тому він може стати ефективним засобом підготовки 
випускників гімназії до складання ДПА у формі ЗНО. Адже, підручник 
створюється на основі навчальних програм предметів, що реалізують 
зміст відповідних освітніх галузей Державного стандарту базової се-
редньої освіти, який, у свою чергу, визначає вимоги до обов’язкових 
освітніх результатів навчання здобувачів освіти. Тобто, підручник є 
засобом формування предметної і ключових компетентностей, а тому 
й також ефективним інструментом у підготовці здобувачів освіти до 
підсумкової атестації, метою якої є виявлення рівнів сформованості 
у здобувачів гімназії відповідних компетентностей [74, с. 79].

Аналіз сучасних підручників географії, фізики та історії України для 
9 класу [75-91] з позиції реалізації в них компетентнісного підходу 
показав, що компетентнісний, а також особистісно орієнтований та 
діяльнісний підходи, на яких ґрунтується Державний стандарт базо-
вої середньої освіти, досить вдало реалізуються в них через систему 
вправ і завдань. Наприклад, у підручниках географії містяться творчі 
запитання і завдання, в яких здобувачі освіти повинні запропонувати 
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свої шляхи розв’язання певних проблем, наприклад, щодо вирішення 
проблеми дефіциту паливних ресурсів в Україні [83, с. 77], «відтоку 
мізків» з країни [77, с. 250] тощо; завдання-роботи з Інтернетом 
(«Використовуючи ресурси Інтернету, підготуйте розповідь про стан 
легкої промисловості в Тайвані та Пакистані» [83, с. 141]); запитан-
ня і завдання на екологічну безпеку, громадянську відповідальність 
тощо («Влаштуйте з однокласниками змагання еко-ідей «Будуймо 
еко-Україну». Запропонуйте ідею щодо покращання екологічного 
стану навколишнього середовища» [76, с. 260]); завдання-роботи 
в групах («Складіть перелік продукції електронної промисловості, 
якою ви користуєтеся вдома чи під час навчання в школі, за групами 
призначення<…>» [76, с. 162]) та ін. завдання.

У підручниках фізики для 9 класу компетентнісний підхід реалі-
зується через систему творчих завдань («Продумайте та запишіть 
план проведення експериментів із дослідження умов виникнення 
індукційного струму в замкненій котушці для випадків, коли дві ко-
тушки надіто на спільне осердя. За можливості проведіть експери-
менти. Сформулюйте висновки. <…>» [91]), систему завдань і вправ 
«Формуємо компетентність» («Я поміркую й зможу пояснити», «Я 
вмію досліджувати й експериментувати») та навчальні проєкти [79].

У підручниках історії України для 9 класу розташовані завдання 
на формулювання оціночних суджень («Висловте судження щодо 
діяльності М. Гулака, У. Кармалюка, М. Костомарова, І. Котлярев-
ського, Т. Шевченка. Складіть їхні історичні портрети» [85]), творчі 
завдання з використанням Інтернету [78], завдання для роботи в 
групах [88], завдання на обґрунтування та доведення твердження 
(«Доведіть, що кріпацтво знищувало українських селян не тільки фі-
зично, а й морально. Доведіть, що кріпацтво було основним гальмом 
індустріальної революції» [89]), завдання-повідомлення («Підготуйте 
повідомлення на тему «Чинники успішного економічного розвитку 
Південної України». Скориставшись схемою, складіть розповідь про 
розвиток торгівлі» [80]. У підручниках містяться практичні роботи, 
виконання яких формує у здобувачів освіти уміння працювати з дже-
релами і документами, що також є важливою складовою предметної 
та ключових компетентностей.

Ще одним важливим моментом підготовки здобувачів освіти до 
підсумкової атестації у будь-якій формі є системна робота учителів 
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і здобувачів освіти з основними формами завдань, що будуть вико-
ристовуватися під час підсумкового контролю [74, с. 80].

Практика показує, що навіть у здобувачів 10-11 класів здатність до 
усвідомленої самоосвіти традиційно є недостатньо високою і потре-
бує стимулювання [92]. Саме тому, й підготовка до підсумкової атес-
тації випускників гімназії, на нашу думку, повинна здійснюватися під 
керівництвом педагога-наставника на всіх етапах освітнього процесу 
(як під час вивчення нового матеріалу, так і під час його закріплення 
та перевірки, зокрема, й за допомогою тестових завдань для поточ-
ного та тематичного контролю).

При цьому особлива увага має приділятися організації діяльності 
вчителя щодо дидактично виваженого використання тестових тех-
нологій, що включає добір та/або самостійне створення тестових 
завдань різних форм та формування у здобувачів освіти навичок ро-
боти з тестовим завданнями у форматі ЗНО, зокрема, ознайомлення 
їх із відповідними процедурами й алгоритмами виконання завдань 
різних форм та правилами оформлення робіт, виявлення типових й 
індивідуальних помилок та проведення відповідної роботи для усу-
нення цих помилок [93].

Питання щодо доцільності використання в гімназії інструментарію 
ЗНО для випускників повної загальної середньої освіти потребує до-
даткового вивчення (зокрема, щодо відповідності змісту й форми по-
дання тестових завдань цій освітньо-віковій групі здобувачів), проте 
він може слугувати орієнтиром під час побудови системи завдань для 
державної підсумкової атестації здобувачів базової освіти [74, с. 80].

Аналіз характеристик сертифікаційних робіт ЗНО-2020 з геогра-
фії, фізики та історії України дав можливість виявити, що переважну 
більшість завдань в них складають завдання закритої форми: у тесті 
ЗНО з фізики їх було 63%, з географії — 89%, з історії України — 100% 
(відповідно завдань відкритої форми у тесті ЗНО з фізики нарахо-
вувалося 37%, з географії — 11%, з історії України — 0%) (табл. 4.5).
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Таблиця 4.57

Кількість тестових завдань різних форм у тестах ЗНО-2020

Форми тесто-
вих завдань

Предмети
Українсь-
ка мова 
і літера-

тура

Історія 
України

Матема-
тика

Біоло-
гія

Гео-
графія Хімія Фізика

Завдання з 
вибором однієї 
правильної 
відповіді

28 46 20 38 36 34 20

Завдання з 
вибором трьох 
правильних від-
повідей із семи 
запропонова-
них варіантів 
відповіді

- 4 - 48 6 - -

Завдання на 
встановлення 
відповідності 
(«логічні пари»)

5 6 4 8 6 4 4

Завдання на 
встановлення 
правильної 
послідовності

- 4 - - - - -

Завдання від-
критої форми 
з короткою 
відповіддю

- - 8 - 6 14 14

Завдання від-
критої форми 
з розгорнутою 
відповіддю

1 - 3 - - - -

Усього 34 60 35 50 54 52 38

7	 Таблицю	 складено	 з	 використанням	даних	 «Офіційного	 звіту	 про	проведення	 в	
2020	році	зовнішнього	незалежного	оцінювання	результатів	навчання,	здобутих	на	
основі	повної	загальної	середньої	освіти»	(Київ,	2020.	Том	2.	358	с.)	[94,	с.	6,	39,	
189,	213,	247,	278-279,	307].

8	 У	тестах	ЗНО	з	біології	замість	завдань	з	вибором	трьох	правильних	відповідей	із	
семи	запропонованих	варіантів	відповідей	є	завдання	«з	вибором	трьох	правильних	
відповідей	із	трьох	груп	запропонованих	варіантів	відповідей».	У	цих	завданнях	
здобувач	освіти	повинен	в	кожній	із	трьох	груп	(колонок)	запропонованих	варіантів	
відповідей	вибрати	по	одній	правильній	відповіді.
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При цьому переважну більшість завдань становлять завдання з вибо-
ром однієї правильної відповіді: у тесті ЗНО з фізики їх було 53%, з геогра-
фії — 67%, з історії України — 77% (див табл. 4.5). Також було з’ясовано, 
що у тестах ЗНО з географії та фізики відсутні завдання на встановлення 
правильної послідовності, а в тестах ЗНО з історії України — завдання 
відкритої форми з короткою відповіддю. Також до тестів ЗНО з геогра-
фії, фізики та історії України не включено завдання відкритої форми з 
розгорнутою відповіддю, які традиційно використовуються в тестах з 
української мови і літератури та математики.

Аналіз чинних підручників географії, фізики та історії України для 
9 класу щодо розміщення в них тестових завдань тих форм, які тради-
ційно використовуються у тестах відповідних предметних ЗНО випус-
кників 11 класу, подано у табл. 4.6.

З табл. 4.6 видно, що у підручниках географії найбільша кількість 
тестових завдань (50) вміщена у підручнику авторів О. Ф. Надтоки і 
О. М. Топузова [83]. Усі ці тестові завдання розташовані під рубрикою 
«Мої компетентності: самоперевірка знань і досягнень», яка розміщується 
після кожного розділу підручника. У кожній такій рубриці нараховується 
від 5 до 18 тестових завдань. При цьому тестові завдання представлені 
різними формами. Серед них 52% складають завдання відкритої форми 
з короткою відповіддю (див. табл. 4.6). (У підручнику міститься також 
28% завдань з вибором однієї та 18% з вибором кількох правильних від-
повідей та 2% завдань на встановлення відповідності (див. табл. 4.6)).

У підручнику авторів В. М. Бойко та ін. [76], як і в підручнику авторів 
О. Ф. Надтоки і О. М. Топузова [83], тестові завдання розташовані май-
же після кожного розділу під рубрикою «Запитання і завдання для са-
моконтролю навчальних досягнень». У кожній такій рубриці подано по 
10-11 тестових завдань. У цілому в підручнику нараховується 66% за-
вдань з вибором однієї правильної відповіді, 9% на встановлення відпо-
відності, 7% на встановлення правильної послідовності та 18% завдань 
відкритої форми з короткою відповіддю (див. табл. 4.6). У підручнику є 
також три географічні задачі (7%) (див. табл. 4.6). Вони розміщені під ру-
брикою «Географічна задача» і передбачають здійснення здобувачами 
освіти математичних розрахунків. Наприклад, за даними запасів нафти 
в усьому світі та щорічного його видобутку обчислити на скільки років 
вистачить світових запасів нафти за умов збереження сучасного рівня її 
видобутку та з урахуванням зростання видобутку на 2% за рік [76, с. 95].
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У підручнику авторів П. О. Масляка і С. Л. Капіруліної [82] тестові 
завдання розташовані в Додатку 5 «Підсумкові тестові завдання», де 
подано 2 варіанти тестів по 20 завдань в кожному. Розподіл тестових 
завдань за формами в них такий: 65% завдань з вибором однієї та 
15% з вибором кількох правильних відповідей та 20% на встановлен-
ня відповідності (див. табл. 4.6).

Взагалі в усіх шести проаналізованих нами підручниках географії 
для 9 класу міститься велика кількість запитань і завдань відкритої 
форми з короткою або розгорнутою відповіддю після відповідних 
тем або розділів, а в деяких [81; 82; 83] і в змісті параграфів. Проте, 
на відміну від тестових завдань ЗНО, вони не передбачають розв’язу-
вання географічної задачі й тому нами не були включені до табл. 4.6.

Щодо підручників фізики для 9 класу, то у всіх підручниках, які вико-
ристовуються в освітній практиці, містяться тестові завдання, що пред-
ставлені окремими рубриками: «Завдання для самоперевірки» [91], 
«Перевірте себе» [79], «Тестові завдання» [87]. Усі тестові завдання 
подаються після логічно завершених блоків навчального матеріалу 
(розділів) та виконують дидактичну функцію організації самоконтро-
лю результатів навчальної діяльності здобувачів освіти. 

Тести сформовані за структурою, що в цілому відповідає формату 
ЗНО, та включають завдання з вибором однієї правильної відповіді, 
«логічні пари», завдання відкритої форми з короткою відповіддю. 
Найбільш оптимально у цьому контексті сформовано тестові завдан-
ня у підручнику В. Бар’ярхтара та ін. [91]: 48% завдань з вибором од-
нієї правильної відповіді, 42% завдань відкритої форми з короткою 
відповіддю та 10% завдань на встановлення відповідності («логічні 
пари») (див. табл. 4.6).

У підручниках фізики переважна більшість тестових завдань ста-
новлять завдання з вибором однієї правильної відповіді із чотирьох 
запропонованих варіантів: 37 завдань (48%) [91], 55 (77%) [79] та 118 
(98%) [87]. Найменш представлені завдання на встановлення відпо-
відності («логічні пари») (у підручнику В. Бар’ярхтара та ін. [91] їх 8, 
а в підручнику Т. Засєкіної та Д. Засєкіна [79] — 2), а також на вибір 
кількох правильних відповідей із запропонованих варіантів (два у під-
ручнику В. Сиротюка [87]) (див. табл. 4.6).

Тести в підручниках фізики мають свої особливості щодо дидак-
тичних функцій. Зокрема, в підручнику В. Бар’ярхтара та ін. [91] вка-
зано форми завдань та кількість балів, яку здобувачі освіти можуть 
отримати за їх виконання (наприклад, «Завдання 1—7 містять тільки 
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одну правильну відповідь» [91, с. 258]). У підручнику Т. Засєкіної та 
Д. Засєкіна [79] завдання в тестах розміщено за рівнями складності 
(А — початковий, В — середній, С — достатній), що розширює їх мож-
ливості у забезпечені диференціації навчання фізики. У підручнику 
В. Сиротюка [87] запропоновано два варіанти тестових завдань до 
кожного з розділів, що забезпечує можливості їх використання не тіль-
ки для самоконтролю, а, й, наприклад, для тематичного оцінювання.

У підручниках В. Бар’ярхтара та ін. [91], Т. Засєкіної та Д. Засєкі-
на [79] більшу частину тестових завдань відкритої форми з короткою 
відповіддю складають розрахункові фізичні задачі: відповідно 75% 
і 93%, а в підручнику В. Сиротюка [87] наявні лише тестові завдання 
закритої форми (див. табл. 4.6).

Серед проаналізованих підручників з історії України для 9 класу 
лише у двох наявні тестові завдання. У підручнику В. Власова [75] 
тести як цілісна структура входять до складу вправ для підсумково-
го контролю кожного з розділів, а окремі тестові завдання включено 
до вправ у параграфах. У цьому підручнику представлені завдання з 
вибором однієї (71 завдання або 39%) та кількох правильних відпо-
відей (61 завдання або 33%), завдання на встановлення відповідно-
сті (19 завдань або 10%) та правильної послідовності (14 завдань або 
8%), завдання відкритої форми з короткою відповіддю (19 завдань 
або 10%) (див. табл. 4.6). Запропоновані тести за структурою та фор-
мами завдань відповідають тестам ЗНО з історії України.

У підручнику О. Реєнта та О. Малій [86] подано 7 тестових завдань 
з множинним вибором та по одному завданню на встановлення від-
повідності та правильної послідовності (див. табл. 4.6), які включено 
до вправ для підсумкового самоконтролю наприкінці розділів.

Таким чином, у всіх підручниках фізики для 9 класу, переважній 
більшості підручників географії для 9 класу та двох підручниках з істо-
рії України наявні тести в системі вправ для організації самоконтролю 
та тематичного оцінювання навчальних досягнень здобувачів освіти. 
При цьому в окремих підручниках автори подають цілісні тести, що 
містять основні форми тестових завдань, які використовуються під 
час проведення зовнішнього незалежного оцінювання випускників 
закладів загальної середньої освіти. Відповідно, працюючи з цими 
підручниками, здобувачі гімназії розвиватимуть навички роботи з 
тестами, що стане їм у нагоді під час складання підсумкової атеста-
ції, в тому числі й ЗНО.
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Аналіз підручників фізики, географії та історії для 9 класу країн 
близького зарубіжжя дав можливість зробити висновок, що тестові 
завдання в них не охоплені всіма формами, які використовуються під 
час проведення їх підсумкових атестацій, зокрема із зовнішнього не-
залежного оцінювання, та представлені здебільшого завданнями за-
критої форми з вибором однієї або кількох правильних відповідей [55, 
с. 111]. Це, на нашу думку, недостатньо розвиває відповідні вміння 
та навички здобувачів освіти щодо роботи з тестовими завданнями 
різних форм. При цьому ці підручники характеризуються потужним 
дидактичним потенціалом у забезпеченні формування предметних та 
ключових компетентностей здобувачів базової освіти, що представле-
но розміщенням в них достатньої кількості проблемних, дослідниць-
ких і творчих завдань та навчальних проєктів [55, с. 111].

Отже, підручник для закладів базової середньої освіти може бути 
інструментом підготовки здобувачів гімназійної освіти до державної 
підсумкової атестації у формі зовнішнього незалежного оцінювання.

Проте треба враховувати обмежені можливості підручника у форму-
ванні навичок виконання тестових завдань різних форм. Адже, сучас-
ний підручник виконує багато дидактичних функцій, а через обмежені 
обсяги він не може містити велику кількість різнопланових завдань 
і вправ. Наприклад, сучасні українські підручники з природничих і 
суспільствознавчих предметів для 9 класу містять порівняно незнач-
ну кількість тестових завдань. Також не в усіх підручниках подані усі 
основні форми тестових завдань. Домінуючою формою завдань в них 
є завдання з вибором однієї правильної відповіді (від 30% до 98%).

Однієї із світових тенденції ЗНО випускників повної загальної се-
редньої освіти, зокрема країн Європи, є поступове зменшення част-
ки завдань закритої форми, в тому числі й завдань з вибором однієї 
правильної відповіді, та збільшення кількості завдань відкритої фор-
ми [65, с. 371-372]. Адже саме тестові завдання відкритої форми, в 
яких здобувач освіти самостійно формулює відповіді, дають точніші 
результати про рівень освітніх досягнень здобувача, на відміну від за-
вдань закритої форми, зокрема, завдань з вибором однієї правиль-
ної відповіді, в яких обрання правильної відповіді інколи зводиться 
до простого вгадування.

Підручник як стрижневий елемент дидактичної системи має більш 
гнучко реагувати на такі зміни та забезпечувати ознайомлення здо-
бувачів освіти з різними формами тестових завдань.
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Саме тому, у сучасних умовах підручник повинен розглядатися 
лише як складова навчально-методичного комплекту, який містити-
ме також спеціально розроблені навчальні посібники для підготовки 
здобувачів гімназії до ЗНО, електронні освітні ресурси, що будуть за-
безпечувати дистанційне тестування, тощо. І лише навчально-методич-
ний комплект може бути інструментом підготовки до запровадження 
нової форми підсумкового оцінювання та моніторингу навчальних до-
сягнень здобувачів базової освіти.
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ДОДАТКИ
Додаток А

ТЕСТ (з географії)9

(із завданнями закритого типу)

1 варіант

Клас_____________________
Стать Ч Ж (обведіть відповідну букву)
Кожне завдання містить чотири варіанти відповіді, серед яких 

лише один правильний. Виберіть й обведіть літеру з правильним, на 
Вашу думку, варіантом відповіді.

1. Визначте географічні координати точки Х, що позначена на фраг-
менті карти.

А. 100 пн. ш., 450 сх.д.
Б. 100 пд. ш., 450 зх.д.
В. 450 пн. ш., 100 сх.д.
Г. 450 пд. ш., 100 зх.д.

2. Визначте абсолютну висоту (у метрах) точки А, де дві автомобільні 
дороги утворюють перехрестя:

А. 145
Б. 147,5
В. 150
Г. 152,5

9	 У	 тестах	 з	 географії	 тестові	 завдання	 взято	 із	 сертифікаційних	 робіт	 (тестів)	 з	
географії	із	Офіційних	звітів	про	проведення	зовнішнього	незалежного	оцінювання	
результатів	навчання,	здобутих	на	основі	повної	загальної	середньої	освіти.
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3. Дюни виникають в результаті:
А. руйнівної роботи льодовиків.
Б. руйнівної роботи підземних вод.
В. творчої роботи морів.
Г. творчої роботи вітру.

4. Причиною припливів і відпливів у Світовому океані є
А. притягання Місяця та Сонця.
Б. нерівномірний річковий стік.
В. нерівномірне нагрівання земної поверхні.
Г. нахил земної осі до площини орбіти.

5. Річки якого материка несуть свої води в усі чотири океани?
А. Австралії.
Б. Африки.
В. Євразії.
Г. Північної Америки.

6. Що зумовило подібність зображень Кіліманджаро та Фудзіями на 
фотографіях і картинах відомих художників?

А. Вулканічне походження.
Б. Розташування в одній гірській системі.
В. Гострі піки вершин висотою понад 8000 м.
Г. Вологі екваторіальні ліси на всіх схилах.

7. Чому Австралію можна назвати «Європою навпаки»?
А. У тектонічній будові материка немає платформи.
Б. На півночі континенту тепліше, ніж на півдні.
В. Річки завжди повноводні, а опадів випадає менше.
Г. Збереглися різні види копитних і хижих тварин.

8. Визначте подібні риси рельєфу Південної Америки та Північної Аме-
рики.

А. Переважають низовини, розмежовані гірськими хребтами.
Б. Домінують плоскогір’я, гори простягаються в широтному напрямку.
В. Із заходу на схід низовини переходять у височини та високі гори.
Г. На заході простягаються високі гори, на сході переважають рівнини.
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9. У якому напряму посилюється континентальність клімату України?
А. З півдня на північ.
Б. Зі сходу на захід.
В. З північного заходу на південний схід.
Г. З південного сходу на північний захід.

10. Де в Україні метеорологи реєструють найбільшу річну суму опадів?
А. У північних районах Полісся.
Б. В Українських Карпатах.
В. На схилах Волинської височини.
Г. На схилах Приазовської височини.

11. Основним чинником розміщення сучасних підприємств чорної ме-
талургії в морських портах є

А. комбінування із суднобудівними заводами.
Б. перенесення брудних виробництв на узбережжя.
В. потреба у водних ресурсах.
Г. орієнтація на імпортну руду.

12. Укажіть правильне твердження про населення країн «великої сім-
ки».

А. Низький рівень та високі темпи урбанізації.
Б. Низький і від’ємний показник природного приросту.
В. Переважання частки зайнятих у сільському господарстві.
Г. Незначна частка зайнятих у сфері послуг.
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ТЕСТ (з географії)
(із завданнями закритого типу)

2 варіант

Клас_____________________
Стать Ч Ж (обведіть відповідну букву)

Кожне завдання містить чотири варіанти відповіді, серед яких 
лише один правильний. Виберіть й обведіть літеру з правильним, на 
Вашу думку, варіантом відповіді.

1. Визначте географічні координати точки А, що позначена на фраг-
менті карти.

А. 300 пн. ш., 600 сх.д.
Б. 300 пд. ш., 600 зх.д.
В. 600 пн. ш., 300 сх.д.
Г. 600 пд. ш., 300 зх.д.

2. Визначте абсолютну висоту (у метрах) точки, в якій розташований 
колодязь (К.):

А. 140
Б. 142,5
В. 145
Г. 147,5
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3. Що є основним чинником утворення яру?
А. Робота вітру.
Б. Робота текучих вод.
В. Вплив льодовика.
Г. Вулканізм і землетруси.

4. Сила вітру залежить від
А. відносної висоти місцевості.
Б. віддаленості суходолу від океану.
В. прозорості атмосфери.
Г. різниці атмосферного тиску.

5. Де зосереджені найбільші запаси прісної води на планеті?
А. У водосховищах.
Б. У льодовиках.
В. У річках.
Г. В озерах.

6. Чому Перуанську течію з температурою води +220С називають хо-
лодною, а Північноатлантичну з температурою +20С — теплою?

А. Перуанська течія сформувалася в Південній півкулі, а Північноат-
лантична — у Північній.

Б. Перуанська течія проходить біля узбережжя материка, а Північно-
атлантична перетинає океан.

В. Перуанська течія рухається з півдня на північ (до екватора), а Пів-
нічноатлантична — з півдня на північ (від екватора).

Г. Перуанська течія несе холоднішу воду, ніж водна маса океану в цих 
широтах, а Північноатлантична — теплішу.

7. Чому на зволоження Південної Америки Атлантичний океан впли-
ває більше, ніж Тихий?

А. Західна частина материка отримує більше сонячного тепла, ніж 
східна.

Б. На заході материка простягаються високі гори, на сході — рівнини.
В. Біля західного узбережжя проходить тепла течія, а біля східно-

го — холодна.
Г. Із заходу на материк приходять циклони, а зі сходу — антициклони.
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8. На території Євразії є всі кліматичні пояси Північної півкулі. Це по-
яснюється:

А. Великою різноманітністю рельєфу.
Б. Великою площею материка.
В. Значною протяжністю з півдня на північ.
Г. Значною протяжністю із заходу на схід.

9. Чому найбільші родовища гранітів і базальтів виявлено в Житомир-
ській та Рівненській областях?

А. Відбуваються інтенсивні процеси заболочення й торфонакопичення.
Б. Залишилися сліди геологічної роботи давнього льодовика.
В. Пролягає Альпійсько-Гімалайський складчастий пояс.
Г. Виходять на поверхню породи кристалічного фундаменту платформи.

10. Якщо метеорологічна служба в січні повідомляє про переміщення 
на територію України антициклону з центральних районів Євразії, 
то слід очікувати:

А. Морозної сонячної погоди.
Б. Відлиги, посилення вітру.
В. Хмарної погоди з мокрим снігом.
Г. Сильних снігопадів, хуртовини.

11. Яка продукція виробляється на підприємствах лісопромислового 
комплексу майже в усіх обласних центрах України?

А. папір.
Б. сірники.
В. меблі.
Г. целюлоза.

12. Субурбанізація — це
А. прискорений розвиток приміських зон великих міст.
Б. зростання міст в економічному та культурному житті суспільства.
В. збільшення кількості міст та їхніх розмірів.
Г. формування стійких економічних зв’язків між містами.
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ТЕСТ (з географії)
(із завданнями відкритого типу)

1 варіант

Клас_____________________
Стать Ч Ж (обведіть відповідну букву)

Дайте відповіді на запитання.

1. Визначте географічні координати точки Х, що позначена на фраг-
менті карти. Запишіть свою відповідь. _______________________
_________________________________________________________

2. Визначте абсолютну висоту (у метрах) точки А, де дві автомобільні 
дороги утворюють перехрестя. Запишіть свою відповідь. ________
_________________________________________________________
_______________________________________________________
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3. Напишіть внаслідок чого виникають дюни. ____________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
________________________________________________________

4. Напишіть, що є причиною припливів і відпливів у Світовому океані. 
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________

5. Напишіть материк, річки якого несуть свої води в усі чотири океа-
ни. _____________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_________________________________________________________

6. Напишіть одну подібність Кіліманджаро та Фудзіями, яка зумовила 
схожість їх зображень на фотографіях і картинах відомих художни-
ків. _____________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_________________________________________________________

7. Напишіть, чому Австралію можна назвати «Європою навпаки». __
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
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8. Напишіть, чим схожі рельєфи Південної Америки та Північної Аме-
рики. ____________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________

9. Напишіть, у якому напряму посилюється континентальність клімату 
України. _________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_______________________________________________________

10. Напишіть, де в Україні метеорологи реєструють найбільшу річну 
суму опадів. _____________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_______________________________________________________

11. Напишіть один із основних чинників розміщення сучасних підпри-
ємств чорної металургії в морських портах. ___________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
________________________________________________________

12. Напишіть твердження, яким можна охарактеризувати населення 
країн «великої сімки». ____________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_________________________________________________________
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ТЕСТ (з географії)
(із завданнями відкритого типу)

2 варіант

Клас___________________
Стать Ч Ж (обведіть відповідну букву)

Дайте відповіді на запитання.

1. Визначте географічні координати точки А, що позначена на фраг-
менті карти. Запишіть свою відповідь. _______________________

2. Визначте абсолютну висоту (у метрах) точки, в якій розташований 
колодязь (К.). Запишіть свою відповідь. ______________________
________________________________________________________
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3. Напишіть, що є основним чинником утворення яру. ____________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_________________________________________________________

4. Напишіть від чого залежить сила вітру. _______________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
______________________________________________________

5. Напишіть, де на планеті Земля зосереджені найбільші запаси пріс-
ної води. _________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________
_________________________________________________________

6. Перуанську течію з температурою води +220С називають холодною, 
а Північноатлантичну з температурою +20С — теплою. Напишіть, 
чому. ___________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
______________________________________________________

7. Напишіть причину, чому на зволоження Південної Америки Атлан-
тичний океан впливає більше, ніж Тихий. _____________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
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8. На території Євразії є всі кліматичні пояси Північної півкулі. Напи-
шіть, чим це можна пояснити. ______________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_______________________________________________________

9. Напишіть, чому найбільші родовища гранітів і базальтів виявлено 
в Житомирській та Рівненській областях ______________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_______________________________________________________

10. Напишіть якої погоди слід очікувати, якщо метеорологічна служба 
в січні повідомляє про переміщення на територію України антици-
клону з центральних районів Євразії. ________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_________________________________________________________

11. Напишіть продукцію, яка виробляється на підприємствах лісопро-
мислового комплексу майже в усіх обласних центрах України. ___
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
______________________________________________________

12. Напишіть, що таке субурбанізація. __________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
________________________________________________________
_______________________________________________________
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