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Описывается простая вероятностно-статистическая модель количественной оценки уровня 
знаний учащихся при проведении как письменного (тестирование), так и устного экзаменов. Офи­
циальная итоговая оценка в общепринятой системе «2» — «3» — «4» — «5» определяется путем 
перевода набранной учащимся суммы баллов в собственно оценку по одной из предложенных схем. 

Традиционный 
номенклатурный подход 
к оценке знаний 

Не вызывает сомнений актуальность комп­
лексной проблемы адекватной количественной 
оценки качества образовательного процесса в 
любом образовательном учреждении (ОУ), будь 
то школа, колледж, вуз. Такая оценка связана с 
последующей обработкой и интерпретацией 
результатов наблюдений, выработкой плана не­
обходимых корректирующих мероприятий и 
отслеживания их эффективности [1—4]. Отме­
тим, что изложенная последовательность опе­
раций составляет основу мониторинга качества 
учебного процесса. Эффективность его прове­
дения основывается на использовании совре­
менного аппарата математической статистики 
[5, 6] для обработки информации на всех этапах 
мониторинга [7—10]. 

Особую важность приобретает самостоятель­
ная проблема адекватной количественной оцен­
ки знаний учащихся (студентов) как в течение 
семестра (текущий контроль), так и при итого­
вом контроле, например в ходе экзаменацион­
ных сессий. Если в текущем контроле могут при­

меняться самые разнообразные, в том числе и 
неформальные его виды, то официальная оцен­
ка знаний студентов во время экзаменационной 
сессии имеет детально регламентированный 
формальный характер. Знания учащихся по эк­
заменуемой дисциплине должны быть оценены 
одной из четырех оценок: «2» (неудовлетвори­
тельно), «3» (удовлетворительно), «4» (хорошо), 
«5» (отлично). При таком предельно ограничен­
ном наборе значений признака (рангов) без при­
менения достаточно тонких статистических тех­
нологий просто не обойтись. Например, при 
оценке статистической значимости изменений, 
произошедших в результате тех или иных педа­
гогических воздействий. 

Традиционно применяемый ответственными 
специалистами по качеству образования анализ 
с заключениями вида «стало лучше», «стало 
хуже» по сравнению с «аналогичным периодом 
прошлого года» вряд ли может быть признан 
удовлетворительным в смысле содержательно­
го количественного анализа качества учебного 
процесса. 

Ряд авторов считают, что «... оценивание зна­
ний учащихся с помощью знаков «5», «4», «3», 
«2» и т.п. представляет собой не количествен­
ный, а качественный (описательный) способ 



оценивания знаний»1. Придерживается того же 
мнения А.И. Орлов, говоря об оценивании уча­
щихся. Он отмечает, что «вряд ли кто-либо бу­
дет утверждать, что знания отличника равны 
сумме знаний двоечника и троечника (хотя 
5 = 3 + 2), хорошист соответствует двум двоеч­
никам (2 + 2 = 4), а между отличником и троеч­
ником такая же разница, как между хорошис­
том и двоечником (5 — 3 = 4 — 2). Поэтому оче­
видно, что для анализа подобного рода 
качественных данных необходима не всем из­
вестная арифметика, а другая теория...»2. 

По сути, при таком традиционном подходе 
(назовем его номенклатурным) экзаменатор, 
выступающий в роли эксперта, непосредствен­
но относит экзаменуемого к качественной но­
менклатурной категории «отличников», «хоро­
шистов», «троечников» и «двоечников», что и 
символизируется оценками «5» — «4» — «3» — «2». 
Помимо общего субъективизма такого подхода, 
к его недостаткам можно отнести то, что часто 
эти категории так прочно «закрепляются» за 
конкретными учащимися, что переход из одной 
категории в другую почти невозможен. «Троеч­
нику» готовы поставить удовлетворительную 
оценку, а отличнику — отличную, хотя бы про­
сто полистав зачетную книжку (взглянув в атте­
стационный лист), даже если первый объектив­
но показывает уверенно хорошие знания по эк­
заменуемой дисциплине, а отличник едва готов 
к экзамену. При такой ситуации неудивитель­
но, например, что ежегодно за последние пять 
лет 60—62% выпускников-медалистов страны не 
подтверждают свои отличные знания при по­
ступлении в вузы [4]. Несомненно, что одной из 
причин недостаточной объективности аттеста­
ции знаний учащихся является неколичествен­
ный характер оценивания этих знаний. 

Знания учащихся можно (и нужно!) оцени­
вать по объективной количественной шкале, и 
лишь затем набранные ими баллы согласно за­
ранее определенной процедуре переводить (ок­
руглять) в привычные «5» — «4» — «3» — «2», т.е. 
«отлично» — «хорошо» — «удовлетворительно» — 
«неудовлетворительно». 

Функции традиционной 
номенклатурной оценки 
знаний 

Заметим, что традиционная номенклатурная 
оценка знаний учащихся не слишком хорошо 
выполняет такие основные функции, как: 

• стимулирующая; 
• воспитательная; 
• ориентирующая; 
• организационная; 
• контролирующая; 
• диагностическая. 
Считается, что стимулирующая функция 

оценки является наиболее важной, так как по­
буждает личность к изменениям, оказывает воз­
действие на ее дальнейшую деятельность. В свя­
зи с этим педагогическая оценка выполняет вос­
питательную функцию. Между тем не секрет, 
что в силу большой субъективности в номенк­
латурном подходе превалирует не столько оцен­
ка собственно знаний учащегося, сколько кате­
горизация его личности. Поэтому такая оценка 
зачастую ни к чему не побуждает учащихся, а 
подчас играет и прямо антистимулирующую и 
антивоспитательную роль. 

Ориентирующая функция проявляется, когда 
оценка выступает как определение уровня дос­
тижений обучаемых. Хотя в номенклатурном 
подходе говорить о таком уровне можно лишь 
условно в силу его качественного характера к 
оцениванию знаний. 

Суть организационной функции оценки состо­
ит в том, что экзаменатор (проверяющий) ру­
ководствуется установленными (квалификаци­
онными) требованиями, предъявляемыми к 
уровню образованности (подготовки). Каче­
ственный характер номенклатурного подхода к 
оцениванию знаний не позволяет принять 
объективные количественные критерии дости­
жения учащимся соответствующего уровня под­
готовки по дисциплине. 

Контролирующая функция обеспечивает целе­
вое назначение педагогической оценки — уп­
равление качеством образования. 

Диагностическая функция педагогической 
оценки характеризует степень (уровень) освое­
ния обучаемым образовательной программы на 

1 Поташник М.М. Требования к современному уроку. М.: 
Центр педагогического образования, 2008. — С. 209. 
2 Орлов А.И. Прикладная статистика. — М.: Экзамен, 
2006. - С. 26. 



конкретный момент и выявляет причины его 
незнания. Однако диагностика причин прохо­
дит не слишком эффективно, так как номенк­
латурная оценка имеет субъективный и каче­
ственный характер. 

Таким образом, традиционная номенклатур­
ная оценка знаний не может являться объектив­
ной, а сама процедура проверки — прозрачной. 
Поэтому мы предлагаем перейти к количествен­
ному оцениванию знаний учащихся на основе 
построенной вероятностно-статической моде­
ли с последующей интерпретацией полученных 
результатов. 

Количественный подход 
к оценке знаний 

Простая (в смысле общедоступности ее реа­
лизации в учебном процессе) вероятностно-ста­
тистическая модель (ВСМ) предполагает, что 
полученные количественные предварительные 
оценки знаний суть обычные числа — элемен­
ты некоторого ограниченного множества. Их 
можно складывать и вычитать по обычным пра­
вилам арифметики. Количественный подход, 
основанный на ВСМ, по нашему мнению, ли­
шен недостатков, присущих традиционному 
номенклатурному подходу к оцениванию зна­
ний учащихся, а сформированная итоговая 
оценка может более эффективно выполнять 
присущие ей педагогические функции. 

Для определенности будем говорить об оцен­
ке знаний студента в ходе экзаменационной сес­
сии, хотя предложенная модель применима к 
любому тестированию знаний учащихся. 

Ранее на примере достаточно объемного статис­
тического анализа экзаменационных результатов 
студентов математического факультета УрГПУ нами 
было показано, что эмпирические распределения 
относительных частот оценок по профильным ма­
тематическим дисциплинам удовлетворительно опи­
сываются нормальными частотами, даваемыми нор-

заменуемой дисциплины; ^к = 1 — «ширина» оценочных 
интервалов. Это нормальное распределение оценок, устой­
чиво реализуемое для типичного экзамена, принимаемо­
го опытными педагогами-экспертами, мы назвали опор­
ным, или базовым. 

При базовом распределении на долю (отно­
сительная частота) неудовлетворительных оце­
нок (количество набранных баллов к = 0, 1,2) 
приходится примерно 15%, на долю удовлетво­
рительных и хороших оценок приходится по 
35% (к = 3,4), на долю отличных оценок прихо­
дится 13%. 

Сопоставление полученных модельных ве­
роятностных распределений оценок с нормаль­
ными кривыми вида (1) позволило предполо­
жить, что нормальное распределение оценок 
является частным отражением общей нормаль­
ности распределений учащихся по уровню ин­
теллекта IQ и другим способностям, отмечаемых 
многими авторами [1, 2, 4]. Это хорошо видно 
из рис. 1, на котором приведены эмпирические 
распределения уровней интеллекта IQ подрост­
ков по Векслеру [4] и сессионных экзаменаци­
онных оценок по профильным математическим 
дисциплинам студентов—математиков УрГПУ. 
Тесная коррелированность приведенных рас­
пределений очевидна. 

Описание вероятностно-
статистической модели оценки 
знаний 

Примем следующую ВСМ оценки знаний сту­
дента экзаменатором. Будем считать, что весь 
экзаменуемый материал разбит на некоторое ко­
личество (обычно несколько десятков) пример­
но равных по сложности вопросов и содержит 
достаточно представительную базу (желательно 
не менее нескольких сотен) практических зада­
ний (задач). Для простоты будем считать: 

1. Задачи имеют приблизительно равный с 
теоретическими вопросами уровень сложности. 

2. Теоретические вопросы заранее сообщают­
ся студентам для подготовки. 

3. База задач также доступна студентам, на­
пример, через компьютерную сеть ОУ. 

Согласно модели, каждый экзаменуемый 
получает п примерно одинаковых по сложности 



теоретических и практических задании по оце­
ниваемой дисциплине, каждое из которых 
решает с вероятностью р (или не решает с веро­
ятностью q = 1 — р). Задания должны соответ­
ствовать требованиям ГОС ВПО. Фактически 
экзаменационное испытание проходит по схе­
ме Бернулли [5, 6]. Для технического удобства 
(хотя это и не обязательно) выберем п = 10. При 
десяти экзаменационных заданиях достаточно 
полно и широко можно охватить весь учебный 
материал, что повысит объективность оценки 
знаний учащегося. Набранная экзаменуемым 
итоговая сумма баллов к = 0, 1, ..., 9, 10 подчи­
няется биномиальному закону распределения. 
Вероятность результата с набранными к балла­
ми определяется законом биномиального рас­
пределения: 

Итак, экзаменационное испытание начинает­
ся с выдачи студентам п = 10 экзаменационных 
заданий в виде подготовленных экзаменацион­
ных комплектов. Эти десять заданий должны 
включать теоретические и практические задания 
из различных частей учебного курса. Процедура 
формирования экзаменационных комплектов 
может быть организована как в традиционном 
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виде (уже сформированный набор заданий), так 
и со случайным, но контролируемым выбором 
заданий из компьютерной базы заданий персо­
нально для каждого экзаменуемого с примене­
нием переносного персонального компьютера. 
Инновационный подход к реорганизации тради­
ционного экзамена в вузе с применением пере­
носного персонального компьютера подробно 
описан нами ранее [8]. Преимуществом «компь­
ютерного» подхода к организации экзамена яв­
ляется более широкий охват курса, чем это воз­
можно при ограниченном наборе заранее подго­
товленных билетов, большая объективность, а 
при необходимости, и «протоколизация» экзаме­
национного процесса. Экзамен можно проводить 
непосредственно в тестовой форме. Однако мы 
рассмотрим нетестовый вариант экзамена. 

Экзамен может быть письменным. Тогда эк­
заменационные комплекты одновременно по­
лучают, начинают работать и сдают все студен­
ты экзаменуемой группы. Экзамен может быть 
устным. Тогда экзаменационный процесс про­
текает в традиционной последовательности. 
После завершения подготовки студентов к от­
вету, начинается проверка сданных письменных 
экзаменационных работ или заслушивание уст­
ных ответов с одновременным подсчетом на-



разно по завершении экзамена проводить собе­
седование с учащимися для обсуждения ошибок. 

Таблица 2 

Таблица перевода набранной студентом на 
экзамене суммы баллов в оценку 





сложности задании ориентирован на контроль 
знаний средних и хороших студентов, но явля­
ется чрезмерно трудным для слабых студентов 
и недостаточно напряженным для сильных сту­
дентов. Прогнозируя такую ситуацию в течение 
учебного периода, преподавателю с учетом диф­
ференцированного подхода следует заранее раз­
работать более простые индивидуальные зада­
ния для слабых студентов и, наоборот, более 
сложные задания для сильных студентов так, 
чтобы вероятности правильных ответов на них 
составляли в среднем 0,6 <р < 0,8. В результате 
экзамен будет одинаково напряженным и раз­
вивающим мероприятием для всех студентов. 

Следует также добавить, что рассмотренная 
схема с достаточно большим числом провероч­
ных заданий (в нашем случае п = 10) наиболее 
комфортна для письменной (тестовой) формы 
проведения экзамена. Для случая с меньшим 
числом заданий, как это бывает на устном экза­
мене, модель также вполне применима. В этом 
случае доля к набранных студентом за правиль­
ные ответы баллов (от максимально возможно­
го) преобразуется в традиционную систему оце­
нок «2» — «3» — «4» — «5» с помощью таблицы 2. 

Заключение 

Подведем основные итоги работы. 
Разработана удобная вероятностно-статисти­

ческая модель подхода к количественному оце­
ниванию знаний учащихся и интерпретации 
наблюдаемых результатов. 

Результаты применения модели проиллюст­
рированы расчетами итогов сдачи экзаменов для 
студентов ср = 0,5; 0,6; 0,7; 0,8; 0,9. Даны реко­
мендации по применению модели для студен­
тов с различными уровнями р. 

Разработанная модель универсальна, проста 
в реализации и делает процесс количественного 
оценивания знаний учащегося объективным, 
открытым, наглядным и убедительным, а полу­
ченная совместно с учащимся оценка в полной 
мере будет служить своим педагогическим целям. 
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