Assessing Learning Achievement

~ A tanulményi eredmények véltozdsdnak értékelése —

Az értékeléssel foglalkozo, az alabbiakb 1smertetett publxkacw elékészitésére az
UNESCO, al gként, 1991. évi vildgjelentése szdmadra az International Asso-
ciation for Educational Assessment-et (IAEA), Az oktatési eredmények értékelésé-
nek nemzetkizi szervezetét (roviditése ndlunk: TEA) kérte fel.

Ennek az anyagnak a kidolgozasakor az értékelés elméletének és gyakorlata-
nak harom jellemzd irdnya volt. Az IEA tagjait felkérték, hogy péiddkkal illusztral-
Jjék, illetdleg egészitsék ki tartalmukat. Mindhdrom fejlédési trend jellemzéit,
illetéleg varhaté, jovébeni alakuldsat megtargyaltdk. A vitdkon a kovetkezd f&
kérdések meriiltek fel: Miért szitkséges a tanulmanyi eredmények értékelése?
Miként értékethetdk a tanulmanyi eredmények? Melyek az értékelés eljarasai?
Melyek az értékelés jelenlegi és a Jnvu‘ben varhaté trendjei? A wtak a felsorolt
kérdésekre megadtak a valaszt. Ezek j tés formdjaban valé ¢ az
UNESCO-publikécié szaméra igényes feladat volt, s annak teljesftésében komoly
szerepet jatszott az IEA-tagok kozremikodési készsége. Az értékelés témaban
kiadott UNESCO-kiadvény anyagdt az IEA nevében John Izard, a pedagégiai
kutatds ausztrdliai tandcsénak tagja foglalta 8ssze. Tartalma a szerz§ 4llaspontjat
fejezi ki, s nem képezi szitkségképpen az UNESCO véleményét.

A kiadvény kitiing 4ttekintést ad a témdval foglatkoz6 kutaték széles korének

legfc bb vitakérdésekben elfoglalt alla jarél, a publikdci6 el6készitésé-
ben részt vevs intézményekrdl orszagonként, és tartal a hivat} miivek
bibliografiai adatait.

Az UNESCO-publikacié ismertetését kiilsnosen aktudlissa teszi az a koriil-
mény, hogy a pedagégiai értékelés fogalma valtozéban van. A hagyoményos
didaktika az értékelést az oktatdsi folyamat mozzanataként, tanitasi méd ként
tartotta szimon. Fogalma a 60-as évektdl vildgszerte kitdgul. Novekszik szerepe a
pedagégiai eljardsok hatékonysaganak megitélésében, a tanit4si-tanulési folyamat
tervezésében, irdnyitasdban. Hazdnkban a tanterv torvény” szemlélet meghalada-
sa, a 80-as évektdl a centralizélt tanterv létjogosultsdgdnak és a kozponti irdnyita-
si rendszernek a megkérddjelezése egyiitt jirt az eredményre orientalt irdnyitds és
xsknlafe_]lesztés temyeresevel A pedagégiai értékelés, a tanulmanyi eredmények
alakuldsé figyel 1 kisérése, a i tipusi eredménykovetd ciklikus
tudédsszintmérés mmd nagyobb szerepet kaq a tanterv értékelésében, a curriculum
céltudatos,

1 A monitor tipusii vizsgalatok rendszerét az Egyesilt Allamokban alakitottak ki. A National Assessment of
Educational Progress, az 1968-ban megindult NAEP-program, az oktatésiigyi eredmenyek fojlodésének az

orszdgos felmérése ,azt tifzte ki célként, hogy a I tantérgyi azonos
d azaz ciklik feltars (Vajthé Erik
Monitor tipus Amerikai Egyesilt ~NAEP program. = Pedagdgnm Szemle, 1985. 6. 5z

579.0.)
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MIERT SZUKSEGES A TANULMANYI EREDMENYEK ERTEKELESE?
A pubhkﬂclé a mnulményl eredmény fogalmat étfogéan, a tantdrgyi tartalom

tudds-, és } ként értelmezi,
amelyben a tanulé sajét éleményét felépiti, a Itakat beilleszti a mar megszer-
zett ismerett bb 6sszefliggésébe azzal a céllal, hogy ba szﬁksége van
ré az iskolaval, a kéval, a mind i élettel kapcsolatban v lanul jelent-
kez6 problémél ldassh idézt azt (Pali , A. S.~Winn, J.).

Az értékelésnek az a funkcwja, hogy érvényes blzonyltekﬂt adja a tanulményi
eredmények valtozdsanak,? s egyben informalja annak jellemz6iré] a tanul6kat, a
tandrokat és a sziiléket, s ezzel kedvezd hat4st gyakoroljon mindharom, a tanul-
ményi munka eredményességét kozvetleniil befolyasol6, abban leginkébb érdekelt
tényez6k tevékenységére.

Az értékelés a tanulé széméra tantsitja, hogy elérte-e a megkﬁvetelt tanul-
ményi szintet vagy nem, és befoly4solja tov4bbi i 4t. Az
eredménymérésnek a tanulményi tevékenységre gyakorolt sokféle hatésa Crooks,
T. J. egy 4tfogé — 14 specifikus teriiletre kiterjed§ — vizsgdlatdnak a tandsdga
szerint eltér§ az osztdly szintjén, az oktatdsi kurzus folyamdn, illetve hosszabb
id6tdvban. — Az osztdlyban az értékelés a tanuldk figyelmét rdirdnyitja a tantargy

fontos aspektusaira, osztonzi az aktiv l4si stratégidk alkal t, korrektiv
v1sszacsato]ést Jelent amellyel segiti a tanulékat sajit tuddsuk elbirdlasdban:
i onértékelé — A kurzus sordn befolyasolja az értékelt

tantdrgy tanuldsdnak motivaci6jat és az egyéni fejlédés lehetdségeinek a felisme-
rését az adott, targyban. Kozvetiti a tanul6k felé és meger6siti a helyi valamint a
nemzeti curriculum tégabb céljait, beleértve a megks 1t standard t i

ket. Lefrja és tamﬁsma a didkoknak a kurzus folyamén elért fejlédését, és ezze]
hatést gyakorol jo 1 yi aktivi kra. — He bb id6tdvra is kiterjed
az értékelés hatésa noveksznk a gyakorlottség a tanult anyag megdrzésében,
osszefiiggései és eltérs médokon vals ban. Befolya-
solja tovdbba a motivéci6 tartéssagit nemcsak az adott tantdrgyban, hanem
4ltaldnossagban is.

Az értékelés jel hatésa } i ben érthetd, hogy a tanulék gyakorta
kovetelik: t4jékoztassdk Oket a tananyagnak azokrél a részleteirl, témdirél,
amelyeket az értékel6k — legyenek azok bels6 vagy kiils6 szemé]yek legmkﬁbb
elismernek. Ennek érdekében arra is villalk k, ho;
értékelések jellegzetességeit, ha azok anyaga: tesztjei, felméré kérdésex feladatax
elérhetfk szamukra

Az értékelés feltétleniil sziiksé t: aa itési- 14si foly tnak
Elengedhetetlen a tandrok széméra 16" i kdjuk szakmai mér-
legelése és az oktatdsi fo]yamat tovébbl tervezése vezetése, esetleg annak korrek-
cigja jabél. A y mérésének a tandrok mindennapi

gyakorlati munkéjdra kifejtett hatdsa szintén jelentds. Befoly4solja azt az értékelt
tananyag speclﬁkélésﬁval lefréséval rdmutat silypontjaira, felhivja a figyelmet

kre. Hatdst gyakorol az oktatémunkéra
azokkal az expllclt és implicit eljardsokkal is, amelyekkel mérte az eredményeket,

ZA int s viltozssa

greott mérés alkalméval megoldﬁ helmhnnﬂ helyesre valt b)
rangsori hely véltgsa ordinalsksldn: példiul oszmyelss poziciobél a mésodik rangsori helyre keriilés; ) a mért
érték véltozdsa intervallumekelén: példsul ,A” tanulé és az uzmyelw digk komn a helyes megolddsok
szdmfben Kifejecett tavolsagnak n vnuum (Wilfried

H Hrog.:Klauser, K. J. Band 1. Pm‘lagngnuhgr Verlag Schwamm,

In: r
Diisseldorf, 1978. 157. 0.)
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illetve végiil, de nem utolsésorban azzal hogy a felmértek vonatkozasaba.n pontos
képet ad arrél, hogy az egyes g , feliil- vagy al

lrantuk témasztott kovetelmenyeket A tandrok tehit novendékeik 1:\1dasanak1
15 b ismeretében céltudatosabban fejleszthetik az egyes

tanulokat.
Az értékelés kérdéseire adott tanuléi vil k a tanarok oktaté kaja
jabél is informativak, hiszen a j6 felelethez sziikséges készségek rangso-
rara, txpusara lehet belélik kovetkeztetm Tovébbl informaciés forrast is jelente-

nek implicite segitik azoknak al hatdrozasat, amelyeket az
értékeldk/az allami ad 4ci6 fontosaknak ta_n

Abban az esetben, ha a tandrok nem is 1smenk pontosan az értékelés
kérdéseit, azok fi ja teki ben nem bizonytal dnak, hiszen az altalaban
alland6. Ezért nem ntka hoy a tanédrok inkabb a tébbnyire tesztekben szokva-
nyos kérdések meg t gyakoroltatjdk a tanulékkal, mintsem a termé-
szetes & fiiggésben jelentkezd felad ldasat. Gyakorta adjdk peldaul

feladatul egyes, mintegy ,sz6tarbol klemelt” szavak meghatdrozasanak a memori-
zalasat tekintet nélkiil arra, hogy azok teljes erﬁelme a beszedosszefuggesben tarul

fel. Ekképpen ahelyett, hogy ék a sz6 jelentésére, mivi
tanuldst hoznak létre amelynek jobbéra az a szerepe, hogy a tanulék j6l teljesitse-
nek az értékelé alkalmdaval (Windham, D.-Levin, H.-Bdthory, Z.).

A tandrok oktatdsi gyakorlatat az egymast kovets ertekelesek nagymertekben el is
torzithatjak. Vannak kézottiik, akik végiil teszt a

sabb oktatds helyett: a j6 mszteredmények elérését fontosabbnak tartjsk a tanul-
manyi elé’reha]adésné)

Termé hogy novendékeikhez h l6an, foként kiilss értékelés esetén a
pedagégusokat is érdekhk a vérhat6 tuddsszintmérés részletei. A h 16 témdju
régebbi értékelések feladataira adott pontértékek, az egyes téméak korében meg-
adott kérdések szama alapjdn informalédnak arrél, hogy az értékeldk/vizsgaztatok
miként mindsitenek, mit tartanak fontosnak, mit értékelnek magasra.

A kutaték figyelmeztetnek egy csapdara az értékelés tulburjanzasa, a jobb
tesztered k elérése érdekében rea forditott idétartam megnovelése rossz
hatési: kevesebb id6 jut a tanitdsra. Mivel azonban a tanitdsra forditott id6 a
tanulds lehetGségeként is kifejezhetd, a tanitas kedvéért bekovetkezik az értékelés
ldﬁtartaménak kényszeni csokkentése, ami viszont kiros gyakorlatra vezet: a

ikak a ,ceruza-papir” tesztfeladatokra korlatozédnak
amelyek valamenny1 tanulétél ugyanazt a vélaszt vaxjék el. Nem tartalmaznak
tobbféle hetdséget kinald, t kiilénb irényok-
b6l megkozelithets feladatokat {de Lange, J —Verhage, H.; Izm'a' JF).

Mivel legkonnyebb a tények ismeretét (foként az elsmgetelt tényekét inksbb,
mmt azok osszefiiggését vagy az elmeletek dltaldnositdsok, definicitk sz6beli

ét) tudakolé kérdések megval (és kidol ) az értékelés/vizs-
gdk kérdései jelentds aranyban inkabb ismereteket tesztel§ feladatokat tartalmaz-
nak, mint a megértést, az ismeretek vj helyzetben valo alkalmazaséat koveteléket.

Ez még akkor is kedvezétlen, ha a tényszeri felidé bb rendd k .
indirekt mértékéil szolgalhat annak a feltet.elezesnek az alapjén, hogy meglehetd-
sen magas a korreldcié a megko ljesebb kore és az aktualisan

indirekt médon mértek kozott.

Az értékelés eredménye fontos informiacitt jelent a sziilg szamdra is, aki
annak 1smeretében gyermeke otthom tanulasara céltudatosabb befolysst gyakorol-
hat, s tud k itélése alapjan hatél abban
segitheti szakma- és pﬁlyavﬁlasztasat
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A tud4sszi ésnek az eml ken tul terjed j is van. T4jékoz-
tatja az iskolai kirzeteket, amelyek az értékelés adatmnak azok gondos elemzese-
nek, valamint a tandrok tandcsainak alapjén ik az adott iskolaft
oktatési terveit. Az orsz4gos szintd reprezentativ mérések fontos kézoktatds-politi-
kai célokat szolgélnak szerte a vildgban. A Koreai Koztérsasigban példaul egy
négyéves, 1986-t61 1989-ig végzett itor vi lattal a tanul yi eredmények
valtozasait kivantak feltdrni; Indidban pedig még a k gslati dlldsok betolté:
sorén is figyelembe veszik az értékelési eredményeket.

Bérmilyen szik vagy tag kbrben bérmlféle specnﬁhs céllal 1s tonénjek a
tuddsszintmérés, a tanulményi eléret az informd
mddon kell gytijteni, akdrha a tanuldk 4ltal elért szinvonalnak a kit(zott szinttel, a
standarddal valé h litdsdra, akdr annak tisztdzdsédra szolgél, hogy milyen

k a van sziik ahhoz, hogy hatékonyan segitse a tanulékat az iskoldzas

b szintre j L vagy éppen azt varjak téle, hogy felhivja a

figyelmet olyan hxényossagokra az eréforrdsok varhaté szt‘ikosségére, amelyek
ismerete fontos lehet a nemzet érdeke szempont;j&bél.

MIKENT ERTEKELHETOK A TANULMANYI EREDMENYEK?

A fenti kérdés megvélaszoldsa nem egyszerd, mivel az értékelés alkalm4val sokféle
tenyezé‘t kell szem el6tt tartani. Tekintetbe kell venni a kapott informécick
dnak médjat, tovabb azokat aszakerto személyeket, akik feleldsek a

curriculum dékait kifejezd felad inak a kival 4séért, az inform&-
ciék osszegyu)teséert Szémba kell venm, mﬂyen 1d6'beh és anyag-n klhatésal
vanna.k a fe hoz valé
a tesztfeladatoknak a curriculum tovabbi részexre gyakorolt befolyédsat.

Az ér és eltérd G i lit

Az iskol céljarol, az érték k tartott ismeretekrdl és készségekrdl, valamint
a tanulds preferalt médjérél alkotott nézetek az értékelés kiilonboz6 szemponti
megkozelitésére vezetnek. Eszerint az értékelés haromféle: kompetittv, nem kom-
petittv és kooperattv perspektivabél valésithats meg (Suggett, D.).

A kompetitiv szemponti értékelés

Az értékelésnek ebben a perspektivéj 1
értékelés célja egyfel&’l annak megéllapitésa, hogy a tanul6 a standardot e]éne-e,
felsl, hogy é véljék a kiilonbségtétel a tanulék kbzbtt ]etreJo_uon a

szelekcié bézlsa Ennekmegfelelé’en az értékelési technikék a t:
kba soroljék, Az értékelés a sorrendjﬁk és a megolddsuk-
hoz sziikséges id6 jab ra épiil. A tandrnak az a
szerepe, hogy kozvetitse a tantérgyl ismeretet, megéllapltsa hogy ki tanult
novendékei kozul hugy b tegyen a tanulék kozott ké ik szerint,
és megfelel ljon k. Ebben a perspektivdban a tanulénak az a
szerepe, hogy késziiljon fel az értékelés kérdéseire, ,adja vissza” azt, amit neki
megtanitottak, az értékelés sorén 6ndlléan dolgozzék és reménykedjék a sikerben.

Az értékeldk feltételezik, hogy 14s a didkté] megko 1 bizonyos
ket elvéxjék téle, hogy tamisitson eréfeszitést iskolai munk4ja sorén. Es forditval
ik hogy a 1 i kudarc a k nem kielégitd voltdbsl

éslvagy a tanulés irdnti alacsony motivAciés szintbél fakad. Az egyes tanul6k
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képességeinek eltéréseit adottsagaik kiilonboz6ségébsl eredének tekintik, és a jobb
adottsdguakat a kevésbé ratermettek elé soroljak be.

A nem kompetitiv szemléletti értékelés

Ilyen megkozelitésben az értékelés f6 célja a tanulék eréfeszitéseinek jutalmazasa,
bétoritasuk a tovabbi tanuldsra, a didkok egyéni elbirélasa Az értékelési techni-
kak a feladatokhoz/kérdésekhez frésos és sz6beli megjegyzéseket/:

fiiznek, és elkeriilik a tanulék dsszehasonlitds4anak olyan 6nkényes eljérésmt mint
a kategéridkba sorolds. Az értékelésnek ebben a viltozatdban a tamimak az a
szerepe, hogy kijelélje a tanuldk sziikségleteinek és érdeklédé: gfeleld, az
intellektudlis és szocidlis fejlddésiiket eldmozdité feladatokat/kérdéseket, hogy
lehet§vé tegye szamukra a koziiliik valé valasztdst, tovdbb4, hogy rokonszenvvel
viszonyuljon a tanulék munkdjéhoz, és Gsztonézze egyéni fejlédésiket. A tanulé
szerepe a részvétel, az értékelés elfogadédsa és az, hogy tanuljon a hozzafiizott
magyarazatokbdl. Az értékelbk feltételezik, hogy a tanulds megkoveteli a didk
érdeklédését és motivéltsdgat; a kudarc pedig a ,,prébalkozas” hidnyabél, inkabb az
eltérs sziikségletekbdl és érdeklfdésbdl, mintsem a képességbeli kiilonbségekhsl
ered. Az értékelt tanuldk esoportosi nem a képességeik alapjén torténik.

A kooperativ szemléleti értékelés

Ebben a szem]eletben az ertekeles 6 célja az ertelmes tanulas osztonzése, vala-
mennyi tanulé elérehalad az elémozdi és egyesek megjutalmazdsa. Az
értékelési technikat jellemzi, hogy a dxakok munka]a elé mar megel6zben célokat
tidz ki, amelyek elérését a kielégits befej hatérozé alap]énak tekinti. Az
értékelés a tanulok végzett jarel leir6 megallapit 1 meg.
Ebben az értékelési szemléletben a tandr szerepe az, hogy olyan feladatokat adjon,
amelyek a tanulék szamadra értékesek, lényegesek, tovabba, hogy bevonja ket a
tanuldsukért, annak eredményesebbé tételéért érzett felel6sség vdllaldsaba. A
tanarok hajlanak arra, hogy az adntt kurzus folyaman végzett oktatémunkat,
illetve minden egyes tahwlé telj yének ismételt értékel két diszkrét
folyamatnak tekintsék. Arra torekszenek, hogy elérhet6 kovetelmények allitasdval
valamennyi didkjukat képessé tegyek a sikeres e]é’rehaladésra A tanulék szerepe
a részvétel, illetve tovabbi tanul yaik megter lése a tanar-
ral, a kemény munkilkodés valamennyi felméré feladat megold4sa érdekében és a
torekvés tanulményi tevékenységiik folyamatos fejlesztésére.

A kooperativ szemléletd értékelés a didkoktsl azt varja tovabbs, hogy gondol-
kodjanak el a tanultakon, és seg1tsek az egylittmikiodés szellemének kialakitasat

az usztalyban A kiilonbo 16kbol 4116 heterogén osztalyokban az
elért telj intek nem determinaljak a diskok csoportositdsat. A képessé-
geket szorosan az adott kurzus min segehez, a feladatok bsszefiiggéséhez és
természetéhez, valamint a tanulé motivécidj k l6dénak tekintik.

Az értékelés tipusai

Az ausztréliai iskoldkban végzett értékelések tapasztalata alapjan Withers és
Batten arra a meggydz6désre jutottak hogy sziikség van az értékelés kulcstipusai-
nak a itdsdra. Ezek a } : a leiré értékelés, a kritériumorientdlt
értékelés, a standardra vonatkoztatott értékelés, valamint a normativ értékelés.
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A lefré értékelés

A leiré értékelés informalja a tanulét és sziileit a tanulményl szakasz folyamén
azokrél az aspektusokrél, lyek a didk tanul
teszik mindségének emelésével vagy Gj irdnyba terelésével A tananyageg‘ység
befejezését kiovetden pedig t4jékoztatja Sket a végzett munka sordn tapasztalt
tanuléi szandékokrél, a munka tartalmarél és mingségérél.

Suggett, D.-nek a leiré értékeléshez kidolgozott irdnyelvei amellett érvelnek,
hogy a didkok tevékenysége az értékelés folyamdn legyen valtozatos formajaban
(sz6beli, frasbeli vagy multimedislis), tipusban (leiré, kxfe_)ezﬁ elemzt’ivagy elmél-
ked?), terjedelmében (csoportos vagy egyéni). Az értékelésrol
szintén jellemezze a véltozatossdg (példdul irdsbeli tanari meegyzeslmagyaxazat,
onértékelés, tanulé-tandr interjii, tanuléi naplé a végzett munkardl, térs értékelé-
se). A legfontosabh az, hogy az mformaclé pontosan, kurrektul, igazsdgosan,

adekvat médon tukrozze a digk tanul i tevékeny
A beszamolénak a kovetkezﬁ’ hét elemet kell tartalmaznia: a tanul6i munka és
az értékelés o fii munka tfp k vildgos r

és f6 hangsulyét; a befejezett munka pontos, lefrasAt mind technikai részletel
kel egyttt, amelyek értékelik a didkot; annak a felfedhet6 osszefiiggésnek a
részletezését, amely miatt nem késziilt el a munka; a ta.nulményl elorehaladas
bizonyitékat (beleértve a varatlan fejlédést); yib tatast a
tanul6nak arra, miként fejldhetne tovabb.
Abeszamoléknak el kell kemlmuka tvetkezd kilenc csapdat: a ké égel
itiidok 1y itélését; a megﬁgyelt teljesztmeny okaira

a sze
vonatkozé feltevéseket a hatarozatlan altald értékelési kliséket, a
szakmai sllapita amelyek minden bizonnyal
fékezik a tanulék eréifeszméselt a sért6 vagy destruktiv kritik4t; a tandr érzelmeit
kifejez6 megjegyzéseket a végzett munkardl vagy a tanulérél; a nemi, faji vagy
egyéb diszkrimindciét kifejezd el6itéleteket; a tanulé dsszehasonlitdsat masokkal.

A leiré értékelést nem hasznaljék fel a tanul6k rangsorolaséra, Withers, G. és
Batten, M. azt a tudésitds egyik formajdnak tekintik.

A kritériumorientdlt értékelés

Az értékelés céljénak egy, az el6z6tél eltérd felfogasat képviseli a kritériumorien-
talt értékelés,’ amely tudésitja a tanulét azokrél a meghatérozott célokrsl/kritériu-
mokrdl, amelyeket elért (vagy nem ért el). Az értékelésnek ez a tipusa specifikdlt
feladatok kombinéci6ja azzal a céllal, hogy bizonyitsa és a kritériumra vonatkozta-
bottan hatarozza meg az elsa;émast vagy annak hidnyit, illet6leg megsllapitsa a

ény kategoriz4l a jeit. Amennyiben a tanulé megfelel a krité-
numoknak akkor ehsmenk rola, hogy rendelkezik az értékelt és az ahhoz hasonlé
feladat; égekkel. Mivel a kritériumorientalt érté-

kelés ében nem nul. a s1keresen
programok haték

széma, ez Je}enn az oktatdsi
g szerinti o lit4sdnak 1 ktivabb tipusit. Az a

3 i vezettek. A
kritériumorientélt metodnka a vlzsgﬁlt mnulfsk hel}elftményéh az adott populéci6 teheeitményéwl az ,tlagt6l”
fiiggetlen vonatkoztatési rendszerben Allapitja meg. Elgirt szintekhez (példsul tantervi kévetelményekhez, a
lehetséges maxunnmhaz‘ tobbnyire azonban aperacmnnhzﬁlt tanitési célokhoz), kritériumokhoz viszonyitja a

tanulék Az cljérds hogy a tanuld(k) az elyart szintet képvisel§
feladatokbsl mennyt aldottak meg, hogy a tuds, képesség milyen
t ki. A kritériumorientdlt tesztelés Jellesz funkeidja a minésités, a kategorizalas (1. Csapd Bend: A

kncérmmongnmlt értékelés. =Magyar Pedagégia, 1987. 3. sz. 247-266. o.; Bathory Zoltdn: Tanulék, iskoldk —,
kulénbségek. Tankényvkiads, Bp., 1992. 235-236 0.).
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program jobb a mésiknél, amelyiknél az oktatott csoport tanul6i nagyobb arény-
ban sikeresek a mérés alkalméval. Ha aknténumonentélt értékelés mérdeszkoze-
iben a direkt feladatok sora 1d ége szerint rendezett, akkor a
pedagégusok szdméra az ilyen k ered. k kapott oknak az
interpretéldsa a legkonnyebb.

A standardra vonatkoztatott értéktlés

Amennyiben a kritéri ient4lt értékelést kiils§ standardok rend sorozata-
hoz vagy teljesitméuyfokozatokhoz kbtoﬂ; deszknptorokhoz (mmé’ségl lelrésokhoz)
viszonyitva ért azt
standardok vonatkozhatnak 1smeretekre foly tokra érzék. és emou-
onélis tArgyakra. Példdul Nyugat-Ausztralia 1skolémak 8. osztélyaiban a matema-
tika tant4rggyal k latban végzett ered vi lat sordn az ,4ltaldnosit:
folyamatkategénéban a Clark, D. J. 4ltal kidolgozott, kovetkezo deszkriptort —
skdlat —alkalmaztdk a tanul6k teljesi! k értékelésére.
- Kivdlé ubzxrtmény képes felismerni és folytatni egy 3 k k é
seket levonni kbol; le tud irni dott formaban egy &
~ Magas teljesitmény: képes fehzmerm és kiterjeszteni egy dsszefiiggés-sorozatot; kivetkez-
levonm b kort: letud imnegyﬁsszeﬁxggést
Meofolels toli literi gy

képes feli
somzatot, kavetkezfeteseket levonni egyszer\‘l tablazatokbél és graﬁkonokbol

i egyes
esehekbxﬂ tobbnyire fel tud ismerni és folytatm egy egyszerd ﬂsszemggés—snmzawr.

— Nem megfelclb teljasttmény nem képes sem egyes példdk alapjan megadott feltételeknek
i sem folytatm egy &szemggés sorozatot.

A tanéroknak, Bklk 11 en mi k, még sziikségiik van
gfelelé értékel& feladatokra is, amelyek lehetdséget adnak a listdba foglalt
u:aun 1} a.
A normativ értékelés
Egyes t: 16k ered inek més tanulék telj yére k inter-
pretéci6ja az értékel u.valé 1 Jél]érhaté Gtjanak bizonyult.®
Az értékelés ezen t 1kal az egyén teljesitményét vagy egy

referenciacsoportéhoz, vagy az egyén valamely osztélytdrsaéhoz viszonyitjsk. A
normativ értékelés népszerﬂ azon orszégok nevelési rendszereiben, ahol az iskol4-
zésra fordithaté p gyt fc k igen 1 k, és emiatt a tanulményi
eredmények rtékel azok kivalasztasst szolgélja, aluk alkalmasak arra, hogy
ji az i kovetl fokdra. Az ilyen dénté ponton torténé tanul-
ményi eredménymérés alkalmaval mkébb a j6l begyakorolt készségeket értékelik,
mmt a curriculumb foglalt ); lesebb kérét. Ha ez kombinélédik a
kon azzal a tendenci 1, amely tények és verbalizalt 4ltaldnositdsok vissza-
idézését célozza, akkor az ilyen iskolarendszerekben tanul6 didkok kettés hatrany-

gfe minta alapién dolgozzsk
ki, Fhuue. A teszt mduduﬂt lomﬂmm 2 mérésnek olyan eazkdze, amely 0z egyén teljesitményének
azan esoport 4llapitja meg, lun:lyhu az illetd tartozik.” A gyakorls
d a a leginkdbb méltéak. Tyeneket
i TEA dott kdzre példdul Nagy
deufm temnns Yesztek validitdsa és reliabilitdsa. St i tesztek JATE, Suged 1976).
értékelés a i b j minta
adntuhu bbnyire étlagihoz viszonyitja az egyes tanulsk isan meért telj j i
jellemz6it. A tantdrgyi valamint & tesatek 1 a
értékelés eszkbzei.
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t6} dnek. A sik k tében a kapott oktatés elhanyagolja a szdmukra
szitkséges problémamegolé készségek kialakitésat, és behat4rolja a tovébbtanulds-
hoz szitkséges kapacitdsukat is. A nem sikeresekre gyakorolt negatfv hatés még
komolyahb hétrényt jelent Inszen szémukra az iskolsi tanitds nem igazén rele-

vAns ji 1, és megfoszthatja 6ket még a tovabbt.
lehetb‘ségém is.

A 6 gondot nem annyira a normativ értékelés hasznélata, mint inkébb a
feliiletes, indirekt mérém feladatok a.lkalmazﬁsa okozza a redlis, direkt értékelés
helyett. A jobb, a gk égek egész sorat lefedd vizsga-
feladatok alapjat jelenth k a szelekci6nak, noha a tandrok az osztélyban

Y A SALAT L Whnal

143 fal il

tartjsk az iskolai keretekben g me formatfv értékel

MELYEK AZ ERTEKELES ELJARASAI?

Y oldshe b 1

A tanul i eredménymérés elj i az ér szdma szerint
orszagonként jelentékeny mértékben véltoznak. Példdul Kindban 1990-ben a
felstfokt oktatasba torténd felvételi vizsgat 2,78 milli6 jelolt tett, Ausztréha New
South Wales tanuményéban 54 000 hatodik osztalyos tanulét teltek

bél, I's kkor az értékelési fol egyetlen

osztélyra is klter]edhe’c

A direkt érickelés

Komplex, realisztikus feladatok b néveli az értékelési feladatok érvényes-

ségét, mivel teljesebben reprezentdljsk a curriculum céljait. Az a trend, hogy

sznburdma\t egyes o ok diszkrét értékel helyett inkabb alkalm..znak
plex, direkt feladatokat, a p folyamén kre vezet. Mutatkoz-

nak péld4ul az irasbeli fogal knak az értékel él, de jel k projek-

teknek, portfahéknak(xrésbehtanuldl kak ralzak,s, j yek) és gyakorla-

P feladatoknak az értékel

Sokféle megkozelités alkalmazhaté esszék, tnisbelz fogalmazﬁsok ertékelésé—
nél. Huot, B. éttekinti az jrésbeli fogal f6bb
trendjeit. Megéllapitja, hogy a fogalmazasok mmoségében elért fejlédés értékelésé-
nek alternativ stratégiéi koziil az indirekt értékelés sok gondot okoz. {gy példaul
egyes nyelvi készség\zk indirekt mérése azzala pedagégxm pmbléméval Jjar, hogy a
tandrok ~ k elérése érd
ikat grammatikdra, a mondatok struktirdjdra és hasznélataira oktatni. Ezzel
eltorzitjak azt az értékeldk 4ltal feltételezett dsszefiiggést, amely a mért készségek
és a fogalmazasok mindségében elért fejlédés kozott fenndll.

Huot az irdsbeli teljesi! y direkt értékelése hdrom f6 eljardsanak a kovet-
kezoket tekinti:

A f5 vondsok pontozdsa a fogalmazas egy vagy tibh, a sajstos retorikai helyzetiel 6sszefiggs
relevéns _\e]lemzc‘aehez kot6dik. Ha példaul a feladat azt kivinja a tanul6tél, hogy valamely

lja sajat akkm' a lelé vonas az, hogy a tanulé meny-

nyire képes a ifik ktdl eljutni az i dé sltal
Az anahtdms pontoxds a j6 frés sokféle mmﬁsége alapjdn értékel. A j6 irdsnak ezek a
il haték. Egy irasbeli fo azon az alapon itélhetd meg, hogy

aj6 xrAsuak hdny Jellemzojét tartalmazza.
ikus pontozas az értékel az adutt irastol alkotott altalanos henyomasal tukrﬁzx
vissza. A legtobb holisgtikus értékelés alkalmaval azonban a
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hogy mely
nyire négy- vagy hatfoku skéla egyes pontjain.

az irds mi a alt, tobb-

Ausztrdlidban Jelent&s kezdeményezések wrténtek a ta.nulok szébeli és irds-

beli telj ényei tandri é; a ést szervez-
tek az iskoldzéds alsé fokén oktaté tandrok szdmdra annak erdekeben, hogy
fejlesszék benniik a kisebb tanulék hangos ok ért

Gyakoroltattak az egyes gyerckek hangos olvas4sat rogzité magnéfelvetelek készi-
tését és interpretdldsat. Ausztrdlia északi teriiletén kifejlesztették az 5 és a 7
évesek frdsbeli munkéi megitélésének eljarésait. A gyerekmunkédkbél mintskat
Zytjtottek dssze és megkuldtek azokat értékelésre kilonbizs iskoldkba. Majd egy

Ggynevezett 4 rmnden irasfajtabél (riport, elk 16s, érvelés,
magyardzat) repre i i ki, azokat kategorizalta — jo,
megfeleld, gyenge —, magyarazatokkal létta el és megkuldbe az lskolékba, példa-
képpen, az érintett p itésére. (Nort-

hern Territory Department of. Educatwn)
Annak az USA-beli erdfeszitésnek a _]eg'yében, hoy fejlesszék a magasﬂbb
rendd gondolkodas oktatésat és értékel aN of Ed
Pragress (NAEP) a lés-oktatds fejléd k értékelésére alakult
i egy kézi vben tobb dolkodasi szintre adott kizre mintafeladato-
kat. A h1erarchla els& fokan a tanuléknak az a feladatuk, hogy osztdlyozzanak és
csopor t és dllatokat azok kozos vonésai alapjan. A kivetkezd
fokon anyagokat felszerelest es/vagy késziilékeket kapnak a didkok, hogy sajatos
X ﬂleté'leg osszeﬁxggéseket mu tassanak

vagy
ki, figyeljenek meg, vonjanak le beh‘ﬂuk ko meg
hipotéziseket. A feladatok mésxk sorozata annak felmérését szolgdlja, hogy a

tanulék mennyire k d: felismerésére és az eredmények
értel; e. A legl lexebb feladatl szinten az a tennivald, hogy a tanulék
ter k meg és k teljes kisérleteket. (Educational Testing Service)

A vizuélis informéciok értékel

Az a torekvés, hogy az értékelési feladatok tiikrozzék vissza a curriculum szandé-
kait, az értékelés egy mésodik eljardsara vezetett, amely komplexebb, vizuslis
vagy grafikus dbrézolasokat bevoné feladatoknak az értékelésére vallalkozik.

Gaulin, C. és Puchalska, E. felfigyeltek arra, hogy alapvetd fontossagi a
térbeli informdcidk grafikus uton (rajzok, diagramok, térképek, tervek, grafikak,
sémak stb ) tiirténs kozvetitése. Az adatoknak képi formdban valé felilvizsgalata
ugyanis h 1 az ember 1 b rendd informacisfeldolgozdsi kapacita-
sanak (példdul rdismerés, osztalyozas, vizudlis mintdkra valé visszaemlékezés) a
fejlédésében.

Spence, 1 ésL dowsky, S. 14 : az ember nagyon alkalmas arra,
hogy feli rjen és feldol alis b asokat. Az agy jel teriiletei.
nek ugyanis éppen a vizudlis informéciék feldolgozasa a rendeltetese, és kevesen
vitatndk azt az 4llitdst, hogy a latas a d érzék dozat. Ha az

adatokat vizudlis dton mutatjék be valakinek, akkor annak alapjén gyakran vesz
észre, fog fel olyan finomsagokat is, amelyek észrevétlenek maradtak szdmara
tébldzatos bemutatds esetén. Lowe R. K. megjegyzi, hogy a kézikonyveknek azért
van nagyobb hatdsuk a vizualis Gton valé tanuldsra, mivel nagyszamu képet és
diagramot tartalmaznak. Bar olyan vilagban élink, amelyben dominlnak a
vizudlis médiak, a kevéssé gyakorlott szem egyeseket koziiliik kinnyebben, maso-
kat nehezebben képes befogadni. Ezért fontos lenne gyakoroltatni a tanulékkal a
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vizuélis benyomésok befogaddsat. AnnAl inkdbb sziikséges ez, mert sajétos, lénye-
ges készségek fejlesztésére szintén alkalmas A vizualis befogadasban tapasztalt,

111etve latl negyetemlL 1lgatok alata azt tanusitotta, hogy példaul a
k feldol yos kifi 1 es sajatos keszségeket kovetel.
Olyanokat, amelyek h 16ak a szovegfeldolgoza khez

Ertékelés teljesi AL &

6 skaldk alkal asdval

Az értékelésnek ez a harmadik el_]arasnpusa a meg‘ﬁgyelesbé‘l eredd mformacmkra

épiil. Az elért teljesitmény mérésére tel; y okat és mindsitd skalak
hasznal. .

A teljesitménymutatok

Fitz-Gibbon, C. T. és tarskutatéi behatéan foglalkoztak a teljesitmé 6knak
(behes:tménymdlkﬁtomknak) nevelési rendszerek monitor vizsgilataiban valé

atikus alk: 1.5 Boulternak az az allaspontja, hogy az egyes
iskolédk nem hasonlithaték Bssze a nyers vizsgaeredmények alapjdn, tekintettel a
beiskoldzési kirzeteknek, a tarsadalmi-gazdasagi tényezéknek, a sziil6i attitGdok-
nek, a szelekeids eljarasoknak, valamint a pedagégiai programok tamogatotisdga-
nak az eltéréseire. Gamble, R. megkiilonboztet alacsony és magas szintd teljesit-
ményindikdtorokat. Alacsony szinti mutatéknak szamithatnak példdul az
iskolalatogatds ardnya, azoknak a csoportoknak a szézalékos aranya, amelyek a
vizsgdztatas specidlis standardjat teljesitették. A magas szinti indikétorok rész-
ben az alacsony szintiekre épiilhetnek, de szakmai interpretéciét kovetelnek.
Ilyen indikatorok irdnyulhatnak példaul az oktatés vezetésére vagy a pedagégusok
szakmax fejlédésére. Szép példai a teljesitménymutatékat alkalmazé értékelésnek

Br J.~Ten Bri lhuis, A—Plomp, T. hirom curriculuminnovéciés prog-

ramot Gsszeh 1it6 el é lamint Franke-Wikberg, S. éttekintése arrél,

miként h aljak fel a tuddsszi érés utjan nyert informdciokat az iskoldzas

mésodik és harmadik fokan végb 16 oktatds mindségének az értékelésére.

A mindsitd skdldk

Az oktatésiigyi admini 4ci6 feladata a vizsgd i adatoknak, a tel]esltmeny-

ellenérzésnek folyamatos kontrollalasa. Ok a teljesitmény-ellené:

a v1zsgaztat351/ertekelesl adatok egész sorozatdhoz férhetnek hozza. Azonhan az
kolazds korai szakasza valamint a feln6ttek irds-olvasds értékelésének a

teriiletén kevés adatuk van, vagy egyéltaldban nincs. Ilyen korilmények kozott
mindsitd skdldkat alkalmaznak, annak ellenére, hogy hasznalhatésiguk bizonyos
mértékben behatdrolt (a minta nem reprezentativ, hidnyzanak az érvényességet
ellendrzé adatok).

Kenny, D. E. és Chekaluk, E. lelrtak az iskoldban vdrhatéan tanulési nehézse»
gekkel kiizd§ gyerekek korai feli 656t célz6 — a ped usok szédméra k

Magyarorszégon az grszfgos kérd monitor tipuss ciklikus felmérések rendszerét az Orszagos Pedagégiai
Imem 1984-hen létesitett Ertékelési Kozpontja inditotta meg, ésugyand folytatta az Orszagos Kozoktat4si Intézet

kelési Kozpontjaként (OKI-EK), valamint bonyolitja le ma is. Az OPI-EK a felmérések céljat 1985-ben a
kivetkez6képpen fogalmazta meg: o adjon vulmgos képet a tanul6k tudfisdrdl, az oktatds hatékonysagars], b)

dolgozzon ki megfelels értékelési stratégist, c) a fejlesztés
kimenetszabdlyozds elikészitésére gondnl;a jra az oktatds Wathory
Zoltdn és mtsai: Monitor tipusi [T Az Ert,ékelési Ko:pont

Kiadvényai 2. Orszdgos Pedagogiai Intézet, E& 1985. [Kézirat])
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itd skdla k k a fol, Mint4jul voltak mind norm4lis
utemben fejlédé klsgyerekek mind ol k, akikr6l feltételezhetd volt, hogy az
lskoléban az elvartnal a]acsonyabb szinten fognak teljesiteni. A gyerekeket nyelvi,
i és emlék izsgalé tesztek egész sorozatdval tesztelték, és a kapott
eredményeket dsszevetették a tandrok dltal adott mmﬁ’s:tesekkel A tanulmény azt
sejteti, hogy a sikeres olvasdshoz sziikséges k az
iskoldzas els6 hdrom évében: amikor a gyerekek tiljutottak az iskoldzds korai
szakaszédn mind a tansrok, mind a tesztek jobb eldrejelz6ivé valnak az olvasés
teriiletén bekovetkezd fejlédésnek.
Griffin, P. és tarsai (Jewell, R—Forwood, A.-Francis, R.) leirjak az olvasési,
lrém, matematlkm a]ka].masség indikétorai alapjan a felnéttek alapképességeit
skaéldk kidol, k fol tat. Ez az International Literacy Year (a
mi széhasznélatunkkal kifejezve: a 16 évesnél idsebb fiatalok és felnéttek frés-ol-
,nemzetkdzi év”) ausztrdliai programja
éltal tdmogatott kutatds kiterjedt az emhtettek szempont_]éhél k\ilonbozd’ alkal-
massagi szinten lévek és akomp -
sét segitd leirasok kidolgozasara.
A kutatés sordn az egyes skﬁlék szémém kldolgczték az indikdtorok egy

piramisit. A talpian olyan tésok helyet, lyekkel szinte

mindenki rendelkezik, a piramis tetején pedig ol ): lyekkel csak k

Fontos az indikétorok kozotti lmphkémés viszony: egyméssa) dsszeﬁxggé‘ sort

alkotnak. A piramis tetején lévS ﬁsnak kell foglalnia a piramis

lejjebb 1éva jein minden b 1 kat. A tébbi szintnek
ban nem kell tartal ia a felettuk 1évékion megjelené magatartésokat A

piramis lehet6vé teszi egy sor kohézi osszefiiggs tds

azonositdsat, amely esetleg a mingségi skaldk egy sorozatit fogja eredmenyezru,
amelyekbdl viszont egyéni profilok alakithaték ki. Ennélfc az

fejlédésének fajtdit és szintjeit megfigyelhet§ viselkedésekkel le lehet majd irni
(Griffin, P. és tdrsai).

Standardok alkalmazdsa

Zzelzy, M meg;egyz: hogy a standard értékelés médszere nem veszi figyelembe az
lex voltat. Ambér a médszer nem tokéletes, mégis jol
szolgaha egyfeldl az értékelok figyelmének azokra a tényezékre osszpontomtasat

amelyeket a tud: i érés soran be kell venni, feldl sok
ély tanul ,uel(,’l halad ! szmtjerev koz6 értékelést gytijt ossze.
Az eljarés a ko ko gleleld értékeldk kivalasztdsat, olyan

vizsgélati szemelynek a mej hata,rozésat akinek az ismeretei és készsege) a
~mastery” és a ,non mastery”’ (megfelelt - nem felelt meg) tanulok csoportganak a
hataxvonalén helyezkedik el, az enekelé’k } ését a

ta gfelelé ozasat.
Berk, R. A, attekinti a standardok llapitdsanak, illetve a hib

nyok elemzésén és osztalyozasén alapulo standa.rdok 38 eljarasat. Véleménye
szerint a végzett ki 6 szdmos publikdcié ellenére
is rendszertelen és elleutmondasos a standardok megdllapitdsdnak a folyamata.

7 A ,mastery — non mastery” kategorizilds a ,mastery learning”, az ,elsajatitdshoz vezetd tanulds”
folyamatéval kapcsolatos, amely ‘a2t célozza, hogy @ tanulék 75-90%-a valjék képessé olyan teljesitményre,

umelyre a § tanitds kiizétt a tanulok legsikerescbb 25%-a képes.
(Bévebben|. Csapé Bens: A mastery é =Magyar Pedagogia, 1978.1. s2.; i Nagy Jozsef
A i idja. = Ko ,1981; Us.: A , Bp., 198
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Megprébal tehdt kutatds helyett standardizdlni, a meglévs kutatési ered yek-
hez hozzakapcsol dokumentlt tapasztalati anyagot, s megkisérli mindezt a gya-
korlat szakemberei szaméra konnyen olvashato formaba onteni.

Berk tanulma a standard latban hat technikai kritériumot
allapit meg. A méd nyujtson a csoportositast sfelels informéciét. Allapit-
s0n meg étlagpontszamot amely dlchotomlkus (kétpolusu) klasszxﬁkécmt (péld4ul:
kivélé-nem kivals, 18, esé-

lyes—esélytelen) tesz lehetévé. Noha ez mdvi dlcbotomla, amelyet a folyamatos
teszteredmeny—e\oszlés folé helyeznek, megls fonbos tobb pedagogiai és a szakma-
-A

vl 1 k: dontés d legyen érzékeny a
teszteltek telJesn.menye uént A knténumunenté]t tesztekkel mért készségek
ugyanis kiilénbo k és bonyolul tak, ezért az értékelési eljards-

nak érzékenynek kell lennie a teszt elemei, azaz az itemek nehézségi foka és mds
1ényeges jellemz8i, mint a megfelel-nem felel meg kozotti megkiilonbbztetés irant.
- A modszemek mvébbé szenzntwnek kell lennie azirdnt, hogy milyen oktatdsban,

a ¢k: figyelembe kell vennie a nekik nyijtott aktuéhs
tanitdst. — A médszernek isztikailag b k kell lennie: az ﬂ,eletek
o ésének és a ben nytjtott teljesitmény leirasanak statisztik
kﬁz\"xl az adott mérés céljénak gfelels, korrekt isztikai eljardsokat kell

ia. — A d: k ki kell fejeznie a standard és a pontsk4ldn mért
eredmény kozott m lonbséget. — A méd nek érvényes ftéleteket kell
hoznia, tekintettel arra, hogy tandardra alap do krél van sz6.

MELYEK AZ ERTEXELES JELENLEGI £S A JOVOBEN VARHATO
TRENDJEI?

A tanulményi eredmény vl k, a tuddsszintnek a mérése csak egy pillan-
tést jelent, meghatérozott id6pontban, az adott helyzetre Ez a plllantas azonban
elveszti érvényét, amint Gjabb ldsra és a tudés a a keriil sor.

Meddig ér yes a mérési infe 4ci6?

1d6szertitlenné valik-e a mérési eredmény, ha djabb tanulés kéveti, noha az alkal-
massdg és a szakértelem fejlédése tobbet foglal magéban a tudds egyes, diszkrét
elememél Glaser, R. rémutat agyakorlottabbakmtegré.l]ék tudésuk elemeit, kozos
j &1 sajﬁt tanulési

stratégiik sikerességét. Mig elemtea l6/hallgatd ‘
tud, és azok megértése feliiletes, a hozzéértés, ‘a szakértelem novekedésével az
informécié strukturalédik és mtegrélﬁdlk a korabbl szerkezeeekkel ugy, hogy az
elemek itemek visszak het6k az emlék

k/hall k feli ik az alapelveket, minték és o iggéseket is. Feliil-
vizsgaljak, vajon tuddsuk relevéns-e tanulési stratégisik megfeleléek-e.

a tanulés csupan a tudds diszkrét, kiilén4llé elemeinek az elsajatit4sara

vezet, akkor gyorsan elavul, az elemek elfelejtédnek, vagy helyiiket mas, osszefiig-

telen itemek foglaljdk el. Es ellenkezéleg: amennyiben az Gj ismeretek integra-
l6dnak a 1 1, akkor val tibb, hogy az értékelés érvényes

marad és dsszegezia tarmlo fejlodését.
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Az értékelés jelenlegi trendjei

Mar széles korben 1smert az a tekintélyes, nemegyszer kedvezotlen hatds, amelyet
az értékelés gy 1 az oktatdsra. Ezzel k valt az is, hogy az
értékelés nem ad teljes képet egy-egy fiatal tanulményl fejlodésérel. Gondot jelent
tovabb4 az a tény is, hogy a szokvényos, a szézalékos arényt klfe]ezo pontszamok
értéke erosen fugg a méréseknél lkal kérdések

nek } a i érés elméletében és gyakorlatdban Gj fejlédési
irdnyok jelentkeztek.

Uj stratégidk a ceruza-paptr mérési technikén beliil és azon titl

Az értékelési technikdk Kkiterjesztése abban a térekvésben gybkerezett hogy
Fladataik ddiginal teljesebben fedjék le, repr

ményeit. Klbantakozott az a trend, amely a feladatoknak olyan struktirajat
kwénta 1étrehozni, amely megfelelé’ alapot Jelenthet a curnculumban megcelzott

ma, tdsok ! az értékelésére. kban

az értékelési stratégisk kiterj e é5 al iv elj inak a‘ idolgozdsara
egyarant taldlunk példdk Léssunk ozuliik néhdnyat mindkét csoportbél!

Hongkongban a kozé befejezd 100 000 tanul kiterjed§ értékelés a

vizsgaztatottak nagy szama ellenére magaban foglalt a szébeli tesztek, a hallott
szoveg megértését kiveteld tesztek mellett projekt kenységet és gyakorlati
feladatokat tartalmazo teszteket is. A technikai tantargyakban a projekttevékeny-
ség mintegy 30 mihelymunkaérat vett igénybe két tanév alatt. A tanulék értéke-
1ésre bocsétottdk projektjiik termékét, és beszdmolét készitettek elgallitasdnak
folyamatéarél, beleértve az alternativ tervezkkel k latos kutatdst és el a
tervezés menetét és a munkarajzokat. A haladé szmt jeldltjei a biolégia, fizika és
kélma tanttirgya.kban gyakorlati vnzsg:it tettek amely megﬁgyelést tervezést,
16t tartal és tiv k

Erdekes Szingapir példéja, ahol mind orszégos, mind iskolai szmtu értékelést
szerveznek. Mindkettd tartalmaz folyamatorient4lt kérdéseket. A tanulék az isko-
laz4s elsd fokan, 12+ éves korban leteszik az elsd foku iskolazést befejez6 orszagos
vizsgat (Primary School Leaving Examination), és iskolai szinten is részt vesznek
értékelésben (tesztelés, gyakorlati munka és projekttevékenység formdjaban).
Ezek eredménye duntﬁ' i a kiilonbz6 tanul yi kurzusok iranyaban
valé bhl ‘a tovabblépés megtagaddsanak, a

Ausztrdéliai kutaté, Newman, M. A. 4llapitotta meg, hogy az értékelési straté-
gidk 4tléphetik a tantérgyl hatérokat. O, figgetleniil att6l, hogy melyik tantargy-
rél van 8z6, a hibdk kovetkezd ot tipusat kh](inbOztetl meg.

— Olvasdsi hibdk: a h)bazés akkor mmﬁsﬂl ilyennek, ha a tanulé a problémaleirds egyik
va ly csak olyan szintd elolvasésara volt képes, amely
nem volt elégséges a problémamegoldés valamely helyes ttjan valé elérehaladé4shoz.

— Megértésbeli hibdk: a tanulé a kérdésben foglalt valamennyi sz6t el tudta olvasni, de nem
volt képes a szavak teljes értelmének a felfogésara, ezért képtelen volt elérejutni a problémameg-
oldés valamelyik megfelels titjén.

Transzformdciés hibdk: a tanulé megértemz hogy a felndac mmek a kxdente!et kiveteli
nG‘le, de nem volt képes iazta vagy a amely

- beli hibdk: a 6 sikeriilt egy, a problémamegoldéshoz sziikséges
e vagy a i i, de a
nem volt képes a miiveletek pontos kivitelezésére.
— Dekédoldsi hibék: A tanulé helyesen dolgozta ki a problémamegoldést, de nem tudta
1d: irdsos kifeje:
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Az értékelés teriiletén igen fontos a hollandiai CITO-nak, az orszégos mérési
intézetnek a kutatéi-kutatésszervez6i tevékenysége (munkakapcsolatban vannak
példaul a Magyar Kozoktatési Intézet Ertékelési Kozpontjaval is). Harom kutaté-
Jjuk: Alberts, R. V. J., van Beuzekom, P. J. és de Roo, I. nagy hivei annak, hogy az
értékelés tartal gyakorlati feladatokat. Ok a gyakorlati munkafeladatok
bevondsat az értékelésbe az érvek kivetkezd harom kategérigjaval tAmasztottdk
ala.

adrak a . k optimdli l avAl k
tok folyaman a tanuldk az elmélen ggal d k 1 keriilnek, s ez az
elméleti itasénak erds moti béznsa lehet.
— Kisérletet je ko nevelés 74 ‘mal6 céljoi teljesiiléséhez: j6 alkalmalk
hogy a diakok ja kal a kozds éf.éljek a8 gyskor-

lati problémamegoldast kmém wkfele erzelmet fejlédjon h
készségiik, fantazidjuk.

— A gyakorlati készségek kialakitdsinak leh égei; médot adnak a gyakorlati kutatashoz
sziikséges, kisebb aranyban kognitiv jellegd, nagyobb résziikkben praktikus, manipulativ készsé-
gek gyakorldsdra.

Az Amerikai Egyesult ‘ llamok tesztelési szolgdlata szdmos projektiében a
bb rendd dési k értékelését célozta meg. Az iskoldzds
negyedlk nyo]cadlk fok . d.lékjait b tik a bb rendﬁ dolkod4si
projek Az értékelést k ,atud hata

z4sdra, a tanulék részt vettek gyakorlé kutaték éltal kuelolt tevékenységekben, igy
az adatgyijtésben, az adatokra épitve el6reji és az
eredményeket ellen6rzé elvek meghatérozaséban.
A kiilonbozd értékel Leg;yesz’tésea 16k teljes ér b
A kiilonboz6 értékelések adatai 1 lehet6vé vilik atfog6, részletezett
kép megrajzoldsa egy-egy tanulé tudésérél Ennek a fejlédési trendnek az a
torekvés a mozgatdja, hogy véljék az értékelési folyamat épitsbbé, i 1

jellegiivé és nyilttd. Az ilyen értékelés a fejlédést, a megszerzett tapasztalatokat
pozitivan {téli meg, ismeri el és dokumentédlja. Minden egyes tanulét bevon a
formativ értékelés és a fejl6désrol val6 beszdmolés folyamataba. Ebbe a torekvésbe
bele)atsnk 8z a feltételezés 15, hogy a gondosan kivélasztott tantargyakban és

tek terén elért sikerek értékelése minden
lnzonnyal elvoma a ﬁgyelmet a tudésrél a megértésré‘l azokrol a készségekrd] és

r6l, élyi ,,egészére lrényuln
1ési fol tnak Ezek kt foglaljdk a csoport
kezd 6k lasért vallalt nagyobb felelosséget és a

sajéﬂagos tanulésx készségek fej]eszbését Illusztralia a kovetkezdkben egy, a
ausztmluu pelda (Joﬁ‘e, L S ), hogy milyen
meértékben lehetsé gfeleld felad gk It 4dltaldnos
készségeket — a tantargyi batarokat tullépve — értekelm'

A feladat alta\anos megknzehwse a tanulok reszénﬂ
Miként meg
Honnan indulnak ki?
A feladat mely vonasait tekintik lényegeseknek?
A tanulok modszere:

Megfelelé-e ennek a hﬂsmélata"
Milyen tervezéi ik, és egydltalah ik-e?

7%

a trial és/vagy error megkozelitést?




Milyen a terv kidolgozésa?

Mi torténik, ha a terv nem vélik be?

Milyen valtoztatésokat hajt azon végre a tanul6?
A feladat befejezését kivets visszajelzés:

Sajét megelégedésiikre és/vagy a tandr megelégedésére oldottik-e meg a tanulék a problé-
mat?

Teljesiilt-e a feladat minden kivetelménye?

Képesek-e a tanulék beszdmolni mﬁl amit csinéltak?

A tnnulﬂk Xrﬁsheh terve j6 vil szébeli

Van-e szﬂkség Javitdsra?

A hagyoményos vizsgdk és orszégos szintd tuddsszintmérések mellett az
iskoldkra épitett értékelések egyfelsl az informécidk szélesebb korének az dssze-
gyujtését célozzdk, mdsfeldl helyet adnak annak a gyakorlatnak, amely egy
hosszabb idészakra ten&sztl ki az értékelés folyamatat. A szakértdk feltételezik,
hogy az iskolai szinti értékel -a bb, sokrétiibb értékelési feladatok
alapjdn — pontosabb képet adnak a tanuldk fejlédésérél, és inkébb elismerik a
direkt értékelést.

Hoge, R. D. és Colardaci, T. ki k a tandri értékelések szakirodalmat
Arra a kévetkeztetésre jutottak, hogy nagyobb eréfeszitéseket kellene tenni annak
érdekében, hogy a tanérok Jjobban megértsék az értékelés fontossdgat az oktatési

folyamat pontjabél, hogy tébb szer k az érhakelés alapel-
veirdl, hogy megb 2t k kiilonboz§ eszkozeivel és médszereivel, beleértve az
4 megkozelitésel lami gfogalmazték aztakovetelést, hogy ap

ez irdnyd képzési programjainak a vezését ki kell ter,

Szerte a vildgban egyre nagyobb jelentéséget tulajdonitanak az iskolai szintd
értékeléseknek. Néhény példa erre.

Tobb helyiitt, igy Hongkongban és Skécidban az iskolai tu-
désszmtmeres beépiil az egyes tanulék t.ehes értéke]ésébe

atana.rokto] i tanuléra vi foly tos értékelési

feljegyzéseket var el. Az uj, oktatés curri: kt kovets-

en az addiginal tobb tantargy folyamatos értékelésének az eredményét vontdk be a
befejezé értékelésbe. Igy példaul a mezégazdasag targyban elért eredmények
40%-0s, a haztartastanban elértek 20%-os sillyal szerepeltek a befejezd értékelés-
ben. A miivészetek targyban a tanulé altal egy év (vagy még hosszabb id6) alatt ot
miivészeti égba.n készitett, portfoli6ba gydjtott munkdinak tobb kritérium szerinti

min bindljsk a tesztered kkel. (Ez utébbiaknak kisebb a fontos-
séguk')

A hongkongi vi 6 bi észiti azt a gyakorlatot, amely szerint a
haladé tanulék szmtJen a kémia tantargy korébe tartozo keszsegeket a gyakorla-
ti vizsga alter - a pedagé értékelje fol legaldbb nyolc

alkalommal, egy kétéves perlédusnn keresztiil.

Skuciaban a kotelezd iskoldzas végén, 16+ éves korban megtartott vizsgén az
értékelésnek és a bizonyitvdnynak hérom t.lplkus eleme van. A termé-
szettudoményokban példaul a tud. 1d4s és a gyakorla-
tik égek. Az egyes el ket kiilon-] kulﬁn értékehk és egyenl§ a silyuk.

Az ,item response theory” alkalmazdsa

Hagyuményos értékelés esetén, amely az egyes tanulok a]tal elért pontszamokat
) 1 Tlcel Alasa, mivel

-4nyban fejezi ki, jarazer
az értékek a tesztkérdesek kénnyd vagy nehéz volta szennt médosulnak. Tovabbi
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probléméat okoz, hogy a tud:

valé kifej értel den b fogla]_]a azonos vagy paralel tesztek
h latat. S bar egy ok i program keretében kordbban alkalmazott teszt
visszatiikkrozheti az egy osztélyon beliil bekbvetkezd’ fejlé’dés rangsorét, nem valé-
szfnd, hogy egy vagy két évvel késébb ugy a dések megfeleldek a
fejlédés mérésére. Amire sziikség van, az egy olyan stratégia, amely lehet6vé teszi
a fejlédés osszegezését és az egyik beszten mért teljesitménynek a masik tartalmii

teszten e]ért 1j: yhez valé Az ,,\tem resp theory” (IRT)
yitnak az 6 e, valami a kﬁldnbbzé’ eltérs tartal-

ma, de bemért, gy 1 azonos nehézségd i kbl - ken elért
1j h li a Ezek a dellek leskd ul:u elterjedtek a
tanul i fejlodés 1 ott, ah kérdéseket dich ~j6vagy

rossz— erbékehk (Wrzght B D -Ston.e, M I{ ), 111et6[eg ahol a tesztkérdésekre adott
k (Masters, G. N.). [To-
vébbi tudoményos vusgélatot kivan az, hogy az egyik orszdghan kifejlesztett
mérdeszkéz alkalmazhaté-e egy mésik orszagban, ahol eltéré a curriculum tartal-
ma. Egyes kutaték szerint nem alkalmazhaté (Miller, M. D.-Linn, R. L.), mésok
szerint felhasznélhat6 (Mehrens, W. A.~Phillips, S. E.).]

Az IRT modell haszndlata széleskirien elterjedt. Az UNESCO-kiadvény tobb

ausztraliai, k dai, izraeli, szi iri, hollandiai és USA-beli példdt mutat be.
Alljon itt koziililk ketto
Izraelben a 1 é5 értékel 1 b nemzeti intézet kidolgozott

egy komputerizélt, adaptiv, kategéridkba sorol6 tesztet az angol mint idegen nyelv
szdmdra (Cohen, Y. -Ben Szmon A.-Tractinsky, N.). Mintegy 700 mondatbefejezést
és dat-ujrafc ovetel6 itemet mértek be az item response theory
modell h \! 1. A teszt alkal — ha korszerd technolégidval térténik
az eredmények feldolgozasa — potenciélisan a kérdések egyharmadéval csokkent-
heti a pap:r—ceruza tesztekhez sziikséges tesztelési 1d6t

a mér emlitett CITO a i ér ékelési program keretében
penodxkusan 1 kész(t a lésiigyi i k az alapfoki isko-
ldk jl6désérdl. Az els6 fazisb az mtézet a9 éves és a 12 éves tanuldk

matematikai tudésdnak értékelte. A 9 évesek szdméra 275 kérdést 13 tesztbe, a 12
évesek részére pedig 475 kérdést 27 tesztbe foglaltak ossze. A tesztek nem
feleletvalasztdsosak voltak, de a vélaszokat dichotomikusan értékelték. A csoport-
hatés (cluster effect) ellenérzésére (Ross, K. N. ) a teszteket mindkét iskoldzési

kor: slyban 6 csoportra ak, aminek minden egyes item
1 It minden iskoldb6l mintegy 4 tanuld, az 1987. év végén legaldbb
500 tanulé toltotte ki.

Az értékelés jovében varhaté trendjei

A tudssszintmérés elobbiekben lefrt harom trendjéhez kapesoléds tovabbfejlédé
tiibb dimenziéban megy végbe Ez \: foglalja a k 1 t4s jobb
ér str 4t; a t: k specidlis képzési prog-
ramok szervezését az értékelés kérében; korszerd technolégidk alkal

az informécidk gyij ] k és interpretal k folyamataban,

valamint a tanulék, a hall ) 16t az értékelést Az UNESCO-kiad-
vany a tovabbiakban a felsorolt négy fejlédési trend gyakorlati példdibol ad izelitét.
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Komplexebb magatartds-értékelés gyakorlati 6sszefiiggésben

Vermeulen és Westerhuis kidol k a fels6 kozépfokd kiskolak szdmaéra az
ligyi szakdolgozék 4ltal h 1t interjik értékel k egy Gj eszko

Az eszkoz a szakdol és a szolgalt. igénybe vevd kliens kozotti interjihely-
zetet szimuldlja. Ezzel lehetdséget teremt annak értékelésére hogy a szakiskolai
tanulé milyen mértékben‘ delkezik lyek sziiksége-
sek a ybe vevé kli 1 készitendd 1 és strukturalt
interjihoz. Ertékelhetﬂ uwébbé az is, hogy a szakiskolai tanul6 — leend6 szakdol-
gozd — az interjui sorén mennyire képes olyan legkort teremtem, amely segm a
klienst abban, hogy hajlandé legyen problé A 1t h

egy szmész véllalja a kliens szerepét Egyes véjaszokat egy kétpontos skalan
érték k (a nyilvanult meg), masokat a maga-
tartds mindségének megfelel(fen egy dtfoku skélén pontoznak. .

Tandrok bbhépzése az értékelési technikdhkb

A tud i éssel foglalkozé 6k ny ! hangsulyozzék hogy ha

; v ok { tartalmakat és kel b ol akarunk
h tani az iskoldkb akkor sziikség van a tandrok tovébbkepzesére az

értékelési technikék terén. A dagé knak el kell saj4tii a

kombinsl k és csopor k az it annak érdekében, hogy egy-egy

! ne gyakorelh tulzott, arényt.alan hatdst az értékelésre. Ennek a

ki k az indokol 4ra r: hatunk Viviani, N.-nak a pénzzel kapcso-

latos analégiajat kiterjesztve: egy USA-dollarnak két angol fonttal valé osszeha-
sonlitdsa alapjdn szerzett 3 pontnak més az értéke, mint a két USA-dollarnak egy
angol fonttal val6 tsszevetésével szerzett 3 poutnak A feladat megold4dsa sordn
ugyanis kénnyebb megéllapitani, hogy egy USA-doll4r kevesebb két angol fontnal,
mint azt 4tlatni, hogy két USA-dollér értéke hogyan viszonyul egy angol fontéhoz.
Ez ut6bbi esetben a helyes vélaszhoz ismerni kell a két valuta 4tvaltasi aranyait.

Korszerti technikdk alkalmazdsa az értékelési folyamatban

A komplex tanulmdnyi fejlédés kozvetlenebb értékelésének tavlata kivaltképp

vonz6 azok szémdra, akik arra tdrekszenek, hogy az értékelés folyamataban alkal-
mazott feladatok a curriculumot tikrozzék. Zieky, M. hangstlyozza, hogy az elmélet
és a techmka ma mér képes arra, hogy a tesztelést komputer adaptiv tesztek

1} ékonyabba tegye, s ami fontosabb, hogy kevésbé frusztrilja a
tesztelteket. A komputer adaptiv tesztek itemjei ugyanis a teszteltek korabbi
itemviélaszai alapjdn becsilt alkalmassagatél figgoek. A vizsgalt tanulok koziil
azokat, akik kevésbé alkalmasak, nem frusztralya az, hogy tul sok olyan itemre kell
vélaszolniuk, amelyek messze megt a jobb felkésziltsé-
g, nagyobb kapacitést tanulékat pedig nem untatja a szamukra tilsagosan kénnyd
ntemek hosszu sora. Komputer mastery tesztek hasznalata esetén a tesztek hossza

teszteltek alkal k a teljesitmény szintjétdl valé tdvolsagatol
fugg Azok, akik messze alatta vagy felette vannak az 4tlagnak, kompetencisjukat
(vagy annak hidnyat) relative kevés sz4mu itemen tudjak tandsitani.

Tekmtélyes erSfesz{téeek wrténtek a du‘ektebb mérések kifejlesztésére kor-
szeri tech . A hollandiai CITO keretében példdul Bosman
interaktiv let kkel biré videodiszk (képl \tesztet fejleszt ki a gyégysze-
részasszisztens szakma kognitiv és gyakorlati asp az értékel e. Az
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utasftédsok 5 kiilonbozé sorozata olyan helyzeteket hoz 1étre, amelyek alkalmasak a
gyﬂgyszerel&lrésokkal ésa szociihs készségekkel mint a haragos vagy turelmet-

len k kl -8 fliggd 4ltaldnos probl

). kel A videodiszk tudésitja a tesztelt hall mind a donté
tévedései alapjén keidinak s v4l inak az értékelésérﬁl mmd azok-
nak a tébb gyégyszerész itélete alapjdn megfogal konysagérél is (San-

ders, személyes kommunikAci6).

Az USA-ban a ProCare interaktiv, komputerizalt videodiszk rendszert olyan
személyeknél haszndljdk, akik bizonyitvanyt kivdnnak szerezni a hézi egész-
ségiigyi gondozds teriiletén. A videodiszk technolég'xéhoz a ProCare u]szen‘I vonés-
sal jarul hozz4: egyszerre nyujt képzést és értékelést. A
vezeté’ helyzeteket mutat be és megkérdez: hasznaléjétél hogyan oldand meg a

blémat. A vi lat vezet6i a hely javit]ék
hogy a felhasznalék ne 6rizzék meg azokat emlékezetiikben. A
szerint a videobemutat4s sokkal valészerdbb, mint amilyen az irdsos bemutatés
lenne (Zieky, személyes kommunikéci6).

A 16k hall B le az értékelés fol 5

Amint mér emlitettiik a jelenlegi fejlddési irdnyok targyal 1, néhany ok

program arra 6sztonzi a tanulékat, hogy nagyobb felelfsséget véllaljanak tanul-
ményaikért. Falchikov, N. és Boud, D. megfigyelték, hogy az életen 4t tart6 tanulds
megk(weteh, hogy az egyén ne csupén onéllénn tud;on dolgozm hanem legyen képes

sajét t é e is. Ki k felséfokda

+ k hallgatéi onértékelésével foglalk Iményoknak a mé-

sodelemzése alapjén hogy ugy: k a hallgatéi teljesitmé k tandri, illetéleg
kiilo k vannak. Arra a kovetl k, hogy

»az onértékelés keszségnek tekintend§, és mint ilyen feJlesztendn Veleményuk

szerint a j6 értékelési gyakorlat b fuglal_]a az értékeldk képzését, legyenek

azok tandrok vagy hall k. Arra e jutnak, hogy a tapasztalt

tanirok sem megbizhat6 értékeldk mmr]en helyzetben.
Az onértékelési készségeket taldn mér az iskoldzds alacsonyabb szintjein
fe)lesztem kellene Wlthers, G. és McCurry, D. azzal érvelnek hogy a tanulék
i kurzus szerk (tartalménak, az
értekelesnek stb) magasabb rendd, mint az a jelenlegi gyakorlat, amelyben a
teket és az értékelést feliilrgl hatémzzék meg. Hangsmyozzék hogy a
részvétel emeli a 16k iskolai életé a Gségét, pozitiv val ered-
menyez az oktatés tartalmaban, noveli az adott kurzus hasznossagit, és segiti a
il6ket és a t kat az értékelés médjdnak és a réla valé
infor icknak a kozos megérté
Batten, J. kutatdsai bemutattak, hogy hagyoményos kizépiskolai osztalyokba
Jjéré tarsaikhoz képest az értékelésben részt vevék, annak eredményeképpen,
elismerik iskolai eletuk mmosegenek emelkedését, Jobban ellen6rzik sajat tanula-
sukat, bb az énképiik, helyesebben itélik meg sajat tudasukat, készségei-
ket és 6nnin fE!]lOdESuket

(John Izard: A ing Learning Achi t. Ed ional studies and d ts
60. Published by the United Nations Educational, Scientific and Cultural Organi-
zation, Paris, 1992. 47 old.)

Valogatta és forditotta: MAJZIK LASZLONE
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