Trevor G. Bond

A tesztelés sokféle szerepe
Példak a pedagogiai értékelés nemzetkizi gyakorlatabol

A tanuloi teljesitmények szummativ értékelési formdit a kiillénbozo
oktatdsi rendszerekben szdmos célra alkalmazzdk. Az eredményeket
16bb orszdgban az iskoldk 6sszehasonlitdsdra is felhaszndiljck.
Az azonban mdr ritkdabb, hogy a mérések eredményeit az oktatds
tervezésében, a tantervek, tankdnyvek készitésének segitésére is
alkalmazzdk.

szintjét altalaban a szinvonaltalan tanitasnak és tanulasnak tulajdonitjak, ahelyett,

hogy ezek fényében a tantervi kovetelményeket, az elvart teljesitmények szintjét és
a tananyag elrendezésének sorrendjét vagy esetleg a tanitas modszereit vizsgalnak feliil.
Szamos esetben iskolai vagy kertileti szintre vetitik ki a pontszamok eloszlasat. Kiilons-
sen Nagy-Britanniara jellemz6, hogy erre egy valdsagos kiilsd tesztelési ipar épiilt ki,
amely f6leg az iskolak hatdsanak kimutatasara szakosodott. Oregonban ezzel szemben a
teljes iskolarendszert atfogd szisztematikus értékelés miikodik, amely hosszitavon kdve-
ti az egyes tanuldk fejlédését. Ez lehetséget nyujt a kiilonbozo adatok kozotti kapesola-
tok sokoldalt elemzésére, melynek révén a diakok fejlddése kiilsé standardokhoz is viszo-
nyithato, de egyben a megel6z6 mérés ota hozzaadott értékkel is sszevethetd. A kovetke-
z6kben azt mutatom be, hogy a jo tesztelési eljaras kozponti szerepet jatszik a pedagogi-
ai hozzaadott érték mérésében, valamint az oktatds és tantervfejlesztés segitésében.

Az oktatas soran rendszerint szummativ értékelési formakat alkalmazunk, tobbnyire
azzal a céllal, hogy egyes tanulok tudasat mérjiik fel. A mérési eljaras végén a tanuld je-
gyet kap, amibol az kdvetkezik, hogy az értékelés végcélja a teljesitményrdl szold bizo-
nyitvany kiallitasa, azt igazolandd, hogy az oktatasi folyamatban milyen konkrét szintet
értek el egyes didkok. Tanulmanyom alapvetése az, hogy a jo tesztelés kdzponti jelentd-
séggel bir a pedagdgiai értékelés folyamataban — és nemcsak azért, mert a teljesitmény
mérésének kritériuma a megfeleld szinvonalu felmérés. Az értékelésnek ezt a részét alta-
laban jol végezziik. A mérés azonban azért is fontos lenne, hogy megallapithassuk, mi-
lyen mértékben jarult hozza az iskolai oktatas a tanulok tudasahoz. Az osztalytermi ok-
tatas segitésében a tesztelésnek 1ényegi szerepet kellene jatszania, de meglatdsom szerint
ez nem mindig van igy. Sajnalatos mddon a tantervfejlesztés az oktatasnak az az aspek-
tusa, amely szinte soha nem veszi figyelembe a mérések eredményeit.

Némely oktatasi rendszerre sajnos az jellemzd, hogy azokat a felméréseket, melyek
eredeti célja a diakok tudasanak értékelése, szandékosan, vagy fel sem ismerve az alap-
vetd problémakat, az iskolak kozotti sszehasonlitasokra hasznalnak fel. Az eredmények
kozvetleniil az egyes tanulokat jellemzik, majd ezek 6sszesitései alapjan végzik el az is-
kolék vagy iskolai korzetek 6sszehasonlitasat. Természetesen csak a tanuldk tuddsanak
felmérése dnmagaban nem nyujt hiteles képet az iskolaban folyé munka szinvonalarél.
Ez sok helyen mar annyira kézismert, hogy az ilyen adatokkal nem lehet igazan érvelni,
és mas elemzési lehetdségek utan néznek. Nagy-Britanniaban ez a gyakorlat egy teljes, a
hivatalos mérési rendszeren kiviil allo oktatasi mérésipar kiépiilését eredményezte. Sza-
mos iskola és helyi oktatasi hivatal sulyos Osszegeket fizet a rendelkezésiikre allé kolt-
ségvetésbol a fliggetlen vallalkozasok altal végzett oktatasi felmérésekért. A fliggetlenek-
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kel valo egytittmiikodés célja, hogy megallapitsak a helyi oktatas altal hozzaadott kom-
ponenst. A kiils6 mérések alapjan, kiilonbdzd Osszefiiggéseket felhasznalva a tanuldk
varhatd teljesitményszintjeire vonatkozo eldrejelzéseket fogalmazzanak meg. Az eldre
jelzett kimenetek és a didkok altal ténylegesen elért eredmények kozti kiilonbségben 1at-
jak annak indikacidjat, hogy az egyes iskolak és az ott dolgozo tanarok milyen tobblet ér-
téket nyujtottak az elmult év soran.

Igen sajnalatos az, hogy bar ma mar kifinomult eszk6zok allnak rendelkezésiinkre, sok
orszagban az iskolak, iskolai korzetek €s megyék 6sszehasonlitasara pusztan az iskolai
mérésekbodl szdrmazd jegyeket vagy egyéb egyszerti adatokat hasznaljak fel. Dolgoza-
tomban hangstlyozom, hogy az eredmények 6sszeszamolasa 6nmagaban még nem jelent
oktatasi mérést. Példaul a hozzaférhet6 adatokat felhaszndlva, harom évre vetitve 6ssze-
hasonlitjuk a legjobb iskolakban tanulok teljesitményszintjeit (1d. az /. abrdn), hogy az-
tan megvizsgaljuk X iskola eredményességét. 1998-ban az eredmények azt mutattak,
hogy X iskola elég eredményes volt a tobbi jé iskoldhoz képest. 2000-ben még annal is
valamelyest jobban produkalt, &m 2002-ben a tobbi iskolaval 6sszevetve mar hatarozot-
tan visszaesett. Egyértelmii, hogy ennek mind az iskolai vezetés, mind a tandrok szdma-
ra konzekvenciai voltak.
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1. dbra. X iskola rangsora a tobbi jé iskoldhoz képest (1998-2002)
A mérés célja

Ezzel ellentétes az a folyamat, amely az USA Oregon allamaban zajlott le. Az oktatasi
hatésagok az elmult tobb mint hisz év alatt valamennyi kulcsfontossagt tanulési tertile-
ten kialakitottak az objektiv mérések teljes rendszerét. Ez ma mar a matematika, a nyel-
vek és a természettudomanyok minden teriiletére kiterjed. Nemcsak hogy szamba veszik
a tanulok felmérésre adott valaszait, és bizonyitvanyt adtak — mondvan: ,,Bob 47 szazalé-
kot ért el matematikabdl”, ,,Mary 67 szazalékot ért el nyelvekbdl”, és ,,Az iskolai atlag ter-
mészettudomanyokbol 54,3 szazalék volt” -, hanem valamennyi diak, iskola és oktatasi
korzet teljesitményeit egységes €s dsszehasonlithatd mércéken mutatjak be. Erre az Ggy-
nevezett RITS alapu, linearis intervallum szintli mérési skalat alkalmazzak. A RITS a
Rasch unlTS szavak 8sszevonasabol keletkezett megnevezés, ezt a skélat alkalmazzak va-
lamennyi hivatalos oktatasi teszteredményre. Igy Bob idei matematikai eredménye lehet
215 RITS, két évvel kés6bb pedig 245 — azaz két év alatt Bob 30 RITS egységnyit fejlo-
dott a matematika terén. Fontos megjegyezniink, hogy itt nem csupan a 30 matematikai
RITS kiilonbségnek van jelentdsége, hanem annak is, hogy konkrétan ez a 215 és 245 ko-
z6tti valtozast tiikrozi. Az dllami tantervek és a mérés dokumentumai ugyanis kvalitativ
leirasokat is tartalmaznak arrdl, milyen matematikai készségek kialakulasa kell ahhoz,
hogy valaki ebben a konkrét savban 30 értékkel novelje a RITS skalan mért eredményeit.

Pedagogiai, fejlddési perspektivabol szemlélve a kérdést hallatlanul fontos, hogy ne
csak az aktualis oktatasi teljesitményre figyeljiink, hanem egy adott id6 alatt bekovetke-
zett valtozasokra, a teljesitmények novekedésére is. A fejlesztésben érdekeltek szamara

/5




Trevor G. Bond: A tesztelés sokféle szerepe

ugyanis a novekedés az oktatas hatasanak, eredményességének a leglényegesebb muta-
tdja. Ebben a vonatkozasban az oregoni mérési rendszert szamos modon lehet alkalmaz-
ni. El0szor is altala az egyes didkok teljesitményét 6sszevethetjiik az allami standarddal
az adott tanévben — megmutatva, hogy hol all az elvart szinthez viszonyitva. Masodsor-
ban pedig felhasznalhatjuk annak jellemzésére is, hogy az adott tanulé mennyit fejlodott
az eltelt iddszakban. Amennyiben az oktatasi mérés ezen elvét vessziik alapul, és vissza-
tériink az el6z6 példaban szerepld iskolak teljesitményéhez, sokkal helytallobb 6sszeha-
sonlitdsokat tehetiink X iskola adott iddszakra jellemzd oktatasi teljesitményeir6l.

A 2. dbra azt mutatja, hogy a RITS haszndlatdval az X iskola teljesitménypontjait egy li-
nedaris skalan lehet megjeleniteni. Ez szinte igy mlikodik, mint egy vonalz6. Ha kidolgozunk
egy ilyen skalat, azt mindeniitt egységesen lehet alkalmazni. Ez az, ami 1ényegesen megkii-
16nbozteti a Rasch-modell alapjan késziilt valos mérési rendszereket barmely mas értékelé-
si formatol. Sajnalatos, hogy bar ez a lehetdség a pszicholdgiaban - s igy az oktatasban is -
rendelkezésiinkre all, az értékelés gyakorlata tobbnyire még mindig az 1930-as években ki-
dolgozott alapelveken nyugszik. Ugy tiinik, til koran elégedtiink meg kevésbé rigordzus
adatelemzési formakkal — mivel alabecsiiltiik a tarsadalomtuddsok képességeit a szigorabb
mérési standardoknak megfelelé adatelemzési modszerek kidolgozasara. Georg Rasch az
1960-as évek elején vetette meg az alapjat az e tanulmany kereteit jelentd mérési elveknek.

1998 2000 2002

2. dbra. X iskola eredményei (1998-2002) mérési skaldra vetitve

A 2. dbran lathato, hogy 2000-ben X iskola teljesitménye 1998 6ta stabil volt, s hogy
2002-ben ez a teljesitmény a skalan valdjaban névekedett — a tarsiskolakhoz képest az /7.
abrdan jelolt relativ visszaesés ellenére. Vegytink csak egy hasonlo példat a fizikai méré-
sek rendszerébdl. Az, hogy milyen magas egy gyermek, nem azoktdl a gyermekektol
fligg, akikkel egyiitt 6t megmérték, hanem annak a mércének az osztasaitol, amellyel a
gyermeket megmérték. A testmagassagot centivel kell mérni, és ez igaz az oktatasi meg-
mérettetésre is: azt a célt kell kitlizniink, hogy az iskolai teljesitményt ne csupan stan-
dard, de egyben egységes mércével is vizsgaljuk. Nem pusztan mas iskolék sorrendjével
vessiik 6ssze, hanem az 6nmaga kordbbi allapotat is objektiv skalan fejezziik ki. Termé-
szetes, hogy a tobbi iskola is megvizsgalhatd a mércével, de amit az oktatasi értékelés ré-
vén kell az iskolanak és barmely tanuldjanak nytjtania, az az, hogy ezt a teljesitményt
standard médon mérje fel,és els6sorban azt legyen képes kimutatni, ez a teljesitmény mi-
képpen valtozott a mérce szerint, nem csupan azt, hogy az miképpen viszonyul a t6bbi
tanul6éhoz vagy a t6bbi iskolaéhoz.

A vonalzd elvét kovetve elmondhatjuk: igy nemcsak azt tudjuk megallapitani, hogy a
2002-es mérésben szereplok teljesitménye mennyiben volt jobb a 2000-esben szereplokétol,
hanem azt is, hogy atlagban milyen jellegli volt ez a javulas. Ezutan megnézhetjiik a tanter-
vi dokumentacioban, mely elemek és készségek vannak e két szint kozott, mivel ezek jelen-
tik azt a teljesitményt, melyet a tanulok — tanaraik segitségével — elértek 2002-ben. A valds
mérések igy a valtozas mennyiségének és tipusanak megragadasara egyarant alkalmasak.
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A sziikséges Ovatossag

Az eddig eldadottak azonban nem jelentik azt, hogy rendelkezésre allna egyetlen ok-
tatasi teljesitményskala, mely atfogja az iskolazés 6sszes szintjét az altalanos iskola els6
osztalyatol egészen az egyetemi felvételig. Az oregoni oktatasi mérési skala mind terje-
delmét, mind mélységét tekintve limitalt. Kritikusai megegyeznek abban, hogy ez a rend-
szer tilzottan a felidézésre koncentral, és nem veszi eléggé figyelembe a tanulas altala-
nosabb értékeit és eredményeit. Az oregoni rendszer, ami az altala mért tudastipusokat il-
leti, felszinesnek is tlinhet, annak ellenére, hogy megalkotoik hosszu ideje elkotelezettek
a valos oktatasi mérés mellett.

Az OECD nemzetkdzi mérési rendszerét, a PISA-t azonban mar nem lehet kritikai sza-
vakkal illetni amiatt, hogy pusztan felszines oktatasi kimeneteket felmérését végezné. A
mérés tartalmat a kognitiv tudomanyok legkorszeriibb eredményei alapjan tervezték
meg. Ugyanakkor a mi nézépontunkbol a PISA mérési rendszerét ugyanaz a minden
részletre kiterjed6 figyelem jellemzi, amellyel a valos oktatasi mérés linearis skalazasi
rendszerét megalkottak. Ez lehetdvé teszi a kiilonallo tantargyi skalak alkalmazasat, €s e
skalak egymashoz vald viszonyitasat is. A matematika, az olvasas-szovegértés és termé-
szettudomanyok terén elért eredményeket — és azok valtozasait — egymassal is Ossze le-
het hasonlitani. Ez lehet6vé teszi, hogy a dontéshozok megalapozottabban értelmezzék,
miben is all az oktatas eredményessége.

A PISA-t6] természetesen tobbet varunk el, mint egy orszadgos oktatasi mérési rend-
szert6l: feltétel a valos mérési rendszer, mely lehetdvé teszi a kiillonbozo targyakban el-
ért eredmények pontos értelmezését iskolak, nyelvek, kultirak és orszagok kozott. Az
Osszehasonlitasoknak az évek folyaman allando kalibracidkon kell alapulniuk. A testma-
gassag példajanal maradva elmondhatjuk, hogy centi hasznalataval barhol a vilagon meg
tudjuk mérni az emberek magassagat. Mivel mindeniitt ugyanazt az egységet hasznaljuk,
nem kell ugyanazt a fizikai eszkozt hasznalnunk, és nem kell ugyanarra a helyre 6ssze-
toborozni az embereket. SOt, még arra sincs sziikség, hogy a vilag dsszes orszagat ugyan-
az a csapat latogassa meg. Az amerikaiak nyugodtan hasznalhatjak sajat eszkoziiket,
mely labban és hiivelykben mér. Még ennél is fontosabb, hogy értelmes megallapitaso-
kat tehetlink az amerikai gyermekek magassagardl akkor is, ha sosem jartunk az orszag-
ban. Az allandd, nemzetkozileg elfogadott mérési skala kidolgozasanak igénye teszi a
PISA-t és a hozza hasonl6 projektumokat a tobbiek folott allova.

Hasonldképp, egy orszag vizsgarendszerét, egyetemi €s foiskolai felvételi vizsgait is
lehet hosszl tavon egységesen az orszag sajatos oktatasi értékeinek és érdekeinek meg-
feleléen miikodtetni. Ma mar rendelkezésre allnak a feltételek ahhoz, hogy hosszabb
tavon is egységesen, ugyanazzal a skalaval mérjiik a tanulok teljesitményeit, mégpedig
ugy, hogy a kiilonb6z6 tudasteriiletek skalai is egységesek legyenek, és igy az azokon
elért eredményeket is 6sszehasonlithassuk egymassal. A tanuldknak is nagy sziikségiik
lenne erre, hiszen igy 6k maguk is megtudhatnak, hogy melyik teriileteken jobbak, mik
az er6sségeik. Ma ugyanis nem kapnak objektiv visszajelzéseket sajat képességeiket il-
leten, €s nem biztos, hogy tovabbtanulasuk tekintetében mindig jo dontéseket hoznak.
Nem egyszerii feladat az oktatas eredményeinek mérése és értelmezése — igy miért is
varnank el a tanuloktdl, hogy még az értékeloknél is okosabbak legyenek, és eldont-
sék, melyik felvételi vizsgara jelentkezzenek? Amha két kiilonbozé tudésteriiletet fel-
mérd tesztet egyetlen mérési skalahoz kétnénk, lehetévé valna, hogy a didkok realisan
itéljék meg sajat tudasukat. Igy azokat is, akik a sajat készségeiket esetleg alacso-
nyabbra értékelték, azonos feltételekkel felmérve hozzasegithetnénk a megalapozot-
tabb dontéshez. Ez egyszerii mérési feladat, amelynek megoldasa elésegiti, hogy egy
orszag oktatasi eréforrasait célirdnyosan, az azokbol valdszintileg legtdbbet profitalok
javara hasznaljak fel.
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A mérések értelmezése

Hogyan hasznalhatjuk fel ért6 mdédon az oktatési értékelési rendszerbdl szarmazd mé-
rési eredményeket? Példaul az sem egyértelmii, hogy az orszagos tesztelési rendszerre
épiilé angliai iskolai rangsorok tablazatai mi modon lehetnek az iskolak k6zotti osszeve-
tés megfeleld alapjai. Hiszen nincs sz6 semmiféle valos mérésrdl, hianyzik az egységes
skala, ami nélkiil nehéz az eredményeket egységesen értelmezni. Ezzel szemben viszont
felvethetd, hogy az oregoni iskolak 6sszehasonlitdsa sem eléggé hasznos, mivel nem az
oktatas eredményessége szempontjabol lényeges tényezoket mérik, annak ellenére, hogy
messzemenden figyelembe veszik a mérés szigoru kdvetelményeit. Ez utdbbi esetben —
az értékelés alapmodelljét megtartva — a mérések tartalmat korszeriisitve lehet a rendszert
tokéletesiteni. Magyarorszagon Csapé Bend munkassaga hivta fel a figyelmet arra, hogy
a kérdések milyen széles korére lehet sziikség a pedagdgiai mérések folyaman. Példaul
kutatocsoportjaval szamos olyan felmérést végzett, amellyel felszinre hozta a kiilonb6z6
iskolak diakjai eredményessége kozti szisztematikus kiilonbségeket, és ezeket az iskoldk
eltérd feltételeivel vetette 6ssze. (Csapo, 2001 augusztus; 2002) Kiilonds jelentoséggel
bir, hogy Magyarorszagon sokkal nagyobbak az egyes iskolai osztalyok koézti kiilonbsé-
gek, mint az osztalyokon beliiliek. Ezek olyan eredmények, amelyeket utobb a PISA fel-
mérések is megerodsitettek. Egy demokratikus oktatasi rendszer keretei kozott el kell gon-
dolkoznunk azon, hogy még az azonos varosban 1évo egyes iskolak kozt is jelentdsek a
kulonbségek — hiszen ezeket az egyenld oktatdsi esélyekkel kapcsolatos elképzelések
tiikrében kell értelmezniink.

Nézziink most egy példat a sajat kutatasunkbol, amelyet a James Cook Egyetemen
munkacsoportjaban végeztiink. (Bond, 1998; Endler - Bond, 2001; 2002) Megvizsgaltuk,
hogyan fejlodik a fiatalok gondolkodasa egy id6szak alatt. Azt talaltuk, hogy Endlernek
a kozépiskolai diakok kognitiv fejlodésére vonatkozod megallapitasa Osszecseng azzal,
amit Piaget vart volna el, bar Piaget nem ilyen jellegli vizsgalati technikat hasznalt. A 3.
abran lathatd, hogy a kézépiskola kezdetén (8. évfolyam) a didkok gondolkodésa altala-
ban eléri a fejlett konkrét miiveleti szakaszt (IIB). Két évre ra, 14 éves korban, a teljesit-
ményszintek kozépértéke a korai formalis miiveleti gondolkodas jegyeit mutatja (II1A).
Mire a fiatalok elvégzik az iskolat, atlagos képességiik a fejlett formalis miveleti szinten
all (I1IB). Az 4bra akar kézikonyv-illusztracio is lehetne — és még nagyobb a jelentdsége
azaltal, hogy valds mérési skala az alapja.

A 4. dbra nem az osztalyok atlageredményeit mutatja be, hanem az egyéni teljesitmé-
nyek Osszességét. Az adatok Queenslandbdl szarmaznak, egy, a kézépiskola 6t éve alatt
végbemend kognitiv fejlodés felmérésébol. Az abra e jellemzot illetéen az egyes mérési
periodusok soran az iskolai populacié nagymértéki kiilonbségeit mutatja. Figyelembe
véve a tanulok kozotti kiillonbségeket, valoszintileg nagyon nehéz lehet ennek az osztaly-
nak a kozépiskolaban természettudomanyos targyakat tanitani. A James Cook Egyetemen
végzett kutatas kozéppontjaban (Bond, 2001; 2002b; Grobecker — Bond, 1999; Noelting
— Coudé - Rousseau és mtsai., 2000) az értelmi fejlodés és az oktatds eredményessége
kozotti osszefiiggések feltérképezése allt. Az egyik f6 célja az volt, hogy a mérés segit-
ségével megmutassa a tanarnak, milyen szinten allnak a tanulo6i, mit lehet nekik megta-
nitani, és mi az, aminek a befogadasara még nincsenek felkésziilve. Az ilyen jellegii fel-
mérés kozvetlen segitséget nyujthat az 6rai munka tervezéséhez, az egyénre szabott ta-
nari munkahoz, hiszen a tanaroknak épp az a szerepiik, hogy nagyobb szakmai tuddsuk-
kal és a tanuldkra vonatkoz6 gazdagabb informacidk alapjan segitsék a didkok tanulasat.

Az lizenet minden bizonnyal vilagos azok szamara, akik az oktatasi mérést azért vég-
zik, hogy a tanaroknak nyujtsanak segitséget. Valami olyasmit mondjanak, ami a tanaro-
kat abban segiti, hogy jobban megértsék tanitvanyaik tanulasi gondjait, €s igy a didkok-
nak pontosabb, célirdnyosabb segitséget nyujthassanak, jol megvalaszthassak az alkalma-
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zott fejlesztési hatasokat. Gondoljuk azonban meg, mi mindenre van sziikség ahhoz, hogy
a pedagogiai mérések valoban a gyakorld tanarok érdekeit szolgaljak. Példaul ha csak a
kovetkezd tanévben kapjak meg az eredményeket a tandrok, az mar keveset segit a konk-
rét munkaban. Ha az eredmények vajmi keveset arulnak el arrdl, mit kellene a tanarnak
tennie annak érdekében, hogy a tanulok eldmenetelét javitasa, akkor nem sokra jutunk ve-
le. E cél érdekében az oktatasi mérésnek diagnosztikusnak is kell lennie, hogy a tanarok
olyan informécidhoz jussanak az értékelés altal, amelyet felhasznalhatnak tanitasuk terve-
zésében — a kovetkezo hét, honap tervezésében, nemcsak a kdvetkezd tanévében. Nem
kétséges, hogy meg kell adni ezt az informaciot a tanaroknak, hogy az jobban athathassa
a napi gyakorlatot. Ha egy félév kdzepén kiadott teszt eredményei nem jutnak el az isko-
laba a tanév végére, az értékelés semmilyen hatdssal nem lehet a tanorai munkara.

Ha a tesztelés valos mérésen alapul, és nem meriil ki puszta szamitasban és statiszti-
kaban, ha a tesztelés valoban a dolgok megértésére és alkalmazasara, nemcsak a felidé-
zésre Osszpontosit, olyan visszajelzést adhatunk a tanaroknak, amelyet mar a kovetkezo
heti munkaban felhasznalhatnak. Az 5. dbra a diagnosztikai visszajelzésre ad példat. Az
1. szamu tanulo6 40 szazalékot ért el a teszten, amely a negyedik osztalyos tanulok mate-
matikai fogalomértését mérte. A tanuloi térkép bal oldalan azok a tesztitemek (az itemek
sorszamai) lathatok, melyekre a tanuld helyesen valaszolt, a térkép jobb oldalan pedig
azok, melyeken hibazott. Az egyes itemek nehézségi szintjét az elhelyezkedésiik jelzi a
logit intervallum-skalan a térkép kozepén. A tanuld e teszttel mért készségét az ,xxx”
hely jeldli ki a térképen. Az értékek elhelyezkedését kiegésziti felette és alatta a hibasav,
a becsléssel kapcsolatos mérési hiba fiiggvényében. A tanulé matematikai teszteredmé-
nye jo példajat adja fejlettségi szintjének. Minden olyan itemet helyesen oldott meg,
amely konnyebb volt, mint a sajat készségszintje, de egyetlen olyat sem tudott megolda-
ni, amely nehezebb volt, mint a becsiilt készségszintje ezen a teszten. A tanuld teljesit-
ménye (a teszt itemeire vetitve) szinte tokéletes vonalban reprezentalja a mérési elvnek
valé megfelelést. Tanarat nem aggasztanak a kisebb eltérések ott, ahol a tanuld képessé-
geihez kozeli két item véaratlanul helyes (10.3) illetve hibas (7.2).
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Kozépiskolai matematikai projektum
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Egyes elemeket nem lehetett &brazolni

5. dbra. Tanuloi térkép matematikai fogalmak az 1. sz. didk dltal valo elsajdtitdasa fejlédésérdl

Ennek gyokeres ellentéte az a visszajelzés, melyet a tanar egy masik tanul6 teljesitmé-
nyérdl nyer ugyanazon a teszten (lasd a 6. dbra tanul6i térképét). Ha az eddig kifejtett
mérési elveket és az 5. dbran bemutatottakat figyelembe vessziik, kiillonosebb nehézség
nélkiil lathatok azok a problémak, amelyekkel ez a tanul6 és tanara szembesiil.

Az els6 kiilonbség, mely a tanar figyelmét felkelti, az az, hogy mennyivel magasabb
szintliek a 16. szdmu tanul6 készségei az 1-éinél. Elsd ranézésre tigy tlinik, ez sokkal mé-
lyebb matematikai értést takar — valoban, a 16. szdmu didk 62,2 szazalékot ért el. Azon
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itemek listaja azonban, melyekre a tanuld varatlanul rossz valaszt adott, felhivja a tanar
figyelmét a didk matematikai tanuladsaban a kdvetezo szakaszban megteendd 1épésekre.
A teljesitményben egy sor hibas item szerepel (14, 15, 16 és 19) — ezek mindegyike a ta-
nuld készségszintje alatt helyezkedik el. Az el6z6 tanuléi térképen azt lattuk, hogy a di-
ak, akinek Osszességében alacsonyabb szintii volt a matematikai képessége, e feladatok
tobbségét helyesen oldotta meg. A szakmailag jol felkésziilt és e gyorsan megszerezhetd
visszajelzést felhasznald tanar felteheti a kérdést: ,,Mi okozza a problémat?” | Hianyzott
a didk, amikor az drakon ezt az anyagot vettiik?” Lehet, hogy arr6l van szo, valamely fej-

Kozépiskolai matematikai projektum

Vizsgazdéd: 16 % pont 62.22
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Egyes elemeket nem lehetett &brazolni

6. dbra. dbra Tanuldi térkép a 16. sz. didk szamdra ,, fehér foltnak” szamité matematikai fogalmakol

81




Trevor G. Bond: A tesztelés sokféle szerepe

16dési hianyossag megnyilvanulasanak vagyunk itt tantii, amelynek messzemend kovet-
kezményei lehetnek a jovoben, amikor a tanuldnak ezeket a korabbi ismereteket kellene
alkalmaznia bonyolultabb feladatok megoldasaban. (Bond - Fox, 2001, 179-183.) A vis-
szajelzésnek ez a formaja nagy haszonnal jarhat a tanar szdmara, €s kijelolheti azt a moé-
dot, amellyel a tanitasi munka soran segithet a probléma megoldasaban. Ha a tesztelés
nem jar ilyen haszonnal a diak tanuldsa szamara, miért is forditunk mi, az oktatasi mérés
elkotelezettjei olyan sokat ra?

A tantervfejlesztés segitése

Mi kovetkezik mindebb6l? Az, hogy a valasztott megkozelités lehetové teszi, hogy az
oktatasi mérés végsd és valodsziniileg legfontosabb kérdésére valaszt adjunk. A mai gya-
korlat azt mutatja, hogy amikor az iskolakkal tudatjak, hogy didkjaik képességei az alla-
milag meghatarozott szint alatt maradnak, a tipikus valaszok altalaban a kovetkezdk: ,,Po-
csék a tanitas!”, , Pocsék a tanulds!”, . Erdektelenek a sziilok!” és »Alacsony szinvonalu
az iskola!” Alig hallani olyan reakciét, hogy ,,Nem lehet, hogy az allamilag jovahagyott
tantervvel van valami gond?”, illetve ,,Lehet, hogy a tanterv nem allja meg a helyét?”
Megkérdojelezziik-e valaha a legnagyobb hatalommal rendelkezo oktatasi hivatalok altal
kiadott tantervi dokumentumok érvényességét? Felteszziik-e a kérdést, hogy egy tantervi
valtoztatast milyen konkrét felmérés igazol? Ugy tiinik, a tanulok, a tanarok és az iskolak
értékelése a lényeges, és szinte sosem meriil fel a tanterv egyes elemeinek értékelése. Az
itt bemutatott mérési elvek felhasznalasaval képessé valhatunk arra, hogy a tanterven ma-
gan is elgondolkodjunk, kiilondsen, ami annak tartalmat és sorrendiségét illeti.

Az Oregonban kidolgozott mérési rendszer eredeti célja, legalabbis részben, az volt,
hogy a kozoktatasi rendszer tantervi kovetelményeinek vizsgalatat szolgalja. Sajnalatos,
hogy a hivatalos tesztelésre vonatkozo allami €s szovetségi kovetelmények a projektum
fokuszava a tanuldk tesztelését tette, lemondva a tantervfejlesztésrél. Amikor Oregonban
évente nyilvanossagra hozzak az allami mérések eredményeit, ilyen kérdéseket tesznek
fel: Melyek a legjobb iskolak? Mi okozta a csokkenést egyes iskolakban az allamilag
megallapitott szintekhez képest? Ritkan, nagyon elvétve lehet csak olyanokat hallani,
hogy a tantervi kovetelmények megfeleloek-e terjedelmiiket és sorrendiségiiket illetéen.

Ausztralidban, Queenslandben szerencsénk volt: az altalanos iskolai matematika-tan-
terv a fejlodési elvekre €piilt mar attol az idotél fogva, hogy Jean Piaget munkassaga koz-
vetlen hatast gyakorolt a nyugati vilag osztalytermeire. Igaz, a tantervfejlesztés eredeti
céljai a kés6bbi generacidk szamara mar a mult homalyaba vesznek, a matematikai tan-
tervi kovetelmények altalanos fejlodési elvei alapvetéen ma is helytalléak. Ha ezt a meg-
kozelitést komolyan veszik, mint ahogy ebben a tanulmanyban is, és felmérik a tanulok
kognitiv fejlodését, tovabba ennek eredményét a kdzvetleniil a matematikai tanterve épii-
16 teszteredményekkel vetik 0ssze, megéllapithatd, hogy a queenslandi altaldnos iskolai
matematika-tanterv nagyrészt a megfeleld sorrendet koveti. Gyakran taldlkozunk azon-
ban azzal a problémaval, hogy szamos iskoldban korabbra teszik a tanterv bizonyos ele-
meit. Igy példaul az elsd években a formalis matematika t6bb kovetelményének nem tud
megfelelni az iskolat kezd6 tanuldk jelentds szama — mivel nem érték el az azokhoz sziik-
séges kognitiv fejlettséget. A sorrendiséget illetden tehat helyes tton jarunk, de tovabbi
munkat igényel a tartalom finomitasa. (Bond, 2001)

A didk fejlodési szakasza €s a tantervi kovetelmények kozti kiilonbségek ezzel termé-
szetesen nem meriilnek ki. Ami a matematikai és természettudomanyos teljesitményt il-
leti — mely teriiletek kognitiv fejlédési kutatasunk elsédleges fokuszanak szamitanak
(Bond, 2002a; 2002b) — e kiilonbségek végigkisérik a kozépiskolai oktatast a tanulok je-
lentds hanyadanal. Az eredményekbdl lathatd, hogy az oktatasi kovetkezmény ezen tanu-
16k szamara jobb esetben a magolasbol szdrmazd szerény siker lehet, vagy rossz esetben
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a meg nem értés miatti sikertelenség — ami elfogadhatatlan kimenet barmely olyan rend-
szer szamara, mely komolyan veszi a tarsadalmi igazsagossagba és az oktatas demokra-
tizmuséaba vetett hitet.

Osszegezve

Elgondolkodhatunk most azon, mi teszi jova a tesztelést, és hogy mi az oktatas 1énye-
ge, hogy lassuk, fel tudjuk-e vallalni a jelenleg a kettd kozott meglévo szakadék athida-
lasat. Az oktatasi mérést manapsag az jellemzi, hogy képes-e egy adott napon a tanul6 a
megallapitott standard elérésére — és ez 4ltal a tanuldkat az ,,elég jok és a ,,még nem elég
jOk” csoportjaiba sorolja: a sikeres és sikertelen vizsgazokéra. Az oktatas azonban inkabb
hasonlithat6 egy 1épcsd megmaszasahoz, a tanarral az oldalunkon, aki minden egyes ta-
nulot segit a fejlodésben. A mérésnek egy kérdésre kell valaszolnia: ,,Mennyit haladt fel-
felé a tanuld a 1épcsén?” Az oktatas dinamikus folyamat, sosem lehet statikus. Ebben az
értelemben a tesztelésnek az oktatast segitd értékelési folyamat részévé kell valnia. A mé-
rést arra kell hasznalnunk, hogy kiteljesitse az oktatas korét. Most a tanuldrél adunk in-
formacidkat. Arra is sziikség van azonban, hogy ne csak a tanulé teljesitményének meg-
ismerésére hasznaljuk a tesztelést, hanem hogy az eredményeket a tanterv értékelésében
is kamatoztassuk. Jelenleg a tanterv az, amelynek alapjan a tanuldk képességeit felmérd
teszteket kidolgozzak. A kor kiteljesitéséhez elengedhetetlen, hogy a tanuldkrél szerzett
informaciokat a tantervre alkalmazzuk. E tanulmény végsé tizenete az, hogy ezt csak jo
teszteléssel érhetjiik el — olyannal, amely valés mérési elvekre épiil.
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