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Bevezetés

Ebben a dolgozatban az amerikai felsGoktatasban honos értékelési gyakorlatokat ki-
vanom bemutatni. Az amerikai felsGoktatas értékelési rendszerét kisérd figyelem tobb te-
kintetben el6zmény nélkiil vald. Ennek szamos, egyenként meglehetésen Osszetett oka
van. Ezek ko6ziil harom:

El6szor, a felsGoktatas kiszélesedése az intézmények €s az egy bizonyos helyen tanu-
16 didkok szamanak novekedését, ezaltal a képesitési programok €s akkreditacios eljara-
sok még nagyobb sokszinliségét eredményezte. A huszadik szazad folyaman a relativ no-
vekedés és a stagnalas periodusai ciklikusan ismétldtek, és minden egyes ciklus a szin-
vonallal, a célokkal és az elszamoltathatdsaggal kapcsolatos ujabb kérdéseket hozott ma-
gaval. A tesztelés és értékelés sokféle gyakorlatat ajanlottak.

Masodszor, a felsGoktatas egyre inkabb tdmaszkodik allami eréforrasokra, miutan
mind a tarsadalomban betoltott szerepe, mind a beiratkozott hallgatok szama nétt. Mivel
az egyes allamok a koltségvetési pénzekbdl egyre nagyobb részt juttatnak a felsGoktatas-
nak, a koz egyre jobban érvényesiti akaratdt a torvényhozasban és kovetel elszamol-
tathatésagot. Sok allamban ennek eredményeképpen az intézményes értékelést eldiro al-
lami utasitasok sziilettek. Az allamok a koltségvetési 6sztonzoket gyakran az altaluk ki-
adott utasitdsoknak val6é megfeleléssel kotik 6ssze. Az allam és az intézmények ilyen jel-
legli kapcsolatat késdbb részletesen targyalom.

Végiil az értékelés néhany formaja lehetové tette az oktatok szamara, hogy tanterve-
iket atalakitsak, dialdgusba bocsatkozzanak egymassal a tanitas és tanulas problémaival
kapcsolatban. Elsdsorban két okbol foglalkozunk a kézépfoka oktatas utani, nem pedig
az alapfoku, illetve a kozépfoku oktatassal. Az oktatas szinvonala és altalaban az alap- és
kozépfoka (K 12) oktatds miatti aggodalmak a 1980-as években nagyon erdteljesen je-
lentkeztek. Ezért szdmos allamban sok osztalyaban kotelezd értékelést vezettek be stan-
dardizalt objektiv mérések felhasznalaséval. Az elmult tiz év folyamén a fejlodés ilyen
alakuldsa nem sok teret hagyott az innovacionak, igy az alap- és kozépfoku értékelési el-
jarasok (bar van néhany figyelemre mélto kivétel) gyakorlatilag nem is valtoztak. Valo-

majdani valtozasok a felsdoktatasbol fognak kiindulni és innét ,,szivarognak le” az alap-
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¢és kozépfoku oktatasba. Az értékelési szaktudasnak a felsdoktatasban vald koncentraltsa-
gan kiviil ez specifikusan a tanarképzésben bekovetkezett valtozadsoknak is lesz majd ko-
szonhetd. Altalanosabban, ha az értékelési eljarasoknak ebben a dolgozatban vazolt val-
fajai még szélesebb korben elterjednek, akkor a leendé gyakorld tanarok, mint minden
mas kozépiskola utan tovabbtanuld didk, tobbféle értékelési alternativaval talalkoznak,
melyekbdl jo néhanyat atiiltetnek sajat oktatasi gyakorlatukba. A kdzépfoku és a kozép-
fok utani oktatast a dolgozatban kés6bb részletesen targyaljuk.

A dolgozat négy részbdl all. Az els6 rész hattéranyagot szolgaltat, felvazolja azokat
az eseményeket, amelyek elvezettek az allami szerepvallalasig és a kotelezd vizsgakig.
A masodik részben az alkalmazott értékelési eljarasok részletesebb ismertetésére keriil
sor. A harmadik részben megprobaljuk azonositani a jelenlegi eljarasok kihatasait. Az
utolsé fejezet pedig azokat a kérdéseket vizsgalja, amelyek még megvalaszolatlanok, il-
letve konfliktusok forrasai lehetnek, és amelyeket az értékelési eljarasok tovabbfej-
16désének biztositasahoz koriil kell jarni.

Hattér

Az értékelés fejlodése az amerikai felsoktatasban mindig is az alap-, illetve kozép-
foku oktatasban bekovetkezett valtozasok és reformok nyoméan ment végbe. Ez a fejlo-
dés ugy folyt le, hogy az alsobb osztalyok informacidt adtak arrél, mi varhatéd a kozép-
foku oktatast kdvetden, tovabba olyan tanulsdgokkal szolgaltak, amelyekbdl a felsdok-
tatas is profitalhatott.

Az 1970-es évek elejétdl kezdddden az alap- és kdzépfoku oktatds szintjén tobb al-
lam is elszamoltathatosagi torvényeket hozott a helyi oktatdsi intézménystruktira a szin-
vonalanak emelése és az oktatas fejlesztésének serkentése érdekében. A hangsuly az ok-
tatasi modszereken volt és nagyfokl helyi beleszolast tett lehetévé. Ez az 1970-es évek
végére megvaltozott. Mivel az adott iranyu fejlédés nem volt kielégitd, az oktataspolitika
kidolgozai eldszor a kompetenciateszteket tették kotelezoveé és a hangstlyt a tudasanyag-
ra helyezték. A minimum-kompetencia tesztelése kezdetben csak a kdzépiskolasokat cé-
lozta meg, késobb azonban a kdtelezden eldirt kdvetelményeket az alsobb osztalyokra is
kiterjesztették. A 80-as évek kozepén az allami térvényhozasok mar tantervi utmutataso-
kat is kotelezové tettek, melyek a tesztek anyagdhoz igazodtak. Darling-Hammond
(1988) szerint ezeknek az egymast kovetd hullamoknak az eredménye a sziiken megha-
tarozott, tantervre épiil tesztelés lett. Ezeket a teszteredményeket ma mar olyan célokra,
olyan dontések meghozatalara hasznaljak, amelyek nem felelnek meg a tesztfejlesztok
eredeti szandékanak. Igy a tandrok ma a tesztek megoldaséra tanitanak, ami csorbitja a
helyi ellenérzést és dontéshozatalt.

Az 1980-as évek kozepén mar egyre gyakrabban lehetett hallani az oktatasi reformot
stirgetok hangjat (Ewell, 1991). 1984-ben és 85-ben négy, széles korben ismertté valt
cikk jelent meg az elsédiplomas képzésrél. Az egyik ilyen felmérést a Southern
Educational Regional Board (1985) végezte Access to Quality Undergraduate Education
cimmel. A felmérés az egyetemi tanulmanyaikat megkezdd nagyszamu hallgatot vizsgalt
meg ¢és alapvetd készségbeli hianyossadgokat mutatott ki, ami a kézépfoku oktatas stlyos
problémait jelezte. Ez a jelentés nyilvanvalova tette, hogy az alapvetd készségek teszte-
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1ésére a felsGoktatisban is sziikség van. Egy, a National Institute of Education altal
1984-ben kozreadott felmérésben (Involvement in Learning, 1984) a fejlédés harom le-
hetséges utjat emelte ki: magasabb kdvetelmények, a didkok aktiv részvétele és vilagos
visszajelzés a didknak sajat teljesitményérol. A masik két felmérésben (Integrity in the
College Curriculum, American Association of Colleges, 1985; To Reclaim a Legacy,
Bennett, 1984) a hangsuly a tanterven, a tananyagon ¢és a struktiran volt. Ez a négy fel-
mérés az oktatdsban hatalommal rendelkezd vezet6k figyelmét az elszdmoltathatosag és
a fejlesztés kérdésére iranyitotta, tovabba kijeldlte az amerikai felsdoktatas reformjanak
menetrendjét.

Ezeket a felméréseket elsdsorban oktatasi szakemberek publikaltak oktatasi szakem-
bereknek ¢és az oktatasban képviselt érdekcsoportoknak, vagyis egy beliilr6l eredd refor-
melmozdulast képviselnek (Ewell, 1991). 1986-ra azonban a National Governor's
Association és az Education Commission of the States egyarant kozzétett egy olyan be-
szamoldt, amely az elszdmoltathatosagot siirgeti. Ezek a vizsgalatok azt sugalltak, hogy
a didkok teljesitménye és ezaltal maguknak a felsdoktatasi intézményeknek a hallgatdok
képzésében mutatott teljesitménye olyan informacio6 kellene, hogy legyen, amely a nagy
nyilvanossag szamara is hozzaférhets. igy a diakok és sziileik ennek tudataban hoz-
hatnanak dontést az oktatasba fektetett pénzeikrdl és az allamok kormanyai is felhasz-
nalhatndk a koltségvetés elosztasa soran.

Az 1980-as évek végén érezhetdvé valt, hogy az amerikai kozvélemény nagyon is fi-
gyelemmel koveti a felséfoku oktatas szinvonalardl folyo vitakat. 1987-ben két egyetemi
tanar, Hirsch (University of Virginia), és Allan Bloom (University of Chicago) konyvet
irt az amerikai els6diplomas képzésrél és altaladban az egyetemi oktatasrol. Ezek a ta-
nulmanyok egyszerre jelentek meg a New York Times sikerkdnyvlistajan (The New
York Times Best Seller List). Ez valoszinlileg példa nélkiili volt az amerikai nép-
szerUsitd kultaraban. Bloom a Closing of the American Mind cimil kdnyvében azt allitja,
hogy a fels6oktatasi tantervek teljesen szétestek, s mivel nem tartalmazzak a klasszikus
nyugati hagyomanyok legnagyobb miiveit, megfosztjak valamit6l a ma egyetemeken ta-
nulé generaciokat. Hirsch Cultural Literacy cimli konyvében szintén azt fejti ki, hogy a
felsdoktatasban tanuld didkok kevesebbet tudnak, mint az el6z6 generaciok. A k6zos tu-
dasbazis, illetve a kozos intellektudlis nemzeti nyelv hidnya mara Osszevisszasagot
eredményezett és mar-mar a kulturalis 6rokség hianyaval fenyeget. E tanulmanyokat a
felsdoktatas reformjarol szolo konyvek egész sora kovette, de az ismertségiiket egyik
sem tudta mar megkdzeliteni.

Ez a harom elem — a fejlodés sziikségességének megfogalmazasa beliilrdl, az elsza-
moltathatésag kovetelése kiviilr6l, valamint a ndvekvd kozfigyelem és érdeklddés, — a
veliik parhuzamosan jelentkezd fejlodési iranyokat is képviseli. K6zos vonasuk, hogy a
hattérben egy atalakuldban levo amerikai gazdasag all, valtozo oktatasi kovetelmények-
kel. Lawrence Cremin (1990) ezt a gazdasagi helyzetet veszi kiindulopontnak. Cremin
szerint ebben az évszazadban az amerikai gazdasag mar til van harmadik f6 korszakval-
tasan. (1920-ban az iparban dolgozok szdma eldszor haladta meg a mezdgazdasagban
dolgozok szamat. Az 1950-es évek kozepére az értelmiségi, igazgatasi munkakdrokben
dolgozok szama tulszarnyalta a fizikai dolgozokét. 1990-re pedig az amerikai mun-
kaerének durvan a fele az informaciofeldolgozas valamilyen dgaban dolgozott). A gaz-
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dasag azok fejlodésben levd szektorainak mindegyike magas szinti kommunikécios,
problémamegoldo €s analitikai készségeket kivan, amelyeket pedig éppen a felsdoktatas
hivatott megadni. A felsdoktatas iranti kereslet az USA-ban valtozatlanul sohanem latott
méretli. Ez azonban egyre magasabb elvarasokkal és az elszamoltathatésag egyre no-
vekvo igényével jar.

Az elvarasok és a kereslet ilyen mértékli névekedése tobb intézményi valtozast ered-
ményezett. Ewell (1989) az amerikai felsGoktatds torténetében két éles valtast lat. Az
egyik a novekedéstol a soksziniisodés felé, a masik pedig a tantargykdzpontu egyetemi
tanulastol a hivatasra valo felkészités felé mutat.

Mint azt kordbban megjegyeztiik, a novekedés allando tényezd az amerikai felsdokta-
tasban. Gondoljuk csak el, hogy 1910-ben a 19-24 évesek 2,9%-a volt beiratkozott vagy
bentlakd didkja az egyetemeknek, illetve felsdoktatasi intézményeknek (Cremin, 1990;
554-555. 0.). Az 1920-as években az egyetemekre és fdiskoldkra vald beiratkozasok
szama megkétszerez6dott, 1920 és 1940 kozott pedig bizonyos felsdoktatasi intézmé-
nyek, a junior college-ok (el6-egyetemek) szama megharomszorozodott (Cremin, 1990.
248-249. 0.). Jelentds volt a névekedés a masodik vilaghdboru utdn is, amikor az 1944-
es Serviceman's Readjustment Act illetve kés6bb a Truman Commission Report, Higher
Education for American Democracy (Cremin, 1990. 251. o.) életbe 1épett. 1950 és 1970
kozott a felsofoku oktatasi intézményekbe valod beiratkozasok szama megharomszorozo-
dott. 1980-ban pedig az USA 3000 intézményében tobb mint 12 milli6 didk tanult. Az a
novekedés és sokszinlisédés, amelyrél Ewell beszél, csak a legujabb keletli valtozas. A
hivataskdzponta oktatds azonban nem 1j az amerikai felsGoktatasban, mar az 1890-es
évekrol Cremin (1988) a kovetkezoket mondja: ,,Gyakorlatilag minden fajta felsdoktatas
szakmai jellegli, amennyiben didkokat a felndtt munkaszerepekre késziti fel”. (243. o.)

Ewell megfigyelése fontos az 1990-es évek szempontjabol. A XX. szdzad els6 évtize-
dei meghatarozoak voltak az amerikai kutatdegyetemek megteremtésében és késobbi
dominancidjanak kialakuldsaban. A német egyetemi modell erételjes hatasara, a Morrill
telekadomanyoknak, adobevételeknek és a filantropia altal is biztositott boséges anyagi
forrasoknak koszonhetden az amerikai egyetemek a tudomanyos kutatasokat tudomanya-
gak szerint szervez6dé tanszékekben szilarditottak meg, melyek aztdn az amerikai egye-
tem strukturalis kozéppontjaba keriiltek. Ezen tudomanyagak befolyasa a szazad folya-
man csak meger6sodott, az egész Amerikara kiterjedd szovetségek, tarsasagok, szakcé-
hek megalakulasaval. Sokszor mondtak mar, hogy az amerikai egyetemi oktatd elsod-
legesen a tudomanyaga irant elkotelezett, anyaegyeteme irant pedig csak tavoli, masod-
lagos elkotelezettséget érez.

Ewell meglatasa szerint a hivatasra felkészités felé vald valtason beliil két strukturalis
fejlodési irany lelhetd fel. Az els6 a nyilvanossag felé valo elszamoltathatésagra, a maso-
dik pedig ujra a hivatasfelkészitésre helyezett hangstlybol kovetkezik. Ewell szerint a
tudomanyag-kozponta szervezeti és Osztonzési struktiira Osszeegyeztethetetlenséget je-
lent a mai didkok oktatasi igényei, sziikségletei kozott. Ezek a fejlodési iranyok és szer-
kezeti valtasok komoly kihivast jelentenek az amerikai felsdoktatasban és fontos kovet-
kezményei vannak az értékelés gyakorlata és felhasznalasa szempontjabol is.

Az amerikai felsdoktatasban dolgozd vezetdk tudataban vannak ezeknek a valtasok-
nak. Koziilikk példaul Donald Stewart, a College Board elndke nyilvanosan is reagalt
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ezekre a kérdésekre. Az 1987-ben az American Association for Higher Education konfe-
rencidjan tartott beszédében Stewart tobb olyan kihivast nevezett meg, amivel a felsdok-
tatasnak szembe kell néznie. Példaul a hallgatok kell6 szamban vald vonzasa, kivalaszta-
sa, felvétele és megtartdsa a kisebbségi hallgatok és egyéb, alulreprezentalt rétegek fel-
sOoktatasba val6 aramoltatasa, a hallgatok felzarkdztatod, illetve fejlesztd csoportokba va-
16 besorolasanak lehetdsége, hatékony oktatasi intézkedések megtervezése, a tanarok és
a tanarképzés szinvonaldanak emelése, a didkok teljesitményének megfeleld szintfelméré-
se, a ,,hozzaadott érték” dokumentalasa az egyes intézményekbe jard didkok szamara, a
végzOosok kompetencidjanak igazolasa. Ezek a kihivasok, illetve célok az egész USA-ban
érvényes oktataspolitika célkitlizéseit is mutatjak. Ezeket egyre inkabb lehet direkt mo-
don az értékelési gyakorlathoz kotni. Mint azonban ahogy Stewart is ramutat, az érté-
kelés felhasznalasarol és értékérdl tobbféle felfogas uralkodik. Az egyetemeken kiviil az
egyetemi problémak megoldasat sokszor csak tjabb és jabb tesztekben latjak. Az egye-
temeken beliil azonban, kiilondsen azok, akik az értékelés felé valdé elmozdulashoz tarto-
zoknak tartjak magukat, sokkal tobbféle tevékenységet tartanak az értékelési gyakorlat
korébe tartozonak.

Az amerikai felsdoktatasban az értékelést ujabban legalabb harom kiilonb6zo szintér-
hez tartozonak képzelik el, amelyek mindegyikének mas a célja, felépitése és az eszkoze
(Cross, 1990). Az elsé ezek koziil az allami szintli elszamoltathatésag a torvényhozas, a
korményzok, az egyetemi és mas felsdoktatasbeli tisztségviselok, igazgatotanacsok felé.
A masodik az intézményes értékelés, ami rendszerint az egyetemi oktatoktol, illetve a
vezetéstdl indul ki. A harmadik pedig az oktatasi célu értékelés, amelyet az oktatok ma-
guk terveznek €s sajat céljaikra hasznalnak. Az értékelést felhasznalhatjak még a didkok
mindsitésére és osztalyzasara, elsérendli célja azonban hatast gyakorolni oktatas fejlodé-
sére. Az allamok szintjén az elszamoltathatdsagra iranyuld, illetve intézményes értéke-
Iésnek mindig el kell kiiloniilnie a didkok osztalyzasatol és mindsitéseétol.

Az oktatasi célu értékeléssel bovebben fogunk foglalkozni az értékelés gyakorlatanak
keretében. Azt azonban itt is fontos megjegyezni, hogy mind az intézményi értékelésben,
mind az allami szint{i elszamoltathatosag szintjén van fejlddés. Erdemes szem elétt tar-
tani (4stin, 1988), hogy a felsdoktatasi intézményeket hagyomanyosan a kovetkezd kri-
tériumok szerint itélték és itélik meg: (1) felvételizok és a felvettek szinvonala (az in-
put); (2) az anyagi forrasok ¢€s a (3) a hirnév. A4stin szerint azonban az ilyen informaciok
keveset arulnak el az intézményben folyd oktatas hatékonysagarol és mindségérol. Astin
korabbi, a National Merit Scholarship Corporation szdmara végzett munkai azt mutatjak,
hogy azok az intézmények, amelyek didkjai kevésbé jo eldmeneteliiek, kevesebb forrasra
tamaszkodhatnak ¢és kisebb a hirneviik, sokkal hatékonyabbak voltak a késébb PhD fo-
kozatot is szerzett didkok diplomaig valo eljuttatadsaban, mint azok az iskolak, amelyek a
fenti kritériumok szerint jobb megitélés ala estek. Ezekre az adatokra és egy nagyszaba-
su, az egész USA-ra kiterjedt, a Cooperative Institutional Research Project keretében
végzett értékelésre alapozva, hivta fel a figyelmet Astin arra, hogy sziikség van olyan in-
tézményi értekelésekre, amelyekkel nemcsak input adatokhoz lehet jutni, hanem a tanu-
lashoz kapcsolodo kornyezeti valtozok tobbszords értékeit, illetve a tobbszords outcome
értékeket is fel lehet tarni. Longitudinalisan kombinalva, ezek az adatok biztosabb alapot
adnak az intézményi hatékonysag kvalitativ megitéléséhez. Az output-ot az input fiigg-
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vényében vizsgald értékelési megkozelités Astin korai munkdjabol kovetkezett és a
,,hozzaadott érték” elnevezést kapta. Ez a longitudindlis el6-utd tesztes megkozelités
most is hasznalatos nagy mintdju felméréseknél. Az utdbbi évtizedben fordult csak a fi-
gyelem ezzel egyenldé mértékben a kdrnyezeti tanulasi valtozok értékelése felé.

A tudéstartalmat és a tananyagot figyelembe véve Astin és masok a kognitivon kiviil
az affektiv és nem-kognitiv outcome értékelése mellett érveltek. Sok intézmény, ha nem
is a tilnyomo tobbség, ma is azt tartja, hogy céljuk olyan értékek fejlodésének eldsegité-
se, mint az empatia, a tolerancia, a masokkal valo torodés és az allampolgari érzés. Tobb
érv is szol e tulajdonsagok értékelése mellett. Legkevésbé persze az elszamoltathatdsag,
bar az intézmények részérdl van olyan igény, ami erre alapot nytjthatna. Egy masik érv
az, hogy ezeknek a tulajdonsagoknak az értékelése nagyon értékes forrasa lehetne olyan
intézményi szinten nyilvantartott adatoknak, amelyek segitenének abban, hogy az intéz-
meények képesek legyenek teljesitményiiket novelni a hagyomanyosan affektiv teriiletek
fejlesztésében. A harmadik, egy tobbé kevésbé teoretikus vélemény és ezzel Astin nem
all egyediil, hogy a hallgatoi fejlodés effektiv és kognitiv teriiletei kozotti hagyomanyos
megkiilonboztetés onkényes és mesterséges. Holisztikusabb megkozelitések szerint az
egész személyiség szamit. Talan felesleges felhivni a figyelmet arra, hogy az ilyesfajta
értékelés csakis az intézményes hatékonysag javitasat szolgalhatja és nem lehet alapja a
hallgatokrdl alkotott mindsito itéleteknek.

Ewell (1991) az 1980-as évek értékelési kisérleteire alapozva harom, a felséfoku ok-
tatasban kialakulo értékelési trendet ir le: a ,,polcrdl levehetd” tesztelési technoldgia he-
lyett ) eszkdzok kifejlesztését, a hallgatoi fejlodés valtozoé modelljét (az additiv linearis
modell fel6l a nem lineédris komplex modell fel¢), valamint a teszteredmények alapjan
torténd megitélés helyett a naturalisztikusabb megkdzelitések felé valé elmozdulast. E
trendek koziil kett6rdl itt lesz sz6 bovebben, mig az eszk6zokrol a tesztelés gyakorlatarol
sz616 részben.

A hallgatoi fejlodést ma mar nem linedrisnak, inkabb sok dsszetevdjinek tekintjiik,
ami nem teszi lehetdvé az egy tényezore visszavezetett magyarazatot. Ez olyan értékelési
gyakorlatot jelent, amelyben inkabb az ismételt, semmint egyszeri mérés, illetve tesztek
és ellendrzo tesztek sziikségesek a hallgatd fejlodésének értékeléséhez. Az értékelt ered-
ményeket mint kognitiv és nem kognitiv tulajdonsagok komplex kombinaciojat ho-
lisztikusan modellezik (Ewell, 1991, 17-23 o.).

Jol lathat6 jelei vannak annak is, hogy elmozdulés tortént a hagyomanyos tesztelési
eljarasoktol a természetesebb értékelési formak felé. Ez, a kurzusokhoz ténylegesen job-
ban kotod6 megkdzelitéseket, szeminariumi projekteket, ,klinikai gyakorlatot” (intern-
ship), terepgyakorlatot (field placement), portfoliot (szintfelmérési anyagok gytlijtemé-
nyét), szimulacidkat, tudasdemontraciokat, a felsébb évfolyamokon pedig tényleges gya-
korlatot (capstone experience) foglal magaban. Legtobbszor tobb értékelovel €s javitoval
dolgoznak. Bar igy az értékeld tevékenység reliabilitdsa némileg csdkken, de jobban il-
leszkedik a tanitasi folyamatba, hitelesebb képet ad arrdl, hogy a hallgatok mit tanultak
meg, hogy mit tudnak kezdeni azzal, amit megtanultak. A hallgatoi fejlodés elemei a na-
turalisztikusabb megkozelitések és az eszkozok kivalasztasanak teriiletén (ez utdbbirol
késobb szoélunk majd) sok olyan értékelési eljarasban lathatéak, amelyekrol ebben a dol-
gozatban sz6 van.
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1987-ben Boyer, Ewell, Finney és Mingle egy, mind az 6tven allamra kiterjed6 fel-
mérést végzett annak a kideritésére, hogy hany allam ir el6 kotelezd értékelést és hogy
hogyan latjak az allam szerepét a felsdoktatasban. Abban az idében az allamok kéthar-
madéaban éppen késziiloben volt a formalis értékelés. 1991-ben mar az allamok 82%-a-
ban szdmoltak be formalis értékelési tevékenységrol (Hutchings és Marchese, 1991).
Boyer és munkatarsainak felmérésre valaszolva az allamok szakértdinek tobbsége gy
gondolta, hogy az értékelések megtervezése €s kivitelezése az egyes intézmények dolga,
sajat szerepiiket a tdmogatasban, tovabba a lehetdségek megteremtésében lattak. Ezzel
szemben tiz allam az értékelési programok megtervezésében ¢€s lebonyolitasaban vald
aktiv részvételben latta sajat szerepét. Az allam aktivabb szerepét olyan tényezok ha-
tarozzék meg, mint példaul az allamnak az oktatasba valé beleszolasaval kapcsolatos ha-
gyomanyok, illetve az allam rendelkezésére all6 anyagi er6forrasok (Ewell és Boyer,
1988). Tobb allamban bdséges anyagi tamogatast adtak az értékelési tevékenységhez,
ami néhany esetben az intézménynek az utasitasokra és a kezdeményezésre adott reaga-
lasatol fuggott. Az egyes allamok kormanyainak utasitasain és kezdeményezésein tul az
USA Mivel6désiigyi Minisztériuma (Department of Education) 1988-ban, a FelsGokta-
tasi Akkreditaciés Tanacs (Council on Postsecondary Accreditation) pedig 1987-ben
kezdte megkdvetelni az akkreditacios ligynokségektdl, hogy informaciot szerezzenek a
tanulasi eredményekkel kapcsolatos informaciok gytijtését.

Ezen adatok és aranyok ellenére még mindig nehéz pontosan meghatarozni az értéke-
1ési tevékenység szintjét az amerikai felsdoktatasi intézményekben. Rendelkezésiinkre
all néhany anekdotikus jelzés is. 1987-ben az American Association of Higher Education
létrehozta az AAEH Assessment Forum-ot. Ez a projekt szolgaltatasokat, konzultaciokat,
anyagi forrasokat valamint tanulmanyirasi tdmogatast nyujt és évenkénti értékelési kon-
ferenciat rendez. Az els6 konferencia 1987-ben 700 érdekl6dott vonzott, ez a szam 1991-
re megduplazodott. Az Assessment Forum szerint a felsdoktatasi intézmények 90%-a ér-
tékel valamilyen forméban, de ez keveset arul el ezeknek a torekvéseknek a mindségérol,
melységérdl, illetve sikerességérol. Peter Ewell valosziniileg tobb latogatast tett az egye-
temeken az értékeléssel kapcsolatban, mint barki mas az USA-ban. Az 6 nem hivatalos
becslése alapjan az egyetemek 15%-an folyik olyan jellegli értékelés, ami valdsziniileg
hatassal van az alsoébb évfolyamokon folyd oktatas hatékonysagara. Ewell szerint, egy
masik 15%, vagy ellenall az értékelésben vald részvételnek, vagy teljesen tanacstalan
azzal kapcsolatban, hogy mit kellene csindlnia. A k6zépen levo nagy csoport pedig lehe-
t0ség szerint megprobalja végrehajtani az utasitasokat (Hutchings és Marchese, 1991).
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Ertékelési eljarasok
Az eértékelési eljarasok megkozelitése

Az USA-ban hasznalatos értékelési eljardsokrdl valaki azt jegyezte meg, hogy ezek
az eljarasok részben az eurdpai gyakorlat ujrafelfedezésébdl és a standard objektiv tesz-
tek kritikdjabol allnak és csak részben ujitasok (Darling és Hammond, 1988). Ez a meg-
figyelés nagyon hasznos a jelenlegi gyakorlat targyalasdhoz. Az USA oktatasi szak-
emberei minden szinten, alternativ megoldasokat keresve, tovabbra is elégedetlensé-
giiknek és aggodalmuknak adnak hangot a standard tesztek oktatasi gyakorlatban telje-
sen félresiklott szerepével kapcsolatban. Az Ujitdsok nagy része nem mas, mint ujrafel-
fedezés, bar vannak tényleges ujitasok is, egyelére nehéz belatni, hogy ezek ¢letképesek.

Az ,amerikai gyakorlat” barmely teriileten val6 attekintésének kisérlete soran hamar
szembetalaljuk magunkat a sokszinliség tényével. Nem meglepd tehat, hogy az értékelés
is sokféleképpen, sok forma, tipologia kategoria szerint tagozodhat. Mivel az értékelés
valtozatlanul kritikus helyet foglal el a felsdoktatasban, ezek az osztalyozasok és leirasok
a kétségtelen konvergencidkon €s divergenciakon keresztiil végiil nagyobb attekinthet-
séghez fognak vezetni.

Az értékelés legtagabb értelmili osztalyozésa a tevékenység funkcidjabdl indul ki és
az elszamoltathatdsagra iranyuld, illetve a fejlodést mérd teszteket kiilonboztet meg. Ha-
gyomanyos terminologiaval, ezek a formak tipikusan az 0sszegzd (szummativ), illetve
segitd (formativ) értékelést jelentik. Ezeknek a funkcidknak a finom modositasa, illetve
kiterjesztése lathato az értékelés Cross altal definialt harmas vonulataban. Cross legfobb
meglatasa az, hogy ez a harom teriilet — az allami szintii 6sszevethetdség, intézményes
értékelés és oktatasi célu értékelés — kiilonbdzé modokon kezd dsszeolvadni és kiegésziti
egymast.

Az értékelés alapvetd taxonomiajat Ewell (1991) egy kétszer kettes matrixként vazol-
ja fel, egyéni és csoport, illetve fejlodés és demonstracié dimenzidkkal. Az egyéni-fejlo-
dési rublikaba példaul egy olyan alapkészség-teszt talalhatd, amit besorolas, korrepetalas
majd Ujratesztelés kdvethet. Az egyéni-demonstracio elé sorolt értékelések mindsitési, il-
letve szelektalasi célokra a legértékesebbek. A felsdoktatasban az utoébbi idokben a cso-
port-fejlodésre helyez6dott a hangsuly, ez az a teriilet, amely a legtdbb ujitasi lehetéséget
nyujtja. Ide sorolhat6 példaul az altalanos oktatasi eredmények felmérése, illetve azok az
eszkozok, amelyek egy-egy szak hatékonysagat mérik. A leggyorsabban valosziniileg a
matrix csoport-demonstracioé celldja valtozik, mivel egyre inkabb a hallgatocsoportok
Osszehasonlitasanak iranyaban mozdul el, illetve a tandijfizetd nyilvanossag szamara el-
szamoltathatésagot biztosit. Az akkreditacios iligynokoket éppen a ilyen csoport-de-
monstracio értékelés érdekli a legjobban.

Adminisztrativ nézépontbol, Rossman és El-Khawas (1987) korlatozott és atfogd
megkozelitéseket kiillonboztet meg. A korlatozott megkozelitések a tanuld teljesitményé-
nek egyetlenegy aspektusat, esetleg egy bizonyos tanitasi programot vesznek célba. Erre
célozo értékelések. Az atfogd megkozelitések tobb komponenst is figyelembe vesznek és
tobbszords méréssel, tobb idépontban dolgoznak. Ennek példai a fokozatzaro, illetve a
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felvételi standardizalt tesztek. Egy masik példa lehet a szakmai kompetencidra épiil6 tan-
terv. Az értékelésnek €s lebonyolitasnak ezek a kiilonbozo felfogasai egyaltalan nem
Osszeegyeztethetetlenek, és legtobbszor éppen kiegészitik egymast.

Az értékelési eljarasok formai

A legtobb értékelési program alapjat valtozatlanul a standard tesztek képezik, melye-
ket tovabbra is nagyfoki ambivalencia dvez. Ezekbdl az eljarasokbol vald kidbrandult-
sag volt a legfontosabb 6sztonzdje annak, hogy nagyon sok oktatasi szakember vehetett
részt az alternativ értékelési megkdzelitések kidolgozasaban. Bar a pszichometrikusok
gyakran hangoztatjak, hogy az objektiv tesztformak magasabb szintli kognitiv készségek
értékelésére is alkalmasak, ezt igazan nem sok empirikus tény igazolja. Darling-
Hammond (1988) egyszertien azt allitja, hogy van valami furcsa abban, hogy standard
feleletvalasztos kérdéseket hasznalnak a felsdoktatdsban. A standard feleletvalasztos
tesztek problémai mindenki altal jol ismertek és még az alapvetd tanarképzési szakiro-
dalom is a kimtlasukat josolja, amint mas alternativak jelennek meg (példaul Gage-
Berliner 1991. 613-617 o.). Ha azonban gondosan attekintjiik a problémat, vilagossa va-
lik, hogy a feleletvalasztos tesztekkel szembeni aggodalmak inkdbb azok kizardlagos
vagy rossz célra valo felhasznalasaval és az eredmények nem megfeleld interpretalasaval
kapcsolatosak. A feleletvalasztos tesztek kritikdinak fo célpontja az USA-ban a tobbi
forma rovasara valo elterjedtsége. Az ambivalencia abbdl ered, hogy az oktatasi szak-
emberek nagyon is tudataban vannak e tesztelési formak elényeinek (a gyors, konnyii és
olcsoé adminisztralhatosagnak). Ezek a tulajdonsagok, amelyek kiilondsen a tapasztalat
hianya esetén nyilvanvaldak, az egyetemi szakemberek szamara meg éppenhogy jol jon-
nek. Nekik ugyanis az id6 elsérendii fontossagu. Ezek a szakemberek ugyan megnevezik
a feleletvalasztos teszteléssel folytatott értékelés problémait és buktatoit, de azon az al-
lasponton vannak, hogy megfeleld elokészitéssel ezek a problémak kikiiszobolhetdk. A
legfontosabb annak a figyelembevétele, hogy a feleletvalasztos tesztelés kizarolagos al-
kalmazasa nagyon gyenge értékelési programot ad. Az a felfogas viszont, hogy a stan-
dard tesztek részét képezhetnék egy tobbszords mérési megkozelitési formanak, egyre
inkabb elfogadotta valik (Kean, 1993).

Az eszkdzok tekintetében tobb olyan fejlddési irdny is van, amely megérdemli, hogy
foglalkozzunk vele. Az 1980-as évek elején és kozepén megnovekedett az értékelés
irant, minek kdvetkeztében Ujra hadrendbe allitottak a polerol levehetd standard teszteket
(példéaul a Graduate Record Field Exam, CLEP vizsgak, stb). 1989-re mar négy, az alta-
lanos oktatasi eredményeket teszteld vizsga volt kiprobalas alatt, illetve hasznalatban.
Ezek koziil harom matrixos felépitésii. Az ACT College Outcomes Measures Project
(ACT-COMP) példaul harom tartalmi és hadrom folyamati kategoria matrixabol all, igy
mind a tudast, mind pedig a készségeket méri. Az ACT-COMP egyéb tulajdonsagai ko-
z06tt emlitést érdemelnek még a sokrétii problémamegoldé formatum, a csoportszintb6l
becsiilt eredmények ¢€s a teszt-ellenérzo teszt kiilonbségeinek értékei a tantervi hatés ki-
mutatasara. A masik két matrixos felépitésii vizsga az Educational Testing Service Aca-
demic Profile nevii tesztje és a College Basic Subjects Examination (College Base). Az
ilyen természetli vizsgak koziil a negyedik az ACT-COLLEGE Assessment of Academic
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Proficiencies (CAAP), amely egyben a leghagyomanyosabb is. Ezt a vizsgat a felsdokta-
tasi intézményekben félidds vizsgaként szoktak alkalmazni. Ot negyvenperces feleletvé-
lasztos tesztet tartalmaz az iraskészség, matematika, szovegértés, kritikus gondolkodas
¢s a tudomanyos érvelés teriiletén. Barmilyen mas kombinacidban igen rugalmasan kivi-
telezhetd és norma-orientalt.

1990-ben inditottak el a talan legujitobb erejii nagyszabasu értékelést a New Jersey
General Intellectual Skills Assessment-et, roviden GIS-t. Ewell szerint a GIS olyan utat
jelent, amely a jovendd standard altalanos célu értékelés szamara tori az utat. A GIS
szintén egy matrixra épiil, s négy készségteriilet az informaciogytijtés, az informacioe-
lemzés, az informacidobemutatas, illetve a kvantitativ elemzés alapjan fejlesztették ki.
Ezen készségek mindegyike egyuttal a harom tudomanyteriilet (tarsadalomtudomanyok,
természettudomanyok, bolcsészettudomanyok) szerinti csoportositasban is szerepel. Az
eredmények mindharom esetben készségek szerint csoportositva is kombinalhatok. A
vizsga szaz szazalékban teljesitménycentrikus. Minden diak kap egy feladatot a készség-
tudasanyag matrixbol és minden egyes feladat értékelése koriilbeliil 90 percet vesz
igénybe. Az 1988/89-es probatesztelés azt mutatta, hogy a taxondomiat minimum hét fel-
adat fedi le megfeleléen és 200 diak sziikséges ahhoz, hogy hasznalhat6 csoporteredmé-
nyeket kapjunk. Az egyetemi oktatok munkacsoportokban az Educational Testing Servi-
ce (ETS) kifejlesztett a core pontozasi (core scoring) technikaval pontozzak a feladato-
kat. A pontozasi Gtmutat6é alapjan minden feladatra meghatarozzak a minimalisan ele-
gend6 pontértékeket. A probatesztek altalaban alatdmasztottak a GIS kivitelezhetségét
nagyszabasu tesztelés esetén, tovabba kimutattdk, hogy (a feleletvalasztds teszteléssel
Osszehasonlitva) sokkal inkabb alkalmazhatd az oktatéra és a didkokra, mint a fels6ok-
tatasi intézmény szintjének a képviseldire. A GIS-szel tovabbi vizsgalatokat és kisérle-
teket is folytatnak intézményi szinten, példaul spirdlis matrix szerkesztéssel, core
judgmental pontozassal €s intakt osztalytermi mintavételi statégiakkal (Ewell, 1991. 15—
17.0.).

Az értékelés teljesitménycentrikus megkozelitését Marchese (1987) Assesment Cen-
ter Method-ként mutatja be (az értékelési kdzpont modszere). Marchese szerint ez az ér-
tékelési gyakorlat az 1930-as években Németorszagban, Anglidban és az USA-ban ho-
nos egyetemi kutatasbol nétt ki. Alapvetd kiindulasi pontja az, hogy barmely emberi tel-
jesitmény til komplex ahhoz, hogy egy irasbeli vizsgaval (paper and pencil exam) érté-
kelni lehessen, az ugyanis egyszertien nem adhat elég informaciot. Az Assessment Cen-
ter Method szimulacids €s egyéb olyan feladatokkal dolgozik, amelyek kdzvetlen meg-
figyelést tesznek lehetéveé. Szakértok mindsitik a teljesitményt és megfigyeléseik alapjan
szelekcios dontéseket hoznak. Ezt a modszert hasznaltak a brit tisztképzésben megfeleld
férfiak kivalasztaskor, és az USA-ban a masodik vilaghabort alatt a kémek toborzasanal.
Az 1950-es évek kozepén az American Telephone and Telegraph értékelési kozpontokat
hozott létre vezetdinek mindsitésére, ezt a gyakorlatot ma tobb mint kétezer amerikai
nagyvallalat kdveti. Az elmult években a kiilonb6z6 modositott assessment center-szer(
megkozelitéseket tobb egyetemi program is magaéva tette.

Egy masik olyan értékelési alternativa, ami a standard tesztek gyenge pontjainak fel-
deritésébdl nétt ki, a portfolids értékelés. A képzomiivészetekben hosszi hagyomanya
van a portfolidoknak, sok jelenlegi gyakorlat is a miivészetektdl kolesondz €s haszndl fel
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vizsgakhoz kiilonboz6 eljarasokat. Ebben az értelemben a portfolio értékelés barmely
olyan, a hallgat6 bizonyos id6szakban végzett munkéja alapjan koordinalt mintavételi el-
jarast jelent, amelyet birdlatra, mindsitésre be lehet nytjtani, tovabba a didk kompeten-
cijjanak, teljesitményének és hozzaértésének bemutatdsara szolgal. Sok olyan intéz-
mény, ahol régéta hasznaljak a portfolios értékelést, jelentds haladast ért el a pontozasi
eljarasok fejlesztésében és a reliabilitas javitdsban. Mivel produktum-centrikus és az au-
tentikussagot hangsulyozza, a validitds bizonyos tipusait éppen a portfolios értékelések-
nél lehet tetten érni (Forrest, 1990).

Egy masik olyan tevékenység, amely az eurdpai gyakorlatok tjrafelfedezése cimszo
ala illik, a kiils6 vizsgéztatok igénybevétele. Ez Eurdpaban széleskorben elterjedt és az
amerikai felsdoktatasban is hasznalatos volt koriilbeliil a XIX. szazad kozepéig. A tan-
székek létrejottével azonban, a tantervkészités fokozatosan helyi szintre keriilt, bevezet-
ték a valaszthato tantargyak rendszerét, a kiils6 vizsgaztatok meghivasa atadta helyét a
tanar altal kifejlesztett teszteknek és mindsito eljarasoknak (Brubacher és Rudy, 1958).
A kiilso vizsgaztatd kozremitkodésének eldnyei kdzott a legfontosabb, hogy kiilonvalik
az oktatds és a minésités funkcidja, a tanarok és a mindsitok egyiittmiikodése, né a
validitas és lehetdvé valik a magasabbrendii kognitiv készségek értékelése (Fong, 1987).
helyet foglald értékelési tevékenységek tartoznak (Cross, 1989; Cross és Angelo 1988).
Cross (1989) az oktatasi értékelés kiilonb6zoé megkozelitési modjait egy olyan hipotézis
forméajaban adja kdzre, amely abbodl indul ki, hogy az értékelési tevékenység akkor a leg-
hasznosabb, ha folyamatos, ha annyira kozel all a tanitds és tanulds folyamatahoz
amennyire csak lehetséges, tovabba ha diagnosztikus visszacsatolast biztosit mind a ta-
nar, mind pedig a diak felé. Az oktatéas visszacsatolasi lehetéségeit Cross a tanarok és di-
akok, illetve a visszacsatolas adoi és fogadoi kétszer kettes matrixaban vazolja fel. Az
oktatasi értékelés leggyakoribb formdja az, amikor a tanar nyujt visszacsatolast
(feedback) a didknak. Az amerikai felsdoktatasban azonban ma mar ennek forditottja —
didk-tanar feedback — is teljesen elfogadott gyakorlat. Ez a két forma kiilonb6z6 megité-
Iések alapja, egyrészt az érdemjegyeké, masrészt az eldléptetéseke, az oktatoi kinevezé-
seké. A masik két kvadrans a tanarok kozotti konzultaciot és a hallgatok egymasra vo-
natkozo értékelését, illetve a hallgatok egyiittmitkodo tanuldsi formait tartalmazza. Cross
attekinti az egyes kvandransokkal kapcsolatos kutatasokat és azt targyalja, hogy hogyan
lehet ezeket a formakat tigy hasznalni, hogy a tanteremben folyd tanitast és a tanulast
fejleszthessék.

A fentebb leirt kiilonboz6é gyakorlatok és eljarasok egyediil vagy egymassal kombi-
nalva is el6fordulhatnak. Céljuk lehet a kognitiv vagy nem-kognitiv fejlédés mérése, az
altalanos oktatas vagy csak a human targyak eredményeinek értékelése, tanulmanyi ira-
nyok meghatarozasa. Hasznalhatok besorolasra, atsorolasra, visszacsatolasra, bizonyit-
vanykiadasra, mindsitésre. Formajuk lehet tesztelés-ujratesztelés, folyamatos értékelés,
egyszeri értékelés. Szinte barmilyen kombinacio létezhet és valosziniileg létezik is. Né-
hany konkrét példat a késébbiekben leirunk majd. Bar semmiképpen sem a teljesség igé-
nyével, a jelenleg hasznalatos értékelési programok attekintésére toreksziink. A kovet-
kez0 példakat gy valasztottuk ki, hogy jol illusztraljak a legmarkansabb programokat és
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eljarasokat, az intézményeknél most jelentkezd problémakat, valamint azokat az in-
tézményeket, amelyek érintettek az ilyenfajta értékelésben.

Példak az értékeleési gyakorlatokra

Az értékelési szakirodalomban az egyik legtdbbet emlitett intézmény a wisconsini
Alverno College, amely jo példaja az Assessment Center Method-nak és sok mas korab-
ban leirt fogalomnak. Az Alverno tanterve nyolc hallgatoi képességre épiil, melyek a ko-
vetkezok: kommunikacid, elemzés, problémamegoldas, értékmegitélés, tarsadalmi érint-
kezés, a kdrnyezetért valo feleldsségvallalas, a mai vilag dolgaiba valé bekapcsolddas és
az esztétikai reagalas. E felfogas szerint ezek olyan integralt képességekrdl van szo,
amelyek nem értékelhet6k kiilon kiilon, vagy nem teljesitményre épiild kdrnyezetben. A
képességek mindegyikét hat egymasra épiild szinttel irjak le. A didkokat rendszeresen
kiils6 vizsgaztatok mérik teljesitménycentrikus formaban. Az Alverno 1973 ota dolgozik
ezekkel a modszerekkel, megkdzelitésekkel és megkezdddott a képzési-program, illetve
intézményi szintl értékelés (Paskow és Francis, 1990).

A kiils6 vizsgaztatokat folyamatosan alkalmazoé vizsgarendszer valdsziniileg legjobb
intézményi példaja az USA-ban Swarthmore. Ezt a rendszert 1923-ban vezették be az is-
kola kiemelkedd didkjai szamara. A modszer lényeg, hogy harmadév alatt a didkok ta-
nulasi tervet készitenek, amibe az utolsd éves szeminariumokat veszik bele. Ezeket a
szeminariumokat olyan atfog6 vizsgéak zarjak le, amelyeket mas egyetemek tanarai ké-
szitenek és értékelnek. Az az idGtartam, amelyet ez a program eddig megélt, mar maga a
siker jele, s az oktatok is nagyra értékelik, mivel elésegiti egylittmiikddésiiket és mun-
kajuk szakmai ellenérzését is (Fong, 1987).

Az ilyen jellegti értékelésre a harmadik példa a Baldwin-Wallace College, ami szin-
tén bolcsészettudomanyi jellegli intézmény. A Baldwin-Wallace egy modositott
Assessment Center modszert a felkészitett kiilsé vizsgaztatok rendszerével kombinalja.
A didkok olyan, hivatashoz kapcsolodo készségeit értékelik, mint vezetdi készség, szo-
beli kommunikacié és problémamegoldas. A megkdzelités célja, az iskola és a munkaba-
allas kozotti atmenet megkonnyitése (Paskow és Francis, 1990).

Ez a harom példa jol mutatja a teljesitménycentrikus szimulaciok és a kiilsé vizs-
gaztatok rugalmas alkalmazhatosagat. Swarthmore azért hasznal kiilsé vizsgaztatokat,
hogy a kiilonb6z6 tantargyakban mindsitse és ellendrizze (validate) a didkok tanulmanyi
haladasat. Baldwin inkabb a szakmai kompetencia szempontjabol fontos készségekre
koncentral, kiilondsen a manager- és a tanarképzés teriiletén. Az Alverno pedig a diakok
fejlodésének Osszetett leirasabol kiindulva kisérli meg a tanulds és a tanulast eldsegitd
képességek kozotti kapcsolat megerdsitését.

Az amerikai felsdoktatasban nagy érdeklodés ovezte és dvezi a portfolid értekelést is
(Forrest, 1990; Eckstein és Noah 1993, 193, 242 o.). A portfolié vonzé tulajdonsagai
koz¢ tartozik, hogy az oktatds folyamatara épit és igy nem bontja meg azt és a komplex
készségek értékelését is magaban foglalja. Az oktatok szerint ez eldsegiti az oktatasi fo-
lyamat megujitasat, a didkok pedig olyan produktumokkal rendelkeznek, ami mutatja,
hogy mit tudnak €s mit tudnak kezdeni ezzel a tudassal. A portfoli6 iranti kezdeti lelke-
sedést azonban gyakran lelohasztjak annak lthat6 korlatai. Ujabban a William and Mary
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College kisérletezett a portfolio értékelési moddal. A programban 50 hallgatd vett részt.
A didkok munkait tobb értékeld gyljtotte és olvasta, specifikus pontozasi kritériumokat
hasznéalva. Igy talaltdk, hogy ezzel a modszerrel jol értékelhet6 az iraskészség és a kri-
tikus gondolkodas, mas altalanos képességek mérésére azonban nem igazan alkalmas. A
William and Mary College éltalanos oktatasi tantervében az iraskészség értékelésére az-
ota is a portfolié modszert hasznaljak (College of William and Mary, 1988; Ewell 1991).

Az értékelési programok kifejlesztésében, kiilondsen a felvételi utani tesztelés tertile-
tén az Egyesiilt Allamokban mindig is nagyon aktivak voltak az alsobbszintii felséokta-
tasi intézmények (junior college). Mivel ezekben a felsdoktatasi intézményekben a leg-
tobb esetben nincsen semmiféle felvételi kdvetelmény nagyon valtozd képességii és tel-
jesitményti hallgatéi populacidval rendelkeznek. Emiatt aztdn gyakran céltablai az al-
lami térvényhozasnak és mindségkontrollra irdnyuldé mechanizmusokat kivannak toliik.
Egy ilyen atfogé tesztprogram jo példdja a Miami-Dade Community College. Ez azért is
figyelemre méltod példa, mert annak ellenére, hogy allami szintii utasitasok eldszor 1985-
ben sziilettek, a program néhany eleme 1960-bol szarmazik. Emellett, a Miami-Dade-
nek évente kozel 75 ezer rendes hallgatoja és 40 ezer egyéb hallgatdja van, ezaltal a
nagyszabasu vizsgaztatasi gyakorlatnak is szép példajat adja (Paskow és Francis, 1990).
Minden olyan didknak, aki valamilyen kurzust fel akar venni a Miami Dade-en, standard
felvételi szintl tesztsorozatot kell megoldania. A teszteredmények dontik el, hogy az il-
leté milyen kurzust vehet fel. Ahhoz pedig, hogy egy tanulmanyi programot teljesitsen
valaki, illetve megkapja két év utan az associate degree-t, tovabba ahhoz, hogy felsébb-
szintll kurzusokra beiratkozhasson sikeres, zarovizsga jellegli standard vizsgat kell ten-
nie. A felvételi szintli vizsgat mind a didkok, mind pedig a tanarok nagyon kedvezden
itélik meg, mivel a didkok olyan kurzusokba keriilnek, amelyben szakmailag jol érzik
magukat. A zarovizsga jellegli tesztelés kritikdja azonban vegyes. A legfontosabb ellen-
vetés az, hogy az etnikai kisebbséghez tartozo diakok jelentds része nem tudja teljesiteni
ezt a vizsgat és igy az megakadalyozza dket tanulmanyaik folytatasaban, illetve befeje-
zésében. Robert McCabe (1988) a Miami-Dade rektora, kétségbeejtonek tartja a zaro-
vizsga hatasat az etnikai kisebbségekre nézve. A kritikdk ramutatnak arra is, hogy van-
nak olyan diakok, akinek bar nem sikeriilt ez a vizsga, de mégis folytattak tanulmanyai-
kat (még az allami utasitas el6tt) magasabb szinten sikeresen teljesitettek, ez pedig igen-
csak megkérddjelezi a vizsga elérejelzo validitasat. A Miami-Dade ugyanakkor felvételi
szinten sikeresebb programot képvisel a nyitott egyetemi felvételi rendszernél. A foko-
zatzar6 vizsgaval kapcsolatos problémak nem korlatozodnak a Miami-Dade-re, viszont
jo példai annak, hogy a szigorian vett allami utasitasok milyen kdvetkezményekkel jar-
hatnak. Ez a bizonyos vizsga, a College-Level Academic Skills Test, (roviden CLAST)
Floridaban az egész allamra kiterjedden kotelezd. Néha ,,feljovo junior”-ként beszélnek
rola, mivel az 6sszes junior (harmadik év el6tt allo) diakot atvilagitja. Az etnikai kisebb-
ségekkel kapcsolatos hatasa mellett tovabbi kritika vele szemben, hogy megkdti a tanter-
vet és az oktatast, csorbitja a helyi intézményi ellenérzés szerepét, allami szinten koz-
pontositja a felsGoktatast és a sokszinliség ellen hat (McCabe, 1988). A kovetkezékben
néhany példa kovetkezik arra, hogy hogyan reagélnak az intézmények az allami utasi-
tasokra.
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A virginiai State Council for Higher Education (Fels6oktatdsi Tanacs) ugy reagalt
egy bizonyos mindségi oktatasrdl szolo tdrvényhozasi dontésre, hogy 1987-ben elfoga-
dott egy dokumentumot Guidelines for Student Assessment cimmel (Hutchings és
Marchese, 1991). Ez az Gtmutatdé meglehetds szabadsagot hagyott az egyes intézmé-
nyeknek és kés6bb, mint az allami eldiras iskolapéldajat emlegették. A University of
Virginia, amit Thomas Jefferson alapitott és amit a legjobb egyetemek ko6zott tartanak
szamon Amerikdban, mint minden mas virginiai felsdoktatasi intézmény, szintén arra
kényszeriilt, hogy megfeleljen ezeknek az eldirasoknak. Ezen az egyetemen évente
13 ezer didk verseng az betdlthetd 2600 helyért. Az igen engedékeny allami eléirasok és
az egyetem kivalosaga ellenére az értékelési kisérletek, illetve az egyetem és a tanacs ko-
z0Otti viszony mar a kezdetektdl problematikusnak bizonyult. Az egyetem az utasitas ki-
adésa utan nagyratord tervet fogadott el. Ennek kozponti elemei voltak a didkok egye-
temi tapasztalatainak id6szakos megismerésére szolgald elbeszélgetések, a didkok fej-
16désének nyomonkdvetése, a fészak eredményeinek mérése és a végzettek szakmai fej-
16désének nyomonkovetése. A tervet a Tandcs elfogadta. Az elfogadas utan az egyetem
35 ezer dollar kiegészitd tamogatast igényelt elképzeléseinek megvalositasahoz a Tanacs
azonban alig tobb mint haromezer dollart adott erre a célra.

Az értékelési programban dolgozo oktatok végiil is nagyon elégedetlenek lettek az al-
lami utasitassal, mondvan, hogy az 4llam nem mondta meg pontosan mit ért értékelésen
¢s hogy nem all rendelkezésre olyan megfeleld szakirodalom, ami segitené 6ket eréfeszi-
téseikben, tovabba, hogy nem jelolték meg a kijavitando problémakat. Az egyetemi ta-
nacs szintén visszautasitotta azt az elképzelést, hogy oktatasi szakemberek meg tudnanak
egyezni az oktatas kivanatos eredményeiben (Hutchings és Marchese 1991. 52.0.). A
Felsooktatasi Tanacs elfogadta ugyan az els6 évekrdl adott beszamoldkat, de nagyon kri-
tikusan viszonyult az atfogalmazott tanrendekhez, lecsdkkentett tervekhez, a tudoma-
nyos kutatas megtervezéséhez €s a csekély anyagi tamogatassal kapcsolatos panaszok-
hoz. 1988/89-ben az egyetem uj koordinatort vett fel a hallgatok értékelésének munkala-
tathoz és a munkat kiterjesztette az els6 diplomaig tartdo négy év hallgatoinak longitudi-
nalis vizsgalatara. Kifejlesztettek egy 15 oldalas kérddivet és kiosztottak a felvett didkok
egynegyede kozott. A didkok egyharmada elbeszélgetésen vett részt. Emellett 6t tanszék
hozzéjarult a szakjukat érinté harmas probaértékeléshez. A végzett didkok nyomonkdve-
tésének a tervét egyeldre felfiiggesztették. Az évvégi beszamolot megkiildték a Felsdok-
tatasi Tandcsnak. A tanacs valaszul kilencoldalas kritikat kiildott a 37 oldalas évvégi be-
szamolora, amit ellenséges hangu levélvaltas kovetett és a kapcsolat a két fél kozott egy-
re romlott. Az egyetem folytatta a longitudinalis vizsgélatot és az allami utasitasok alta-
lanos betartasat is (hiszen ilyen esetben az allami 6sztonz6 juttatasok forognak kockan).
A University of Virginia esete tobb kérdést is jol illusztral. Az allami hivatalnokok és az
egyetemi oktatok nagyon gyakran nagyon kiilonbozden latjak az értékelési tevékenység
formait és szerepét. Amikor ezek az eltérd vélemeények litkdznek, a valoszinii eredmény
az, hogy az intézmény az utasitas betiijéhez igen, de a szellemiségéhez nem lesz hii. Né-
ha ez is elég. Az azonban valodsziniitlen, hogy barmelyik fél idealisnak tartson egy ilyen
allapotot.
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Tenessee allamban, ezzel ellentétes példaként, szorosabb egyiittmiikodést mutat az
allam és az egyetem. Tennessee allam mar 1979-ben egy teljesitmény-tamogatasos rend-
szert kezdeményezett. Eszerint az allami tdmogatas egy részét a teljesitménycentrikus
kritériumok hatarozzak meg: az akkreditalt programok szama, a didkok teljesitménye, a
végzett hallgatok oktatassal szembeni elégedettsége és az oktatas javitasat célzo tesztelés
tervezete. Bar az ennek valo megfelelés teljességgel onkéntes, az egyetemek koltségve-
tésének tobb mint 5%-a a teljesitménykritérium szerint keriilhet odaitélésre (Hutching és
Marchese, 1991). A University of Tenessee-Knowville (UT-K) szamara példaul ez akar
évi 5 millié dollart is jelenthet. Ez az egyetem volt a legnagyobb intézményi felhasznalo-
ja az ACT-College Outcomes Measure Project (ACT-COMP) éaltal kozreadott tesztnek.
Minden évben a felvett hallgatok felével és minden végzds hallgatoval megoldatjak.
1988 ota az UT-K emellett az Educational Testing Service Academic Profile tesztjét, az
ACT Collegiate Assessment of Academic Proficiencies és a College Basic Academic
Subjects Exam tesztjeit is folyamatosan probatesztelik (Paskow és Francis, 1990), hogy
lasséak, az oktatasi eredmények mérésében melyik bizonyul jobbnak ACT-COMP-nal. A
foszakonkénti értékeléshez koriilbeliil 50 oktato altal kifejlesztett, illetve tanszékenként
tervezett értékelési eszk6zok is hasznalatban vannak. A UT-K értékelési program nagy-
sagrendje igazan lenyligdz0, ami az egyetemi vezetés elkotelezettségének is koszonheto.
Az egyetem igy nagymértékii anyagi timogatasban is részesiil, az értékelés eredményeit
pedig a hosszi tavu tervezéshez hasznaljak fel.

Végiil az utolsé két példa olyan kiemelkedden erds egyetemeket idéz, amelyek egyé-
ni értékelési tevékenységet folytatnak. Mind a Harvardnak mind pedig a Stanfordnak sa-
jatos programja van.

A Harvard értékelési programja, barmely mas ilyen programnal jobban, az intézmé-
nyen beliili kutatds formajaban folyik, igencsak hagyomanyos modszerti mintavétellel,
tervezéssel és elemzd technikdkkal. Az ilyen természetli kutatds Osztonzése céljabol
1986-ban létrehoztak a Harvard Seminar on Assessment-et (Harvard Ertékelési Miihely),
mely mar a harmadik évben szaz résztvevot vonzott. Az eredményekrdl két beszamolot
adtak ki és tobb mint egy tucat projektje volt folyamatban. A tanulmanyozott témak ko-
z06tt volt példaul a nemek kozotti kiilonbségek a felsdoktatasban, a tanacsadas gya-
korlata, vitacsoportot alkalmazé modszerek, a kdzépiskolai felkészités és a felséfoku ta-
nulmanyok sikere, valamint kiilonb6z6, az egyetemi tanulmanyokkal kapcsolatos ered-
meények (Paskow és Francis 1990). Ezeknek a kutatomiihelyeknek a f6 jellemzoéi a ko-
vetkezok: egyarant résztvesznek benniik az oktatok és az egyetemi, intézményi vezetok,
teljesen Onkéntes alapon szervezddik, a kutatasi feladatokat olyanok tervezik meg, akik
maguk is a tanulméanyozand6 tanitdsi-tanulasi kornyezetben vannak, és a hangsuly a mar
meglevo programok megujitasan és fejlesztésén van.

A Stanford University Teacher Assessment Project-et (Stanford University Tanarér-
tékelési Projekt) a National Board for Professional Teaching Standard -dal (a Szakképzé-
si Szinvonal Orszagos Tanacsa) kardltve, a Carnagie Corporation anyagi timogatasaval
végzi (Paskow és Francis, 1990). A projekt célja a tanarok és a didkok értékelése a ta-
narképzésben a targyi tudasra, a tanartdl megkivanhatod gyakorlati készségekre és straté-
gidkra irdnyuljon. A programigazgatd, Lee Shulman meggy6z6en érvel a kiegyensu-
lyozott modszer-tartalom megkozelités mellett mind a tanarképzésben, mind pedig az
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egyetemi oktatok értékelésében (Shulman, 1987). A projekt mind a hagyomanyos, mind
pedig az Assessment Center értékelési megkdzelitéseinek modszereit alkalmazza. Az ér-
tékelendd személyeket megkérik példaul arra, hogy vizsgaljak meg szakteriiletiik tan-
konyveit, vagy vegyenek részt a kdzos tervezési tevékenységben mas tanarokkal, illettve
mindsitsék a tobbiek és maguk teljesitményét a tartalom €s a pedagdgia oldalarol. Ezeket
az anyagokat Osszerakjak és portfolioként betekintésre, tovabba értékelési célokra meg-
orzik. Ezek az eljarasok szandék szerint a tanari diplomaeredményekhez €s a tanarképzés
tanterveinek fejlesztéséhez is kapcsolddnanak.

Az itt attekintett példakbol tobb altalanos kdvetkeztetést is levonhatunk. Nagyon sok
felsdoktatasi intézményben, illetve néhany, példaként felhozott program (Alverno
Swarthmore, UT-K) esetében az értékelési tevékenység egyaltalan nem ujdonsag, jo né-
hany esetben tizenot vagy annal tobb éve dolgoznak sajat értékelési eljarasokon. Az érté-
kelési eljarasok valtozatossaga erds helyi jellegzetességeket mutat. Az amerikai oktatés
torténete — és az amerikai karakteré is taldn — az id6k sordn az egységesség ellenében
bontakozott ki, ellenallt a kdzpontositasnak. Néhany esetben, amikor az egységesség és a
kozpontositas jelen van, csak csekély siker tapasztalhatdo (Miami-Dade Community Coll-
ege, University of Virginia). Az erésebb programok, mint példaul a Harvardé, szigoraan
az Onkéntes részvételen alapulnak.

Bar az értékelési tevékenység nagyon sok esetben nem uj keletli, két aspektusa azon-
ban az. El6szor az allami torvényhozas €s az oktatasi bizottsagok nagy befolyasa, néhany
esetben ellendrzési tevékenysége az allam felsGoktatdsi intézményeiben folyo értékelési
tevékenységnek mind a kiterjedésére, mind pedig a formajara vonatkozolag. Ezt a ténye-
70t a szakirodalom nemegyszer az intézményi szintli értékelési programok legfébb moti-
vacios tényezojének tartja és valosziniileg a jovoben sem lesz kevésbé jelentds. Masod-
szor, mig a tényleges értékelési eljarasok koziil sok valoban nem 1j, az oktatok szamara
azonban mégiscsak ujak. Sokak véleménye szerint a felsdoktatasban a probléma a szak-
tudas tekintetében éppen az ellenkezdje az alap és kozépfokl oktatasban jelentkezonek.
Az alsobb osztalyokban a tanarok pedagdgiailag nagyon képzettek, de rendszeresen bi-
raljak ket targyi tudasuk hianyossagai miatt. A felsdoktatasban tanitok viszont sajat te-
riiletiiknek, tudomanyaguknak szakemberei, de nincs képzettségiik arra vonatkozoan,
hogy hogyan kell tanitani. Ez vezetett ahhoz a paradox helyzethez, hogy jelenleg a leg-
tobb elemi iskolai tanar 1ényegesen tobbet tud az értékelésrol és a tesztelésrdl, mint az
atlag egyetemi professzor (McCabe, 1988). Kovetkezésképpen, a felsGoktatast érd bira-
latok nagy része, csakligy, mint az oktatok érdeklodése az értékelés irant, éppen ebbdl az
aranytalansagbol fakad. Az értékelés néhany esetben éppen annak a lehetdségét adja meg
az oktatok szamara, hogy tanarként fejlddhessenek.

Az ertékelés hatasa

A tesztelési és értékelési eljarasok halmazati hatdsa igen paradox modon jelentkezik
az USA-ban. Egyrészrol, a végzds kozépiskolasokra vard vizsgak szama minimalis a fej-
lett orszagokban ¢16 tarsaikhoz viszonyitva (Eckstein ¢s Noah 1993). Méasrészrdl pedig, a
folyamatos értékelés és a nemrégiben kotelezové tett alap- és kozépfoku iskolai tesztek
kovetkeztében az amerikai didkoknak kell a vilagon a legtobb tesztet kitoltenitik, hiszen
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évente tobb mint szazmillié standard tesztet iratnak Amerika-szerte (Neill, 1992). Mivel
a felsdoktatasi értékelési eljarasok megvaltoztatasat célzo allami utasitdsok és 0sztonzok
csak az 1980-as évek vége Ota vannak jelen, tul korai lenne még ezek hatasanak pontos
természetét és nagysagrendjét megitélni. Vannak azonban jelei annak, hogy ezt a hatast
nemsokara, vagy a kozel jovoben legalabb négy teriileten lehet majd érezni a kozépfok
¢és az azt kovetd oktatas kozotti kapcsolatban, a tanarképzésben, a felsdoktatasban okta-
tok felkészitésében, illetve a pszichometriaban ¢€s a tesztfejlesztésben. A kovetkez6kben
egyenként foglalkozunk ezekkel.

Az amerikai kozépfoku €s az azt kdvetd oktatas kapcsolatat elemzd problémafelveté-
sek a XVII. szdzad végéig nyulnak vissza (Brubacher és Rudy, 1958). Ezt megelézben a
klasszikus tanulmanyok megkezdése eldtt latinbol és gorogbal felvételi vizsgaztattak di-
akokat. A XVIII. szazad kozepén egyes intézmények mar aritmetikabol is vizsgaztattak,
a XIX. szazad elején pedig néhany intézmény foldrajzi, torténelmi, angol nyelvtani és
irodalmi ismereteket is elvart a hallgatoktol. Ez a tantervi kiszélesedés nehézz¢ tette a
kozépiskolak szdmara azt, hogy pontosan tudjak, mibdl készitsék fel didkjaikat. Ezt a
nehézséget tovabb stlyosbitotta a fels6foku oktatasi intézmények kozotti egyeztetés hia-
nya, illetve a kdzépiskola utani tovabbtanulas iranti igény novekedése. A XIX. szazad
utolso évtizedeitdl kezddédden tobbféle intézkedést probaltak foganatositani a kdzép- és a
felséfok kozotti atmenet megkonnyitésére. E probalkozasok kozé tartozott példaul az,
hogy az egyetemi oktatok feladata kdzépiskolak rendszeres latogatasa, az ott folyo okta-
tas, tantervek megfigyelése és az ezekrdl vald vélemény alkotas (példaul Michiganben).
Ugyancsak ilyen kisérlet volt az egyetem altal jovahagyott vizsgak (regents exams) €s a
hozzajuk tartozé tanmenetek bevezetése a kozépiskolakban (példaul New Yorkban). Az
Association of Colleges and Secondary Schools (Felséfoku és Kozépfoku Oktatasi Intéz-
mények Szovetsége) az 1890-es években megprobalta bevezetni az egységes felvételi
vizsga rendszerét, az els6 vilaghaboru utan pedig kotelezové tették a képességvizsgat
(aptitude test). Hasonlo torekvés volt a Carnegie Unit alkalmazasa, a standardizalasi gya-
korlat idébeli megkozelitése a junior college-nak a megjelenése és széles kdrben valo el-
terjedése. A junior college tulajdonképpen atmenetet képez a kdzépiskolai és az egyete-
mi szintli tanulmanyok kozott (Brubacher és Rudy, 1959. 235-257 o.).

A kozépfoku és az azt kdvetd oktatas kozotti atmenet természetesen tovabbra is kihi-
vast jelent az oktatasi szakemberek szdmara. Minden egyes korszak valami olyan fogas
kérdést vet fel, amit nem lehet kikeriilni. A felsGoktatasi értékelési projektek és torekveé-
sek ennek szellemében késziilnek €s 0jitd szandéka programokat ajanlanak (Boyer és
munkatarsai, 1987). Néhany igéretes példa lathaté erre Ohio-ban, Texasban,
Michiganban, Indianaban. Az Ohio-beli Early Assessment of High School Juniors (ko-
zépfokt oktatas harmadéveseit megcélzo korai értékelés) cimet viselé program olyan
eszkozokkel méri a kdzépfoku oktatas harmadik évében tanulokat matematikabol és iras-
készségbol, amelyeket az Ohio State University és a Youngstown University fejlesztett
ki. A felmérést, az egyetemre valo jelentkezést megeldzden a hianyossagok felismerése
és felzarkoztatas koveti. Az indianai program szintén a kdzépiskola alsobb éveit célozza
meg ¢s a didkok fejlodését végig, a kozépiskolai tanulmanyaikon keresztiil, egészen az
egyetem elkezdéséig koveti nyomon. A didkok felmérésérdl készitett eredménylapokat,
beszamolokat a sziilok és a felkésziilési tanacsadd szakemberek szamara is hozzaférheto-
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vé teszik. Torekvéseik kozé tartozik még visszajelzés az iskolaknak az egyetem eldkészi-
td jellegli tantervi programjaiknak a hatékonysagardl (Boyer és munkatarsai, 1987).

A valoszintisithetd hatds egy masik tertilete a tanarképzés. A Lee Shulman altal veze-
tett stanfordi projekt a legjobb példéja a tanarképzésben hasznalatos megreformalt érté-
keléseknek, s hatdsa valosziniileg a stanfordi egyetemen kiviil mashol is érezhetd lesz.
Shulman (1987) szerint a jelenlegi tanarképzes teljesen a modszerrel kapcsolatos készsé-
gekre épiil (process skills) €s nem fordit figyelmet a tudasanyagra. Ennek bizonyité-
kaként ramutat arra, hogy a tanarmindsitésnél hasznalatos értékelési eszkdzok €s mod-
szerek vizsgalatakor kideriilt, a mérésnél nincs kiilonbség abban, hogy alsétagozatos ma-
tematika vagy tizenkettedik (kozépiskola utolsé évfolyama) osztalybeli bioldgia tani-
tasarol van-e sz0. A mérés kizarolag a készségekre épiil, néhany altalanos készséget
hangsulyozva és fliggetlen a tanitando osztaly évfolyamatdl és a tananyagtol. Shulman
ugy latja, hogy a tanitasi modszereket nem lehet a tanitas tartalmatol elvalasztani és en-
nek alatdmasztasara a tanitasi transzfer irodalmara hivatkozik. Az erre vonatkozo iroda-
lom szerint kevés érv szol amellett, hogy a modszerrel kapcsolatos készségek egyik is-
mereti teriiletr6l a masikra transzferalodnanak. Az USA-ban a tanarképzésben éles hatar
huzodik a pedagogia tanszékek, valamint a természet- és bolcsészettudomanyi tanszékek
kozott. Az elébbiek pedagogiat és modszertani készségeket tanitanak, a tananyag tanita-
sat pedig a bolcsész és a természettudos oktatokra hagyjak. Shulman allaspontja szerint
mind a tantervben, mind pedig az értékelési gyakorlatban valtoztatasokra van sziikség.
Shulman és kollégai altal kifejlesztett értékelési eljarasok mindegyike kombinalja a tan-
anyagot és a modszert. Az allami utasitasok €és az elszamoltathatosag fel6l kozelitve a
tanarképzés mindig a figyelem kdzéppontjaban volt. 1987-ben Boyer és munkatarsai 50
allamban felmérést készitettek arrol, hogy mekkora mértékii az allam beavatkozasa az
értékelésbe. Ebbdl kideriilt, hogy az értékelési gyakorlatnak ez az egyik fo teriilete. Bar a
felmérésben nem is kérdeztek ra konkrétan a tanarképzésre, kilenc allamban jelezték,
hogy a tanarképzésben tesztelésre iranyuld kezdeményezések vannak, harom masik al-
lamban pedig probatesztelések folynak. A leggyakrabban alkalmazott forma ebben az
idoben a standard alapkészség teszt, ezek koziil is a Pre-Professional Skills Test (PPST)
volt, amit az Educational Testing Service adott ki. Shulman munkassaga kifejezetten arra
iranyult, hogy minden allam, egyetem, fdiskola és mindsitd intézmény részére hozzafér-
hetévé tegyen egy alternativ tananyag-modszer értékelési konyvtarat. Jelenleg mindenki
a standard teszteket hasznalja, mivel nincsen elérhetd alternativ forma. A képzési progra-
mok pedig ezekre a tesztekre készitenek fel, igy a tanarképzésben egy altalanos, a tan-
anyagot figyelmen kiviil hagyo megkozelités allandosul.

Egy masik olyan teriilet, ahol a tanitds mindennapi gyakorlata javulhatna, az egyete-
meken ¢és féiskolakon folyd oktatas. Az 1984/85-ben kiadott reformbeszamoldkban meg-
jelend, a felsdoktatast érd biralatok legnagyobb része éppen a felsdoktatdsban végzett
oktatast és annak az egyetemi feladatok kozott valo alarendeltségét érte. A kutatd egye-
temeknek a szazad elején valo eldretorése és a felsdoktatas ezt kovetd biirokratizalddasa
miatt a tanitas csak egy lett az oktatoi feladatok kozott (Cremin, 1988). Jacque Barzun
(1993), a Columbia egyetem volt dékanja és igazgatdja irta 1967-ben: ,,A tanitastol vald
eltavolodas kétségtelen tény, de ... kultirahoz kot6d6 tény. Masképpen kifejezve ez az 1j
egyetem egy Uj tarsadalom produktuma, melynek mellékterméke az oktatastol valo elta-
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volodas” (54. 0.). Az 1970-es években a felsdoktatasi tandijak novekedésével az ameri-
kai kozvélemény és az oktatok maguk is lassan kezdték megkérddjelezni a publikalt ku-
tatasok értékét és mindségét. Kovetelni kezdték, hogy tdbb figyelmet kapjon az elsé dip-
loma el6tti oktatasi tevékenység. Tekintettel arra, hogy az egyetemi tanszékek valoban
nem a tanitast tartjak elsérendii fontossagunak, az értékelési tevékenység célja az ezen
val6 valtoztatas lehet. Ennek ellenére mindig is voltak kivald oktatok a felsGoktatasban,
voltak és vannak olyan intézmények is, amelyek anyagi forrasaik és energiaik legna-
gyobb részét a mindségi oktatasra forditjak. Ezekben az esetekben az értékelés célja ép-
pen ennek a ténynek és az elszamoltathatosagnak a demonstralasa.

Az oktatok autondmiajanak és az egyetemi szabadsdgnak a fényében az értékelésben
tapasztalhatd oktatdi részvétel dinamikaja is érdemel néhany szoét. Hutchings (1987) az
egyetemi oktatoi szakszervezetnek az allami utasitdsokra tortént reagalasoknak egy le-
hetséges példajat adja. Az idézett példaban a szakszervezeti képviselok az egyetemi szer-
vezeti vezetok és az allam képvisel6i kozotti targyalasok olyan értékelési alapelveket
eredményeztek, mint példaul az értékelés célja a tanulas fejlesztése, az oktatok szabadon
fejleszthetik ki a sajat oktatdsi programjukhoz szabott mérdeszkozoket, az értékelés
eredményeit nem hasznaljak fel tanuldsi programokba valo felvételhez, illetve azok leza-
rasanak ellendrzésére, az eredményeket csak intézményen beliil dolgozzédk fel, de nem
hasznaljak a tanarok, az oktatok, a tanszékek, a karok vagy az intézmények barmilyen
jellegl dsszehasonlitasara. Az ehhez hasonlo elvek az egyetemi vezetdk, oktatok, a ki-
viilr6l utasitok és esetleg a szakszervezetek kozotti hatékony, informalis, néhany esetben
teljesen hivatalos érvényl szerzédésekké valhatnak. Ezek mogott az alapelvek mogott
meghuzodd engedmények alapvetden az oktatok bevonasanak araként foghatok fel. Az
egységesség ¢és az Osszehasonlithatosag itt aldozatul esik egy, az oktatok altal iranyitott
cselekvéskozpontu megkozelitésnek. Ez az oktatdi szabadsag kérdéskorével fiigg Ossze
¢és sok intézményben ez az egyetlen irany, amely felé az értékelés fejlédhet. Akkor, ami-
kor az ilyen alapelvekben megegyezés torténik, rendszerint két feltételnek kell teljesiil-
nie. El6szor is kell egy olyan intézményi struktira, amely nyilvanvaloan elismeri €s ju-
talmazza a magas szinvonalu oktatast és hajlando erre anyagi forrasokat is aldozni. Ma-
sodszor pedig maguknak az oktatoknak is el kell gondolkodniuk sajat tanitasi gyakorla-
tukon. Ahol ez a két feltétel megvan, ott az értékelési tevékenység a szakmai fejlédés
eszkozévé valhat. Az oktatasi célu értékelés hasznalatadhoz és megismeréséhez a termé-
szetes 0sztonzoeréd magatol adodik olyan fiatal oktatdok esetében, akik masoddiploma-
jukon/szakképesitésiikon dolgoznak (graduate training) és tanitasi tapasztalat, illetve ta-
nari eloképzettség nélkiil toltenek be oktatdi allasokat. Az altalam atnézett értékelési
szakirodalomban a felsGoktatasban végzett értékelési tevékenység leggyakrabban idézett
hatasa az, hogy olyan munkatarsi légkort teremt és tart fenn, amelyben az oktatok peda-
gogiai kérdéseket, problémakat vitathatnak meg egymassal. Ezzel ellentétes hatas (ami
az intézményi szintli 0sztdnzok és elismerések szempontjabdl fontos), hogy szakmai,
egyetemi eldmeneteli szempontbol a rendszeres értékelés tobbet kivan meg az oktatok-
tol, mint amit egyébként az egyetemek altalaban. Az értékelés megtervezése, kifej-
lesztése, végrehajtasa, adatainak felhasznalasa iddigényes feladategyiittes, ami azt kivan-
ja meg az oktatoktol, hogy elgondolkodjanak a tudas, tanitas, tanulds problémain. Azt,
hogy végiil is a felsGoktatasban az oktatas, és ezzel Osszefliggésben a tanulas fejlodik-e
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az értékelési gyakorlat eredményeképpen, az fogja meghatarozni, hogy az egyes intéz-
mények hogyan kezelik az alapelvek felallitasanak, az 6sztonz6 és premizalorendszerek-
nek és az oktaté munkatarsak egyéni érzé¢kenységének kérdését.

Azok, akik a felsGoktatdsi értékelésrdl irnak, altaldban meglehetdsen kritikus allas-
pontot képviselnek a hagyomanyos pszichometria elméletével és hatasaival kapcsolat-
ban. A biralatok célpontja szerzordl szerzére mas, és dsszességiikben igen széles alapo-
kon nyugszanak. Egyforman biraljak a tesztfelhasznalokat és a tesztfejlesztoket, de a cél-
juk altaldban nem a pszichometria-elmélet elvetése, hanem mas iranyba valo terelése,
ahol egyéb célokat szolgalhatna. Ra kell mutatni arra is, hogy ezeknek a birdlatoknak a
nagy része mar régota ismert és a mérési, értékelési eljarasok valds problémait vetik fel.
Ezzel a biralok is tisztaban vannak. Allaspontjuk szerint az az érv, hogy ez az elmélet al-
kalmatlan ezekkel a hianyossagokkal valé megbirkozasra, nem elégséges ma mar a ha-
gyomanyos eljarasok védelmében valo érvelésre. Néhany olyan teriilet, amellyel kapcso-
latban aggodalmak, kérdések és a nagyobb elméleti elorehaladas igénye fogalmazodott
meg, a kdvetkezok:

— Sziikség van a természetes kdrnyezetben végzett mérések pontossaganak novelésé-
re; a tanulok eredményeinek longitudinalis megkozelitéssel valé modelldlasara és
értékelésére, valamint sokkal nagyobb gondot kell forditani a validitasra (Ewell,
1991).

— A standard pontozasi (scoring) eljarasok hatalmas informacidveszteséggel jarnak
foként a tanuldsra és a tanitisra vonatkozdan. A norma-orientalt pontozasi eljara-
sok pedig nem adnak elégséges visszacsatolast sem a hallgatoknak sem az ok-
tatoknak, ellene hatnak a jo didk-tanar kapcsolatnak, és az igazodast batoritjak a
szellemi fliggetlenséggel szemben (Austin, 1988). A mérési eljarasok visszahatnak
a viselkedésre is. A standard eljarasok a komplex gondolkodasi tevékenységek ke-
eredményezhetnek (Darling-Hammond, 1988).

— Azt sem helyénval6 feltételezni, hogy az egyes tesztfeladatok (itemek) 6nalld tu-
daselemek, amelyek egymastol teljesen elkiiloniilve alkotnak univerzumot és elég
beldliik véletlen eljarasokkal mintat venni. Onmagéban egy teszt reliabilitasanak
(megbizhatosaganak) és validitdsanak a kimutatdsa nem elég ok arra, hogy azt a
tesztet hasznaljuk. Egy teszt akkor jo, ha azt méri, amit a hallgatokkal el akarunk
sajatittatni, a validitds és a megbizhatésag csak ez utan kovetkezik (Shulman,
1987).

— A hagyomanyos tesztek annyit arulnak el, hogy a didk tanult, de azt nem, hogy ho-
gyan tanult, igy tanitdsi eszkozként nem alkalmazhatéak (Mentkowski, Astin,
Ewell, és Moran 1991).

— Ennél elsoprobb biralatok is 1éteznek: sziiklatokortinek, félrevezetonek, primitiv-
nek jellemzik a hagyomanyos pszichometriai teszteket (Novak és Ridley 1987).
Néhanyan ugy tartjak, hogy az ok-okozati interferenciak iranti hagyomanyos igény
a tarsadalom- és viselkedéstudomanyi paradigmakban gatolja az emberi tanulas,
fejlodés és viselkedés megértését, végiil pedig a pozitivizmus fényében biraljak
gyenge pontjait (Mentkowski, Astin, Ewell, Moran, 1991). Ezek a biralatok altala-
ban azzal a dorgaléssal jarnak egyiitt, miszerint az sem védhet6 ki az egyetemi ok-
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tatok és értékelést végzok részérdl, hogy ha semmit sem tudnak a hagyomanyos
tesztelméletrdl és annak gyakorlatardl. Hidnyossagai ellenére ugyanis ez az alapja
a tovabblépésnek.

Shulman (1987) ugy latja, hogy az oktatoknak az értékelési eljaradsok és technikak ki-
fejlesztése mellett az ezzel foglalkozo tudomanyos kutatasban is el kellene mélyedniiik,
féleg annak a tudasnak a ndvekedésével kapcsolatban, amit mérni vélnek. Bar a kritikak
legnagyobb részben nem fogalmazzdk meg a hagyomanyos pszichometria elvetését,
mindenképpen elvetik azokat az eljarasokat, amelyek ennek nyoman létrejottek. Amit itt
ki kell emelniink az az, hogy a felsdoktatasi értékelés szélesedésével és sokszinii-
sodésével, a tesztfejlesztoknek egyre jobban informalt és egyre igényesebb felhaszna-
lokat kell kielégiteni. Emellett, a fels6oktatasban dolgozok sokkal jobb hatalmi pozicio-
ban vannak — az alsobb szinteken tanitd kollégaikhoz képest — ahhoz, hogy nyomast gya-
koroljanak a pszichometrikusokra és tesztfejlesztokre annak érdekében, hogy azok a tu-
domanyos kutatas ilyen iranyait is figyelembe vegyek.

Konkliizio: Négyféle dilemma és a jovo

Az amerikai felsdoktatasban az értékelés, ahogy eddig bemutattuk és targyaltuk, va-
lamiféle mozgalomként van jelen, folyamatosan mutatva a lendiiletesség €s a terjeszke-
dés jeleit. A torvényi 6sztonzok és a kdzvélemény tamogatasa kovetkeztében nem is va-
16szinti, hogy ez a kdzeljovoben megvaltozna. A mozgalomban résztvevd egyetemi mun-
katarsak és az értékelést timogatd felsdoktatasi szovetségek hatarozottan allast foglalnak
ezen az oktatasi szinten foly6 kiilonb6zo értékelési tevékenységek helyénvaldsaga és cél-
ja is mellett. Mozgalmi jelleg miatt azonban megvan annak a kockazata, hogy egyre job-
ban ideologizaloédik és inkabb a retorika, mint sem az eredmények lesznek meg-
hatarozoéak (Ewell, 1989). Ebben a pillanatban tobb véleményiitkdzés és dilemma is vi-
lagosan lathato, tovabba az is nyilvanvalo, hogy a valdjaban létrejovo valtozasok, attol is
fiiggenek, hogy ezeket az ellentéteket hogyan lehet feloldani.

Esszeriiség és politika

Az egyetemi oktatok biiszkék arra, hogy rendkiviil racionalis emberek, az ésszerliség
talajan pedig szinte lehetetlen az értékelés ellen érveket felhozni. Tagabb értelemben, az
értékelés nem mas, mint informaciogyiijtés azokrdl a tevékenységekrdl, amelyekben
mindannyiunk kézos érdekében részt vesziink (Ewell, 1989). Az amerikai fels6oktatasra
vonatkoztatva, altalaban elfogadottak azok az érvek, amelyek a miért és hogyan mellett
szolnak. Raadasul a tanulas elésegitésének szempontjabol az értékelés szoszoloit kozvet-
leniil is érinti az értékelés hasznalhatosaga és gyakorlati haszna. A legutobbi idékben
példaul a Harvard Assessment Seminars életrehozdja és kollégai egy kitiin konyvet alli-
tottak Ossze felsdoktatasi dolgozok szamara a kutatastervezésrol a (Light, Singer és
Willet, 1990). A konyv egyik célja annak a bemutatasa volt, hogy a pedagogiai és a tar-
sadalomtudomanyi kutatds nem sziikségszertien ezoterikus tevékenység, hanem inkabb
olyasmi, amiben minden tajékozott oktatd résztvehet. Fontos latni, hogy maga a Harvard
Assessment Seminars is viszonylagosan elvont és komplex kutatasi tervekkel és elemzé-
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sekkel indult, de azota egyszerlsitette megkozelitéseit (Ewell, 1989), vonzdva valt a gya-
korlati hasznalhatosagra helyezett hangsuly. Masrészrdl viszont politikai és/vagy prakti-
kus szempontbol is lehet az értékelés ellen érvelni. Lényegében olyan aggodalmakrol
van sz6 mint példaul az, hogy az informacié nem megfelelden keriil felhasznalasra, hogy
csorbitja az oktatok fiiggetlenségét, vagy az oktatokkal szemben tdmasztott kovetelmé-
nyek talzottak, nem redlisak. Ezek az aggodalmak legtobbszor konkrétan egy dologra
vonatkoznak és egy-egy helyhez kotddnek. Az hogy hogyan, milyen mértékben lehet
Osszebékiteni a politikai indittatast és praktikus szempontokat az ésszertiekkel talan az
els6 kihivas az értékelés széleskorben torténd elterjedéséhez vezetd uton.

A hagyomanyos a megreformalt tesztelmélet kapcsolata

Masodik kihivast az jelenti, hogy mennyire képesek az értékelés hivei valamint a mé-
réselmélettel foglalkozok és tesztfejlesztok kozos allaspontra jutni. Mint az az el6zd
részbdl lathatd volt, sokan szembehelyezkednek a hagyomanyos tesztelmélet szamos a-
lapvetd feltételezésével. Ennél is kibékithetetlenebbek azonban azok az érték-konfliktu-
sok, amelyek a gyakorlattal és hasznalattal kapcsolatos dontésekben jatszanak szerepet.
A fels6oktatasi értékelési megkdzelitések és eljarasok fejlodése az elmult tiz évben 1é-
nyegében a hagyomanyos mérési teriileten kiviil es6, onallo kezdeményezések eredmé-
nye volt. Az értékelésben résztvevok szamara a kritikus kérdés itt a validitas. Az az alli-
tas, hogy a reliabilitas (megbizhatdsag) becsiilt értékei hatart szabnak a validitasnak és
relevans kovetkezményei vannak a tesztkészit6k szamara, a fels6oktatasban miikodo ér-
tékelok legtobbje szamara elfogadhatatlan. Az tesztkészitok legfontosabb célkitlizése az
éppen mért szerkezet minél pontosabb meghatarozasa és annak az Osszefiiggésnek a
megértése, amiben a mérés torténik, tovabba annak a tisztan latasa, hogy az eredménye-
ket hogyan fogjak majd felhasznalni. Ezek tulajdonképpen mind validitasi problémak
(Mentkowski és munkatarsai, 1991).

Az oktatas és a kutatds viszonya

A harmadik dilemma az, ami mindeniitt jelen van a felsGoktatasban és igen jelentds
akadalyt jelenthet az eljardsok megvaltozasanak széleskorii elterjedésében. Ugyanabban
az idében, amikor Barzum a ,tanitastol valo eltavolodast” irta le (1968), Jencks és
Reisman (1968) olyan a koriilményekrdl szamolt be, amelyek alsébbrendii tevékenység-
g¢é fokozzak le a tanitast. Szerintiik a tanitds nem olyan hivatas, mint a kutatas. Ha valaki
sikeres tanar, nem jelent nagyobb presztizst, elismerést vagy befolyast, mintha csak ko-
zépszerl tanar lenne. Leirtak néhany modszert arra vonatkozoan, hogy azok akik erre a
palyara akarnak 1épni, hogyan szerezhetnének ,klinikai gyakorlat”, illetve mithelyszerti
formaban tanari képzettséget. Akkoriban még kevés intézmény kinalt ilyen képzési lehe-
toséget, ¢és ez mind a mai napig igy van. Legujabban is csak Keokane (1993) a Duke
University rektora jeldlte meg a kutatoegyetem egyik kotelezettségeként a posztgradualis
hallgatok tanari palyara torténd felkészitését. A kovetkezoket irja: ,,A legtobb posztgra-
dualis hallgatonak csak halvany elképzelése van arrol, mit jelent eldadassorozatot dssze-
allitani, tanmenetet késziteni, egy kurzus teljes szellemi iranyultsagaért felelosséget val-
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lalni. Ennek eredményeképpen, az oktatoi palya els6 évei a legtobb egyetemi oktatd
szamara rendkiviili nehézségekkel jarnak, pedig a képzés néhany ponton térténd nagyon
egyszerll megvaltoztatasaval ezek egy részét ki lehetne kiiszobolni”. (114. o.)

Ennek ellenére intézményi, s6t kulturalis szempontbdl is hatalmas tehetetlenségi erd
hat az olyan torekvésekkel szemben, amelyek a fels6fokt oktatasi tevékenységet hivatas-
s4 és mas tevékenységekkel egyenranguiva szeretnék emelni. Az értékelés tjabb keletii
kozponti szerepének a legbiztatobb aspektusa éppen az, hogy a tanitas szakmai eldrelé-
pésének formaja lehet. Optimalis koriilmények kozott az értékelés egy olyan folyamat
része lehet, amelynek az elején a magas szintli oktatassal kapcsolatos elvarasok fogalma-
z6dnak meg, a végén pedig olyan szakmai 0sztonzok és elismerés kovetkezik, amit a ki-
tlind oktatasi tevékenységért adnak. Néhany figyelemremélto kivételtol eltekintve (eze-
ket az USA-ban leginkabb az elit egyetemeken talalhatjuk) ennek az elterjedésére még
varni kell. A lehet6ség azonban mar 1étezik és ha kihasznaljak, az amerikai felsGoktatas
modszeres fejlodését eredményezheti.

Egységesség és osszevethetoseg szemben az egyeéni felhasznaldassal

Ez az a dilemma, ami mindig is jelen volt és az értékelési tevékenységek kiilonbozd
fajtaival, azok felhasznalasaval kapcsolatban folyamatosan figyelmet kell ra forditani.
Azok a feltételek, amelyek mellett az intézmények €s az egyes oktatok bekapcsolodhat-
nak a tanitds, a tanulds és a programok szinvonaldnak értékelésébe, altalaban teljesen
vagy részben ellene hatnak a hallgatoi teljesitmények egységes és dsszevethetd mérésé-
nek. Ezt a kérdést az eldzdekben tobbszor is targyaltam, itt mar nem sziikséges rola kii-
16n szolni. Talan csak annyit jegyeznék meg, hogy mindig voltak és lesznek is olyanok,
akiknek ez az ,,alku” nem elfogadhat6. Olyan pontrél van sz6, ami mindig részletes tar-
gyalasokat fog megkovetelni az érdekelt felektol.

Ezt az attekintd tanulmanyt a magyar olvasdknak készitettem, olyan id6szakban,
amikor a magyar felsdoktatas is atalakuldoban van. Talan helyénvald lenne a dolgozat vé-
gén az elébbiek lehetséges helyi jelentdségérdl szolni.

1992-ben a Rektori Konferencia, a FelsOoktatasi Egyezteté Tanacs és a Magyar Ek-
vivalencia és Informacidés Kozpont kiadott egy dokumentumot Hungarian Higher
Education 1992 cimmel. Ebben a dokumentumban szerepelt egy javaslat, ,,A felsdokta-
tas fejlesztése Magyarorszagon 2000-ig: tézisek és javaslatok” cimmel. Valoésziniileg
mas vazlatok és javaslatok is megfogalmazoddtak, am ezek attekintése tulndne ennek a ta-
nulmanynak a keretein. A szoban forgo javaslat azonban ramutat azokra a kihivasokra,
amelyekkel az elkdvetkezendd években a magyarorszagi felsdoktatasnak szembe kell
néznie. Vegyiik példaul a kdvetkezoket: az altalanos és kozépiskolai tanarképzést egy-
ségesiteni fogjak és az egyetemek tevékenységi korébe utaljak (1.6 bekezdés); a koz-
ponti timogatas hatékonysagi és eredményességi mutatok alapjan keriil felosztasra (1.9);
a legjobb oktatok megtartadsanak probléméja (2.1); az értékelés Uj rendszerének ki-
dolgozasa (2.5) a felvételi vizsgak felvaltasa egy, a hallgatd kezdeti teljesitményén ala-
puld szelekcios rendszerrel (3.4); nagyobb lemorzsolodasi arany, részbizonyitvanyok ki-
adasa azoknak, akik a diploma megszerzése el6tt hagyjak abba tanulmanyaikat (3.5); a
posztgradualis hallgatok bevonasa az oktatasba (4.1.2.a) a mindségi és hatékonysagi mu-
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tatok 1) ellendrzo rendszerének bevezetése, akkreditacids és mindsitd intézmények fel-
allitasa, illetve modszerek kidolgozasa arra, hogy ezeknek a mutatoknak az értékeit ho-
gyan érvényesitsék (4.1.7).

A fentiek mindegyikének az értékelési eljarasokra is vannak kovetkezményei. Ide tar-
tozik a tanités, a tanulds, a programok és intézmények értékelése a koz felé valo elsza-
moltathatosag €s a szinvonal tartasa céljabol. Sok értékelési €s mindsitési eljaras, mod-
szer még hianyzik, s ezeket viszonylag révid id6 alatt kell majd kifejleszteni és a kii-
16nb6z6 célokra kivalasztani. Az egyetemi oktatokra és vezetokre, valamint a koztiszt-
ségviselokre marad annak eldontése, hogy a fejlédési folyamat altal kdvetett politikat
szem elott tartva milyen értékelési formakat és eljarasokat valasszanak. Magyarorszagon
most olyan kérdések vannak napirenden, mint centralizacié vagy decentralizacio, helyi
autonomia ¢€s ellendrzés, valamint a sziikds anyagi forrdsok elosztasanak a kérdése. A
problémak tehat altalanossdgban ugyanazok mint az amerikai intézmények esetében, de
a megoldas teljes mértékben azok kezében van, akik maguk is kozvetleniil érintettek.
Ebben a dolgozatban a magam szerény eszkozeivel talan sikeriilt olyan informaciokat
nyujtani, amelyek segitenek felhivni az érdekeltek figyelmét a kiilonbozo lehetséges ér-
tékelési megkdzelitésekben rejld csapdakra és buktatokra, de ugyanakkor ramutatnak
azok elényeikre, erényeikre is.

Forditotta: Kiss Aniko és B. Németh Mdaria

Irodalom

Association of American Colleges (1885): Integrity in the College Curriculum: A Report to the Academic
Community, Association of American Colleges, Washington D. C.

Astin, A. W. (1988): Assessment and Human Values: Confessions of a Reformed Number Cruncher. (eléadas)
American Association for Higher Education Assessment Conference, June 8-11, Chicago.

Barzum, J. (1993): The American University: How it Runs, Where It's Going. Second edition. University of
Chicago Press, Chicago.

Bennett, W. J. (1984): To Reclaim a Legacy: A Report on the Humanities in Higher Education. National
Endowment for the Humanities, Washington D. C.

Bloom, A. (1987): The Closing of the American Mind: How Higher Education Has Failed Democracy and
Impoverished the Souls of Today's Students. Simon and Schuster, New York.

Boyer, C. M., Ewell, P. T., Finney, J. E. és Mingle. J. R. (1987): Assessment and Outcomes Measurement: A
View From the States. AAHE Bulletin, March.

Brubacher, J. S., és Rudy, W. (1958): Higher Education in Transition. An American History: 1636—1956.
Harper and Row, New York.

College of William and Mary, Office of the Provost (1989): Assessment of Undergraduate Liberal Education:
A Report to the State Council of Higher Education of the State of Virginia, Office of the Associate
Provost, College of William and Mary Williamsburg, Virginia.

Cremin, L. A. (1988): American Education. The Metropolitan Experience: 1876—1980 Harper and Row, New
York.

202



Az amerikai fels6oktatasi értékelési trendek attekintése

Cremin, L. A. (1990): Popular Education and its Discontents. Harper and Row, New York.

Cross, K. P. és Angello, T. A. (1988): Classroom Assessment Techniques: A Handbook for Faculty. National
Center for the Improvement of Postsecondary Teaching and Learning, University of Michigan, Ann Arbor.

Cross, K. P. (1989): Feedback in the the Classroom: Making Assessment Matter. AAHE Assessment Forum,
Association for Higher Education. Washington D. C.

Cross K. P. (1990): Streams of Thought About Assessment (eléadds) American Asociation for Higher
Education Assessment, Conference, June 27-30, Washington D. C.

Darling-Hammond, L. (1988): Assessment and Incentives: The Medium is the Message. In: Three
Presentations From the Third AAHE Conference on Assessment in Higher Education No. 6. 1988, Chica-
go American Association for Higher Education Assessment Forum, Washington D. C.

Eckstein, M. A. és Noah, H. J. (1993): Secondary School Examinations: International Perspectives on Policies
and Practice. Yale University Press, New Haven.

Education Commission of the States (1986): Transforming the State Role in Undergraduate Education: Time
for a Different View. Education Commission for the States, Denver.

Ewell, P. T. és Boyer, C. M. (1988): Acting out State Mandated Assessment: Evidence from Five States,
Change, 20. 4. sz. 40-47.

Ewell, P. T. (1991): To Capture the Ineffable: New Forms of Assessment in Higher Education. /n Reprise
1991: Reprints of Two Papers Treating Assessment's History and Implementation. American Association
for Higher Education, Washington D. C. 1-45.

Ewell, P. T. (1989): Hearts and Minds: Some Reflections on the Ideologies of Assessment. In: Three
Presentations from the Fourth AAHE Conference on Assessment in Higher Education. American
Association for Higher Education Assessment Forum, Washington D. C. 1-26.

Fong, B. (1987): The External Examiner Approach to Assessment. AAHE Assessment Forum, Second National
Conference on Assessment in Higher Education, No 6. Denver. American Association for Higher
Education, Washington D. C. 14-17.

Forrest, A. (1990): Time Will Tell: Portfolio Assisted Assessment of General Education. AAHE Assessment
Forum, American Association for Higher Education, Washington D. C.

Gage, N. L. és Berliner, D. C. (1991): Educational Psychology, Fifth edition. Houghton Mifflin, Boston.

Hefferman. J. M., Hutchings, P. és Marchese, T. J. (1988): Standard Tests and the Purposes of Assessment.
American Association for Higher Education Assessment Forum, Washington D. C,

Hirsch, E. D. (1987): Cultural Literacy: What Every American Needs to Know. Houghton Mifflin, New York.

Hungarian Rectors' Conference (1992): Hungarian Higher Education 1992. Coordination Office for Higher
Education and Hungarian Equivalence and Information Centre, Budapest.

Hutchings, P. (1987): Six Stories: Implementing Successful Assessment. (eléadas) AAHE Second Conference
on Assessment, Denver.

Hutchings, P. és Marchese T. J. (1991): Watching Assessment: Questions, Stories and Prospects. In Reprise
1991: Reprints of Two Papers Treating Assessment's History and Implementation American Association
for Higher Education, Washington D. C. 47-71.

Jencks, C. és Riesman, D (1968): The Academic Revolution. Doubleday. New York.

Keane, M. H. (1993): Getting It Right: Authentic Assessment and the True Multiple Measures Approach
Education Week, October, 27-29.

Keohane, N. O. (1993): The Mission of the Research University. Deadalus, fall, 101-125.

Light, R. J., Singer J. D. és Willet , J. B. (1990): By Design: Planning Research on Higher Education. Harvard
University Press, Cambridge, Ma.

Marchese, T. J. (1987): Third Down, Ten Yards to Go. A4AHE Bulletin 40. 4. sz. 3-6.

203



Paul Ewald

Mentkowski, M., Astin, A. W., Ewell., P. T. és Moran, T. (1991): Catching up Theory with Practice:
Conceptual Frameworks of Assessment. American Association for Higher Education Assessment Forum,
Washington D. C.

National Governors' Association (1986): Time for Results: The Governors' 1986 Report on Education National
Governors' Association, Washington D. C.

National Institute of Education, Study Group on the Conditions of Excellence in American Higher Education
(1986): Involvement in Learning: Realizing the Potential of American Higher Education. U.S.
Government Printing Office, Washington D. C.

Neill, M. (1992): Assessment and the 'Educational Impact Statement' Education Week, September 23.

Novak, J. D. és Ridley, D. R. (1987): Assessing Student Learning in Light of How Students Learn. (el6adas)
AAHE Assessment Forum, American Association for Higher Education, Washington D. C

Paskow, J. és Francis, E. (1990): Assessment Programs and Projects: A Directory. American Association for
Higher Education, Washington D. C.

Rossman, T. E. és El-Khawas, E. (1987): Thinking about Assessment: Perspectives for Presidents and Chief
Academic Officers. American Council on Education and the American Association for Higher Education,
Washington D. C.

Shulman, L. S. (1987): Assessing Content and Process: Challenges for the New Assessments. (eldadas) AAHE
Assessment Forum Second National Conference on Assessment in Higher Education, June 14-17, Denver.

Southern Regional Education Board (1985): Access to Quality Undergraduate Education: A Report to the
Southern Regional Education Board by its Commission for Educational Quality, Southern Educational
Regional Board, Atlanta.

Stewart, D. M. (1987): The Ethics of Assessment (eldadas). AAHE Assessment Forum Second National
Conference on Assessment in Higher Education, June 14—17, Denver.

204



Az amerikai fels6oktatasi értékelési trendek attekintése

ABSTRACT

PAUL EWALD: A REVIEW OF CURRENT TRENDS IN ASSESSMENT IN
AMERICAN HIGHER EDUCATION

This article presents an overview of assessment practices in contemporary American higher
education. Assessment is described as a tool used to improve educational practice, and as a
means of establishing accountability. The article is divided into four sections. In the first,
general background information is presented. This includes some historical context,
philosophical and theoretical issues, and reform efforts in the mid-1980s that led to mandates
for accountability. In the second section a description of the range of assessment practices in
use is presented along with examples of how some specific institutions are making use of
them. In the third section an attempt is made to identify some of the major effects that
assessment appears to be having. The final section delineates our dilemmas that need to be
addressed or resolved in order for assessment to move forward in the United States at the
post-secondary level. In the concluding comments the author suggests that in the coming
years Hungarian higher education may be confronting some of the same issues and questions
that have given rise to the assessment movement in the U.S. in recent years.
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