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Toth Edit

SZTE, Neveléstudoméanyi Doktori Iskola

Tesztalapu elszamoltathatosag a
kozoktatasban

Az elmuilt hiisz évben a legtébb fejlett orszdg kozoktatdsi
rendszerében felértékelodott az elszdamoltathatosdg funkcioja. A
Jogalom szinte jelszovd vdlt, igen gyakran meghatdrozza a hazai
oktatdaspolitika vildit is, és szamos diskurzus targya egy jol muikodo
kozoktatdsi elszamoltathatosdgi rendszer kialakitdsa és miikddtetése.
A tanulmdny a standardizdlt teszteken alapulo elszamoltathatosag
Sfolyamatdt és modelljeit mutatja be nemzetkézi szakirodalom
alapjdan. Ismerteti a tanuloi teljesitményeken alapulo
elszamoltathatosdg mérési gyakorlatdt, a mérési informdciok
értelmezési és felhaszndldsi lehetoségeit, valamint ésszefoglalja az
Amerikai Egyesiilt Allamokban bevezetett szbvetségi
elszamoltathatosagi rendszer fobb jellemzdit. A tanulmdny nem
értékeli az elszamoltathatosdgi rendszereket és a tanitdasi-tanuldsi
Jolyamatra gyakorolt hatdsukat, ugyanakkor megfelelo elméleti
keretet nyijt a szertedgazo nemzetkozi gyakorlatok és tapasztalatok
megismeréséhez.

kozé tartozik. Az allamnak intézményein keresztiil szamot kell adnia a kozoktata-
si rendszer miikddésérdl allampolgarainak, be kell szamolnia a kitizott célok és az
elért eredmények viszonyardl. Az értékelés ezen okbol torténd lebonyolitasat a kdzokta-
tasi rendszer elszamoltathatésaganak ("accountability’) biztositasa hivja életre. Az érté-
kelésbdl nyert, mindenki szamara hozzaférhetd informacidk birtokaban az dllampolgarok
befolyassal lehetnek a kdzoktatas alakulasara, az oktataspolitikusok nagyobb mértékben
tudjék igazitani a kozszolgaltatast a tarsadalmi igényekhez, elvarasokhoz, és a mérési-
értékelési informaciok birtokaban a kozoktatas dontéshozoi szamara is megnyilik a kor-
rekciods 1épések iranyaba hatd 6sztonzési rendszerek kidolgozasanak lehetdsége.
Az oktatasban a feleldsség és a miikodtetés decentralizalasa egyre inkabb megkdvete-
li az iskolak értékelésének és elszamoltathatdsdganak sziikségességét a fejlett orszagok-
ban. Az iskolak szamara a tanitds soran biztositott nagyobb szabadsag az elmult évtize-
dekben létrehozta az allam részérdl az iskolak teljesitményének értékelése iranti igényt a
megfogalmazott tartalmi és teljesitmény-standardok betartasa, a didkok fejlédésének
nyomon kovetése és eldsegitése érdekében. A tanfeliigyeleti rendszert szamos orszag
régota hasznalja az iskolak teljesitményének monitorozasara és értékelésére. A tanulok
standardizalt tesztekkel torténd értékelése az OECD-orszagokban egyre nagyobb és alta-
lanosabb szerepet kap az oktatas értékelési és elszamoltathatdsagi rendszereiben (OECD,
2007). A standardizalt teszteken alapuld elszamoltathatosag (’standard based
accountability’ vagy ’test based accountability’) biztositasa a vilag egyre tobb allamaban
kertil az oktatasi reformok kozéppontjaba, és/vagy mitkodtetnek — els6sorban az angol-
szasz teriileteken (lasd példaul Broadfoot, 1996) — ilyen rendszereket. Magyarorszagon
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az Orszagos Kompetenciamérés szintén ezen koncepcid szerint formalodik és miikodik,
ezért is aktudlis a teriilet targyalasa hazai kdrnyezetben.

A téma kutatasa vilagszerte tobb évtizedes multra nyulik vissza, ugyanakkor a magyar
pedagogiai és kozgazdasagi szakirodalomban szembetlind azon elméleti munkak hidnya,
amelyek a tesztelésen alapuld elszamoltathatosag miikddési mechanizmusait, lehetdsége-
it és kockazatait mutatjak be. Rado Péter (2007) tanulmanyaban arra keresi a valaszt,
mely eszkozok alkalmasak hazai kontextusban az elszamoltathatosag biztositasara.
Kertesi Gabor (2008) az Oktatas és Gyermeksegély Kerekasztal szamara készitett tanul-
manyaban attekinti az iskolai mérési-értékelési-elszamoltathatosagi rendszerek megter-
vezésekor felmeriild elméleti kérdéseket, illetve bemutatja a jelenleg érvényben 1évd
magyar értékelési rendszer sajatossagait. Halasz Gabor (példaul: 2002, 2004) munkaiban
az értékelésben, ellendrzésben megmutatkozd nemzetkdzi tendencidkat ismerteti €s
hasonlitja 6ssze. Tobb hazai tanulmany jellemzden a téma egy-egy részteriiletét targyal-
ja. ElsOsorban a hozzaadott pedagogiai érték teriiletén talalunk elméleti és empirikus
kutatasokat (példaul: Kovdcs, 2000; Csapo, 2002; Baldzsi és Zempléni, 2004). A kdzok-
tatdsban alkalmazott teljesitmény-alapu 6sztonzérendszereket foglalja 6ssze Murakodzy
Balazs és Horn Daniel (2005) tanulmanya, Vigh Tibor (2007) a vizsgak tanitasi-tanulasi
folyamatra gyakorolt hatasat mutatja be.

Jelen tanulmanyunk szakirodalmi elemzésen alapul, célja, hogy a tesztalapu elszamol-
tathatosag értelmezésével egy lehetséges atfogd elméleti keretet adjon a szertedgazo
nemzetko6zi gyakorlatok €s tapasztalatok 0sszegzéséhez. A tanulmény nem terjed ki az
elszamoltathat6sagi rendszerek értékelésére, tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hata-
saik leirasara. Az els6 részben a fejlett orszagokban az elszamoltathatosag el6térbe kertii-
1ésének okait 6sszegezziik. Ezt kdvetden értelmezziik az elszamoltathatésag fogalmat,
kiemelve a tesztalapu elszamoltathatosagot. A harmadik részben targyaljuk a tanul6i
teljesitmények mérési és értelmezési lehetségeit, a kdvetkezd tartalmi egységben pedig
az interpretalas és a felhasznalas modjait. Az 6todik részben az Amerikai Egyesiilt Alla-
mokban mikddo elszdmoltathatosagi gyakorlatot mutatjuk be példaként. A tanulmany
Osszegzéseként a téma oktataspolitikai jelentdségét fogalmazzuk meg.

Az elszamoltathatésag megjelenése a kozoktatasban

A kozszféraban az elszamoltathatosag eldtérbe keriilése része annak a nemzetkdzi
trendnek, hogy egyre tobb allamban kap hangsulyt a kozszféra egyes szektoraiban a
hatékonysag és az eredményesség kérdése, valamint teljesitményének ezen szemponti
mérése (OECD, 2008a). Az allamok azzal a céllal miikodtetnek elszamoltathatdsagi
rendszereket, hogy eldsegitsék az eréforrasok felhasznalasa, az eredményesség, a terme-
lékenység Osszehasonlithatosagat az egyes intézmények kozott — példaul az egészség-
iigyben vagy az oktatdsban (OECD, 2008b). A kdzoktatasban az elszamoltathatdsag
erdsitése mellett sz0l az az aggodalom, hogy az egyes iskoldk teljesitményében nagyfoku
a heterogenitas és a kiilonbozo részesoportok kozott szintén jelentds killonbségek mutat-
hatok ki a teljesitmény terén (OECD, 2007). A vilag legjobban miikddé oktatasi rendsze-
reit elemz6 McKinsey-jelentés (2007) ravilagitott arra, hogy az OECD-orszagok jelentd-
sen novelték az oktatdsra forditott kiadasokat, 0j oktatasi programokat inditottak el,
ennek ellenére szdmos orszdgban nem javult az oktatasi rendszer teljesitménye, sét,
akadt olyan is, amelyben romlott (Barber és Mourshed, 2007).

A kozoktatas szabalyozasa és az elszdmoltathatosag a hatvanas évekt6l kezdédben a
kilencvenes évekig a gazdasagilag fejlett orszagok legtobbjében jellemzden direkt uton
tortént, az er6forrasokra, a bemenetre (példaul a tanar-tanulo arany, az adott képzettség-
gel rendelkez0 tanarok aranya, a tanérak szama, az egy tanulora jut6 kiadas nagysaga) és
a folyamatokra iranyult. Torvények szabalyoztdk az oktatasi intézmények miikodésének
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koriilményeit, s meghataroztdk a kovetendd gyakorlatot (Weiss, 2005). A forrasokat
kiilonb6z6 oktatasi programokra adtak, és ezekt6l vartak a kimeneti eredmények javula-
sat. A szabalyozasok viszonylag kevés informacion alapuld dontések eredményei voltak,
mégis valoszintsitették — kiilondsen egy-egy reformiddszak elején —, hogy azok a javulas
iranyaba hatnak (példaul: Linn, 2000, 2005a; Hamilton, Stecher és Klein, 2002). Ugyan-
akkor az iskolai er6forrasok megvaltoztatasaval, az oktatasra forditott kiadasok novelé-

A piaci elszamoltathatosdg
miikodése esetén az oktatdsi
rendszert a szabdlyozolt piacon
a kereslet és a kindlat t6rvényei
hatdrozzdk meg. A szakiroda-
lom szerint az ilyen rendszerek-
ben juttathatok érvényre legin-
kdbb a fogyasztok jogai, és ez a
modell érzékeny leginkdabb az
egyes fogyasztok igényeire.
Darling-Hammond (2000) sze-
rint e modell alkalmazdsa azok-
ban az esetekben a leggyako-
ribb, amikor az oktatdsi rend-
szeren beliil a fogyasztoi prefe-
rencidk jelentosen eltérnek egy-
mdstol, és az dllamnak nem
[frizodik érdeke ahhoz, illetve
nincs megfelelo kapacitdsa arra,
hogy ezeket kontrolldlja vagy
kielégitse. Ilyen indittatdsbol jor-
tek letre az Amerikai Egyestilt
Allamokban példdul a magan,
alapitvanyi ("charter’) iskoldk,
iskoldzdsi utalvdnyokat
(‘vouchers’) elfogado iskoldk.

sével a tanulok teljesitménye sok esetben
elmaradt a varttol.

A kilencvenes évektdl a teljesitmények
stagnalasa mas eszk6zok bevezetését tette
sziikségessé: egyre inkabb el6térbe keriilt az
eredményesség vizsgalata, a raforditasok és
az eredmények kapcsolata. Az oktataspoliti-
ka figyelme az oktatési inputok és a folya-
matok eléirdsa helyett az oktatasi programok
hatdsa, a tanulményi eredmények (’out-
comes’) felé fordult. Az 10j, indirekt szaba-
lyozo6 keret az eredményeket emelte a kdzép-
pontba, ugyanakkor az iskolak kezébe adta a
dontési lehetdséget, hogyan kivanjak azokat
elérni (milyen osztalylétszammal, tanar-diak
arannyal stb.). E szabalyozas alapelve szerint
a nyilvanos ellendrzés, az eredményekrol
vald beszamolas kotelezettsége megujulast,
versenyt indukal az oktatasi intézményekben
¢és az intézmények kozott, ndvekedést idéz
eld a teljesitményekben. Elofeltevése, hogy a
tanulok eredményeinek kodzéppontba allita-
sa, a rendszeres visszajelzés ugy valtoztatja a
tanulok, tanarok és iskolak viselkedését,
hogy az a kijeldlt célok iranyaba hat
(Hanushek és Raymond, 2002).

Az elszamoltathatésag fogalma

A kozoktatasban érvényesithetd elszamol-
tathatosagnak szamos definicioja ismert,
illetve szdmos tanulmany hasznalja e fogal-
mat annak pontos meghatarozasa nélkiil.
Heim (1995) szerint az oktataskutatds és az
értékelés szakirodalma abbol indul ki, hogy
az elszamoltathatésadg intuicion alapulo,
mindenki szamara egyértelmii fogalom,
ugyanakkor kontextualis, fluid és pervaziv

természete miatt adekvalt meghatarozasa nehézkes.
A fogalom egyik els6 meghatarozasat Lessing, Parnell és Kaufman (1971) adja, akik a

felelosséget (responsibility”) allitjak a kozéppontba. Leirasuk alapjan, ha valamiért elszamol-
tathato valaki, akkor az felelds azért, s felelos valakivel szemben. Ez azt jelenti az oktatasban,
hogy a pedagogusok felelosséggel tartoznak egyrészt a sziiloknek azért, hogy milyen haté-
konysaggal tanitottak gyermekeiket, masrészt az adofizetéknek azért, hogy milyen hasznosan
koltotték el a koltségvetési forrasokat (Lessinger, Parnell és Kaufman, 1971).
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Stecher (2002, 5.) rovid megfogalmazasaban ,,az elszamoltathatésag az oktatasban
az oktatasi rendszer feleldsségre vonasa az altaluk eléallitott termékek (példaul: tanu-
16k tudasa) mindségéért.”. Heim (1995) szerint az elszamoltathatdsag olyan Osszetett
jelenség, amely egyszerre foglalja magaba a feleldsség, az ellendrzés és az értékelés
jellemzait.

Caldwell (2002) leirasaban az iskolak elszamoltatasa egy rendszerszintli monitoring és
szabalyozas része, amit jellemzden az allam oktatasért felelds minisztériuma ald tartozo
hivatal végez. A monitoring magaba foglalja azokat a mechanizmusokat, amelyek segit-
ségével a hatésagok nyomon kovetik a rendszer miikodését, illetve kiterjed a visszacsa-
tolasra az iskolak, érintettek és a nyilvanossag felé.

Darling-Hammond és Ascher (1991) az elszamoltathatosagot a kdzoktatas alapfogalma-
nak tekintik, amelynek meghatarozasarél és megvalositasardl az elképzelések folyamato-
san valtoznak. Az elszamoltathatosag kétiranyu természetét hangsulyozzak, miszerint
nemcsak az iskoldk és a tanarok tartoznak feleldsséggel a sziilok, a nyilvanossag €s az
oktataspolitika felé, hanem a sziilok is elszamoltathatok gyermekeik iskolaba jaratasaért.

A szakirodalom jelentds része a definicidalkotas helyett az elszamoltathatosagot altala-
ban harom-négy kérdés megvalaszolasan keresztiil kozeliti meg, és gyakran ezek mentén
hatdrozza meg egyes tipusait. Wagner (1989) szerint az elszamoltathatosagnak azt kell
tisztaznia, milyen szintli a beszamolas; ki szamol el kinek; kik vonjak feleldsségre a koz-
oktatasi rendszert; mi az elszamolas tartalma; és milyen kdvetkezményekkel jar a besza-
moltatas. A legegyszertibben és leggyakrabban megfogalmazott négy kérdés: Ki a felelds?;
Miért, milyen tertiletért felelés? ("For what?”); Ki felé kell elszamolnia? (lasd példaul:
Darling-Hammond és Ascher,1991; Darling-Hammond, 2000; Leithwood, 2001); Milyen
kovetkezményekkel jar az elszamoltathatosag? (Stecher és Kirby, 2004). A fent kiemelt
néhany definicio-valtozat is az ezekre a kérdésekre adott valaszokat 6sszegzi.

Az elszamoltathatésag tipusai

Attol fuggden, milyen hangstlyt kapnak az oktatasi rendszerekben az elszamoltatha-
tosag egyes eszkozei, eltérd rendszerekrdl beszélhetiink. Az els6 klasszifikaciot Becher
és munkatarsai alkottak meg, 6k a moralis, a szakmai és a szerzddéses elszamoltathato-
sag csoportjait kiilonitették el (idézi Robertson, 2003). Darling-Hammond és Ascher
(1991) ot tipust hataroztak meg: a politikai, a jogi, a biirokratikus, a szakmai és a piaci
elszamoltathat6sagot. Ezt a tipologiat Adams ¢és Kirst (idézi Stecher és Kirby, 1998) a
moralis tipussal egésziti ki. Stecher és Kirby (2004) osztalyozasa az oktatasban érvénye-
siilé elszamoltathatosag négy modelljét tételezi: a tesztalapti (test-based’) vagy teljesit-
mény-alapu ("performance-based’), a biirokratikus, a piaci és a szakmai elszamoltathato-
sagot. Leithwood (2001) az elszamoltathatosag négy megkozelitését kiillonbdzteti meg a
lehetséges vezetési stilusokat figyelembe véve: a piaci, a szakmai, a decentralizalt és a
menedzsment-szemléletet érvényesitd elszamoltathatdosdgot. Az aldbbiakban Darling-

Heim (1995) leirasaban a politikai elszamoltatas esetén a politikai hatalom a demok-
ratikus kontroll eszkdzeit hasznalja fel a kinevezett hivatalnokok hatalmanak befolyaso-
lasara és kikényszeritésére. A rendszer éppen a demokratikus kontroll miatt érzékeny a
valasztok igényeire; gyakran maguk a kliensek is kozvetetten részt vesznek az elszamol-
tatdsi folyamatokban. Ugyanakkor a kozelvaras megfogalmazasanak pontatlansaga, az
eltér6 igényl, pluralista kozosségek érdekeinek valdé megfelelés nehézsége akadalyoz-
hatja az elszamoltathatosag biztositasat. Darling-Hammond és Ascher (1991) e tipus
hatranyaiként emlitik, hogy egyrészt a politikai érdekek miatt a kisebbségek jogai jellem-
z6en figyelmen kivill maradnak, masrészt a valasztoknak altalanos esetben 4-5 évenként
van lehet6sége a dontéshozok dontéseinek helyességét megitélni.
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A jogi elszamoltathatosag esetén — Heim (1995) megfogalmazasaban — a torvények, ren-
deletek betartatasan keresztiil torténik az érintettek elszamoltatasa. Formalis keretek kozott
minden szereplé panasszal €lhet, ha vélelmezi, hogy jogai sériiltek; jogorvoslatra pereken,
hatarozatokon keresztiil van lehetdsége. Egy ilyen modellben az egyének és csoportok jogai
és kotelezettségei pontosan definialtak. A jogi elszamoltathatosag hatranya, hogy koltségei
viszonylag magasak, biintetésekre tamaszkodik, és a feleket egymassal szembenallonak
tekinti. Darling-Hammond és Ascher (1991) szerint az elszamoltathatosag e tipusa rugalmat-
lan: nem minden oktatasi dontés és sérelem képezheti jogorvoslat, perek targyat, tovabba nem
minden allampolgar képes arra, hogy jogait ténylegesen érvényesitse a birésagon.

A biirokratikus elszamoltathatdsagot a hierarchikus szerkezet, az ala- és folérendeltsé-
gi viszonyok pontos meghatarozasa jellemzi, és az elszamoltathatosag megvalositasa a
szabalyok és utasitasok betartatasan alapul (Heim, 1995). Stecher és Kirby (2004) szerint
a modell abbol indul ki, hogy mind a cél, mind a gyakorlat standardizalhat6. Darling-
Hammond és Ascher (1991) leirasaban a modellt szamos standardizalt tevékenység és
szabalyszerliség jellemzi. A célokat a hierarchia fels6 fokan allok jeldlik ki, és az alsobb
szinteken forditjak le azokat szabalyokra, konkrét cselekvésekre. A tanarok e konkrét
szabalyok (példaul tantervek, iitemtervek, kézikonyvek, tankdnyvek) szerint végzik
munkajukat. A tanarok arr6l szamoltathatok el, megvalositottak-e a szamukra eldirt célo-
kat, elvégezték-e a kijelolt feladatokat. Nem azt kérik szamon rajtuk, mennyire elégitet-
ték ki a tanulok sziikségleteit, hanem azt, mennyire kovetik az eléirdsokat. Heim (1995)
a modell hatranyanak tekinti, hogy az nem kezeli a kliensek egyéni igényeit, valamint
korlatozza a személyzet szakmai fliggetlenségét.

A szakmai elszamoltathatosag esetén a pedagogus tarsadalom belsé normain keresztiil
torténik az oktatasi rendszer elszamoltathatosaga. A szakman beliili gyakorlaton alapul a
kollégak altal végzett ellenérzés. A modell biztositja a szakmai fiiggetlenséget, onallosa-
got, mivel a kliensek valtoz6 igényeire leginkabb a veliikk kdzvetlen kapcsolatban 1évé
tanarok tudnak reagdlni (Heim, 1995). Darling-Hammond és Ascher (1991) szerint a
kliensorientalt, tudason alapul6 gyakorlat és az egyéni tanuloi sziikségletek tal komple-
xek ahhoz, hogy konkrét eléirasokat lehetne megfogalmazni az kiilonbozo esetek megol-
dasara. Arra kell felkésziteni a tanart, hogy képes legyen felelds dontéseket hozni a kli-
ensek szolgalata érdekében. Ennek biztositasahoz azonban megfeleld képzés, kivalaszta-
si mechanizmusok sziikségesek. A modell alkalmazasanak hatranya egyrészt, hogy a
szakmai elszamoltatashoz sziikséges megfeleld szakmai kultura kialakitasa és fenntartasa
nehéz és koltséges, masrészt eléfordulhat, hogy az oktatas és a tarsadalmi igények 0ssz-
hangja felborul, és figyelmen kiviil maradnak kozcélok, példaul az oktatasi rendszer
koltséghatékonysaga (Darling-Hammond és Ascher, 1991).

A piaci elszamoltathatosag miikddése esetén az oktatasi rendszert a szabalyozott pia-
con a kereslet és a kinalat torvényei hatarozzak meg. A szakirodalom szerint az ilyen
rendszerekben juttathatok érvényre leginkabb a fogyasztok jogai, és ez a modell érzé-
keny leginkdbb az egyes fogyasztok igényeire. Darling-Hammond (2000) szerint e
modell alkalmazasa azokban az esetekben a leggyakoribb, amikor az oktatasi rendszeren
beliil a fogyasztoi preferenciak jelentdsen eltérnek egymastol, és az allamnak nem fiiz6-
dik érdeke ahhoz, illetve nincs megfeleld kapacitasa arra, hogy ezeket kontrollalja vagy
kielégitse. Ilyen indittatasbol jottek létre az Amerikai Egyesiilt Allamokban példaul a
magan, alapitvanyi (’charter”) iskolak, iskolazasi utalvanyokat (’vouchers’) elfogadd
iskolak (példaul: Kertesi és Kézdi, 2005; Gamoran, 1996; Ladd, 2002). Leithwood
(2001) feltételezi, hogy egyrészt a ndvekvd verseny a szolgaltatokat a szolgaltatasok
mindségének novelésére kényszeriti, masrészt a szabad iskolavalasztasnak koszonhet6en
a sziilok és a tanulok kivalaszthatjak azt az iskolat, amely leginkabb megfelel igényeik-
nek. Azok a sziilok, akik elégedettek az iskolak szolgaltatasaival, nagyobb tamogatast és
egylittmiikddést hajlandok nyujtani az intézménynek, ugyanakkor a tanuldk is motival-
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tabbak, ha a szamukra leginkabb tetsz6é koriilmények kozott részesiilnek oktatasban. A
tanarok jellemzdéen nagy autonémiaval rendelkeznek, amely jelentheti a tantervi progra-
mok 6nall6é kidolgozasanak, a modszerek és eszkdzok megvalasztasanak lehet6ségét.
Azonban az ilyen rendszerek esetében nem biztosithatod, hogy mindenki azonos mérték-
ben férjen hozza nagyon jo mindségl, a szamara leginkabb megfeleld szolgaltatasokhoz,
valamint a szolgaltatok is hajlamosak csak sajat klienseik érdekeit figyelembe venni, és
az atfogobb, tarsadalmi, rendszerszintii célokat figyelmen kiviil hagyni (Heim, 1995).

Az egyes elméleti modellek kozotti legnagyobb kiilonbségek négy szempontbol ragad-
haték meg: (1) Mennyire tartjak szem el6tt a kozosségi, illetve az egyéni érdekeket? (2)
Mekkora autondmiat biztositanak a tanaroknak, iskolavezetésnek? (3) Mennyiben az
egyéniesités és mennyiben a standardizalt tevékenységek preferencija érvényesiil? (4a)
Kik azok, akik az elszamoltatast végzik, (4b) miért szamoltatnak el és (4c) kiket?

A tesztalapu elszamoltathatosag

Stecher és Kirby (2004) ramutat arra, hogy a kdzoktatasban a tanuloi teljesitményekre
alapozott elszamoltathatésagi rendszercket ugy alakitottak ki, hogy a maganszféra
menedzsment-gyakorlatat és tapasztalatait vették figyelembe. Az analogia alapjan abbol
indulhatunk ki, hogy a tanulok tudésa akkor fog ndvekedni, ha a tanarokat a tanuloi tel-
jesitmények alapjan itélik meg, a meghatarozott 6sztdnzorendszert az eredményekkel
kapcsoljak ossze.

Az angol nyelvi, jellemzben angolszdsz szakirodalomban ugyanarra a jelenségre
gyakran hasznaljak szinonimaként a teljesitményalapti vagy teljesitményorientalt elsza-
moltathatosag (’performance-based accountability’), a standardalapu elszamoltathatdsag
(’standard-based accountability’) és a tesztalapu elszdmoltathatosag (’test-based
accountability’) kifejezéseket. Mindharom meghatarozas a jelenség egy-egy lényeges
aspektusat emeli ki.

A teljesitményorientalt elszamoltathatdsag kifejezés esetében a hangsuly a tanuloi
teljesitményeken, eredményeken (outcomes’) van. Ezek az eredmények azt mutatjak,
milyen célt elégitett ki az elvégzett tevékenység és milyen mértékben. Az eredményesség
pedig valamilyen tevékenység szandékolt céljainak (példaul a tanulok tudasanak ndve-
kedése) teljesitését jelenti (Vigvari, 2002). A standardalapt elszamoltathatésag hasznala-
takor a tanitasi-tanulasi folyamat végére a tanuloktol elvart teljesitményekre vonatkozo
kovetelmények, a standardok, a tudés, a képességek tartalma és szintje all a kézéppont-
ban. A tesztalapt elszamoltathatdsag esetében a fokuszban a tanuldi teljesitmény méré-
sének eszkoze all, a standardizalt teszt. A rendszer az elszamoltathatosagot a tanulok
teljesitményének standardizalt tesztekkel torténé mérésén keresztiil biztositja, és a mért
teljesitmények ismeretében dolgozza ki az 8sztonzoket altaldban az iskolak, szamos
esetben kozvetleniil a tanarok és a tanulok szamara (1. abra).

Standardok . Ertékelés — 5| Osztonzok

Tanitas > Tanuldk
tudasa

1. abra. A tesztalapi elszamoltathatosag modellje (Stecher és Kirby, 2004, 23.)
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A ma miikddo tesztalaptl elszamoltathatosagi rendszerek szamos dimenzioban kiilon-
boznek egymastol (Linn, 2001a). Eltérnek abban, hogyan hasznaljak fel a mérési-értéke-
1ési rendszerbdl nyert informaciokat, az eredményekkel 0sszekapcsolt tétek mértéke, az
eredményeket kifejezd teljesitménystandardok szerint. Tovabbd megkiilonboztethetdk
aszerint, mekkora hangsulyt fektetnek az allapot, illetve a valtozas mérésére; mely évfo-
lyamokon torténik a tanulok tesztelése; milyen képesség- és tudasteriileteket, tantargyi
tartalmakat vonnak be a vizsgalatba; mi az értékelés viszonyitasi alapja; figyelembe
veszik-e a tanulok szociookonomiai statusat. A tovabbiakban a tesztalapt elszamoltatha-
tosagi modellek jellemzoit targyaljuk.

A tanuldi teljesitmények mérési és értelmezési lehetdségei

A tanuloi teljesitmény kozéppontba dllitisa

Egy elszamoltathatdsagi rendszer esetében, amennyiben az a tanul6i teljesitményeket
allitja kozéppontba, elkeriilhetetlen annak pontos meghatarozasa, mit értenek teljesitmé-
nyen, mi a teljesitmény tartalma és mekkora teljesitményt varnak el a tanuloktol. Ennek
leirasara szolgalnak a pontosan definialt tartalmi ("content standards’) és teljesitmény-
standardok ("performance standards’ vagy ’academic achievement standards’). A tartalmi
standardok azon ismereteket és készségeket, képességeket foglaljak magukba, amelyeket
adott évfolyamon vagy életkorban a tanul6tdl elvarnak. A teljesitménystandardok a tar-
talmi standardok formajaban rogzitett ismeretek és készségek tanuloktdl elvart szintjét
vagy szintjeit rogzitik (Linn, 2006).

A tesztalapt elszamoltathatosagi rendszerek funkcidja elsdsorban az 6sszegzo értéke-
1és, célja a tanulok, tanulocsoportok, iskolak mindsitése norma- vagy kritériumorientalt
tesztek segitségével. Ahogy az a szakirodalombol altalanosan ismert, a norma- és krité-
riumorientalt tesztek elsddlegesen az eredmények értelmezési modjaban térnek el egy-
mastol. A normaorientalt tesztek hasznalatakor valamilyen egység (tanuld, osztily,
iskolakorzet, orszag) eredményei egy viszonyitasi csoport, példaul a tobbi, az adott rend-
szerben részt vevo egység eredményeinek atlagahoz viszonyitva irhatok le. Alkalmaza-
sanak feltétele, hogy a vizsgalt tulajdonsag vonatkozasaban a mintakat a normalis elosz-
lastinak tekinti, ezzel megteremtve a lehetdséget az atlaghoz vald viszonyitas, a katego-
rizalas formainak, modszereinek kidolgozasara (Vidakovich, 1990; Nagy, 2007). Kritéri-
umorientalt teszteléskor a teszteken elért eredményeket valamilyen, a mérés eldtt defini-
alt tudasszinttel hasonlitjak 6ssze (Hamilton és Koretz, 2002). Az egyén teljesitményét
— fliggetleniil a tarsaiétol — aszerint itélik meg, milyen eredményekkel rendelkezik a mért
teriileten, és ennek mértéke hogyan viszonyul egy vagy tobb megadott értékhez, a
kritérium(ok)hoz. A méréssel azt lehet meghatarozni, hol tart az egyén adott tulajdonsa-
ganak fejlesztése/fejlodése, kialakult-e a tulajdonsag a sziikséges szinten vagy tovabbi
fejlesztésre van sziikség (Csapo, 1987). Price és Koretz (2006) a normaorientalt és a
kritériumorientalt teszteken tul megkiilonboztet standardorientalt vagy standardalapt
teszteket (“standards-referenced’ vagy ’standards-based test’) is. Ertelmezésiikben mig a
kritériumorientalt tesztek esetében egy tudasszintet hataroznak meg, az elérendd kritéri-
umot, amihez viszonyitjak a tanuldi teljesitményt, addig a standardorientalt tesztek ese-
tében harom-négy kritériumszintet specifikdlnak (példaul elemi [’basic’], halado
[’advanced’], teljes elsajatitas [’proficient’]).

A kétféle viszonyitasi alap kétféle visszacsatolasi format, a kimenet kétféle szabalyo-
zasat teszi lehetévé. A masok eredményeivel vald Osszevetés, az eltérések okainak tisz-
tazasa abban segithet, hogy megvaltoztassuk, javitsuk az elmaradashoz vezetd tanitasi-
tanulasi stilust, modszereket stb. Az eredmények kovetelményekkel vald 6sszehasonlita-
sa azt mutatja meg, milyen kozel jutott a tanul az elvart kovetelményszinthez. A kétféle
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Osszehasonlitasi forma nem zarja ki egymast, igy a kritériumorientalt értékelést megva-
l6sitva ellathatok az elso tipus feladatai is (Vidakovich, 1990).

A tanulok teljesitményérol kapott adatok értelmezése

A tanulok tesztjeinek pontszamaibol kdvetkeztetni lehet a tanulok tudas- és képesség-
szintjére vagy annak valtozasara, illetve megbecsiilhetd az iskolak €és a tanari munka
eredményessége. A teszteken nyujtott teljesitmények leirasara, a fejlédés meghatarozasa-
ra hasznalhat6 a keresztmetszeti €s a longitudinalis megkdzelités (Hanushek és Raymond,
2003). Egy masik csoportositas szerint, attol fiiggéen, hogy mennyire tulajdonitanak
jelentéséget a valtozasnak, megkiilonboztetik az allapotmodelleket (’status model’) és a
novekedési modelleket (’growth model’) (Hamilton és Koretz, 2002; Linn, 2005a;
Goldschmidt és Choi, 2007; Ladd és Walsh, 2002).

Hanushek és Raymond (2003) a keresztmetszeti vizsgalatokon beliil megkiilonbozteti
az allapotmodellt (’status model’, ’current status modell’, ’school-mean performance
approach’) és az allapotvaltozas-modellt (’status change model’, ’grade level change’,
’cross sectional approach’, ’school improvement model’, ’successive cohort approach’),
a longitudinalis modellek kdzott pedig a kohorsz-szintii novekedésen alapulét (’cohort
gain model’, ’quasy longitudinal approach’) és az egyéni szintli novekedésen alapulot
(’individual gain score model’, ’longitudinal model’). Az elsé modell allapotfelmérésre
alkalmas, a tovabbiak pedig a teljesitményben bekovetkezd valtozas szamszeriisitését
teszik lehetové.

Az els6 modellel, a keresztmetszeti allapotmodellel a tanulok teljesitményszintje mér-
het6 egy adott idépontban felvett adatok alapjan, és ez az egyszeri adatfelvétel szolgal az
értékelés alapjaul. A vizsgalatok soran gytijtott adatokat, a teszten nyujtott atlagteljesit-
ményt valamilyen eldre definialt, minden érintettre érvényes teljesitménycélhoz viszo-
nyitjak. Egy adott teljesitménycélhoz hasonlitva az elért teljesitményeket lathato, hogy
azok a sikerkritériumhoz képest hol helyezkednek el, mennyivel haladjak meg meghata-
rozott célt, vagy maradnak el attdl. A modell alkalmazasa valaszt ad arra is, milyen a
tanulok teljesitménye atlagosan a tanév egy adott idépontjaban, tovabba ezeket az ered-
ményeket az iskolak Osszehasonlitasara, rangsorolasara is hasznaljak (Choi és
Goldschmidt, 2007).

A tovabbi modellek alkalmazéasakor két vagy tobb év mérési adatait hasznaljak, adott
idépontban nyert adatokat hasonlitanak korabbi teljesitmények adataihoz, s a mérés célja
a teljesitményvaltozas megragadasa (Ladd és Walsh, 2002).

A masodik modell, a allapotvaltozas-modell esetében megragadhato, hogy egy kiva-
lasztott mindenkori évfolyamon (példaul harmadik évfolyam) az egymast kovetd csopor-
tok, osztalyok eredményei hogyan valtoznak (példaul valtoztak-e a 2006-ban harmadik
osztalyos tanuldk eredményei a 2005-ben harmadik osztalyos tanulok eredményeihez
képest). A valtozas kifejezhetd az abszolut valtozas nagysagéaval, megadhatd a valtozas
szazalékpontos formaban, vagy egy kiils6 standardhoz viszonyitva. Ezt a mddszert alkal-
mazzak példaul Kentucky allam elszamoltathatdsagi rendszerében, és erre épiil a Kali-
fornidban alkalmazott Academic Performace Index (API) is (Flechter és Raymond,
2002). A kovetkeztetések validitdsa megkérddjelezhetd, kiillondsen azon iskolak eseté-
ben, ahol egyes évfolyamokon eltéré demografiai jellemzoékkel bird tanuldk jarnak, vagy
alacsony az egyes évfolyamokra jaro tanuldk szama (Linn, 2001b).

A harmadik modellel — a kohorszszintii novekedésen alapuldo modell — egy adott évfo-
lyamra jaré tanulok eredményei hasonlithatok 6ssze az el6z6 évben eggyel alacsonyabb
évfolyamra jaré tanulok eredményeivel. E vizsgalat soran a teljesitmény nyomon kove-
tése kohorszok szintjén valosul meg, tehat egy évfolyam tanuldinak az egyes tanévben
elért teljesitményét kdvetik nyomon. Ennek alapjan megadhato, hogy a szazalékos telje-
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sitményben mekkora az eltérés az egyes évek teszteredményei kozott az évfolyamon
(Hanushek és Raymond, 2003). Ez az eljaras az iskolak €s a tanarok elszamoltatasara
abban az esetben megfeleld, ha az orszag, keriilet iskolaiban a fluktuacid jelentds (Linn,
2001a). Ezt alkalmazza a teljesitmények nyomon kovetésére példaul Eszak-Karolina és
Uj-Mexiko (Flechter és Raymond, 2002).

A negyedik modell, az egyéni szintli ndvekedésen alapuldé modell esetében a vizsgalat
soran adott tanul6 teljesitményét kdvetik nyomon tobb éven keresztiil, tehat egyéni szin-
tl adatokat hasznalnak fel, igy megfigyelhetd az egyes tanuldé eredményeiben bekovet-
kezd valtozas. Az egyéni szintli adatokbol iskolai szintti mutatok képezhetdk, amelyek a
tanulok adott iskoladban elért aktudlis tesztpontszamanak valtozasat szintetizaljak. Az
adatgyijtés és a feldolgozas bonyolultsiga miatt ez a megkozelités a legritkabb a gyakor-
latban. Ezen modell alkalmazasanak leghiresebb példaja a Tenessee Value-Added
Assessment System (TVAAS) (példaul: Sanders, Saxton és Horn, 1997; Sanders és
Horn, 1994, 1998).

A hozzdadott érték vizsgadlata

Az iskolai hozzajarulds mérésének problémakdre és ezzel a hozzaadottérték-
vizsgalatok az elszamoltathatosag jelentdségének novekedésével keriiltek eldtérbe. A
tudas kozvetlen mérésével valaszt kapunk arra, hogy a tanulok milyen tudas- és képes-
ségszintre jutottak az Oket érd Osszes hatds eredményeként. Ugyanakkor ebbdl nem
kovetkeztethetiink arra, mekkora a teljesitményt befolyasold egyes tényezdk hatasa
(Csapo, 2002). A tesztalapi elszamoltathatdsagi rendszer egyik sarkalatos pontja, hogy a
teljesitményekbdl 1étrehozott teljesitménymutatokat az intézményekkel és azok tagjaival
képes legyen 0sszekotni, meghatarozva azok hozzajarulasat a tanulok fejlddéséhez.

A hozzaadott értéket és modellezését (value added models’) a neveléstudomany a
kozgazdasagtanbdl emelte at a fogalomkdrébe. Az elszamoltathatdsadg szempontjabol az
iskoldk és a tanarok hozzaadott értékének meghatarozésa bir jelentéséggel, az utdbbi
vizsgalata pedig egyre nagyobb hangsulyt kap mind a kutatok, mind az oktataspolitiku-
sok korében, tekintettel az oktatasi beruhazasok hatékony felhasznalasa és az egyes
orszagok gazdasagi versenyképessége iranti aggodalomra (McCaffrey, Koretz, Lockwood
és Hamilton, 2003). Az iskolak elszamoltathatosaganak alapja az iskoldk teljesitményé-
nek pontos meghatarozasa, amely egyrészt a tanulok egyes tudas- és képességszintjének
elérését meghatdrozo tényez6kon, masrészt a tanulok tuddsaban megmutatkozé valtoza-
son keresztiil ragadhaté meg.

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a Coleman-jelentéssel (1966) keriilt elészor el6tér-
be az iskolak tanuloi teljesitményre gyakorolt hatdsanak kérdése. A kutatds, amely az
oktatasi termelési fliggvény leirasara vallalkozott, megallapitasokat tett a csaladi és az
iskolai hatasok mértékére a tanulok teljesitményére nézve is. Eurdpaban az egyes gene-
raciok eredményei kozotti 6sszehasonlitas vizsgalataval kezd6dott a teljesitményre hatd
tényezok feltarasa. A késobbi elemzések iskolak kvantitativ alapt 6sszehasonlitasan ala-
pultak. A legjobb tanuldi teljesitményeket felmutato iskolakat vizsgaltak meg annak
érdekében, hogy azonositsak azokat a tényezdoket, amelyek hatdsa meghatarozo a tanulok
eredményeire (OECD, 2008a).

Mar koran megallapitottak a nyerspontszamokon alapuld kiilénb6z6 iskolarangsorok
vizsgalatakor, hogy a teljesitményben mutatkozd kiilonbségek jelentdsek az iskola
tanuldinak szociodokonémiai statusanak fiiggvényében (McCall, Kingsbury és Olson,
2004, idézi: OECD, 2008a). Azért, hogy az iskolak tényleges hozzajarulasat a tanulok
tudasahoz mérni lehessen, azt kiilon kell valasztani minden mas lehetséges tényezo
hatasatol. Hanushek és Raymond (2003) a tanuldk tudasat meghatarozoé tényezoket két
csoportba sorolja, megkiilonbdztetve az iskolai hatasokat €s az egyéb tényezdket. Az
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utobbiak kozé soroljak a velesziiletett képességeket, a csaladi kornyezet és a kortars-
csoport hatasat, a multbeli raforditasokat, ugyanakkor felhivjak a figyelmet ezek szam-
szerlsitésének nehézségére — minden esetben szamolni kell a hiba lehetdségével
(Hanushek és Raymond, 2003).

A hozzéaadott érték vizsgalata mint az iskolak teljesitményre gyakorolt hatasat becsld
egyik alapeljaras tobb év tanuldi szintli teszteredményeit, longitudinalis adatbazisokat
hasznal fel az elemzések soran (Goldstein, Rasbash, Yang, Woodhouse, Pan, Nuttall és

Thomas, 1993; Sanders ¢és mtsai, 1997,
McCaffrey és mtsai, 2003; McCaffrey,
Lockwood, Koretz, Louis és Hamilton, 2004;
Amprein-Beardsley, 2008).

A longitudinalis adatokat felhasznalo
modellek segitségével, mivel azok az egy-
mast kovetd mérések eredményeinek valto-
zasat tekintik at, jobban kikiiszobolhetdk a
teszteredményeket jelentésen befolyasold,
mar emlitett iskolan kiviili hatasok. A
hozzaadottérték-modellek egy része a ponto-
sabb becslés érdekében nem csupan a két
mérési pont kozotti killonbségeket hasznalja
fel, hanem beépit a modellbe kontextualis
jellemzdket is, esetenként tobb tantargy
mérési eredményét (OECD, 2008a). A mdd-
szer kifinomult adatgyiijtési rendszert igé-
nyel, hiszen a tanulok adatait idében dssze
kell kotni, s6t szdmolni kell azzal is, hogy a
tanulok intézményt valtanak (Crane, 2002).
Ez az eljaras a keresztmetszeti modellnél
pontosabb becslést ad (Kertesi, 2008), ugyan-
akkor nem tudja kezelni azt, hogy a kiilonbo-
z0 szintr6l indulé tanuldkra, osztalyokra
eltéréen hat ugyanolyan szintli oktatas
(Csapo, 2002).

Az iskola hatdsanak meghatarozasara
alkalmasak a keresztmetszeti vizsgalatok
adatbazisai is, amennyiben hozzaférheték
olyan kiegészité adatok, amelyek segitségé-
vel becsiilhetd, hogy a tanuldk tudasuk mek-
kora részét szerezték az iskolan kiviilrdl.
Minél tobb adat all rendelkezésre, annal pon-
tosabban lehet korrigalni a tesztekkel felmért
tudast, és annal pontosabban becsiilhetd a
nem iskolai tényez6k hatasa, igy az iskola
hatdsa a teljesitményekre (Csapo, 2002). A

Mdr kordn megdllapitottdk a
nyerspontszdamokon alapulo
ktilonbozo iskolarangsorok vizs-
gadlatakor, hogy a teljesitmeén)-
ben mutatkozo kiilonbségek
Jelentosek az iskola tanuloinak
szociobkonomiai stdatusdanak
Jriggvényeben. Azeért, hogy az
iskoldk tényleges hozzdjdruldsdt
a tanulok tuddsdahoz mérni
lehessen, azt kiilon kell vdlaszita-
ni minden mds lehetséges ténye-
20 hatdsdtol. Hanushek és
Raymond (2003) a tanulok
tuddsdt meghatdrozo tényezoket
két csoportba sorolja, megkiilén-
boztetve az iskolai hatdsokat és
az egyeéb tényezoket. Az utobbiak
kozé soroljdk a velesziiletett
képességeket, a csalddi kornyezet
és a kortdrscsoport hatdsdit, a
multbeli rdforditdsokat, ugyan-
akkor felhivjdk a figyelmet ezek
szdamszertisitésének nehézségére
- minden esetben szdmolni kell
a hiba lehetoségevel.

mobdszer statisztikai eljardsa a regresszidelemzés, amelynek segitségével korrigaljuk a
nyerspontszdmokat a kontextualis jellemz6k bevonasaval, és ezzel kontrollaljuk az isko-
la hozzajarulasa mint fiiggetlen valtozo hatasat. Igy az iskolak a regresszidanalizis segit-
ségével, a reziduumok alapjan rangsorolhatok. Az ezen az eljarason alapuléo modelleket
a nemzetkozi szakirodalom a kontextualizalt gyarapodasi keresztmetszeti modell (’cross-
sectional contextualised-attainment models’) elnevezéssel jeloli (OECD, 2008a). A
modell alkalmazasanak veszélye, hogy szinte lehetetlen az iskolan kiviili hatdsok mind-
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egyikét kiszlirni, igy példaul a korabbi, az iskolaskor elétti, az iskolaban eltoltott évek
hatésait (’prior factor’), ami torzitja a becslést, ezaltal a kdvetkeztetések validitasa csok-
ken (Hanushek és Raymond, 2003).

A pedagogiai hozzdadott érték meghatdrozasara kialakitott modellek segitik az
Osztonzorendszerek megtervezését is, hiszen azonosithatova teszik az intézmények, tana-
rok hozzajarulasanak nagysagat a tanulok tudasdhoz. A magas hozzaadott értékkel ren-
delkez6 iskolak, tanarok jutalmazasban részesiilhetnek, mig az alacsonyabb hozzajaru-
last nyijtok 0sztondzhetdk a jobb teljesitmény elérése érdekében.

Az eredmények bemutatasa és felhasznalasa az érintettek osztonzésére

Az eredmények bemutatdsa

Az elszamoltathatosag kdzéppontba allitasakor az értékelésbol nyert informaciok fel-
hasznal6ja nemcsak a szolgaltatd szervezet, hanem az elszamoltathatdsagi kapcsolatok
minden egyes résztvevdje (Rado, 2007). Hiszen példaul ezek alapjan tdjékozddhatnak
arrdl a szlil6k, hogy az iskola, ahol gyermekiik tanul, mennyire eredményes, vagy a nyil-
vanossag, hogy a befizetett adot hogyan hasznaljak fel. Ezért is elengedhetetlen az elsza-
moltathatdsagi rendszerek hatékony miikddtetéséhez az értékelés eredményének pontos
¢és érthetd bemutatdsa. A beszamolo jellege, tipusa befolyasolja egyrészt az érdekeltek
szdmara az informaciok hasznosithatdsagat, masrészt az elszdmoltathatésagi rendszerek
alkotta 0sztonzok kialakitasat és hatasait (Hamilton és Koretz, 2002).

Az elszamoltathatosag biztositasa érdekében eltéré beszamolok késziilnek az egyes
célcsoportok, altalaban a sziilok, tanarok, fenntartok, oktataspolitikusok és a nyilvanos-
sag szamara. Ezek kiilonboznek egymastol tobbek kozott terjedelmiikben, formajukban,
a kozolt adatok mennyiségében, az elemzések és kovetkeztetések mélységében, hiszen az
egyes €rintettek nem ugyanarra a célra hasznaljak fel az elemzéseket, és eltérd hattérrel
rendelkezhetnek az adatok értelmezéséhez. A nyilvanossagnak szant értesiték (’report
card”) példaul az USA szamos allaméaban nemcsak a tesztelésen elért iskolai szintli ered-
ményeket teszik kdzz¢ és elemzik, hanem olyan egyéb adatokat is, amelyek a nyilvanos-
sag véleményére hatassal lehetnek: ilyenek példaul az iskolai lemorzsolodas mértéke, a
hianyzéasok aranya, az osztalylétszam vagy akar a tanarok jovedelme, az iskola bevételei
(Lashway, 2001). Az egyes iskoldk eredményeit részletesen bemutatd értesiték (’school
specific report card’) foként a sziilok tajékoztatasat szolgaljak.

Az eredmények kozlésére a nyerspontszamok, a szazalékpontban kifejezett pontsza-
mok, valamint az elére meghatarozott szintnek valé megfelelés (’cut score’) és a teljesit-
ményszintek formajaban kifejezett adatok szolgalnak alapértelmezésben (Price és
Koretz, 2006), de hasznalnak kategorizalasi, mindsitési rendszer alapjan torténd adatér-
telmezést is (Hanushek és Raymond, 2002).

Az eredmények felhaszndldsa az érintettek osztonzésére

A mérésbol nyert informaciok felhasznaldsa az érintettek Osztonzésére széles skalan
mozog. A mérési eredmények nemcsak visszajelzésiil szolgalnak, hanem képezhetik a
tanul6i eredményesség érdekében hatd jutalmak és szankcidk alapjat is. Az 0sztonzok
jellemzden az oktatasi intézményt, a tanarokat, az iskola vezetését, esetenként a tanuldkat
célozzak meg. Attol fiiggden, hogy milyen kovetkezményekkel jar a fent emlitettekre
nézve az informaciok felhasznalasa, megkiilonboztethetd puha, illetve szigoru (kemény)
elszamoltathatosag (Kertesi, 2008).

A puha elszdmoltathat6sagi rendszerek alkalmazasakor — vagy ahogy a szakirodalom
nevezi az eredmények hatdsara utalva, gyenge kovetkezménnyel jar6 tesztelés (’low
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stakes testing’) esetén — az értékelési eredményekhez nem kapcsolodik kézzelfoghato,
direkt kovetkezmény (Hamilton és Stecher, 2002). Az eredmények és az azokbol levont
kovetkeztetések informacioul szolgalnak az érintetteknek (’stakeholder’): a tanaroknak,
tanuloknak, sziiléknek, a nyilvanossagnak, az oktataspolitika dontéshozoinak. A rendszer
mitkodtetdi azzal a feltételezéssel €lnek, hogy az informacié dnmagaban megfeleld 6sz-
tonzo erdvel bir, a kiilonboz6 érdekelt csoportok viselkedésére hatassal van, és azok az
informaciok ismeretében hozott dontéseikkel befolyasolhatjak az iskolak, tanarok mun-
kajat (Hamilton és mtsai, 2002). Az érintettek nagyobb mennyiségli informacid birtoka-
ban értékleteiket, dontéseiket nagyobb biztonsdggal hozzdk meg (Lashway, 2001). Az
adatok nyilvanossaga nyomasgyakorld eszkdz: a nyilvanossag ereje hozzajarulhat ahhoz,
hogy az elvarasokhoz jobban igazodd oktatasi szolgaltatas jojjon 1étre (Weiss, 2005).
Ehhez persze elkeriilhetetlen, hogy a standardizalt tesztek megbizhatoéan és érvényesen
mérjék a tanuloi teljesitményt, és az informaciok célcsoportja is ugy érzékelje, hogy a
teljesitménymérési adatok megbizhatdk (McDonell, 2002). A sziilok tajékoztatasa iskolai
értesitokon, az allampolgarok tdjékoztatdsa a sajton, interneten keresztiil (példaul az
amerikai kozoktatasi torvény ezt eldirja; vesd Ossze: a magyar Orszdgos Kompetencia-
mérés adatainak internetes elérhetdsége) lehetévé teszi az iskolak, fenntartok Gsszeha-
sonlitasat is. Az alulteljesitd iskolakbol a szabad iskolavalasztast megengedd orszagok-
ban a sziiloknek lehetdségiik nyilik arra, hogy gyermekeiket a jobbnak itélt iskolakba
vigyék, az eredményekkel elégedetlen adofizetdk pedig megvonhatjak bizalmukat és
anyagi tamogatasaikat az iskolaktol. A jol teljesitdk jutalma a nyilvanos elismerés, tAmo-
gatasok elnyerése, a mintava valas, mindez pedig motivald erdvel hat a magas teljesit-
ményszint megtartasara, ndvelésére (Lashway, 2001a).

A szigoru elszamoltathatdsag — a kemény kovetkezményekkel jaro tesztelés (Chigh stakes
testing’) — arra a feltételezésre épit, hogy az informacio nyilvanossagra hozasa 6nmagaban
elégtelen eszkoz arra, hogy motivalja a tanuldkat a jobb tanulasra, a tanarokat a jobb tani-
tasra, az iskoldkat eréforrasaik hatékonyabb elosztasara, ezért célzott beavatkozasra van
sziikség. McDonell (2002) szerint egyrészt a jutalom igérete, a pozitiv gyakorlat megerdsi-
tése, masrészt a szankciok fenyegetése — ami a kevésbé hatékony gyakorlat modositasat
kivanja elérni — képes csak a valtozas iranyaba hatni. A szigort elszamoltathatosag alapel-
ve, hogy a tanitds mindsége és a tanulok tudasa akkor ndvekszik, ha a tanuldkon, a tanaro-
kon ¢és az iskolakon szdmonkérhetdk az elért teljesitmények. Hanushek (2003) a negativ és
a pozitiv 0sztonzok sziikségességét azzal indokolja, hogy az emberek eltéré mddon reagal-
nak az egyes 0sztonz6 elemekre. Aki inkabb sikerorientalt, azt jellemzden a jutalom moti-
valja, aki inkabb kudarckeriild, azt a szankciok elkertilése.

A tanulok teljesitményén alapuld tanari jutalmazas esetén az iskolak, tanarok teljesit-
ményét a tanulok tudasan keresztiil hatarozzak meg, a kovetkezményeket kozvetleniil a
mérés eredményeihez kapcsoljak. Azok az iskolak és tanarok részesiilnek jutalmakban,
akiknek tanul6i vagy magas teljesitményt, vagy jelentds eredményjavulast értek el adott
idészakban a tesztelés adatai alapjan (Clotfelter és Ladd, 1996; Lashway, 2001).

Az OECD Measuring Improvements in Learning Outcomes cimii tanulmanya (2008a)
a teljesitmények négy lehetséges kdvetkezményét sorolja fel, amelyek jelentésen befo-
lyasoljak az intézmény s azon beliil a munkavallalok jovojét. Lehetnek a méréseknek (1)
kozvetlen pénziigyi, (2) nem pénziigyi kovetkezményei, tovabba (3) hatassal lehetnek
ezek a munkahelyi és iskolai kilatasokra, valamint (4) a pedagégusok karrierjére.

A pénziigyi 0sztonzok kozvetleniil az iskoldk alkalmazottait érintik, &m a pénziigyi
jutalmak és szankciok cimzettjei lehetnek a tanarokon, iskolavezetokon tal az iskolak
vagy az egy-egy tantargyat oktatok csoportjai. Azon pénziigyi jutalmazasi rendszerek
esetében, ahol a dijazas jogosultja az oktatasi intézmény, amely a tanari kar dsszeallita-
saért felelds, az intézmények vezetdire nagy felelosség harul, hiszen gy érdemes elosz-
taniuk a jutalmakat, hogy az alkalmazottak a késdbbiek soran is hajlandok legyenek
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egyiittmikddni a k6zos célok érdekében, €s a tanarok kozotti kapcsolat mindsége ne
romoljon (Lashway, 2001).

Harvey-Beavis (2007) a teljesitményalapt dijazési rendszerek harom csoportjat kiilon-
bozteti meg: az érdemalaput ("merit pay’), az iskolaalaptt és a tudés- és képességalaput. Az
érdemalapu dijazasi rendszer az egyéni tanari teljesitményre fokuszal, jellemzden anyagi
juttatasokat jelent, és a tanulok teljesitményén keresztiil értékeli a tanari munka mindségét.
Az értékelésnek kiilonbozo szintjei lehetnek: egyrészt a kiilso értékelés, masrészt az iskolai
vezetés altali, szakért6i birdlatok. Az iskolai alapu értékeléskor a kiils6 értékeld rendszer a
csoportos teljesitményt értékeli a tanulok teljesitményei alapjan. Mindezek altaldban kiegé-
szitik a bérskalat. A tudés- és képességalapu rendszerek is az egyéni teljesitményt vizsgal-
jék, de a tanari munka mindségének meghatarozoja ebben az esetben a végzettségekben
mért tanari képességek, tudas, amelyet az elvégzett tovabbképzések, a szakmai tapasztalat
alapjan hataroznak meg leggyakrabban, éppen emiatt a tesztalapt elszamoltathatosagi
rendszerek esetében nem alkalmazzak ezt a
dijazasi format.

A harom emlitett teljesitményalapt jutal-
mazasi tipus koziil az iskolai alapu rendsze-

Az elszamoltathatosag jelentds

hatdssal van a tanulok teljesit-
meényére, a tanitdsi-tanuldsi
Jolyamatra, a pedagogusok

rek esetében nyilik lehetdség a tanarok min-
dennapi munkdjara kozvetlen hatast gyakor-
16 nem anyagi 6sztonz6 eszkozok foganato-

sitdsara. Ennek legéltalanosabban elterjedt
gyakorlata Lashway (2001) szerint az isko-
lak autondémiajanak sztikitése vagy bovitése.
A rendre jol teljesitd iskolak szélesebb jog-
koroket, tovabbi autonomiat kapnak, mig a
gyengén teljesiték szorosabb feliigyelet ala
keriilnek. A szankcidk sulya jellemzéen az
alulteljesitett évek szamaval ardnyosan
novekszik. Kezdetben az iskolak szamara
szakért6i tamogatast nyujtanak, késébb elva-
rasként jelolhetik meg az iskolak szamara a
fejlesztési terv kidolgozasat, tovabbi eszkdz
lehet a mentoralas eldirasa, illetve a tanulok
szamara mas iskolaba jards lehetOségének
biztositasa. A szankciok érinthetnek szemé-
lyi kérdéseket is: ilyenkor sor keriilhet az
iskola vezetésének levaltasara, vagy atveheti
az iskolat valamilyen szakmai iranyit6 szer-
vezet (’takeover’), Gjra/tjjaszervezhetik ("reconstitution’) vagy bezarhatjak (Lashway,
2001; Ray, 2006). A tandrok karrierjét — munkaerdpiaci kilatasait, szakmai presztizsét —
befolyasolja 6nmagéban az a tény, hogy mennyire eredményes az az iskola, ahol tanita-
nak (Ladd és Walsh, 2002). Az USA-ban az Education Commission of the States diagno-
zisa szerint a beavatkozasokat leggyakrabban a pedagodgiai ismeretek és a munka elégte-
lensége, ritkdbban az alkalmatlan vezetés, a fiskalis fegyelem hidnya, a visszaélések
teszik sziikségessé (Education Commission of the States, 2000, idézi Lashway, 2001).
Lazear (2000) szerint a megfelelden kialakitott 6sztonzOrendszerek azokat a tanarokat
vonzzak a palyara, akik hisznek abban, hogy munkajukkal hozzéajarulhatnak a tanulok
eredményességéhez. Hatassal lehet ugyanakkor a palyakezddok Gsszetételére is, hiszen
akik nem mutatnak fel eredményeket, hamar a tanari palya elhagyasara kényszeriilnek
(Lazear, 2000). Jol megvalasztott 0sztonzokkel a dontéshozé hatassal lehet a tanari
palyara jelentkez6k negativ szelekcids folyamataira. Befolyasolhatja azt az altalanos

munkdjdra. Ezeknek a nemzet-
kozi szakirodalomban mdr szé-
les kérben targyalt hatdsoknak
— amelyek lehetnek pozitivak és
negativak, torzitoak egyardnt —
a leirdsa tovdabbi kutatdsokat
kivdn egy jol miikodo hazai
elszamoltathatosdgi rendszer
megalkotdsakor. Ezzel pdrhuza-
mosan érdemes megismerni az
egyes dllamok elszdamoltatdsi
gyakorlatdt.
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tendenciat is, hogy a nagyobb tapasztalatokkal rendelkez6 tanarok és vezetdk olyan isko-
lakban helyezkednek el, ahol magas szociodkondmiai statusu gyermekek tanulnak, igy
kihasznalatlan marad potencidlisan magas pedagogiai hozzaadott értékiik (OECD, 2008;
Varga, 2008). Napjainkban sok allam s a magyar oktatasi rendszer szdmara is nagy kihi-
vas, hogyan tudja a tehetséges fiatalokat a palyara vonzani, illetve a hatranyos helyzet(i
térségek tanuldi szamara a megfeleld szakmai szinvonala képzést biztositani (Kdrpati,
2008; Varga, 2007, 2008).

A tanulok érdekeltségének fenntartisa egyrészt azért fontos, hogy minél inkabb tore-
kedjenek tudasuk és képességeik gyarapitasara, masrészt hogy érezzek, a tesztelésnek
sulya van, legyenek érdekeltek a tesztek kitoltésében. Ennek érdekében a tesztelések
eredményeitdl fiiggévé lehet tenni a felsobb évfolyamba 1épés lehetdségét, de lehet az
egy iskolai szakasz lezarasanak feltétele is. Az USA szamos allaménak iskolakorzetében
van példa arra, hogy kiemelked6 teljesitményt nytjto tanulok korében pénzjutalmakat,
szamitogépeket, étkezési utalvanyokat osztanak, ezzel 0sztondzve Oket a tanuldsra,
egylittmikodésre (Lashway, 2001).

Az OECD-orszagok koziil hdromban mukddtetnek kemény elszamoltathatdségi rend-
szert. Korea és az Egyesiilt Allamok hasznalja fel az értékelésbdl nyert informéaciokat
pénziigyi jutalmazasra, ugyanez a két allam és Belgium szankciok foganatositasara
(OECD, 2007).

A No Child Left Behind torvény elszamoltathatésagi aspektusai az Amerikai
Egyesiilt Allamokban

Az Amerikai Egyesiilt Allamok tagallamai az elmult huszonét évben folyamatosan
vezettek be tanul6i teljesitményteszteken alapuld elszamoltathatosagi rendszereket.
Tanulmanyok sokasaga olvashato a sok év alatt 6sszegytijtott tapasztalatokrol, ezek rész-
letesen bemutatjak a miikddés hibait és a benne rejld lehetdségeket (lasd példaul: Koretz,
1988; Koretz és Barron, 1998; Klein, Hamilton, McCaffrey és Stecher, 2000; Raudenbush,
2004; Koretz és Barton, 2004; Sims, 2006; Driscoll, Halcoussis és Svorny, 2008).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban 2002-ben érvénybe 1éptetett kozoktatasi torvény, a
No Child Left Behind Act (Egy gyermeket se hagyjunk hatra, NCLBA) szovetségi szinten
megszilarditotta az egyes allamok legtobbjében mar korabban is miikddé trendet, misze-
rint az 4llami iskolakat a tanulok tesztelésén keresztiil értékelik. A NCLBA az els6 koz-
oktatasi torvénynek, az Elementary and Secondary Education Actnek (1965) a megujita-
sa, amely a legatfogobb K-12 [Az Amerikai Egyesiilt Allamokban, Kanadaban és Auszt-
ralia egyes részein az altalanos és kozépiskolai oktatds meghatarozasa. A rovidités a
kozoktatas elsé (Kindergarten) és utolso (12) fokat jeloli, tehat az 6vodatol a 12. évfo-
lyamig.] szovetségi oktatasi torvény (Hamilton és Stecher, 2002). A torvény elsddleges
feladatanak tekintette a hatranyos helyzetli gyerekek iskolaztatasanak kérdését: a rendel-
kezésre allo koltségvetési felhatalmazas 80 szazalékat szantak felzarkoztatasuk finanszi-
rozasara (Zsigmond, 2002).

Hanushek és Rivkin (1994) vizsgalatai kimutattak, hogy a hatvanas évekt6l kezdddéen
az Amerikai Egyesiilt Allamokban az oktatasra forditott kiadasok jelentésen emelkedtek,
de a tanuloi eredményekben nem mutatkozott pozitiv iranyu valtozas. A reformkezdemé-
nyezések abbdl indultak ki, hogy a kemény kovetkezményekkel jard elszamoltathatdsagi
rendszerek bevezetésével — kiilondsen az 6sztonzéprogramok segitségével — megvalosit-
hatd, hogy a kiadasok csak kis mérték(i emelkedésével lehessen a tanuldi eredmények
javulasanak iranyaba hatni. A szdvetségi allamok legtobbjében a kilencvenes években
bevezetett elszamoltathatosagi rendszerek és a NCLB torvény a dontéshozok és a mun-
kaadok azon kifejezett meggy6zddésére adott valasz, hogy az oktatasi rendszer mitkodé-
se elégtelen, a tanuldk tudasa nem felel meg a munkaerdpiaci elvarasoknak.
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A torvény altal keretezett No Child Left Behind elnevezésii oktatasfejlesztési program
egyik alappilléreként szovetségi szinten is kotelez6en megjelent a standardizalt tesztekre
alapozott elszamoltathatosag; a pillér neve Stronger Accountability for Results (Az ered-
ményekkel valo szigoriibb elszamoltathatosag) (Four Pillars of NCLB, 2009). A térvény
két legfobb célja a tanulok altalanos tanulmanyi eredményének ndvelése és az eltérd
hatter(i tanulok kozotti teljesitménykiilonbségek csokkentése, felszamolasa. A térvény az
oktatasi rendszert ugy kivanja atformalni, hogy minden tanul6 lehetdséget kapjon a sike-
res, eredményes tanuldsra.

A torvény tekintettel van az egyes allamok jogara, hogy sajat oktataspolitikajat és
kovetelmény- és tesztelési politikdjat maga hatdrozza meg, ugyanakkor minden allamtol
megkdveteli, hogy tantervalapu értékelési rendszereket (’curriculum based assessment”’),
valamint tantervi standardokat dolgozzon ki és miikddtessen. Szintén elvaras, hogy tanu-
16it évente tesztelje, a teljesitményekrdl egy meghatarozott metrika szerint jelentést
adjon, és mitkodtesse a szankciok egy altalanos készletét, amelyeket azon iskolak eseté-
ben érvényesitenek, amelyek nem mutatjdk fel az elvart eredményeket (Hanushek és
Raymond, 2005; Kinney, 2006).

A reform értelmében az egyes allamokban a tanulok tudasat kezdetben matematikabol,
angol nyelv és irodalombol, valamint 2006-t61 természettudomanyos ismeretekbdl is
évente, harmadikos kort6l kezdddden nyolcadik évfolyamig mérik fel, adatokat szolgal-
tatnak a szovetségi hatésagoknak aggregaltan és a tanulok meghatarozott részcsoportja-
ira (faji és etnikai kisebbség, fogyatékkal é10k, nem angol anyanyelvii tanulok, gazdasa-
gi szempontbdl hatranyos helyzetliek, bevandorlok és nemek szerinti bontasban) kiterje-
déen (Figlio és Gletzer, 2002). A tagallami szintli beszamoldk nemcsak arra terjednek ki,
hogyan teljesitettek a tanulok, hanem arra is, mennyire sikeresek az iskolak a hatranyos
helyzetli és mas csoportok tanuldi kozotti teljesitménykiilonbségek csokkentésében
(Hamilton és mtsai, 2004). Az eredmények részmintdkra és csoportokra bontott kozlése
lehetOséget ad arra, hogy az alacsonyan teljesitd csoportokat azonositsak, fokozott
figyelmet forditsanak rajuk, valamint hozzéjarul a tanuldk teljesitményében megmutat-
kozo6 kiilonbségek csokkentéséhez (Linn, 2005b).

Az iskola teljesitményérdl és a tagallami fejlodésr6l szamot ado értékelési adatok
elérhetok a sziilok, az allampolgarok, a tanarok, a fenntartok és a politikusok szamara
éves iskolai értesitok formajaban. A negyedik és a nyolcadik osztalyos tanulok reprezen-
tativ mintdja minden allambol részt vesz a szovetségi szintii NAEP (2009) — National
Assessment of Educational Progress — mérésen matematikabdl és olvasasbol minden
masodik évben, hogy a szovetségi Oktatasi Minisztérium ellendrizni tudja az allamon-
kénti mérések eredményeinek érvényességét, hogy ezaltal lehetévé tegye a tagallamok
mérési rendszereinek auditalasat (Hamilton és mtsai, 2004).

A NCLB célul tiizte ki, hogy az allami iskoldk minden tanuloja, tehat a definialt rész-
csoportok tanuldi is a 2013/14-es tanévre elérjék az optimalis tudasszintet (’proficiency
level’). A szovetségi politika minden allamnak eldirja, hogy évente meghatarozza az
allami standardizalt tesztelések eredményeinek meghatarozasakor alkalmazott elvart
fejlettségi szinteket (’standards of proficiency’), noha az aktualis kiiszobszint, az egyes
szintek mogott meghuzodo tudas allamonként kiilonbozo lehet (Hanushek és Raymond,
2005). Az iskolakkal szemben elvaras, hogy minden évben ndvekedjék azon tanulok
aranya, akik teljesitik a kijelolt optimalis szintet az allam altal meghatarozott iitemterv
szerint (Jacob, 2005).

Az iskolai fejlodés mérésére a megfeleld éves fejlodés (Adequate Yearly Progress,
AYP) mértéke szolgal. Minden évfolyamra kijel6li a tanulok azon minimalis aranyat,
akiknek az optimalis szintet el kell érniiik egy allamban, iskolakdrzetben, iskolaban min-
den évben. A megfelel éves fejlodés nagysagat minden allamban allapotmodellek segit-
ségével hatarozzdk meg, de vannak olyan allamok is, amelyek elszamoltathatosagi
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rendszere az allapot- és a novekedési modell kombinaciojat alkalmazza az iskolak sike-
rességének meghatarozasahoz (példaul Kentucky, Florida, Massachussets) (Linn, 2006).

A rendszeres értékelés lehetdvé teszi, hogy az iskoldk reagalni tudjanak a felmeriild
problémékra. Amennyiben egy iskola nem teljesiti az elvart kdvetelményeket, évrol évre
szigorabban szankcionaljak. A szovetségi kormany miikddtet egy kdzponti pénzalapot,
és az az allam, amelyik nem éri el a vallalt teljesitményszintet, elveszitheti a szovetségi
tamogatast, ugyanakkor a legjobb eredményeket felmutato iskolak tovabbi szdvetségi
pénzekhez juthatnak.

Ha az iskolak két egymast kdvetd évben elmaradnak a vart szinttdl, akkor kotelesek
fejlesztési tervet késziteni, és a tanuloknak felajanlani az iskolavaltas lehetdségét, amely-
nek koltségeit az iskolakorzet finanszirozza. Amennyiben harom egymast kovetd évben
elmaradnak az eredmények az elvarasoktol, az elobbieken til felzarkoztatd oktatast kell
biztositani igény szerint iskolan kiviil, amelynek koltségei szdvetségi tamogatasbol
finanszirozhatdk. Tovabbi eredménytelen év utan kényszerintézkedéseket foganatosit az
iskolakorzet, amely jelentheti 0j tanterv kidolgozasat, az intézmény tanarainak elbocsa-
tasat. Ot sikertelen év utan az iskolat az el6zé évben kidolgozott terveknek megfeleléen
at kell szervezni, vagy alapitvanyi iskolava, tagiskolava alakitani, vagy kozvetlen allami
iranyitas ala helyezni, az iskolavezetést levaltani, esetleg magancégre bizni a vezetést
(Zsigmond, 2005).

Osszegzés

A tanulmany a fejlett orszagokban miikodd elszamoltathatosagi rendszerek eldtérbe
kertilésének okait és jellemzo6it mutatta be. Az elszamoltathatosag témajat targyald nem-
zetkozi szakirodalom alapjan egyértelmii, hogy a téma mara jelentds szakteriiletté valt.

Az elmult husz évben az elszamoltathatosag funkcidjanak felértékelddésével talalkoz-
hatunk a legtobb fejlett orszag kozoktatasi rendszerében. A fogalom az oktatasban szinte
jelszova valt, tematizalja a hazai oktataspolitika vitdit is — hiszen diskurzus targya egy
lehetséges elszamoltathatsagi rendszer kialakitdsa — a nemzetkdzi szakirodalom ¢és a
tapasztalatok szisztematikus feldolgozasa nélkiil. Eppen ezért szamos elvaras és félelem
fogalmazddik meg a tanarokban, a tanulokban, a sziilékben, az iskolafenntartokban és az
oktataspolitikusokban, ugyanakkor tisztazatlanul maradnak lehetdségek és valos dilem-
mak. A tanulmany a szertedgaz6 nemzetkozi gyakorlatok és tapasztalatok feltarasahoz
kivant atfogd elméleti keretet nytjtani a tesztalapu elszamoltathatésagi rendszerek jel-
lemz6 aspektusainak bemutatasaval. Az elszdmoltathatosagi rendszerek szdmos dimenzi-
oban eltérnek egymastol, kezdve onnan, hogy mit valasztanak az értékelés targyanak, mi
az értékelés modszere, milyen kovetkezményekkel jar a tesztelés, és kikre nézve van
kovetkezménye. Kiilonboznek tovabba abban, hogy a mérés-értékelés soran az allapot
felmérésére vagy a valtozas, a fejlédés mérésére helyezik a hangsulyt. Mérlegelés targya,
hogy az elszamoltathatdsag céljait egy-egy allamban milyen elemekbdl felépitett rend-
szer szolgalja leginkabb.

Az elszamoltathatdsag jelentds hatassal van a tanuldk teljesitményére, a tanitasi-tanu-
lasi folyamatra, a pedagogusok munkajara. Ezeknek a nemzetkozi szakirodalomban mar
széles korben targyalt hatasoknak — amelyek lehetnek pozitivak és negativak, torzitok
egyarant — a leirasa tovabbi kutatasokat kivan egy jol miikddo hazai elszamoltathatosagi
rendszer megalkotasakor. Ezzel parhuzamosan érdemes megismerni az egyes allamok
elszamoltatasi gyakorlatat.
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