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1. Введение


Создание системы оценки качества образования в России происходит в период введения образовательных стандартов и появления необходимости оценивать их достижение в масштабах всей страны. В связи с этим ставится задача создать систему получения объективной информации о результатах обучения в соответствии с образовательными стандартами, на основе которой можно будет принимать управленческие решения. 

Традиционная система оценки знаний учащихся, сформировавшаяся в период советской школы, имеющая богатый опыт в области контроля за результатами обучения, в силу своих организационных и технологических особенностей не может обеспечить удовлетворение данных потребностей общества. Ее результаты нельзя использовать для получения объективных количественных и качественных показателей, позволяющих управлять качеством образования.

В настоящее время в России различными научными коллективами создаются подходы к оценке достижения стандартов разного уровня образования. Встает задача проанализировать эти подходы и оценить перспективность их применения для аттестации обучающихся, для аттестации образовательных учреждений, а также для  построения системы оценки качества образования в стране. Для этого необходимо иметь ориентиры для сравнения. Одним из таких ориентиров может быть анализ зарубежного опыта, позволяющий выявить тенденции развития систем оценки результатов обучения в различных странах мира; преобладающие подходы в оценочной деятельности на различных уровнях образовательной системы, технологии оценки, подходы к разработке инструментария и многие другие аспекты, которые можно использовать при сравнении с отечественными разработками для обоснования их практической значимости и перспективности, а также в качестве основы для развертывания новых исследований в данной области.

Предметом анализа в данной работе являются системы оценки результатов обучения в школе, используемые в различных странах мира на государственном, региональном и школьном уровнях. Особый интерес представляют страны с развитыми системами  контроля за результатами обучения, имеющие образовательные стандарты
 или нормативные документы их заменяющие. К таким странам можно отнести Великобританию, Германию, Францию, США и Японию.

В последнее десятилетие в большинстве стран мира явно проявилась тенденция замены тестовых процедур (тестирования /testing/) на эссессмент (assessment - оценка, проверка, контроль). Замена тестов в их традиционном понимании как системы закрытых заданий (например, заданий с выбором ответа) на систему стандартизированных заданий разного типа произошла в связи с широкой критикой тестов за ограниченность их использования, в основном только для оценки знаний и репродуктивных умений. Расширение спектра проверяемых умений привело к увеличению доли открытых заданий, позволяющих оценить не только правильность полученного ответа, но и способы решения, логику изложения, обоснованность суждений и многие другие умения, включая практические, которые невозможно оценить с помощью закрытых заданий. Появились такие понятия как аутентичная оценка (authentic assessment), оценка деятельности (performance assessment).

Указанные выше изменения являются основанием для расширения предмета анализа, а именно анализа не только тестовых систем в рассматриваемых странах мира, но и систем оценки результатов обучения, включающих различные формы контроля.
 Анализ ограничим только рассмотрением оценки образовательных достижений, т.е. уровня усвоения учебного предмета без изучения проблем оценки отношений учащихся к изучаемым предметам, их интересов или уровня мотивации к обучению. 

В процессе анализа ставились следующие задачи:

· сравнить цели и задачи систем оценки результатов обучения в различных странах;

· выявить концептуальные подходы к построению систем оценки результатов обучения;

· сравнить организационные, технологические и научно-методические основы систем оценки результатов обучения;

· проанализировать механизмы обеспечения объективности оценки;

· выявить проблемы, возникающие в процессе создания и функционирования систем оценки, а также позитивные и негативные последствия ее внедрения.

При анализе особое внимание было уделено системе оценки достижения образовательных стандартов.

В работе использовались официальные документы, монографии, статьи  в периодической печати, информация на сайтах ИНТЕРНЕТ, отчет  по результатам учебной поездки ведущих российских специалистов в Англию, Шотландию и Нидерланды, а также интервью и неопубликованные материалы, подготовленные специалистами стран по запросу авторов отчета.

Аналитический отчет подготовлен на основе материалов, собранных по каждой отдельной стране, в которых представлена вся основная информация. В отчете многие детали по странам опускаются, приводится только та информация, которая необходима для представления результатов анализа и выводов.

2. Сравнительный анализ систем  оценки результатов обучения


Все основные характеристики системы оценки результатов обучения (основные подходы к разработке инструментария, характеристики проверочных работ, процедуры проведения, представление результатов и др.) определяются основными целями и задачами, которые ставятся страной перед этой системой. Для каждой анализируемой страны ответим на вопросы: С какой целью проводится оценка результатов обучения, на каких ступенях обучения (в каком возрасте), по каким предметам, как используются результаты?


В большинстве стран перед системой оценки результатов обучения ставится основная цель - получение объективной информации о функционировании системы образования, необходимой для обеспечения прав граждан в получении полноценного образования; поддержания устойчивого развития образовательной системы, установления отчетности образовательных учреждений перед обществом и его гражданами, оценки реализации инновационных введений в образовании [226, 227, 277]. 


Анализируемые системы оценки результатов обучения можно разделить на подсистемы в соответствии с целями и объектами оценки:

· оценка индивидуальных образовательных достижений учащихся (состояния или динамики роста) для целей аттестации (подтверждения получения определенного уровня образования), коррекции индивидуальных результатов учащихся, перехода на следующую ступень обучения, выбора уровня изучения отдельных учебных предметов;

· оценка уровня образовательных достижений класса, школы с целью оценки деятельности учителей или школы, усовершенствования процесса преподавания и обучения;

· мониторинг образовательных достижений выборочной совокупности учащихся в масштабе отдельных регионов или страны в целом с целью оценки качества обучения и тенденций развития.

Все вышеперечисленные подсистемы по-разному организационно реализуются в рассматриваемых странах. Обобщенная информация по анализируемым странам приводится в Приложении 1.

В Англии все вышеперечисленные задачи решаются централизованно в рамках программы Национальной оценки (National Assessment) на основе единых национальных тестов. За организацию и проведение этих программ отвечает Управление по квалификации  и программам (QCA -The Qualifications and Curriculum Authority). Несмотря на централизацию, система оценки результатов обучения в Англии является самой сбалансированной, т.к. она имеет две составляющие: внешний  контроль за достижениями учащихся с помощью централизованно разработанных тестов  и обязательный внутренний контроль, осуществляемый учителем (“teacher assessment”). Результаты учительского контроля сообщаются учащимся, родителям и другим лицам одновременно с результатами централизованного тестирования.

Во Франции оценка результатов обучения осуществляется как на государственном, так и на региональном уровнях. За оценку результатов обучения отвечает Генеральная инспекция, которая каждый год публикует специальный отчет на основе проведенной проверки. На региональном уровне имеются специальные программы по оценке. Мониторинг проводится в основном на национальном уровне.


В Германии на национальном уровне не проводится ни централизованного тестирования, ни экзаменов. Ответственность за контроль за образовательными достижения учащихся возложена на школы, которые организуют его в строгом соответствии с рекомендациями министерств образования отдельных регионов страны. В некоторых регионах проводятся свои региональные экзамены (в 6 из 16) и осуществляется мониторинг образовательных достижений.


В Японии официально не существует внешней системы оценки результатов обучения. Выпускных экзаменов ни на национальном, ни на региональном уровне нет. Тем не менее японские специалисты считают, что роль внешней системы оценки выполняют вступительные экзамены на последующие ступени обучения (вступительные экзамены в младшую среднюю школу, в старшую среднюю школу, а также в университеты и колледжи) [277]. В стране нет национального мониторинга результатов образования. Однако, время от времени в процессе пересмотра учебных программ (раз в 10 лет) Министерство образования организует общенациональные обследования по двум направлениям: оценка образовательных достижений учащихся и анализ учебного процесса. На региональном уровне префектурами регулярно проводятся обследования образовательных достижений для предоставления  школам информации о их результатах,  но не с целью их ранжирования по уровню подготовки учащихся.

В США образовательные достижения учащихся оцениваются в основном в рамках программ, разработанных на уровне каждого отдельного штата. В стране нет единой системы национальных экзаменов. Каждый штат разрабатывает свои собственные стандарты учебных достижений и систему оценки этих достижений, используя в качестве ориентиров требования к учебным достижениям школьников, сформулированные в национальных образовательных стандартах. На уровне страны существует система мониторинга качества образования NAEP (National Assessment of Educational Progress).


Оценка индивидуальных образовательных достижений в рассматриваемых странах осуществляется в процессе текущего и итогового контроля (выпускных или переводных экзаменов), или вступительных экзаменов на последующую ступень обучения, например, в старшую среднюю школу или вуз. Только в Англии индивидуальные достижения оцениваются централизованно на основе единых измерителей четыре раза в возрасте 7, 11, 14 и 16 лет. 


Выпускные обязательные экзамены по завершению школы, на основе которых выдается сертификат об окончании определенной ступени обучения, сдают учащиеся в Англии, Франции и Германии. Однако только в Англии экзамен сдается централизованно по единым тестам. Во Франции и Германии экзамен разрабатывается или утверждается на региональном уровне при участии учителей школ. В США обязательных выпускных экзаменов нет, однако во многих штатах централизованно проводится тестирование.


В Японии нет выпускных экзаменов ни за курс основной, ни за курс средней школы. Контроль за результатами обучения осуществляется регулярно в конце каждого семестра по каждому предмету. 


Обязательных переводных экзаменов нет ни в одной из анализируемых стран. 


Обязательные вступительные экзамены в старшую среднюю школу существуют только в Японии, а обязательные вступительные экзамены в вуз  в Англии и Японии. Причем в Японии проводится два тура экзаменов, первый тур централизованный по всей стране, второй тур проводится университетами. Во Франции и Германии вступительных экзаменов нет. Зачисление в вузы осуществляется на основе аттестатов или дипломов.. В США обязательных вступительных экзаменов нет, хотя большинство университетов страны учитывает результаты различных стандартизированных тестов. 


Основными предметами, по которым осуществляется итоговая оценка результатов обучения во всех странах, является математика и родной (государственный) язык. Затем по важности следует естествознание и иностранный язык, далее один из предметов социального цикла и технология. Информация о том, по каким предметам осуществляется итоговая оценка результатов обучения в рассматриваемых странах, приводится в Приложении 2.


Оценка результатов достижения класса или школы в целом также осуществляется по-разному в анализируемых странах. В Англии она обязательна и проводится централизованно по национальным тестам. В других странах она проводится по программам регионального уровня в основном с целью совершенствования учебного процесса.


Государственные программы мониторинга существуют в трех из пяти рассматриваемых стран (в Англии, Франции и США). Но только в Англии мониторинг результатов обучения проводится регулярно каждый год на основе национальных тестов. В США существует специальная программа мониторинга. В Германии и Японии мониторинг проводится на региональном уровне, хотя и не регулярно.

Следует обратить особое внимание на то, что все анализируемые страны постоянно участвуют практически во всех международных сравнительных исследованиях IEA и OECD (например, TIMSS, CIVIC, PISA, PIRLS), оценивая образовательный уровень подрастающего поколения страны и свою конкурентоспособность на мировом рынке труда. Для Японии и Германии участие в международных программах заменяют национальный мониторинг. 


Целесообразно привести результаты анализа основных тенденций в оценке результатов обучения в различных странах мира, наблюдаемых в последнее десятилетие. Данный анализ был проведен в рамках международных сравнительных исследований по оценке качества образования. 

Последние десятилетие характеризуется объединением усилий стран в разработке единых подходов к оценке результатов обучения и проведении международных сравнительных  исследований, которые дают информацию о состоянии образования в различных странах и позволяют сравнить подготовку учащихся отдельных стран с международными стандартами,  а также осуществлять мониторинг качества образования в мире. Лидирующая роль в проведении подобных исследований принадлежит Международной ассоциации по оценке учебных достижений (IEA), проект TIMSS, а также Организации экономического сотрудничества и развития (OECD), проект PISA. 


Приведем выдержку из публикации “Экциклопедии TIMSS”, международного сравнительного исследования по оценке качества математического и естественнонаучного образования TIMSS (IEA), в котором участвовало около 50 стран мира. 

“Во всех странах оценка образовательных достижений школьников осуществляется наиболее часто учителями в процессе текущего и итогового контроля. Текущий контроль обычно используется для постоянного слежения за обучением учащихся, а также планирования и организации учебного процесса. Итоговый контроль  в основном дает информацию об усвоении учащимися пройденного курса или программы. Основными формами для проверки по математике и естественнонаучным предметам являются письменные и устные тесты
, портфолио
, практические работы, самооценка и наблюдения учителя. 

В большинстве стран учащиеся сдают письменные экзамены в конце основных ступеней обучения для определения возможности их перехода на последующую ступень обучения. В основном эти экзамены проводятся и проверяются в школах. Только в некоторых странах университеты организуют свои собственные экзамены. 

Формы организации и проведения экзаменов сильно отличаются по странам

Около 10 стран имеют национальные программы мониторинга образовательных достижений, который проводится во всех школах страны или на представительных выборках учащихся. Основная цель данных программ получить информацию о результатах образования (обратная связь, отчет школ об их работе), проследить изменения во времени, определить слабые и сильные стороны образования. На основе данной информации планируются любые изменения в школе, включая пересмотр учебных программ.

Основной тенденцией последнего десятилетия является введение стандартов, связанных с системой оценки, как ожидаемых, планируемых образовательных достижений или результатов обучения. Причем в ряде стран стандарты достижения рассматриваются как обязательный минимальный уровень достижений (например, Бельгия). В других (например, Гонконг, 1990) система оценки ориентирована на требования к результатам обучения с преобладанием критериального подхода в оценке, при котором оценивается достижение учащимися отдельных требований стандарта на различных уровнях.” (Приводится по Энциклопедии TIMSS [277 ] ).

В связи с последней тенденцией о введении образовательных стандартов в ряде стран мира нельзя не привести выдержки из материалов экспертов Всемирного банка, которые изучали проблемы введения образовательных стандартов в странах в связи с анализом деятельности этих стран, направленной на повышение качества образования. В публикации “Приоритеты и стратегии в образовании” говорится, что ряду развитых стран (например, Австралии, Франции, Германии и Японии) удалось повысить качество образования, установив ясные образовательные цели и стандарты их достижения [274]. В развивающихся странах идея стандартов и системы оценки их достижения также воплощается в практику. В Индии и Филиппинах установлены стандарты минимального уровня обучения. 


В связи с введением стандартов минимального уровня в ряде стран мира в данной публикации приводятся высказывания американских специалистов (Мадаус и Грини /Madaus and Greaney), имеющих большой опыт использования стандартов минимальной компетентности. Они советуют вести разъяснения против введения минимальных стандартов, так как эти минимальные стандарты достижения становятся со временем максимальными стандартами преподавания для многих учителей [274, с74].


Большой интерес представляют результаты анализа, проведенного в рамках исследования TIMSS об уровне централизации систем образования стран, участвовавших в исследовании TIMSS, а именно об уровне разработки и утверждения учебных программ, учебников и экзаменов (Приложение 3). Анализ таблицы показывает, что степень централизации максимальна на уровне управления содержанием образования. Так, в большинстве стран (29 из 41) Министерства образования имеют исключительное право на разработку и утверждение программ для всей страны. В трех странах эта ответственность лежит на региональных органах управления образованием. И только в 9 странах нет единых программ ни на государственном, ни на региональном уровнях.


По отношению к учебникам, используемым в школе, ситуация более уравновешенная. В части стран (16 из 41) решение, по каким учебникам изучаются школьные предметы в стране, принимается исключительно на уровне Министерства образования. В 20 странах школы имеют право свободного выбора учебников, и в 5 странах это решение принимается на уровне региональных органов управления.


В области организации контроля результатов обучения приоритеты в большинстве стран отдаются региональным органам образования или школам. Решения о содержании экзаменов в стране принимаются централизованно (Министерством образования или другой государственной организацией) только в 13 из 41 страны. В 28 странах содержание экзаменов не утверждается на государственном уровне.


В Приложении 4 приведены данные об организации контроля результатов обучения в начальной и средней школе в 8 странах, входящих в межгосударственную организацию ОЭСР - организацию экономического сотрудничества и развития (OECD -Organization of Economical Cooperation and Development), а также данные об организациях Англии и Голландии и распределении их функций  в проведении тестирования,  полученные нашими специалистами при посещении этих стран. Важно отметить, что вся деятельность по осуществлению внешнего контроля за результатами обучения финансируется преимущественно на государственном уровне через министерства или специальные агентства. Исключение составляет Канада, где финансирование осуществляется из источников провинций. 
Как правило, за организацию и проведение программ по оценке результатов обучения отвечают научно-исследовательские организации. Они определяют методологию, подходы к разработке инструментария и интерпретации результатов, осуществляют саму разработку, проведение и анализ результатов при широком участии учителей, специалистов-предметников и других заинтересованных лиц. Проверочные работы в школе чаще проводят сами учителя, иногда в присутствии внешних наблюдателей, или специально подготовленные лица. Проверка работ чаще осуществляется вне школы специально подготовленными учителями. В случае, если сами учителя школы проверяют работы своих учащихся, то эти работы, как правило, затем перепроверяются вне школы [73].

3.  Использование тестовых технологий


В связи с тем, что в России нет единого понимания, что такое тесты и тестирование в образовании, введем эти понятия и будем их придерживаться в данном отчете. 

Предметом нашего анализа будут только педагогические тесты, тесты достижения (achievement test), а не психологические тесты (тесты интеллекта, тесты общих и специальных способностей или тесты отношений). 

Слово тест произошло от английского слова “test” - проба, испытание, исследование. В узком значении тест достижения - это инструмент, измеряющий у учащихся уровень их овладения знаниями и умениями в результате обучения. Тест - в более широком смысле - это стандартизированная процедура, совокупность методик для получения определенных характеристик (количественных) о достигнутом уровне знаний, умений и навыков испытуемого. Тесты могут включать задания любого типа:  закрытые (например, с выбором ответа), открытые (со свободно конструируемыми ответами), практические задания или другие. 
К особенностям теста, отличающим его от контрольных работ, используемых учителем в учебном процессе или авторских тестов, можно отнести следующие: тесты разрабатываются в строгом соответствии с теорией тестов (классической или современной); они имеют устойчивые статистические характеристики для выборки учащихся, для оценки достижений которых они разрабатывались; процедура тестирования стандартизирована (т.е. выполнение тестов, проверка, обработка и интерпретация их результатов проводится по единым правилам); тесты ориентированы не на констатацию наличия у учащихся отдельных усвоенных знаний или умений (хотя данная информация может быть получена по результатам выполнения тестов), а на определение уровня усвоения определенной совокупности учебного материала. Данные тесты получили название  стандартизированные. Тесты, разработанные  учителями или специалистами-предметниками, но не отвечающие всем требованиям, предъявляемым к стандартизированным тестам, будем называть авторскими.

Ответим на вопросы о том, как  часто и с какой целью используются тесты (стандартизированные и авторские) в различных странах мира в системе внутреннего и внешнего контроля. 

В рамках международного исследования TIMSS (1995 г.) при анкетировании учителей математики и естествознания им было задано несколько вопросов об оценке результатов обучения. Результаты анализа ответов учителей математики на вопрос о том, какое значение при оценке подготовки учащихся они придают различным формам контроля, приводятся в Приложении 5. Анализ таблицы показывает, что наиболее широкое распространение стандартизированные тесты получили  в Дании, Израиле и Швеции. От 50% до 60% учащихся этих стран обучаются у учителей, которые ответили, что они интенсивно (очень часто) используют стандартизированные тесты в учебном процессе. В Англии таких учащихся оказалось 36%, во Франции - 23%, в Японии -16% и США - 20%. В Германии таких учащихся не оказалось, немецкие учителя практически не используют стандартизированные тесты. Наиболее часто во многих странах учителя при оценке результатов обучения используют созданные ими тесты или контрольные работы с открытыми ответами. В Англии учащихся, обучающихся у учителей, которые в основном используют свои тесты с открытыми ответами оказалось -32%, во Франции - 83%, в Германии - 55%, Японии - 29% и в США - 51%. Наиболее часто большинство учителей в большинстве стран используют анализ выполнения домашних заданий, практических работ, устных опросов учащихся и наблюдений за их работой на уроке    [226].

Проанализируем более подробно ситуацию в рассматриваемых странах.

В Англии профессионально разработанные стандартизированные тесты используются в процессе национального тестирования.


В настоящее время в Англии все учащиеся в возрасте 7, 11 и 14 лет в конце учебного года (в мае) ежегодно выполняют систему тестов. В 7 лет (1 ступень) - по чтению, письму, математике; в 11 лет (2 ступень) - по чтению, письму, математике и естествознанию; в 14 лет (3 ступень) - по английскому языку, математике и  естествознанию.  С сентября 1998 г. школы начали оценивать уровень подготовки детей в начальный период их обучения в возрасте 4-5 лет на основе специально разработанной системы базового оценивания (“baseline  assessment”), которая предлагает около 90 различных подходов к оцениванию. Каждая школа может выбрать один из них. С 1999 г. введен экзамен по технологии.


Основные цели, которые ставит перед собой современная Национальная система оценки в Англии: 

1. Обеспечение информацией об индивидуальных учебных достижениях учащихся и их прогрессе.

2. Помощь в оценке деятельности школы.

3. Мониторинг учебных достижений в масштабе всей страны по основным областям (английский язык, математика, естествознание).

4. Усовершенствование процесса преподавания и обучения.


Тесты разрабатываются в соответствии с национальными стандартами. Результаты тестирования соотносятся с уровнями достижений, определенными в национальных стандартах. Их смысл заключается в том, что они характеризуют тот уровень подготовки (знаний и умений), который в определенном возрасте достигает большинство учащихся страны.

Каждый год используются новые тесты. Тесты для учащихся 7 лет проверяются учителями в школе и перепроверяются местными органами образования. Тесты для учащихся 11 и 14 лет проверяются вне школы подготовленными специалистами, работа которых оплачивается из государственного бюджета. Каждый год работы всех учащихся собираются централизованно. После обработки и анализа обобщенные результаты публикуются по каждой школе, району и стране в целом. Проверенные работы учащихся возвращаются в школы для того, чтобы ученики и учителя могли бы их проанализировать.


В последние два года стало возможным использовать национальные тесты для получения информации о динамике достижений учащихся при переходе с одной ступени обучения на другую на основе централизованно созданной базы данных по каждому ученику. 
Результаты выполнения национальных тестов являются одним из элементов отчетности английской школы перед учащимися, их родителями и  обществом в целом, т.к. они отражают национальные стандартизированные показатели, которые можно использовать наряду с другими показателями для оценки деятельности конкретной школы в сравнении со всеми школами страны. Публикации результатов тестирования являются открытой и наиболее доступной для общественности формой оценки качества образования в данной школе. 


Результаты национального тестирования также используются школой в процессе самооценки. Анализируя результаты национальных тестов, каждая школа разрабатывает свой индивидуальный план развития, который публикуется местными органами образования. Для оказания помощи школам Управление квалификации и программ QCA каждый год публикует национальные результаты достижений учащихся (“benchmark analysis”) и их динамику при переходе из одной ступени обучения на другую. Используя эти результаты, каждая школа может сравнить динамику достижений своих учащихся с общей динамикой по стране  (“value added analysis”).

По мнению английских специалистов из Управления по квалификации и программам, главная задача тестирования состоит не в оказании влияния только на конечный результат, а в воздействии на весь образовательный процесс. Поэтому эффекту воздействия на школу, т.е. эффекту ориентации обучения на тест, придается большое значение при разработке тестов.


В связи с этим основной принцип, используемый при разработке тестов, - это ориентация на “хорошее обучение, положительный опыт”. Например, в математике особое внимание уделяется обеспечению достаточно большого числа заданий, при выполнении которых учащиеся должны продемонстрировать умения размышлять, делать выводы, а также умения решать различные математические проблемы, но эти умения проверяются одновременно с вычислительными и практическими умениями. В тесте по чтению одновременно оцениваются и умения интерпретировать прочитанный текст, высказывать личное мнение о прочитанном, и умения находить информацию в тексте различного типа. Тип текстов меняется из года в год. Они включают литературные и научно-популярные тексты, информационные бюллетени, стихи, сценарии, письма и рекламные объявления.  


Основная цель данного подхода - убедить учителей не натаскивать их на содержание тестов, которое меняется каждый год, а использовать разнообразные методы обучения для полноценного освоения учебной программы.


Перечисленные цели признаны как основные для развития системы тестирования в Англии. Эта система является уникальной, т.к.  используя один и тот же тест, делаются попытки достичь все поставленные цели. Это способствует более эффективному использованию государственного финансирования системы тестирования. Однако данная система предъявляет  высокие требования к качеству используемого инструментария и привлечения высококлассных специалистов к его разработке, а также создания механизмов обеспечения качества и развития системы тестирования.

В приложении 6 приводится краткое описание комплекта национальных тестов, используемых в 1998 г. для оценки образовательных достижений учащихся 14 лет, завершающих обучение на третьей ступени школы. Они представляют интерес для российских специалистов, так как предназначены для оценки достижения национальных образовательных стандартов учащимися 14 лет, которые ближе всего к выпускникам российской основной школы.

В Германии тесты широко не используются. Это связано с политическими событиями 60-х годов, когда политики, пришедшие к власти, запретили широкое использование тестов для оценки индивидуальных достижений учащихся в соответствии со своим обещанием в  предвыборной компании.

Однако нельзя сказать, что тесты не используются вообще. Тесты используются для мониторинга качества образования в отдельных регионах страны (например, Гамбургский проект) и по стране в целом, однако при этом соблюдается конфиденциальность, работы учащихся никогда не подписываются, на работе ставится идентификационный номер, и только школа знает, кому эта работа принадлежит.


В школах для текущего контроля в основном используются контрольные работы, для итогового контроля – контрольные работы или экзамены. Контрольные работы очень часто называют тестами, хотя они не обладают характеристиками стандартизированных тестов достижения.


Для поступления на последующие ступени обучения в основном требуется документ об окончании предыдущего этапа обучения. Так для поступления  в профессиональную школу или профессиональную гимназию нужен аттестат об окончании основной или реальной школы. По окончанию основной школы экзамены не проводятся в большинстве земель. Зачисление  осуществляется на основе итоговых отметок. Это также справедливо и для реальных школ, за исключением 6 земель из 16, в которых экзамены проводятся централизованно. В этих регионах (например, в Баварии, 1993) учащиеся сдают централизованно разработанные экзамены в конце 10 класса. Результаты экзаменов учитываются при поступлении на последующие программы профессионального образования. При поступлении в гимназию  в 11 класс учащиеся должны иметь рекомендации от учителей реальной школы, в которой они учились раньше или сдать вступительные экзамены. Для поступления в университеты немецкие юноши и девушки должны завершить полноценное 13-летнее среднее образование в гимназии и получить аттестат Абитур (Abitur), для получения которого нужно сдать четыре выпускных  письменных или устных экзамена в гимназии по материалам, разработанным учителями данной гимназии. 

В последние 2-3 года в стране отмечается повышенный интерес к проблемам оценки результатов обучения, который связан напрямую с результатами немецких школьников в международном исследовании TIMSS. И по математике, и по естествознанию эти результаты оказались значительно ниже ожидаемых. Это послужило началом широкого обсуждения  в стране не только самих результатов, но и используемой системы оценки образовательных достижений, а также подготовки учителей к использованию объективных методов измерения. Было инициировано несколько исследований уровня подготовки немецких школьников, включая не только учебные достижения, но и овладение общеучебными умениями. Частично эти исследования проводятся в рамках международной программы PISA OECD. В ближайшее время ожидается более широкое использование объективных  методов контроля, включая стандартизированные тесты, как в системе внутреннего, так и внешнего контроля в школах страны.

Во Франции стандартизированные тесты используются для оценки качества образования в стране. Регулярно за последние 20 лет проводится мониторинг по математике, естествознанию и другим предметам в конце 7, 9 и 10 классов. 

С 1989 г. обязательным для всех школьников стало диагностирующее тестирование в начале учебного года в 3-м и  6-м классах по математике и французскому языку, а с 1992 и в начале 10 класса по математике, французскому языку и некоторым другим предметам. Результаты диагностического тестирования используются учителями для более эффективной организации преподавания и обучения, а также для предоставления информации учащимся и их родителям о результатах обучения. Время проведения мониторинга образовательных достижений выбрано специально в начале учебного года для того, чтобы учителя могли бы организовать учебный процесс с учетом результатов тестирования. Тесты разрабатываются  специальной группой, включающей специалистов-предметников, тестологов и учителей. По заданной спецификации разрабатываются задания (закрытые и открытые), которые проходят экспертизу, дорабатываются и на их основе разрабатываются тесты, стандартизированные по процедуре проведения. (Апробация заданий проходит в нескольких школах в авторском варианте.)  Работы учащихся проверяются в школе.

Для получения результатов выполнения тестов по стране в целом выбирают около 4000 уч-ся  из разных регионов страны (выборка представительная). Эти данные обрабатываются, обобщаются и публикуются. Каждая школа, получив свои результаты, может сравнить себя на фоне страны. Отдельные регионы также могут сделать свою выборку и сравнить данные по региону с результатами по всей стране.


Банки заданий по проведенным работам публикуются для того, чтобы учителя могли бы их использовать в учебном процессе.

Переход на последующие ступени обучения осуществляется на основе дипломов, которые выдаются по результатам экзаменов (письменных или устных) или тестирования. Например, для получения диплома бакалавра, необходимого для поступления в университет, французские студенты должны сдать письменные и устные экзамены по основным изучаемым в лицее предметам, продемонстрировав глубокие знания в различных областях. Набор экзаменов определяется  направлением лицея. Эти экзамены также иногда называют тестированием.

Используемые тесты разрабатываются вне школы, обладают некоторой степенью стандартизации, но не используются централизованно по стране как обязательные. 

В Японии стандартизированные тесты используются для проведения письменных экзаменов в старшую среднюю школу и вузы. При поступлении в старшую среднюю школу академического профиля необходимо сдать экзамены по 5 предметам: японскому языку, математике, социальным наукам, естествознанию и английскому языку. Содержание экзамена тесно связано с программами обучения, утвержденными министерством образования. По каждому предмету дается тест на 40 мин. Вес каждого теста одинаков при подсчете итогового балла. При приеме в старшую среднюю школу учитывается итоговый балл за экзамен наряду с отметками по всем предметам, полученными в школе.

Вступительные экзамены в вузы первого тура (University Entrance Center Examination /UECE/) также проходят в виде тестирования. Сдача этих экзаменов обязательна при поступлении во все государственные и некоторые частные университеты. Учащиеся должны пройти тестирование по нескольким предметам из 12. Их число определяется требованиями университета, в который выпускник планирует поступить (обычно от 2 до 5). Экзамены второго тура организуются самими университетами. 


Стандартизированные тесты используются  также при проведении общенациональных обследований, которые организуются Министерством. Последнее крупное обследование охватывало 5-9 классы и проводилось в течение 3 лет по двум направлениям: тестирование образовательных достижений учащихся и анализ учебного процесса.  Тестирование осуществлялось по следующим предметам: японский язык, математика, обществоведение, естествознание, английский как иностранный. В основном использовались открытые задания с краткими или полными ответами. Тесты выполняло 16000 учащихся (1% от обследуемой генеральной совокупности учащихся). С целью обобщения факторов, не поддающихся оценке при помощи тестирования, Министерство отобрало ряд школ для проведения соответствующих наблюдений, опросов и экспертиз по всем обследуемым предметам. Обследование проходило в течение двух лет. 


США занимает особое место среди стран, как и Англия, в использовании тестов. 

Ни одна страна мира не может сравниться с США по широте использования тестовых технологий. Тесты всегда использовались в США как политическое средство в проведении реформ в области образования, начиная с 1840 г (Massachusetts Historical Society Documents, 1845-46).  За последние 50 лет использование тестов увеличилось по экспоненте по следующим направлениям: увеличение обязательных для многих штатов программ по тестированию, увеличение объема продажи коммерческих тестов, увеличение ссылок на тестовые технологии в педагогической печати и разрастание тестовой индустрии. В конце 80-х годов только за год использовалось 395 486 150 человеко-тестов.

Расходы на систему контроля за результатами обучения (на стандартизированное тестирование и другие альтернативные формы контроля) составили в начале 90-х годов 25% от общих расходов на образование в стране (Расходы на образование в США ежегодно составляли около 170 млр. долларов) [224, c.15]. 


Тестирование в образовании США тесно связано в использованием коммерческих тестов. Все тесты, используемые в школах для принятия любых решений о продвижении в обучении являются коммерческими и разрабатываются профессиональными компаниями [387] Тестирование в США рассматривается как большой бизнес - коммерческая индустрия, которую составляют 7 корпораций, среди которых первое место занимает  ETS и ACT, имеющие 70% от общего дохода от тестирования, составляющего 690 млн. долларов ежегодно (на 1991 г). 

Тесты являются средством для дифференциации людей и организаций по разным основаниям. Тесты - административно удобный механизм не только для измерения достижений учащихся и преподавателей, но также для установления системы поощрений и наград за результаты обучения.

В настоящее время тестирование используется при поступлении и окончании детского сада;  при переходе из класса в класс; направлении в классы коррекции;  при окончании средней школы, при поступлении в вуз. 

Стандартизированные тесты используются в школах с целью управления образовательным процессом, совершенствования системы преподавания и обучения, мониторинга результатов школы, распределения учащихся по разноуровневым классам или курсами, для сертификации учащихся. Охват школ и учащихся тестами значительный. Например, в штате Пенсильвания, по данным, представленным в Конгресс США в 1992 г., 91% всех школьных округов использовали стандартизированные тесты и 70% учащихся 8 класса  выполняли тесты, обязательные для использования в своем районе или штате [224 ]. 


Стандартизированные тесты проводятся, как правило, один-два раза в год в каждой школе. Но авторские тесты, подготовленные учителями, проводятся каждую неделю, но не реже одного раза в 2-3 недели и обязательно в конце каждой темы. Очень часто учителя используют тесты, разработанные авторами учебников, по которым они работают.

Почему же тестирования так широко распространено в США? Д. Мадаус к основным причинам относит следующие: неудовлетворенность качеством образования в стране, увеличение числа постановлений на уровне государства и отдельных штатов об обязательности тестирования, увеличение внимания в результатам образования, бюрократизация школы и общества в целом. Эти причины взаимосвязаны. Неудовлетворенность качеством образования (например, низкими результатами американских школьников в международных сравнительных исследованиях) ведет к введению образовательных стандартов и обязательного тестирования; повышается внимание к результатам образования, замеренным по тестам, что в свою очередь способствует бюрократизации образования. 

Социологический опрос, проведенный в 1991 г институтом Гэллопа, показал, что 68% американцев поддерживают идею создания национальных тестов в связи с введением национальных образовательных стандартов, полагая, что их использование будет добровольным. По мнению опрошенных, эти тесты должны измерять учебные достижения отдельных учащихся и позволять на основе обобщенных данных сравнивать учебные достижения по отдельным штатам и районам страны [224].


Отношение директоров школ, учителей и родителей к стандартизированным тестам также в основном положительное. Все они хорошо знакомы с многоцелевым назначением стандартизированных тестов. Учителя относятся к обязательным тестам как к “необходимому злу”. 

Введение образовательных стандартов в США привело к более широкому использованию стандартизированных тестов. Местные органы образования стали уделять большое внимание системе подготовки учителей по вопросам оценки результатов обучения, а именно оценки достижения региональных стандартов.

В 1992 г. Национальный Комитет по образовательным стандартам и тестированию (National Council on Education Standards and Testing - NCEST) в своих документах определил цели и сферу использования системы оценки для мониторинга индивидуальных результатов и  системы образования в связи с введением национальных стандартов для:

- разъяснения учащимся, их родителям и учителям  требований к уровню образовательных достижений;

- совершенствования преподавания и повышения результатов обучения;

- информирования учащихся, их родителей и учителей о достижении образовательных стандартов;

- обеспечения отчетности учащихся, школ, округов, штатов и страны в целом о результатах обучения;

- помощи в принятии управленческих решений в области образования.

Таким образом, система оценки и тестирование становится политическим средством, влияющим на всю систему образования (что и как преподавать учителю, что и как изучать учащимся).

В связи с введением региональных стандартов каждый штат, имея свои собственные стандарты, формирует свою политику в области оценки достижения стандартов и использования стандартизированных тестов (их выбора из списка профессионально разработанных тестов). Выбор теста зависит от соответствия его характеристик критериям оценки, которые установлены в штате: соответствия выбранных в тесте подходов к оценке учебных достижений целям образования в данном штате; соответствия содержания теста содержанию образование, освоение которого необходимо проверять и соответствия подходов к интерпретации результатов тестирования [238].

Для оценки достижения стандартов по математике, чтению и английскому языку используются тесты минимальной компетентности. В 1992 г. в 40 штатах они использовались как обязательные на различных ступенях обучения для  оценки учебных достижений отдельных учащихся, класса в целом  и сравнения школ. Типичный тест по математике для 6, 8 и 10 классов состоит из 70 заданий  с выбором ответа, разделенных  на две части по 40 мин (35 заданий в каждой части, по 10 заданий на каждую содержательную или деятельностную линию  в тесте). Результаты учащихся представляются по 4-х уровневой шкале: усвоил отлично (уровень 4), усвоил (уровень 3), не усвоил (уровень 2), и имеет значительные проблемы (уровень 1). Для получения уровня 3 учащиеся должны правильно выполнить 70% заданий. Учащиеся, которые не усвоили курс, обычно направляются в  летние школы, в которых организованы специальные занятия для отстающих. Иногда таких учащихся оставляют на второй год.

С увеличением объема тестирования увеличивается критика в адрес тестов, а именно, по поводу влияния, оказываемого тестированием на учебный процесс. Большинство американских специалистов считают, что тесты оказывают как положительное, так и отрицательное влияние на учебный процесс. “Тесты служат как сильный магнит, заставляющий учителей фокусировать большую часть учебной деятельности на знания и умения, проверяемые в тесте. Применение стандартизированных тестов значительно сужает возможности учебного процесса, подчас превращая его в натаскивание на тесты. С увеличением объема тестирования больше учебного  времени будет использоваться на подготовку к тестам (Попхем, 1987). 

Большую критику вызывают тесты, в которых используются только задания с выбором ответа. В связи с этим вводятся новые формы контроля, например, аутентичная оценка, портфолио и т.д. Их введение  значительно повышает валидность оценки по отношению к целям обучения и проверяемому содержанию образования, однако и увеличивает расходы на разработку, проведение и анализ результатов. Годовые расходы на стандартизированное тестирование на региональном уровне во всех штатах страны в начале 90-х годов составили 20 млр. дол (расходы на альтернативные формы оценки результатов обучения - до 5 млр. долларов), а на тестирование в школьных округах до 18 млр. долларов. 

Многие специалисты,  высказывая критические замечания по отношению  к широкому использованию тестов, призывают очень тщательно проанализировать ситуацию с тестированием в стране и постоянно контролировать программы в области тестирования. Они считают, что если результаты стандартизированных тестов будут напрямую связаны с принятием важных решений в области образования, то это вызовет  увеличение коррупции в образовании [224].

В настоящее время тестирование в США находится, по мнению  Ф.Мадауса и А.Ракзек  (F.Madauss, A.Raaczek) [224], на распутье. Займет ли тестирование приоритетное место в образовании США как его символ - универсальная технология, результаты которой будут определять судьбы граждан при получении дипломов, поступлении в университет или приеме на работу или оно отойдет на задний план, дополняя школьные программы? Предполагается, что широкая дискуссия, развернувшаяся в стране, позволит ответить на эти вопросы. 

Таким образом, стандартизированные тесты в большинстве стран используются в основном для итогового контроля или экзаменов, по результатам которых принимаются важные решения, например, о выдаче аттестата или приеме в вузы. Они широко используются в системе оценки качества образования и мониторинга, в процессе которых необходимо проводить надежные сравнения образовательных достижений отдельных классов, школ, регионов или стран, а также устанавливать взаимосвязи на основе количественных характеристик. В учебном процессе профессионально разработанные тесты широко не используются.

Из всех анализируемых стран в основном выделяются США и Англия как по сфере использования тестовых технологий в образовании, так и по уровню развития научных исследований в области педагогических измерений. Наиболее перспективными научными центрами являются: в США Служба тестирования в образовании (ETS), в Англии - Национальный фонд  исследований в области образования (NFER). Кроме того, тестологические школы развиты в Нидерландах (Институт педагогических измерений - CITO), Дании (Институт педагогических исследований) и Австралии (Австралийский центр исследований в области образования - ACER)
. 

4. Концептуальные основы построения системы оценки результатов обучения.

В определении теоретико-методологических подходов  к построению системы оценки результатов обучения особую роль играют следующие ключевые вопросы:

1. C какой целью будет использоваться создаваемая система? Что будет оцениваться? 

2. Насколько объективными, надежными и валидными должны быть результаты? Возможна ли их интерпретация?  

3. Какие выводы должны быть сделаны на основе этих результатов?  

4. Какие проблемы могут возникнуть в процессе разработки инструментария и проведения оценки?

Важно начать с первого вопроса, поскольку именно от ответа на него зависят ответы и на другие вопросы:  Что будет оцениваться и как? Например, если целью оценки является диагностика достижений учащихся, получение информации о трудностях, которые они имеют при обучении, то для этого необходимо знать, какой учебный материал освоен учащимися и на каком уровне, каковы их типичные ошибки и др. В данном случае нет необходимости сравнивать достижения отдельных групп учащихся. Если же целью оценки, проверки является, например, сравнение достижений как отдельных учеников, так и совокупностей учащихся между собой, то в этом случае необходимо определить, что будет основой для сравнения. Методы, формы и процедура оценки в этом случае должны быть абсолютно одинаковыми для обеспечения качества сравнения.

Основные подходы в оценке образовательных достижений

Существуют три основных подхода в оценке образовательных достижений учащихся:

- критериально-ориентированный, позволяющий оценить насколько учащиеся достигли заданного уровня знаний, умений и отношений, например, определенного как обязательный результат обучения (образовательный стандарт). В данном случае оценка конкретного ученика не зависит от того, какие результаты получили другие ученики. Результат будет показывать соответствует ли уровень достижений данного ученика социально-культурным нормам, требованиям стандарта или другим критериям. При данном подходе результаты могут интерпретироваться двумя способами: в первом случае делается вывод о том, освоен или не освоен проверяемый материал (достиг стандарта или нет), во втором – дается уровень или процент освоения проверяемого материала (на каком уровне освоен стандарт или какой процент из всех требований стандарта усвоен).

- ориентированный на индивидуальные нормы конкретного ученика, реального уровня его развития в данный момент времени. Результатом оценки в этом случае является темп усвоения и объем усвоенного материала по сравнению с его начальным стартовым уровнем.

- нормативно-ориентированный, ориентированный на статистические нормы, определяемые для данной совокупности учащихся. Учебные достижения отдельного ученика интерпретируется в зависимости от достижений всей совокупности учащихся, выше или ниже среднего показателя - нормы. Происходит распределение учащихся по рангам.  Независимо от того, какая шкала используется при этом, все эти шкалы не дают информации об овладении учащимися определенной системой знаний и умений или о достижении ими конкретных целей обучения. Данный подход не соотнесен с содержанием процесса обучения, а если проверку проводит учитель, то его оценка чаще всего субъективна, т.к. свои оценки он делает относительно среднего уровня подготовки класса.


Введение понятия и разработка методики критериально-ориентированного тестирования положили начало в установлении различий между педагогическими измерениями и классической псимометрикой или психологическими измерениями. Появились понятия тесты освоения (“Mastery testing”) и тесты минимальной компетентности (“Minimum competency testing”).

Различия всех трех подходов можно обнаружить в функциях или целях оценки, ее последствиях для испытуемых, в интерпретации полученных данных, а также в методах анализа результатов.

В последнее время наметилась тенденция объединения двух подходов (критериально-ориентированного и нормативно-ориентированного) при  оценке образовательных достижений и использования в одном инструментарии (например, тесте) характеристик как тестов, ориентированных на норму, так и тестов, ориентированных на критерии. 

Стремление объединить два подхода к разработке инструментария можно проиллюстрировать следующими примерами. В соответствии с классической схемой тест для итогового контроля должен разрабатываться в рамках нормативно-ориентированного подхода. Однако итоговые тесты, оценивающие достижение стандарта, предлагается разрабатывать в рамках критериально-ориентированного подхода. По мнению некоторых ведущих специалистов мира (Р.Вуд, В.Ангофф), основная характеристика критериально-ориентированного теста заключается не в наличии проходного критерия (прошел - не прошел, достиг - не достиг), а в тщательном описании проверяемого содержания, разработке теста в строгом соответствии с этим содержанием и описании результатов выполнения тестов в терминах, что освоено из проверяемого содержания. В настоящее время понятие критериально-ориентированный подход или тест заменяются понятиями ”ориентированный на содержание“ (“content-referenced”) и “ориентированный на цели или требования к уровню подготовки“ (“objective-referenced”).

В современных тестах, ориентированных на норму, обычно объединяют задания в определенные группы (кластеры), выполнение которых позволяет описать достижения учащихся по отношению к определенным целям или темам (критериям) обучения. Результаты выполнения критериально-ориентированных тестов обычно интерпретируются с использованием статистики, применяемой для интерпретации результатов тестов, ориентированных на норму.

Объединение двух подходов также происходит при интерпретации результатов выполнения теста, когда результаты одновременно используются для получения распределения учащихся по результатам выполнения теста, а также для получения информации об уровне усвоения данной совокупностью учащихся изученного материала. Например, испытуемые делятся на четыре группы по рейтингу их достижений (25-й, 50-й,75-й и 90-й процентили) и для каждой группы отбираются статистически задания, которые описывают уровень подготовки учащихся в терминах знаний и умений.

При оценке достижений образовательных стандартов используются различные подходы, в зависимости от того, что понимается под стандартами: достижение определенных целей образования, освоение определенного содержания учебного предмета или достижение определенных уровней подготовки.

Национальное тестирование в Англии в своей основе использует все три подхода к оценке образовательных достижений: критериально-ориентированный, нормативно-ориентированный и ориентированный на индивидуальные нормы. Тесты разрабатываются в соответствии с национальными стандартами, т.е. в соответствии с содержанием Национальной программы и уровнями достижений учащихся, описанными в программе. Тесты оценивают достижения учащихся, имеющих различную подготовку, поэтому одной из основных их целей является дифференциация учащихся по уровням их подготовки (как в нормативно-ориентированных тестах), но в соответствии с уровнями достижений, определенными в стандартах (критериально-ориентированный подход). В последние годы стало возможным использовать национальные тесты для получения информации о динамике достижений учащихся при переходе с одной ступени обучения на другую на основе централизованно созданной базы данных по каждому ученику. Динамика достижений отдельного ученика сравнивается с динамикой продвижения всех других учащихся страны, которые на предыдущей ступени имели тот же уровень достижения. На основе этих данных определяется индикатор “value added”. Назовем его индикатором прироста достижений. Данный показатель становится очень важным для выявления неуспевающих учащихся и организации работы с ними. Он также используется для оценки работы школы в целом.

В США, как уже указывалось, каждый штат имеет свои собственные стандарты и свое видение, что и каким образом необходимо оценивать в учебном процессе.  Большинство штатов переходят на критериально-ориентированные тесты, в основе которых лежит оценка освоения учебной программы. В 1994 г. в 31 штате использовали нормативно-ориентированные тесты, а в 33 штатах критериально-ориентированные. Среди этих штатов 22 штата  использовали и те, и другие тесты одновременно. Только 2 штата использовали только нормативно-ориентированные тесты и один штат - только критериально-ориентированные.

Тесты минимальной компетентности, которые, как правило, используются в США для оценки достижения стандарта, в основном являются  критериально-ориентированными тестами. Однако при их разработке и интерпретации используются подходы к разработке нормативно-ориентированных тестов (см. пример теста по математике, приведенный на с. 23-24), т.е. определяются уровни достижения.

Наметившаяся тенденция (неявное объединение двух подходов (нормативно-ориентированного и критериально-ориентированного) в процессе разработки и использования тестов требует серьезного теоретического и практического раскрытия, что невозможно сделать в данной работе. В связи с этим предлагается отнестись с большой осторожностью к наметившейся тенденции и без особой необходимости не упрощать разработку современных тестов, сводя их традиционно только к одному подходу.

Современные подходы к созданию эффективной системы обучения требуют значительных изменений в системе оценки результатов обучения. Специалисты многих стан мира в области педагогических измерений отмечают значительные изменения, происходящие в данной области за последнее десятилетие. Приведем основные тенденции развития систем оценки результатов обучения, представленные  в работе “Практическое руководство к альтернативной оценке результатов обучения” Дж.Хермана, П.Ашбечер, и Л.Винтерс [251, c.13]. 

Последние тенденции в оценке результатов обучения

1. Переход от бихевиористкой к когнитивной точке зрения на обучение и оценку:
- от оценки исключительно результатов обучения к рассмотрению также процесса обучения;

- от пассивного ответа на заданный вопрос к активному конструированию содержания ответа;
- от оценки отдельных, изолированных умений к интегрированной и междисциплинарной оценке;
- внимание к метапознанию (самоконтролю, общеучебным умениям и умениям, связанным с волевыми проявлениями личности (мотивации и другим сферам, влияющим на процесс обучения и образовательные достижения);
- изменение значения понятия “знающий” и “умеющий”, отход от рассмотрения этих понятий как некоторого накопления изолированных фактов и умений и новое наполнение понятия в терминах применения и использования знаний.
2. Изменение формы оценки: переход от письменной проверки (paper and pencil assessment)  к аутентичной проверке, основными особенностями которой являются:
- релевантная и значимая для учащихся оценка;

- использование заданий с определенным контекстом (контекстуализированные задачи);
- основное внимание к комплексным умениям;
- включение заданий с несколькими правильными ответами;
- ориентация оценки на стандарты, известные учащимся;
- оценка динамики индивидуальных достижений учащихся.

3. Изменение характера оценки, проводимой учителями, самооценки учащихся, оценки, проводимой родителями: от  единовременной оценки с помощью одного измерителя( чаще всего теста) к портфолио (оценке работ, выполненных учащимся за определенное время.
4. Переход от одномерного к многомерному измерению - от оценки только одной характеристики образовательных достижений к оценке нескольких характеристик одновременно.

5. Переход от оценки исключительно индивидуальных достижений учащихся к оценке достижения группы учащихся:

- оценка умений работать в коллективе;
- оценка результатов групповой работы.

Образовательные стандарты и оценка их достижения

Как уже упоминалось выше, основной тенденцией последнего десятилетия является введение стандартов, связанных с системой оценки, как ожидаемых, планируемых образовательных достижений или результатов обучения. Причем в ряде стран стандарты достижения рассматриваются как обязательный минимальный уровень достижений, в других система оценки ориентирована на требования к результатам обучения с преобладанием критериального подхода в оценке, при котором оценивается достижение учащимися отдельных требований стандарта на различных уровнях.

Сделаем некоторые терминологические пояснения.

Остановимся на том, что принято понимать под термином “standards” в англоязычной педагогической литературе. Стандарт это “степень или уровень требований, уровень совершенства или уровень достижений”. В литературе на английском языке по проблемам педагогических измерений с термином стандарт всегда связывается проходной балл при выполнении теста, или любая другая количественная мера компетентности или рейтинга испытуемого. В связи с этим выражения “standards-based assessment” (оценка, основанная на стандартах) или  “standards-related test” (тест, связанный со стандартами) рассматриваются только в связи с уровнями достижений, которые оцениваются с помощью данной системы оценки или с помощью данных тестов. Русские понятия “образовательные стандарты” и “тесты, проверяющие достижение стандартов” соответствуют английским выражениям “content standards” и “objective-reference tests” или “curriculum-based test”.

Анализ зарубежной литературы по педагогическим измерениям показал, что при определении стандартов достижения различают три понятия: минимальные стандарты, относительные стандарты и абсолютные стандарты. Поясним их.

Минимальные стандарты - это уровень, который должны достичь все, заканчивающие данный курс или программу обучения, т.е.  - это та граница, которая разделяет разные уровни достижений учащихся, соответствующие освоению или не освоению курса. В некоторых ситуациях по результатам одного и того же испытания используются различные минимальные стандарты для различных групп испытуемых, например, в случае, если оценивается уровень обученности по английскому языку у учащихся  с родным и неродным английским языком. 

Относительные стандарты всегда определяются относительно группы испытуемых, для которых предназначен тест. Например, для стандартизированных тестов, в качестве минимального стандарта может быть выбран уровень, который достигают 75 % учащихся группы, являющейся представительной для обследуемой совокупности учащихся. Основной проблемой в установлении относительных стандартов является их возможное несоответствие для различных подгрупп в обследуемой совокупности, например, для группы одаренных детей, обучающихся по углубленной программе. 

Абсолютные стандарты устанавливают (описывают в содержательно-деятельностной форме) то, что учащиеся должны знать или уметь в конце обучения по определенной программе. Такие стандарты обычно формулируются на основе анализа содержания учебного курса и проверочной работы с учетом возрастных особенностей освоения данного материала рассматриваемой группой учащихся. 

Критериально-ориентированный подход в оценке образовательных достижений в большей степени связан с определением абсолютных стандартов, в то время как нормативно-ориентированный подход в большей степени связан с определением относительных стандартах. Однако, ни критериальный подход, ни определение абсолютных стандартов не обходится без рассмотрения и учета норм, типичных для обследуемой совокупности учащихся.

Стандарты достижения практически всегда определяются на основе двух подходов: экспертного и экспериментального путем с последующим сравнением полученных результатов. Такая система определения стандартов достижения является одним из основных механизмов обеспечения качества оценки. 

Трудности в установлении стандартов экспертами всегда связаны с необходимостью установления согласия разных групп экспертов, которые подчас по-разному понимают цели образования и требования к уровню подготовки учащихся. Чтобы избежать односторонней трактовки стандартов достижения одной из групп экспертов  к экспертизе всегда подключают представителей различных групп (учителей, методистов, администрации школ, учащихся и их родителей) [240].

В результате проведенного анализа выявлены два подхода к оценке достижения образовательных стандартов: 

· оценка минимального уровня достижений, рассматриваемого как необходимого и достаточного для принятия решения о достижении образовательного стандарта в данной образовательной области;

· оценка различных уровней достижения обучающихся и принятие решения о достижении образовательного стандарта в данной образовательной области, если уровень достижения испытуемого не ниже уровня, достигаемого большинством учащихся обследуемой совокупности.


Примером реализации первого подхода может служить система оценки минимальной компетентности учащихся, появившаяся в США в конце 70-х годов, примером второй  - система национального тестирования в Англии. Остановимся  более подробно на анализе реализации этих двух подходов, их достоинствах и недостатках.


Оценка минимальной компетентности в США

Тесты минимальной компетентности оценивают не образовательные достижения вообще, а компетентность учащегося в контексте принятия решения (на основе результатов тестирования) о дальнейшем пути испытуемого: обучении на последующей ступени школы или переходе к профессиональной деятельности. Выражение “минимальная” (компетентность) означает, что оценивается не любой уровень образовательной подготовки, включая и максимально возможный, а достаточный и необходимый уровень.

Введение тестов минимальной компетентности было попыткой улучшения качества обучения в школе, принятой в США на национальном  уровне. В 70-х годах во многих штатах был принят закон, на основе которого все выпускники средней школы должны были пройти тестирование их компетентности по основным областям (математике, чтению, коммуникативным умениям и др.). Тесты минимальной компетентности и сейчас широко используются в школах США. 

Система оценки минимальной компетентности учащихся была предметом анализа специалистов многих стран, но была реализована в широком масштабе только в США. В последние годы в связи с введением в ряде стран стандартов минимальной компетентности (о чем говорилось выше) тесты минимальной компетентности могут найти более широкое распространение. На данный момент информации о широком использовании тестов данного типа не имеется.

В тестировании минимальной компетентности прослеживается концепция обучения Б.Блума. Она состоит в том, что основной целью обучения является освоение учебного курса (mastery learning). Б.Блум, широко поддерживая идею введения тестов минимальной компетентности, в 1979 г выделил следующие их положительные особенности: “Недавнее введение академических стандартов в форме требований к минимальной компетентности выпускников является основой для достижения большинством учащихся определенных стандартов (уровней освоения) на различных ступенях средней школы. Если такие стандарты будут достигнуты в конце основных ступеней обучения всеми учащимися, это будет самым эффективным методом обеспечения высокого качества обучения. Если минимальные стандарты будут оптимальными и будут соответствовать оптимальным условиям обучения, то все дети получат именно самое лучшее образование, которое им может предложить общество.” (Цитируется по [254]).


Тесты минимальной компетентности всегда разрабатываются как критериально-ориентированные для проверки достигнутых образовательных целей (objectives) или требований к уровню подготовки учащихся, которые описывают в общем виде, какие умения должен продемонстрировать ученик. В тест отбираются только те задания, которые проверяют овладение этими умениями. Проходной балл, стандарт достижения показывает, что ученики, получившие балл ниже проходного, не овладели необходимыми умениями, т.е. необходимым уровнем компетентности.


К тестам минимальной компетентности и сфере их использования предъявляются следующие требования:

· На этапе планирования теста разрабатывается спецификация, понятно сформулированная и доступная для всех заинтересованных лиц, в которой подробно описываются структура теста и все проверяемые умения. Такая спецификация используется как для разработки тестов (специалистами предметниками и тестологами), так и для подготовки к тестированию (учителями и учениками). 

· Тест должен оценивать умения, значимые для дальнейшей жизни испытуемых, включая и когнитивные умения. Получение положительной оценки за выполнение теста должно быть социально значимо.

· Стандарты достижения должны быть определены и сформулированы в терминах школьных программ.

· Проверяемые компетентности и  задания теста не должны дискриминировать ни одну из групп обучающихся. 

· “Минимум” должен разделять учащихся по уровню подготовки.

· В связи с тем, что не бывает идеальных тестов, окончательные решения о судьбе обучающихся не должны приниматься только на основе результатов выполнения тестов. Необходимо учитывать и другие оценки, полученные в течение года, а также мнения учителей и др.


По результатам выполнения тестов в США принимались и принимаются различные меры по отношению к учащимся, не прошедшим тест: или ученик оставляется на второй год, или его переводят на обучение по программе более низкого уровня, где с ним дополнительно занимаются с целью обучения, как работать с тестами,  или дополнительно изучается неосвоенный материал. Выпускникам школы дают возможность несколько раз повторить тестирование. В случае провала, выпускник получает не диплом, а справку о том, что он завершил школу без подтверждения его компетентности. 


Результаты, полученные в рамках оценки минимальной компетентности, использовались также для информирования общественности о результатах образования в школах, т.е. для оценки деятельности школ  в целях их отчета о своей работе. 

Тесты разрабатываются, как правило, профессиональными организациями или коллективами, в состав которых входят учителя-практики и тестологи. Комплект инструментария включает в себя тест и руководство по проведению и проверке теста.

По мнению Е.Бейкера и Б.Чоппина, тесты минимальной компетентности были введены в школы США не в результате назревшей потребности школы, а как результат политического давления на школу. Их введение носило хаотический неподготовленный характер, тесты “проталкивали” в школу. Поэтому к 1982 г. тесты минимальной компетентности использовались уже в 42 штатах страны. По инициативе Национального института образования (National Institute of Education), в 1981 г по телевидению США были организованы специальные телевизионные передачи - слушания, на которых обсуждались все проблемы, возникающие в процессе введения и использования  тестов минимальной компетентности. 

Тесты минимальной компетентности постоянно критиковали и критикуют сейчас за их проблемность, дискриминативный характер, ненадежность и нерелевантность. Представим проблемы, которые выявились в США в процессе разработки и внедрения тестов минимальной компетентности (Е.Бейкер, Н.Гронлюнд, Б.Чоппин). 


1. Несоответствие тестов проверяемой программе. Назначение теста требует использования более технологичной формы заданий, а именно, преимущественно заданий с выбором ответа, которые можно легко и надежно проверить. Однако с помощью данной формы заданий нельзя оценить сформированность ряда умений, например, интеллектуальных, практических или коммуникативных. Поэтому во многих тестах минимальной компетенции оценка практических умений, например, правописания, сводилась к оценке псевдо-умений, например, нахождения ошибок или пропущенных букв и т.д. Тесты минимальной компетентности, в которых в основном используются задания с выбором ответа, нельзя считать релевантными по отношению к оцениваемой компетентности. 

2. Установление надежного проходного балла. Основными проблемами при разработке тестов всегда было установление проходного балла, соответствующего минимальному уровню компетентности и обеспечение высокой надежности теста в границах проходного балла, так как любая ошибка в определении уровня компетентности может дорого обойтись и школе, и обществу в целом. Отрицательный результат выполнения теста требует существенных затрат от общества и школы по организации дополнительного обучения учащихся. Общество также может понести значительные потери от некомпетентного выпускника школы, получившего положительный балл, но в будущем.

3. Влияние программы на содержания тестов. До тех пока не решен вопрос о том, что делать с теми, кто плохо справляется с тестами, последствием применения тестов минимальной компетентности является урезание  учебной программы (в соответствии с требованиями теста) для  отстающих учащихся. Это означает, что отстающие учащиеся будут получать неполноценное образование.

4. Уменьшение внимания талантливым детям. Обучение, ориентированное на достижение минимальной компетентности, направлено в большей степени на работу с отстающими учащимися, что значительно ограничивает работу учителя с учащимися, имеющими средние и выдающиеся способности. 

5. Узконаправленное обучение на формирование основных умений, проверяемых в рамках тестов минимальной компетентности, может значительно ограничить учебный процесс и снизить внимание к формированию других планируемых результатов обучения. Поэтому использование полноценных тестов достижения, оценивающих весь спектр формируемых умений на разных уровнях, является, по мнению Н.Гронлюнда, мерой, которая частично, но не полностью может решить эту проблему [240, 254].


6. Обеспечение секретности содержания тестов, особенно в случаях повторного тестирования. 

Несмотря на все проблемы, описанные выше, тесты минимальной компетентности являются основным инструментом, оценивающим достижение стандартов, разработанных в США на уровне отдельных штатов. Эти тесты проводятся практически по всем предметам. Например, в штате Нью-Йорк  в 1998/99  учебном году все выпускники школы должны были пройти тестирование по пяти предметам (английскому языку, математике, всемирной истории, истории США, и естествознанию). Дополнительно к тестам минимальной компетентности учащиеся могут выполнить тест повышенного уровня. В сертификате об окончании школы делается запись о том, на каком уровне освоен учебный предмет (на уровне стандартов или повышенном уровне). Ежегодно данные о числе выпускников, достигших уровня стандарта, публикуются в официальной печати. Так, по данным штата Нью-Йорк, в 1999 г.  90,3% выпускников средней школы достигли уровня стандарта по чтению, 83,6% по письму и 90,6% по математике [72]. 

Теперь от школьной реальности перейдем к официальным документам США, в которых сформулированы основные подходы к оценке достижения национальных стандартов.

Оценка достижения национальных стандартов США
Рассмотрим основные подходы к оценке достижения национальных стандартов, сформулированные в официальных документах, на основе которых должна была создаваться система оценки достижения стандартов на уровне всей страны и отдельных штатов. На примере документов национальных стандартов по различным предметам покажем основные идеи, заложенные в этих документах, а также тенденции развития системы оценки образовательных достижений, также сформулированные в этих документах. 

Обращает на себя внимание, что официальные документы по национальным стандартам рассматривают всю систему оценки образовательных достижений учащихся (внутреннюю оценку учителем в учебном процессе и внешнюю итоговую оценку), выделяя современные тенденции ее изменения и раскрывая современное состояние теории и практики педагогических измерений.



В документе “Национальные стандарты естественнонаучного образования” [265], представлены все составляющие системы оценки образовательных достижений. В документе подчеркивается, что система оценки результатов обучения является эффективным средством, информирующим всех заинтересованных лиц  об основных приоритетах в образовании и его результатах. Оценка образовательных достижений, являясь систематически повторяемым многоступенчатым процессом, включает 4 составляющие: цели проведения оценки, предмет и объект оценки, методы сбора данных и потребители результатов. Эти составляющие имеют между собой многочисленные связи.  Разнообразие целей, пользователей, используемых методов и полученных данных вносят свой особый вклад в значимость рассматриваемой системы и ее комплексность.



В связи с переосмыслением роли педагогических измерений в образовании можно очертить новое понимание системы оценки. Оценка и обучение - это две стороны одной медали. Методы, используемые для получения данных о результатах образования, определяют в терминах измерения, то, чему должны учить в школе, и то, что чему должны научиться школьники. Ученики, в процессе контроля также должны обучаться. Такой взгляд на систему оценки требует использования многообразных методов и форм оценки в отличии от традиционной единственной одноразовой процедуры оценивания. Все многообразие результатов обучения измеряется разнообразными методами, практическими работами, традиционными контрольными работами или тестами, собеседованиями и др. Появляется необходимость измерения возможностей, которые имеют учащиеся для овладения планируемыми результатами. Считается возможным интерпретировать результаты оценки только в связи с качеством учебных программ.



В качестве нового направления выдвигается аутентичная оценка, т.е. система оценки, максимально приближенная по формам и содержанию к планируемым результатам обучения.



Особое внимание уделяется проблеме валидности измерения, не только в плане обеспечения качества измерения, но и  в плане социальных и образовательных последствий при интерпретации результатов.



Разработанная на других не традиционных подходах система оценки позволяет, используя различные методы и формы оценки, получить обобщенное понимание результатов в соответствии с национальными стандартами. Этот подход отличается от традиционного тем, что в процессе традиционного измерения  сравнения делаются только  на основе одного теста или его выровненных параллельных форм.



Приведем стандарты или требования к системе оценки:

Стандарт А:  Система оценки должна соответствовать системе решений, которые будут приниматься по ее результатам.  



Система оценки должна быть обоснована. Документ, описывающий систему оценки, должен включать: цели, с которой проводится оценка;  проверяемое содержание и технические характеристики качества получаемых данных; состав и характеристики учащихся и школ, в которых проводится оценка; используемые методы получения данных и их интерпретации; а также решения, которые можно будет принимать на основе полученных данных, включая, кто будет принимать эти решения и по какой процедуре. 

Стандарт В: Образовательные достижения должны оцениваться одновременно с анализом возможностей, которые имели учащиеся при освоении проверяемого содержания. 



Причем одинаковое внимание уделяется как оценке образовательных достижений, так и оценке возможностей достичь планируемых результатов.

Стандарт С: Технические характеристики получаемых данных должны соответствовать решениям, принимаемым на основе этих данных. 



Все декларируемые как измеряемые элементы содержания должны действительно измеряться; задания должны быть валидны по отношению к проверяемым результатам обучения. Задания должны быть аутентичны, должны отражать ситуации, с которыми учащиеся встретятся вне школы, в их профессиональной и личной жизни. Результаты одного и того же ученика должны быть одинаковыми при его выполнении различных заданий, проверяемых один и тот же элемент содержания, т.е. результаты должны быть надежными. В процессе проверки учащиеся должны иметь адекватные возможности продемонстрировать свои достижения. Задания, используемые при оценке должны давать устойчивые результаты, на основе которых можно принимать одинаковые решения при использовании этих заданий в разное время. Выполнение стандарта С гарантирует качество принимаемых решений.

Стандарт D: Система оценки должна быть справедливой для всех учащихся, не зависимо от их принадлежности к отдельным группам, различаемым по различным характеристикам (полу, интересам, месту проживания, религии и др.). 

Стандарт Е: Выводы, сделанные о достижении планируемых результатов и возможностях их освоить, должны быть обоснованы не только полученными данными, но и анализом  и описанием условий, при которых они выполняются. 



Например, высокие результаты определенной группы учащихся могут быть объяснены следующими причинами: учащиеся имели высокий уровень мотивации в обучении, или учащихся обучали первоклассные преподаватели, или учащиеся имели лучшие возможности при обучении (большее число часов, лучшее оборудование, лучшие учебники и т.д.), или тест дискриминировал учащихся, например, содержание теста больше соответствовало интересам и опыту городских школьников, а не школьников, проживающих в сельской местности.


В таблице на сс.139 приведены тенденции изменения в системе оценки результатов обучения, которые обозначены как основные в официальных документах национальных стандартов. Таблица составлена по [23, 100, 265].

Тенденции изменения в системе оценки результатов обучения

Уделяется МЕНЬШЕ внимания
Уделяется БОЛЬШЕ внимания

Оценке того, что легко измерить
Оценке того, что более значимо

Оценке отдельных знаний и умений, организованных  по содержательно-деятельностной матрице
Оценке системы знаний и умений, представляющих основу предметной области

Оценке знаний, рутинных умений и алгоритмов деятельности
Оценке понимания, объяснения, установления причинно-следственных связей 

Оценке того, что учащиеся не знают
Оценка того, что знают учащиеся

Оценке только образовательных достижений
Оценке образовательных достижений и возможностей освоения планируемых результатов

Итоговому контролю, проводимому учителями
Привлечению учащихся к оценке своих результатов и результатов своих одноклассников 

Разработке системы внешней оценки только  специалистами в области педагогических измерений 
Вовлечение учителей в процесс разработки системы внешнего контроля

Использованию системы оценки как простого подсчета баллов (правильно выполненных заданий), на основе которых выставляются отметки
Включение оценки как интегральной составляющей образовательного процесса

Использованию только тестов на бумаге
Использованию различных методов и форм оценки

Оценке эффективности обучения только на основе баллов, полученных за выполнение тестов


Оценке эффективности обучения  на основе систематически собираемых данных о результатах обучения, используемых программах и учебниках, а также об учебном процессе

Использованию только результатов стандартизированных тестов как единственного показателя результатов обучения
Использованию результатов стандартизированных тестов как одного из многих показателей результатов обучения

В заключение приведем критерии, которые можно рекомендовать для анализа и оценки системы оценки результатов обучения любого уровня. Они были предложены в 1993 г. ведущими американскими специалистами (их около 140) в области оценки на первом национальном симпозиуме по проблемам равенства, тестирования и оценки в области образования в связи с введением в США образовательных стандартов. На симпозиуме было отмечено, что система оценки и контроля за результатами обучения может оказать большое влияние на образовательные стандарты, методы преподавания, программу обучения и управление школой. В связи с этим были сформулированы критерии для анализа и оценки существующих и новых предлагаемых систем оценки на любом уровне образовательной системы.

Критерии анализа системы оценки результатов обучения


1. До введения системы оценки (процедуры и измерителей) необходимо четко определить (достичь консенсуса между всеми заинтересованными лицами), что должны знать и уметь учащиеся и на каком уровне. Стандарты, которые можно назвать интеллектуальными компетентностями, не являются отдельными кусочками информации или изолированными умениями, они должны представлять важные интегральные умения, например, решать проблемы или применять знания. Нельзя создать валидную систему оценки, не добившись консенсуса по образовательным стандартам.


2. Приоритетной целью системы оценки достижения стандартов должна быть помощь в совершенствовании преподавания и процесса обучения. Все участники образовательного процесса, родители и управленцы в образовании по-разному используют результаты оценки. Независимо от этого система должна давать полезную информацию, не числа и рейтинги, а информацию о том, сформированы ли определенные умения или нет. Если система оценки не продемонстрирует своей пользы для учащихся,  вряд ли ее стоит использовать.


3. Требования к уровню подготовки учащихся, инструментарий и процедуры оценки, а также способы использования результатов, должны быть одинаковыми для всем учащихся. Так как индивидуальные результаты часто влияют на настоящее и будущее учащихся, то система оценки должна быть чувствительной к особенностям учащихся (их культурным, национальным или половым различиям). Система должна включать различные способы проверки. Нельзя считать учащегося не достигшим стандарт на основе результатов выполнения единственного теста.


Результаты достижения стандартов должны сообщаться одновременно с информацией об используемых программах обучения и других особенностях образовательного процесса, подтверждающие то, что учащиеся имели все возможности достигнуть стандарты. Учащиеся не должны отвечать за недостатки, например, в обеспечении системы образования.


4. Инструментарий для оценки достижения стандартов должен быть валидным  по отношению к образовательным стандартам. Полноценная система оценки достижения стандартов должна обеспечить получение полной информации о всех знаниях и умениях, которые должны достичь учащиеся и поэтому система должна предусматривать использование различных методов оценки. Тесты с выбором ответа, наиболее часто используемые в настоящее время, не являются адекватной мерой для оценки наиболее важных результатов обучения. Более пригодные способы включают портфолио, задания с открытыми ответами, полноценное чтение или сочинение, индивидуальные  или групповые проекты и др.


5. Результаты оценки достижения стандарта должны сообщаться вместе с другой необходимой релевантной информацией. Информация о результатах обучения должна быть частью системы индикаторов, оценивающих качество образования. В эту систему должны входить контекстуальные факторы (тип округа, например, городской или сельский, социально-экономический статус учащихся  и характеристики школы), факторы, характеризующие ресурсы (расход на одного ученика, штат, средства на приобретение оборудования и учебных материалов и др.), факторы, характеризующие программы и процессы (учебная программа, методы преподавания, размер класса, формы дифференциации и др.) и индикаторы результатов обучения (результаты выполнения проверочных работ, процент бросивших школу, процент выпускников, поступивших в вузы и поступивших на работу). Не следует делать никаких выводов  о качестве образования без учета вышеперечисленной информации.


6. Учителя должны быть вовлечены в процесс разработки и реализации системы оценки. Для того чтобы была достигнута основная цель оценки результатов обучения - улучшение уровня подготовки учащихся, учителя должны овладеть системой оценки, понять ее цели, процедуру, должны планировать учебный процесс на достижение поставленных в стандартах целей. Поэтому учителя должны быть вовлечены в процесс проведения работ, их проверки. Задания, разрабатываемые для оценки достижения стандарта, должны использоваться учителями в учебном процессе.


7. Процедура оценки и результаты должны быть понятны всем (учащимся, учителям, родителям, управленцам и другим пользователям). Результаты оценки должны быть представлены в терминах, понятных и значимых для принятия соответствующих решений.


8. Используемая система оценки должна постоянно усовершенствоваться. Комплексные системы редко бывают хорошими. Даже тщательно продуманная система должна меняться с целью адаптации к изменившимся условиям. Должны быть разработаны механизмы постоянного анализа и оценки деятельности системы. [Приводится по 266, с.151-153]



Система национального тестирования в Англии


В основе новой системы оценки результатов обучения лежат результаты двух исследований, проведенных в Англии в 70-80 годах, мониторингового исследования “Оценка деятельности” (APU - Assessment of Performance Units) и исследование “Уровневая оценка” (Graded Assessment) [81,235, 388 ]. 

Перед мониторинговым исследованием АРU были поставлены  цели - создать систему оценки и мониторинга образовательных достижений и определить пробелы в обучении и их причины. Д Фоксман (D.Foxman) сформулировал основные особенности этого исследования: особое внимание уделено оценке коммуникативных умений (использованию письменной и устной речи, использованию графиков, таблиц, диаграмм и символов) как составляющей части оценки образовательных достижений;  направленности оценки на формирование осознанности достижения цели при интерпретации и решении проблем, т.е. мотивации учащихся осознанно добиваться поставленных целей, не всегда имея готовые и известные способы решения; оценка образовательных достижений в контексте практических, связанных с жизнью ситуаций [288].

В основу проектов по уровневой оценке, которые рассматривались как аутентичный пример критериально-ориентированного подхода, были положены следующие принципы:

· основное внимание в успеху ученика, его продвижению;

· прогрессирующая последовательность уровней достижения;

· задания, которые должны были выполнить учащиеся, детально описывались и ученик был ознакомлен со спецификацией (детальным описанием того, что будет оцениваться, как будет оцениваться и в каком контексте).


В проводимых исследованиях были получены интересные результаты, например, в рамках исследования по уровневой оценке у учащихся возросло самоуважение и чувство собственного достоинства, повысился интерес к урокам математики, учащиеся стали более усердно работать. (Close and Brown). 


Положительные результаты этих исследований были взяты в качестве основы рекомендаций по созданию Национальной системы оценки и определения уровней достижений в Национальной программе, подготовленных группой экспертов (TGAT - Task Group on Assessment and Testing) под руководством П. Блэка (P.Black), 

Была предложена уникальная инновационная модель национальной оценки образовательных достижений всех школьников страны  в возрасте от 5 до 16 лет, выстроенная по одной 10-уровневой критериальной шкале. Каждый уровень определялся содержательно, что (какие умения) должны продемонстрировать учащиеся, достигшие данного уровня.

Система оценки должна была обеспечить получение:

· текущей информации об уровне достижений учащихся, необходимой учителю для планирования учебного процесса, 

· итоговой информации об образовательных достижениях на определенных этапах обучения, 

· агрегированной информации о  достижениях класса и школы, необходимой для оценки освоения программы обучения и оценки деятельности учителей и школы,

· информации для родителей об образовательных достижениях их детей и школы,

· информации, необходимой учителям для их профессионального роста в области оценки результатов обучения.


Каждый уровень описывался требованиями к достижениям учащихся по разным содержательным линиям (до 10). По каждому уровню было от 1 до 10 требований. По каждому предмету работали отдельные группы. Требования подчас представляли экспертные суждения  и не были основаны на экспериментальных данных. С 1989 г началась разработка инструментария, в процессе которой необходимо было реализовать подчас противоречивые требования: валидности и аутентичности, надежности и широкого охвата проверяемого материала, получения диагностической информации и технологичности. Естественно, все эти требования нельзя было реализовать в одном инструментарии. Кроме того, проверка работ учащихся, состоящих в основном их открытых заданий, требовала больших временных затрат учителей.

Попытка быстрого введения новой системы оценки закончилась отказом учителей начальной школы участвовать в проведении проверки знаний учащихся. Правительство было вынуждено принимать меры по нахождению некоторого компромисса между требованиями практики и предложенными инновациями. На первое место вышли требования технологичности, надежности и стандартизации. Уменьшилось число проверяемых предметов, были исключены из проверки процессуальные умения. Были попытки заменить проверку чтения  письменными работами, но эта часть проверки осталась без изменения.

К 1993 г изменилась Национальная программа. На шкале осталось только 8 уровней. Система национальной оценки была адаптирована к условиям проведения тестирования в национальных масштабах. В качестве основного измерителя были выбраны тесты с открытой формой заданий, но со стандартизированной процедурой проведения тестирования, проверки, обработки и анализа результатов. Исключением явилась оценка достижений в области чтения в начальной школе. Ее проводили учителя при индивидуальной работе с учащимися, используя не тексты в тесте,  а тексты из книги, сборника рассказов, который входил в комплект для национального тестирования. Описание уровней стало более комплексное, обобщенное. Это больше соответствовало требованиям учителей, но вызывало большие трудности у разработчиков тестов, т.к. им все равно приходилось детально раскрывать каждое обобщенно сформулированное требование при разработке заданий теста и схемы проверки.

Анализируя процесс введения национальной системы оценки, К. Виттон (С.Whetton) сделал вывод о том, что ожидания английских специалистов создать технологичную аутентичную систему оценки не оправдались. Комментируя проблему, почему английская система не пошла по американскому пути оценки минимальной компетентности, он назвал данный подход опасным и отметил, что опасность оценки минимальной компетентности в Англии была исключена использованием оценки уровней достижений. Однако, по его мнению, в процессе введения новой системы было повторено много ошибок. Были проигнорированы результаты исследований, проведенных известным американским педагогом У. Попхемом (Popham) [288]. 

Приведем некоторые результаты этого исследования. Подводя итоги двадцатилетней работы в области создания методики обучения, ориентированной на освоение требований к образовательным достижениям школьников, У.Попхем в 1987 г. опубликовал статью
, в которой дал анализ и сформулировал некоторые рекомендации для продолжения работы, которые могли бы заинтересовать российских специалистов, занимающихся данной проблемой [363]. Приведем две проблемы как наиболее важные и относящиеся к теме анализа.


1. Ориентация на “измеряемость” достижения образовательных целей и разработка “измеряемых” результатов обучения существенно влияет на определение целей образования, значительно сужая их спектр. В основном, поддаются объективному измерению наиболее простые знания и умения, поэтому требования, как правило, включают тривиальные результаты обучения. В связи с этим, в случае, если учебный процесс ориентирован в основном на достижение этих требований, то возникает опасение значительного снижения его интеллектуального уровня.


2. Наиболее серьезной проблемой, возникающей при формулировании требований в деятельностной форме, является их чрезмерная детализация. Практика разработки “измеряемых” требований приводит, как правило, к созданию большого числа мелких требований, достижение которых невозможно проверить одновременно. Длинный список требований к уровню подготовки школьников становится нефункциональным. Это подтверждается результатами исследований, которые показали, что наличие длинного детального списка требований не улучшает качество учебного процесса. В связи с чем, предлагается формулировать требования в более общей обозримой форме, удобной для организации учебного процесса и анализа результатов обучения. 


Несмотря на ряд проблем, в результате введения Национальной программы и Национальной оценки наметились положительные тенденции, о которых говорят сами английские специалисты, приводя примеры экспериментальных исследований. По мнению К.Виттона, К.Гиппс, П.Бродфут и др., в процессе введения национальной оценки школьные учителя значительно повысили свое профессиональное мастерство. Необходимость постоянно оценивать образовательные достижения учащихся в соответствии с образовательными стандартами в учебном процессе, проверять работы, выполненные учащимися в процессе национального тестирования, обсуждать результаты своей проверки с другими учителями и перепроверять других учителей, писать отчеты родителям об образовательных достижениях учащихся, анализировать результаты национального тестирования и планировать мероприятия о работе с каждым учеником, способствовали значительному повышению профессиональной квалификации учителей. 


П.Бродфут приводит также и другие интересные данные. Результаты некоторых международных проектов показывают, что английские школьники имеют значительные преимущества перед своими сверстниками из других стран в решении математических задач (проблем) и в написании творческих сочинений (проект QUEST /Quality of Experiences of School Transnationally/. Результаты этих исследований показывают, что идеи, заложенные в Национальных программах, например, идея развития мышления учащихся в процессе решения проблем и нахождения нестандартных решений, отразились в уровне достижений учащихся и их интересе работать с незнакомыми проблемами в учебном процессе.

К.Гиппс (C.Gipps) высказала следующее мнение о системе оценки в Англии:  “Мы имеем самую совершенную практику оценки образовательных достижений в мире: эта система помогает обучению, проверяет достаточно большой объем знаний и умений, является достаточно надежной для  целей сравнения, и, что самое главное, эта система одобряется учителями, которые являются самыми лучшими в мире в области оценки достижений учащихся” [Цитируется по 288, с.116],  : 


Остановимся более подробно на подходах к оценке достижения образовательных стандартов, используемых в Англии.


Национальное тестирование в Англии, в процессе которого реализуются все цели, о которых говорилось выше, обеспечивает в достаточно большой степени соответствие разрабатываемых тестов национальной программе, т.е. обеспечивает содержательную валидность тестов. 

Описание уровней достижений является основной точкой отсчета и для отбора проверяемого содержания, и для разработки отдельных заданий и схемы их проверки, а также для установления стандартов достижений при разработке тестов. Описание уровней достижения (attainment target) в форме того, что знает и может продемонстрировать “типичный” ученик данного возраста по данному предмету, дается в Национальной программе. Во многих тестах открытые задания проверяются и кодируются по описаниям, данным в национальной программе. Следует отметить, что эти же уровни достижения используются и учителями для проведения учительской оценки подготовки учащихся.

Для учащихся 7-летнего возраста считается нормальным получить балл 2в  (уровень  2 имеет три подуровня  2а, 2в и 2с). Для учащихся в возрасте 11 лет нормальным считается уровень 4 и выше, для учащихся 14 лет - уровень 5 и выше. Национальные стандарты разработаны таким образом, что большинство учащихся, осваивая предложенную программу обучения, продвигаются в среднем на один уровень каждые два года. 


Приведем основные подходы к разработке национальных тестов, сформулированные в работах Д.Хоккера, руководителя подразделения в Управлении программ и квалификации, отвечающего за проведение национального тестирования. (На данный момент работы Д.Хоккера, по которым приводится анализ, не опубликованы, но автор  разрешил их использовать в данном отчете).

К основным принципам, обеспечивающим валидность национальных тестов, относятся следующие: 


1. Соответствие программе


Содержание тестов или правильнее сказать, серии тестов за разные годы, должно максимально охватывать содержание национальной программы. Это означает, например, что если по английскому языку программа требует освоения различных умений работы с текстом, то все эти умения должны проверяться. Так как один тест не может включить задания, проверяющие одновременно все эти умения, то проверка рассматриваемых умений распределяется по различным тестам (годам) так, что серия тестов за несколько лет охватывает проверкой все необходимые умения. При разработке же одного теста на один год используется сбалансированный подход в отборе контролируемых элементов национальной программы.


2. Ориентация на лучший опыт преподавания и обучения 


В тесте должны быть отражены все тенденции, связанные с практикой хорошего преподавания и обучения. Так как к этим тестам учителя, как правило, специально готовят учащихся, то они и должны отрабатывать наиболее важные знания и умения, признанные как приоритетные. А если тест будет проверять только, например, репродуктивные умения или будет состоять из заданий одного типа, то такой тест может нанести существенный вред обучению, т.к. он усилит акценты в обучении именно на отработку репродуктивных умений или на приоритетное использование одного из типов проверочных заданий. Поэтому в тест обычно включают задания разного типа, проверяющие различные умения. Например, тест по математике обычно, включает и задания на вычисления, и задания на решение математических проблем, доказательства  или объяснения. Тесты по английскому языку (по чтению) включают и задания на нахождение и преобразование информации, и  на интерпретацию получаемой информации и формулирование выводов.


3. Проверка (оценка) всех возможных уровней достижения


С помощью национальных тестов оцениваются достижения учащихся, имеющих различную подготовку. Так как все английские учащиеся переводятся с одной ступени обучения на другую независимо от результатов тестирования, то используемые тесты должны позволять оценить уровень подготовки и учащихся, которые ушли далеко вперед, и тех, которые  отстают от основной массы. 

Поэтому задания теста должны проверять достаточно большой спектр знаний и умений на разных  уровнях трудности. Т.е. тесты подбираются по трудности таким образом, что с их помощью становится возможным разделить учащихся по их уровню подготовки. Например, тесты второй ступени оценивают уровни достижений в пределах от 3 до 5, и именно эти уровни достигает около 95% учащихся 11-летнего возраста. 


Связь между уровнями достижений и тестом осуществляется через задания, которые имеют различную трудность и широко представляют программы обучения. Например, если ученик, работающих на уровне 4, получает тест, то его подготовка, проверяемая данным тестом через систему заданий, сравнивается и описывается в соответствии с уровнем достижений 4 в Национальной программе. Подготовка ученика, работающего на уровне 3, сравнивается и описывается в соответствии с уровнем достижения 3 также по результатам выполнения этого же теста, но других заданий. 


Таким образом, результаты тестирования соотносятся с уровнями достижений, соответствующими национальным стандартам. Эти уровни были определены экспертно и  подтверждены экспериментально. Их смысл заключается в том, что они характеризуют тот уровень подготовки (знаний и умений), который в определенном возрасте достигает большинство учащихся страны. Предполагается, что стандарты достижений не меняются из года в год и постоянны для тестов, предназначенных для различных ступеней обучения. Это означает, что ученик 11-летнего возраста, получивший уровень 5 за выполненный им тест, может продемонстрировать ту же подготовку, что и 14-летний ученик, получивший в этом году также уровень 5, но за выполнение другого теста. Это также означает, что его подготовка также соответствует подготовке другого ученика 11-летнего возраста, получившего тот же уровень 5, но в прошлом году.


4. Учет реальных условий 

При разработке тестов нельзя не учитывать реальные условия  проведения тестирования. Они накладывают свои ограничения на характеристики теста (например, его длину),  процедуры тестирования и проверки результатов. Например, так как тест должен быть определенной длины, то при его разработке всегда осуществляется отбор элементов содержания и заданий. Этот процесс  всегда осуществляется на основе анализа двух показателей: валидности (соответствия программе, типа вопроса и распределения трудности) и надежности (статистических характеристик заданий). 

Обеспечение эффективности и надежности измерений достижений стандартов из года в год осуществляется путем использования единых подходов к конструированию тестов и отбору содержания. Хотя тесты и создаются новыми каждый год, но их спецификация (структура, подходы к отбору содержания и др.) может сохраняться из года в год без изменений. 


Процедура проведения тестирования должна быть абсолютно понятной для всех школ  страны (а их около 20000). Кроме того, методика проверки работ учащихся (а их около 600000) также должна быть ясной и понятной как для учителей, так и для других проверяющих, если работы проверяют не сами учителя.


Технология разработки тестов, шкала которых выровнена по годам и ступеням, является достаточно сложной, и требует постоянных корректив в соответствии с полученными результатами. В связи с этим данная технология в настоящее время не завершена и постоянно развивается.


Предложенная система оценки достижений учащихся и система использования результатов требует большой надежности результатов. Обеспечению надежности и валидности национальных тестов придается большое значение при их разработке. 


Приведем ряд проблем, которые были обнаружены в ходе введения национальной системы оценки и разработки и проведения национального тестирования. Эти проблемы отмечают сами английские специалисты.

1. П.Бродфут останавливается на уроках, которые можно извлечь из английского опыта введения национальной системы оценки. Быстрое введение новой системы, требующей значительного увеличения нагрузки учителей,  вызвало противодействие со стороны учителей. Те успехи, которые можно сейчас наблюдать, достались большой ценой. Реформа должна быть постепенной. Увеличился разрыв в образовательных достижениях  сильных и слабых учащихся, школ в богатых и бедных районах. Увеличилось внимание к отработке измеряемых  результатов обучения, что в свою очередь может повлиять на изменение акцентов в учебном процессе. Ее выводы: необходимо управлять реформами. Необходима тщательная экспериментальная проверка всех инноваций до их введения. 

2. По мнению Д.Хоккера, к основным проблемам, с которыми сталкиваются разработчики тестов, можно отнести следующие: 

· Проблема отработки тестов, выравнивания всех его характеристик по сравнению с тестами предыдущих лет и со стандартами достижений, сформулированными в Национальной программе. 

· Проблема организации апробации заданий и теста в целом, обеспечивающая возможность его выравнивания.

· Разработка схемы проверки заданий со свободно-конструируемыми ответами, уменьшающая субъективные суждения проверяющих.

· Поддержание, сохранение уровня стандарта в течение определенного периода времени до их пересмотра. В процессе внедрения стандартов, результаты выполнения тестов улучшаются. Возникает проблема, как приспосабливать тесты к наметившимся изменениям в результатах обучения. 

3. Национальные тесты часто критикуются  за то, что они отходят от критериально-ориентированного подхода в определении уровней и реализуют нормативно-ориентированный подход к дизайну тестов.(П.Бродфут (P.Broadfoot [28]. По мнению Д.Хоккера, их нельзя отнести к нормативно-ориентированным тестам, т.к. каждый уровень или стандарт достижения определяет совокупность компетентностей, которые должны быть освоены большинством учащихся на определенных ступенях обучения. Стандарты достижений  в процессе разработки тестов определяются на основе экспертных оценок и статистических данных. 


4. П.Бродфут и К.Виттон указывают на проблему, которая осталась нерешенной - что использовать для оценки качества обучения - сырые баллы за выполнение теста или сложный индикатор роста (value-added), в основе которого лежит метод многоуровневого анализа результатов школы совместно с ее контекстуальными характеристиками, разработанный Х.Голдстейном (H.Goldstain).

5. Не решен ряд проблем, возникающих при сравнении и учете данных, полученных в результате текущего контроля учителя и данных, полученных в национальном тестировании. Обе эти процедуры контроля осуществляются в различных условиях (П.Бродфут).

Сравнение двух подходов к оценке достижения образовательных стандартов: оценки минимальной компетентности и оценки уровней достижения, - показывает, что подход оценки минимального уровня достижений можно использовать только для единоразовой фиксации результатов, установления факта, достиг ли выпускник минимального уровня подготовки или нет. В этом случае результаты о достижении образовательных стандартов представляются в виде процента выпускников, достигших минимальный уровень. Дополнительно к данной информации оценка уровней достижения позволяет получить дополнительную информацию об индивидуальном продвижении ученика в процессе обучения и переходе с одной ступени обучения на другую, о продвижении класса и о тенденциях развития системы образования страны.

Использование подхода, основанного на оценке минимального уровня достижений, требует дополнительного использования системы оценки более высоких уровней достижения для того, чтобы преодолеть недостатки (последствия использования данного подхода), связанные с возможным снижением качества обучения, о которых говорилось выше.

Уровневая оценка требует больших финансовых и материальных, а также кадровых ресурсов для ее разработки и введения, значительно превышающих затраты на введение системы минимальной оценки. 

В заключении приведем некоторые принципы, обеспечивающие равные права и возможности всех испытуемых в процессе оценки и тестирования. Они были предложены в 1993 г. ведущими американскими специалистами в области оценки на первом национальном Симпозиуме по проблемам равенства, тестирования и оценки в области образования, о котором говорилось выше. Их можно использовать для оценки эффективности введения образовательных стандартов и системы оценки их достижения.

1) Любая новая система оценки должна быть апробирована на выборке, представляющей совокупность учащихся страны. Это должно быть сделано для того, чтобы продемонстрировать, что новая система соответствует поставленным целям, справедливая для всех и может быть использована в управлении образованием как рычаг, способный улучшить результаты обучения.

2) В процессе разработки новой системы оценки (требований к уровню подготовки и измерителей) необходимо учесть особенности неоднородного многонационального состава обучающихся и привлечь специалистов, которые могли бы выразить интересы культурных и национальных меньшинств.

3) При введении  образовательных стандартов и системы оценки  их достижения необходимо помнить, что они являются только частью большой системы факторов, которые могут обеспечить качество образования. Высокое качество образования  может быть достигнуто только при условии, если все, работающие в области образования, будут добросовестно трудиться и у них будут все необходимые ресурсы.

4) Новые стандарты и система оценки должны включать разнообразные способы проверки для того, чтобы все учащиеся могли бы продемонстрировать свои знания и умения.

5) Новые стандарты и система оценки должны включать рекомендации по использованию их результатов и механизм, обеспечивающий контроль за выполнением этих рекомендаций.
6) Необходимо сформировать ясное понимание различия между  стандартами и системой оценки, используемыми для мониторинга эффективности системы образования и стандартами и системой оценки, необходимыми для совершенствования учебного процесса. Ресурсы, направленные на достижение первой цели, могут значительно превысить ресурсы на достижение последней.

7) При введении стандартов и системы оценки учителя должны быть вовлечены в процесс их разработки и реализации [266, с. 19-20].
5. Технология разработки тестов 


Одной из задач данного анализа является выявление наиболее перспективных подходов в оценке достижения образовательных стандартов. В связи с этим рассмотрим только те технологии, которые могут быть полезны для российских специалистов. 

В основе технологии разработки тестов минимальной компетентности, как уже упоминалось выше, лежит критериально-ориентированный подход. Приведем основные этапы разработки критериально-ориентированных тестов.

1) Планирование теста: Определение цели и структуры теста. Определение числа заданий в тесте. Определение числа вариантов. Определение условий проведения работы, включая и время на ее выполнение. Определение типа используемых заданий, соотношения заданий различного типа в работе, примерного числа заданий разного типа.  Выявление ресурсов и затрат на разработку всего теста.


2) Разработка заданий.

3) Экспертная оценка заданий: Оценка содержательной валидности заданий. Анализ технических характеристик.


4) Доработка заданий по результатам экспертизы.


5) Экспериментальная проверка заданий.


6) Анализ и доработка заданий по результатам экспериментальной апробации.


7) Конструирование теста:  Отбор заданий, прошедших экспертизу и экспериментальную проверку. Выравнивание вариантов. Подготовка инструкции по проведению работы, списка правильных ответов. Подготовка макета проверочной работы.

8) Экспертное определение проходного балла.

9) Экспериментальная апробация теста. Проверка отдельных вариантов работы на надежность. Проверка работы на надежность и валидность проходного балла.

10)  Подготовка пакета документов для проведения тестирования.

Подробное описание каждого этапа разработки критериально-ориентированных тестов можно найти в соответствующих публикациях. 

Для российских специалистов особый интерес представляет технология разработки национальных тестов в Англии. Это связано с тем, что в соответствии с законом “Об образовании” каждый выпускник школы должен подтвердить достижение образовательных стандартов для получения аттестата зрелости. И следовательно, должна быть создана система постоянной оценки достижения стандартов  по всей стране.  В Англии в настоящее время разрабатывается уникальная система оценки, в которой делаются попытки совместить аутентичность и технологичность системы оценивания.
Технология разработки национальных тестов в Англии


При конструировании национальных тестов используются различные подходы в рамках классической и современной теорий тестов, технология “якорных” тестов (common anchor technick), а также дискриминативный анализ (DIF – Differencial Item Functioning).

Этапы разработки национальных тестов


Полный цикл разработки одного теста составляет два года и включает 12 этапов. 


Тесты разрабатываются различными организациями на конкурсной основе. Например, за разработку тестов для 2 ступени отвечают различные организации: Национальный фонд исследований в области образования (NFER) отвечает за тест по английскому языку, а Университет Лидз – за тест по математике. 

Начальный этап в разработке теста составляет не менее 6 месяцев. За это время разрабатывается (или дорабатывается) спецификация теста, которая в основном сохраняется из года в год и является основой для создания теста. Далее подбираются тексты для чтения (например, для теста по английскому языку), разрабатываются задания разного типа. 

Предтестовые задания проходят первоначальную неформальную авторскую апробацию в школе, по результатам которой они дорабатываются и отбираются для дальнейшего использования. Отобранные задания распределяются по вариантам, и эти варианты проходят первую формальную апробацию на выборке в несколько сот учащихся в тех же условиях, в которых проводится основной тест. По результатам этой апробации по каждому заданию подсчитывается следующая статистика: трудность заданий (% учащихся, правильно выполнивших данное задание), индекс дискриминативности (насколько хорошо задания разделяют учащихся на освоивших и не освоивших проверяемый элемент программы), а также статистические данные для анализа выполнения заданий мальчиками и девочками.

После анализа полученной статистики создается тест (второй вариант), который проходит вторую формальную апробацию. (Например, тест 1999 г. проходил вторую  апробацию в апреле 1998 г.) Именно при второй апробации были получены данные, по которым тест 1999 г. калибровался по отношению к тесту предыдущего года 1998 г. Второй апробационный тест выполняет выборка учащихся, которая одновременно в этом же году выполняет и основной тест. По результатам этой выборки учащихся, которая выполняет оба теста, выравнивается шкала нового теста в соответствии с основным тестом предыдущего года. После второй апробации задания теста практически не меняются. 


Работа по созданию теста завершается созданием системы кодировки заданий, макетов тестов, руководств по проведению тестирования, тесты размножаются и рассылаются в школы. Основное тестирование проводится в конце учебного года, обычно в мае.

Основные подходы к конструированию тестов


Основным требованием к тесту как измерителю учебных достижений является его эффективная дифференциация учащихся различной подготовки на основе результатов их выполнения теста. Для надежного установления различных уровней достижений распределение баллов должно быть как можно более равномерным по всей шкале. Для этого в тест включаются и легкие, и трудные задания, в результате чего график распределения баллов напоминает сглаженную нормальную кривую (flattened bell curve).


В окончательном варианте теста трудность заданий меняется от 10% до 90%, хотя и имеются задания более трудные (< 10%) и более легкие (> 90%). Однако их число очень незначительно, т.е. их включение уменьшает эффективность теста как измерительного инструмента. Тем не менее, эти задания включают специально. Легкие задания поддерживают мотивацию учащихся при выполнении теста. Трудные задания, при условии, что они соответствуют требованиям программы, выявляют неосвоенные элементы образовательных стандартов.


Измерение трудности теста


Определить трудность всего теста можно достаточно точно только лишь для группы учащихся, которая участвовала в апробации отдельных заданий. Предсказать точно трудность теста по сравнению с предыдущим годом нельзя, и поэтому тест проходит вторую апробацию параллельно с основным тестом для их выравнивания. Это выравнивание также не дает 100% гарантии, т.к. условия, в которых учащиеся пишут оба теста, отличаются. В основном это касается разной мотивации при выполнении основного и пробного теста. Практика показывает, что одна и та же группа учащихся лучше выполняет основной тест, чем пробный. Это учитывается при выравнивании тестов.


С целью выравнивания тестов также проводится еще один специальный короткий тест на той же выборочной совокупности учащихся. Его называют “якорным  тестом” (anchor test). Этот тест состоит из особых заданий (якорных – anchor items), которые специально отобраны для их ежегодного повторного использования для выравнивания шкалы теста по отношению к стандартам достижения. Так как этот “якорный” тест должен быть коротким, он не дает абсолютно надежного результата по сравнению с прямым выравниванием двух полных тестов. Но его проведение вносит важный дополнительный элемент в выравнивание.


Сочетание выше описанных процедур предназначено для увеличения точности измерения относительной трудности тестов одного года по отношению к трудности теста другого года.

Установление проходного балла для каждого уровня достижений


Последний этап разработки тестов – установление проходного балла для каждого уровня достижений, т.е. определение, сколько баллов необходимо набрать для подтверждения достижения определенного уровня. Используемая в настоящее время процедура была введена в 1995 г. В ее основе лежит достаточное число научных исследований, проведенных в различных странах мира. 


Существует в основном два источника данных для установления проходного балла для каждого уровня достижений. Это: 

- статистические данные по второй апробации теста и статистические данные выборки учащихся по  основному тесту; и

- экспертные оценки о трудности теста и качестве знаний, продемонстрированных в ответах учащихся. Экспертные оценки собираются у трех групп экспертов: разработчиков теста, учителей и кодировщиков, проверяющих работы учащихся.


Для установления проходного балла для каждого уровня достижений используются следующие статистические данные:


1) Для каждого задания оценивается его трудность по отношению к другим заданиям теста, в сравнении с тестами предыдущих лет и “якорным” тестом. Это позволяет откалибровать тест по сравнению с предыдущими годами.


2) Для каждого уровня достижений сравниваются данные по апробационному тесту, который выполняла часть учащихся, из тех, которые выполняли основной тест предыдущего года, и данные по основному тесту предыдущего года. Для сравнения используются различные статистические методы. Если различными методами получаются различные значения проходного балла, то обычно берется наименьший из них.


3) До объявления окончательного проходного балла для каждого уровня достижений после проведения теста (как основного теста) обрабатывается статистика для представительной выборки учащихся, составляющей около 5% генеральной совокупности учащихся, которые выполняли тест (от 25 до 30 тысяч учащихся). Результаты именно этой выборки учащихся в последствии используются для написания отчетов и рекомендаций по усовершенствованию преподавания.


Экспертные оценки собираются следующим образом:

1) Группа экспертов анализирует содержание каждого задания теста и руководства по проверке заданий и определяет проходной балл для каждого уровня достижений, ничего не зная о реальных результатах учащихся. Эта процедура известна как метод Ангоффа.


2) Группа из 8-ми самых опытных экспертов, проверяющих работы учащихся в четырех регионах страны (обычно руководитель группы и его заместитель), перепроверяют часть работ учащихся, чьи результаты лежат около границ выставления проходного балла по каждому уровню достижений. Эта группа также анализирует тесты прошлых лет и систему оценивания этих тестов (обычно за два прошедших года). Этим устанавливается преемственность системы оценивания по различным годам.


Для установления окончательного значения проходного балла для каждого уровня достижений используется следующая процедура, которая имеет 2 этапа:


Первый предварительный этап начинается за два-три месяца до проведения теста (в феврале). На специальном совещании, в котором участвуют руководство QCA, представители разработчиков теста, руководители экспертов, которые будут проверять работы учащихся, а также тестологи (специалисты по статистике) рассматриваются обобщенные отчеты, в которых анализируются все статистические и экспертные данные (о которых говорилось выше), и согласовываются рекомендации о значении проходного балла для каждого уровня достижений. Представители Министерства образования на данном этапе не присутствуют.


Согласованные рекомендации затем даются экспертам, которые будут проверять работы учащихся. Эти рекомендации обсуждаются на семинаре (апрель) во время подготовки экспертов к проверке работ. Это делается для того, чтобы увеличить объективность проверки работ учащихся, особенно тех, чьи баллы ниже проходного (на 1-3 балла). Именно эти работы всегда перепроверяются дважды для того, чтобы избежать ошибки при проверке. (Двойная проверка работ, имеющих пограничные баллы, резко снижает число жалоб на качество проверки.)


Второй этап осуществляется в начале июня. После проведения теста и проверки большинства работ учащихся принимается окончательное решение на основе анализа статистических данных о выполнении работ, отчета о проверке, т.е. всех имеющихся статистических и экспертных оценок. На совещании присутствуют все специалисты, которые были вовлечены в работу на первом этапе и дополнительно приглашаются представители Министерства образования. После последнего согласования окончательные значения проходного балла для каждого уровня достижений сообщаются школам. Следует особо подчеркнуть, что никогда заранее не устанавливается (как политическое решение) процент учащихся, который должен достичь определенных уровней.


Таким образом, для поддержания одинаковых стандартов (для обеспечения одинаковых уровней достижения) необходимо одновременно использовать не менее четырех  подходов, о которых говорилось выше. Кратко сформулируем их.


1) Задания в тест отбираются строго в соответствии с критериями, по которым тесты соотносятся с предшествующими годами.


2) Осуществляется 2-х этапное выравнивание тестов по годам.


3) Эксперты выравнивают уровни на основе анализа содержания теста данного года и прошлых лет.


4) Подтверждение правильного установления проходного балла осуществляется на основе анализа большого числа показателей, включающих статистические и экспертные оценки.

Анализ используемых технологий разработки тестов в анализируемых странах показывает, что эти страны разрабатывают стандартизированные теста для измерений, результаты которых используются для принятия важных решений, как для отдельного ученика, так и страны в целом. Стандартизированные тесты разрабатываются с учетом последних достижений классической и современной теории тестов. Качество полученных данных, их объективность и достоверность, обеспечивается на каждом этапе разработки тестов, проведения тестирования, обработки и представления результатов. Большую роль играют общественно-профессиональная экспертиза выполнения разработок в данной области. Для обеспечения согласованности в системе оценки достижения образовательных стандартов по годам используются специальные методики выравнивания тестов.

6. Актуальные проблемы оценки  результатов обучения


Определим круг основных проблем, возникающих при оценке учебных достижений. Знание этих проблем важно не только в связи с  необходимости учитывать их при развитии системы оценки результатов обучения в России. Часть из них требует стратегического, научного или практического решения, а следовательно и развертывания научных исследований в России в данном направлении. 

По мнению Р.Вуда и ряда других зарубежных специалистов [288], которые попытались обобщить опыт, накопленный за последние годы в области педагогических измерений, оценка образовательных достижений всегда многомерна, при разработке инструментария всегда возникает много проблем с обеспечением валидности и надежности, оценка всегда находится под влиянием личной ситуации испытуемого и программы обучения. Приведем ряд проблем, которые поднимают зарубежные специалисты в области тестирования.


1. Ни один из методов измерения не является универсальным. Все измерения непрямые, а опосредованные через наблюдение или результаты выполнения теста. Нельзя напрямую измерить учебные достижения. Разработчик теста должен спроектировать эти достижения в виде требований к деятельности учащихся, которую они должны продемонстрировать при проверке. Используя различные задания, проверяют различные стороны учебных достижений.


2. Тест принято считать объективным инструментом измерения учебных достижений. Однако тест - измерительный инструмент, не похожий на другие измерительные приборы. Задания теста составляются, или строятся на определенном материале, для большинства тестов вербальном (термины, слова и т.п.). Любой материал, на котором построен тест, воспринимается разными группами по-разному, так как эти группы могут отличаться и социальной средой (школа, семья), ... и тем, чему и как их обучали в школе (содержанием образования, которое они получили в школе). Выполнение одного и того же задания теста различными учащимися может быть различным из-за, например, различного восприятия графической информации, различной степени адаптации к процедуре тестирования. Таким образом, на успешность работы над тестом влияет сложная интеграция социального, эмоционального и символического научения [221]. 

3. Образовательные достижения - это прямой результат обучения. И, следовательно, учебные достижения определяются особенностями учебного процесса и личностью учителя. И анализ результатов тестирования без учета этих факторов не может рассматриваться как объективный. Использование математических моделей и статистических методов при конструировании тестов достижений и анализе их результатов без учета особенностей обучения ставится некоторыми зарубежными специалистами под сомнение.


4. В процессе педагогических измерений оценивается ограниченное число характеристик, определяющих образовательные достижения, а не вся их совокупность. В связи с этим результаты тестирования дают только некоторую информацию о подготовке учащихся и поэтому они не могут быть единственным инструментом, на основе которого принимаются важные решения.


5. В процессе разработки инструментария для оценки образовательных достижений всегда приходится решать вопрос о позиции разработчиков по отношению к следующему неразрешимому противоречию: валидное, но ненадежное измерение - невалидное, но надежное измерение. Однако, с точки зрения психометрики, тест не может быть надежным, если не обеспечена его валидность. Проблема в том, какую валидность рассматривать. Всегда возникает противоречие между необходимостью обеспечить аутентичность оценки и ее технологичность.


6. Измерения всегда включают ошибку измерения. Тестирование проводится , как правило, единовременно. Если провести одно и тоже тестирование (один и тот же вариант теста) дважды, то результаты будут отличаться по разным причинам. Если ученик будет выполнять другой вариант теста, то результаты могут также быть другими. Непостоянство результатов измерения в связи с различным содержанием проверки или условиями проведения и определяет ошибку измерения. При разработке теста эта проблема сводится к нахождению способа определения ошибки измерения при использовании конкретного теста. 


7. Отсутствие однозначно определенной единицы измерения. Предположим, что тест состоит из 30 заданий, расположенных по мере увеличения их сложности. Рассмотрим два примера. Пример 1: Один ученик правильно выполнил 10 легких заданий, а другой - 10 трудных, оба получили одинаковый балл. Одинаковая ли их подготовка? Пример 2: Три ученика правильно выполнили разное число заданий: первый - 5 заданий, второй - 15, а третий  - 25. Можно ли сказать, что подготовка второго ученика также отличается от подготовки первого, как подготовка третьего ученика от  подготовки второго? Ни на один из этих ответов нельзя дать положительный ответ. При разработке теста и системы его оценки эта проблема разрешается при определении шкалы измерения и  единиц измерения.


8. Измеряемые характеристики учебных достижений должны быть связаны с другими наблюдаемыми характеристиками. Т.е. характеристики, заданные в требованиях к деятельности, которую должны продемонстрировать учащиеся во время тестирования, должны иметь логическую или математически выраженную связь с другими характеристиками учебных достижений, полученными при другом измерении. Если такая связь не обнаруживается, то измерение теряет смысл. Например, результаты тестирования должны коррелировать с отметками учащихся. Таким образом, характеристики образовательных достижений задаются двумя способами, первый определяет содержание теста, а второй - как будут интерпретироваться его результаты (связь с внешним критерием).


9. Вопрос о правильной оценке результатов испытуемого при тестировании следует отнести к важнейшим. Ученик выполнил какую-то часть заданий - первичный результат. Чтобы перевести первичный результат в стандартизованный показатель, нужно располагать данными, которые получены на репрезентативной выборке из той популяции, к которой принадлежит испытуемый. 

10. Так как процесс оценки в образовании осуществляется в относительно неконтролируемых условиях, то трудно получить так называемые “чистые” данные в результате измерения. При тестировании учащиеся ориентируются на то, чтобы продемонстрировать лучшие результаты, а не типичные. (Обычно в инструкции по выполнению проверочных работ приводятся выражения, подобные следующему: “Постарайся выполнить работу как можно лучше.”)

11. Некоторые исследования показывают, что педагогическая эффективность измерений значительно усиливается при снятии требований стандартизированного тестирования.

12. В связи с уже поднятыми проблемами нельзя не упомянуть точку зрения известного английского психолога Д.Равена, которую он высказал  в книге “Педагогическое тестирование: проблемы, заблуждения, перспективы”, недавно вышедшей на русском языке (в 1999 г.) [228]. Равен также поднимает проблемы, связанные с недостаточной валидностью измерений по отношению к приоритетным целям образования (“Общепринятые методы измерения достижений учащихся не позволяют оценить результаты передовой педагогической практики ”, с.15), говорит о влиянии, которое содержание выпускных экзаменов оказывает на  происходящее в школе; отмечает, что “…существующая система оценивания не распознает талантливых учеников, тормозя тем их развитие, сужая их возможности а также лишая общество отдачи от их потенциальных достижений” (с.50).

Однако “…автор не выступает принципиально против тестирования и оценивания как таковых. Напротив, он подчеркивает, что учителям необходимо уметь выявлять интересы, способности и достижения своих учеников, руководителям образования – определять, должным ли образом расходуются общественные средства; учащимся же нужна оценка того, чему же  они научились в результате учебы. Однако, для получения такой информации нужны новые средства измерения и оценки в системе образования.“, Равен пишет:“…мы должны отказаться от любых попыток различать людей на основании баллов, которые они получают по небольшому числу внутренне связанных “параметров”, и, наоборот, принять описательный подход, при котором мы различали людей по приоритетным для них ценностям, по компетентностям, проявляющимся в деятельности …” [228, с.12].

Равен призывает к фундаментальной реформе системы оценивания в образовании и предлагает новую систему, основанную на оценке компетентности испытуемых с учетом их мотивации выполнения заданий и конкретной ситуации, в которой находится испытуемый.


13. Многие известные специалисты в области педагогических измерений считают, что измерения, в основе которых лежит психометрика и теория тестов, сменяются в настоящее время новым типом измерений. Его основные черты охарактеризовал Р.Вуд в своих последних работах. По его мнению, измерения в образовании должны оценивать индивидуальные достижения учащихся по отношению к самому себе, а не к другим учащимся, они должны быть направлены больше на помощь ученику в обучении, чем на выставление отметок, в большей степени оценивать компетентность, а не интеллектуальное развитие.

Проблемы, поднятые многими учеными, имеющими богатейший опыт разработки и использования тестовых технологий, а также приведенные в отчете материалы Симпозиума американских тестологов говорят о необходимости значительных изменений в системе оценивания образовательных достижений. Зарождающиеся элементы новой системы оценивания образовательных достижений были продемонстрированы на примере национального тестирования в Англии и новых подходов, которые появляются в США.. В качестве другого примера реформирования системы оценивания образовательных достижений в международном масштабе можно привести подходы, используемые в рамках международного сравнительного исследования OECD PISA. Анализ данного исследования не входил в задачи представленной работы. (Более подробную информацию об этом исследовании можно получить в Центре оценки качества образования ИОСО РАО).

7. Заключение

Анализ опыта тестирования в зарубежных странах показывает, что за столетний период тестирование приобрело широкий масштаб в ряде стран мира. Большая практика тестирования в этих странах способствовала интенсивному развитию теории измерений в области образования. Зарубежная тестологическая школа значительно опередила российскую школу. 


Последнее десятилетие в области оценки результатов обучения в большинстве  стран мира характеризуется следующими тенденциями:

1. Анализ результатов международных сравнительных исследований показывает, что в середине 90-х годов в большинстве стран преобладал децентрализованный подход в организации внешнего контроля за результатами обучения отдельных учащихся и образовательных учреждений: содержание экзаменационных или аттестационных работ, а также формы их проведения определялись в большинстве стран на региональном уровне, а в ряде стран на уровне школы. Степень централизации была максимальна при определении содержания школьного образования. В большинстве стран только Министерства образования имели исключительное право на разработку и утверждение программ, по которым обучались школьники страны.

2. Анализ существующих организационно-технологических моделей оценки результатов обучения показывает, что развитые страны сильно отличаются друг от друга, нет единой или чаще всего встречающейся модели. Используемые в стране модели определяются степенью централизации всей системы образования, национальными особенностями и традициями страны.

Различия наблюдаются в целях и задачах, организации и формах контроля, используемом инструментарии и интерпретации результатов. Отличаются структура и содержание инструментария, типы используемых заданий, а следовательно и методика разработки инструментария. Существенно различаются форма проведения проверки и время на ее проведение. Однако обязательными элементами являются контроль за качеством разработки инструментария, обеспечением его валидности и надежности, а также механизмы развития системы (например, обеспечение коллегиальности решений и открытости информации для профессионального обсуждения).


3. В странах создаются национальные службы контроля результатов образования и мониторинга его качества. Это объясняется потребностью в получении объективной информации о функционировании системы образования, необходимой для обеспечения прав граждан в получении полноценного образования; поддержания устойчивого развития образовательной системы, установления отчетности образовательных учреждений перед обществом и его гражданами, оценки реализации инновационных введений в образовании.

4. Необходимость создания эффективной системы обучения потребовала значительных изменений в системе оценки результатов обучения. 

Специалисты многих стан мира в области педагогических измерений отмечают следующие основные изменения, происходящие в данной области за последнее десятилетие:

а) Переход от бихевиористкой к когнитивной точке зрения на обучение и оценку:

· от оценки исключительно результатов (продуктов) обучения к рассмотрению также процесса обучения;

· от пассивного ответа на заданный вопрос к активному конструированию содержания ответа;

· от оценки отдельных, изолированных умений к интегрированной и междисциплинарной оценке;

· внимание к метапознанию (самоконтролю, общеучебным умениям) и умениям, связанным с волевыми проявлениями личности (мотивацией и другими сферами, влияющими на процесс обучения и образовательные достижения);

· изменение значения понятий “знающий” и “умеющий”, отход от рассмотрения этих понятий как некоторого накопления изолированных фактов и умений к пониманию “знающий” и “умеющий” как способный применять и использовать знания и умения.

б) Изменение формы оценки: переход от письменной проверки (paper and pencil assessment) к аутентичной проверке:

· релевантной и значимой для учащихся;

· включающей как органическую часть оценку достижения стандартов, известных учащимся;

· уделяющей основное внимание комплексным умениям;

· включающей оценку индивидуальной динамики достижений;

· использующей задания с определенным контекстом (социально и личностно значимым);

· включающей задания, у которых не только один правильный ответ.

в) Изменение характера оценки: от единовременного измерения к портфолио (оценке работ, выполненных учащимися за определенное время) как основы для оценки, проводимой учителями, самооценки учащихся, оценки, проводимой родителями.

г) Переход от одномерного к многомерному измерению - от оценки только одной составляющей образовательных достижений (например, только учебной, знаниевой) к одновременной оценке многоаспектной системы достижений и способностей.

д) Переход от оценки исключительно индивидуальных достижений учащихся к оценке достижения группы учащихся: оценка умений работать в коллективе; оценка результатов групповой работы.


5. Изменение подходов к оценке результатов обучения повлияло на характеристики инструментария и процедуры контроля. Изменились понятия “тест” и “тестирование”. Тест 2000 г, используемый в большинстве анализируемых стран, существенно отличается по содержанию и форме заданий от тестов 90-х годов. Современный тест, разработанный в соответствии со всеми требованиями теории педагогических измерений, может включать наряду с закрытыми заданиями (например, с выбором ответа) задания открытые (например, эссе или сочинения, а также задания, оценивающие различные виды деятельности учащихся (например, коммуникативные умения, практические умения, спортивные достижения и др.). Тестовые процедуры (тестирование /testing/) в традиционном понимании стали заменять на эссессмент (assessment-оценка, проверка, контроль).

Зарождающиеся элементы новой системы оценивания образовательных достижений были продемонстрированы на примере системы национального тестирования в Англии. В качестве другого примера реформирования системы оценивания образовательных достижений можно привести подходы, используемые в рамках международного сравнительного исследования OECD PISA.

6. Стандартизированные тесты используются в основном для итогового контроля или экзаменов, по результатам которых принимаются важные решения, например, о выдаче аттестата или приеме в вузы. Они широко используются в системе оценки качества образования и мониторинга, в процессе которых необходимо проводить надежные сравнения образовательных достижений отдельных классов, школ, регионов или стран, а также устанавливать взаимосвязи на основе количественных характеристик. В учебном процессе профессионально разработанные тесты широко не используются.

7. Стандартизированные тесты разрабатываются с учетом последних достижений классической и современной теории тестов. Качество полученных данных, их объективность и достоверность, обеспечивается на каждом этапе разработки тестов, проведения тестирования, обработки и представления результатов. Для обеспечения согласованности в системе оценки достижения образовательных стандартов по годам используются специальные методики выравнивания тестов.

Большую роль играет общественно-профессиональная экспертиза разработок в данной области.

8. Во многих странах мира вводятся образовательные стандарты. Под стандартами в отдельных странах понимается или достижение определенных целей образования, или освоение определенного содержания учебного предмета, или достижение определенных уровней подготовки. В большинстве стран под стандартами понимают ожидаемые (планируемые) образовательные достижения или результаты обучения. Причем в ряде стран стандарты достижения рассматриваются как обязательный минимальный уровень, при достижении которого учащийся может продолжать обучение на последующей ступени образования. В других  странах требования стандарта заданы на различных уровнях и решение о продолжении образования принимается на основе результатов оценки соответствия уровня подготовки испытуемого уровню, который имеет большинство учащихся. В некоторых странах продолжение образования не связано с достижением определенного уровня подготовки.

В процессе анализа выявлены два подхода к оценке достижения образовательных стандартов: 

· оценка минимального уровня достижений, который рассматривается как необходимый и достаточный для принятия решения о достижении образовательного стандарта в данной образовательной области;

· оценка различных уровней достижения обучающихся и принятие решения о достижении образовательного стандарта в данной образовательной области, если уровень достижения испытуемого не ниже уровня, достигаемого большинством учащихся обследуемой совокупности.


Примером реализации первого подхода может служить программа оценки минимальной компетентности учащихся, появившаяся в США в конце 70-х годов,  и широко используемая в настоящее время. Примером второго подхода - система национального тестирования в Англии. 

Введение образовательных стандартов привело к объединению двух подходов при оценке образовательных достижений: 1) нормативно-ориентированного, позволяющего дифференцировать подготовку учащегося по сравнению с другими учащимися и принимать решение о конкурсном зачислении на последующие ступени обучения или дифференциации учащихся на различные потоки обучения; 2) критериально-ориентированного, позволяющего сделать вывод об усвоении определенного содержания учебного предмета, на основе которого корректируется учебный процесс.


Введение образовательных стандартов как наиболее важных результатов обучения, которыми должно овладеть большинство учащихся, привело также к необходимости создания инструментария, валидного по отношению ко всем требованиям стандарта, т.е. использования различных форм и способов оценки, взаимно дополняющих друг друга. Решение о достижении стандарта стали принимать на основе комплексной проверки, а не на основе результатов выполнения одного единственного теста.


Для достижения приоритетной цели введения стандартов - повышения качества образования, т.е. повышения уровня подготовки учащихся за счет совершенствования преподавания и процесса обучения, большое внимание стали уделять овладению учителями умениями планировать учебный процесс на достижение поставленных в стандартах целей и адекватно оценивать эти достижения. В связи с этим учителей вовлекают в процесс разработки и реализации системы оценки, проведения работ и их проверки. Задания, разрабатываемые для оценки достижения стандарта, начинают широко использоваться учителями в учебном процессе.


Ведутся широкие дискуссии о необходимости получения и анализа информации о создании в образовательных учреждениях необходимых условий для достижения образовательных стандартов одновременно с анализом результатов достижения стандартов. Делается акцент на том, что учащиеся не должны страдать за недостатки системы образования, например, в ее обеспечении. Предпринимаются попытки реализовать это на практике.


Предлагается при оценке качества образования в странах результаты оценки достижения стандартов анализировать вместе с другой необходимой информацией о школе, учебном процессе и учащихся.

9. Страны ведут целенаправленно научные исследования в области  педагогических  измерений. Признанными научными школами по теории и практике тестирования считаются Служба тестирования в области образования ETS (США), Национальный фонд исследований в области образования NFER (Англия), Институт Педагогических Измерений в Нидерландах CITO и австралийский центр исследований в области образования ACER.


Уровень развития современной теории педагогических измерений позволяет проводить оценку образовательных достижений учащихся, при которой оценка одного испытуемого не зависит от того, кто одновременно с ним участвует в тестировании или какие задания были отобраны в тест. Современные технологии разработки тестов и интерпретации результатов тестирования создают большие возможности для объективной оценки результатов обучения.

10. Последние десятилетие характеризуется также объединением усилий стран в разработке единых подходов к оценке результатов обучения и проведении международных сравнительных  исследований,  которые дают информацию о состоянии образования в различных странах и позволяют сравнить подготовку учащихся отдельных стран с международными стандартами,  а также осуществлять мониторинг качества образования в мире. В рамках этих исследований объединяются усилия различных научных школ в разработке современных технологий оценки результатов обучения и адаптируется международный опыт в отдельных странах. Лидирующая роль в проведении подобных исследований принадлежит Международной ассоциации по оценке учебных достижений (IEA), например проект TIMSS, а также Организации экономического сотрудничества и развития (OECD), проект PISA. На протяжении десяти лет Россия принимает участие в данных исследованиях, непосредственно участвуя в разработке инструментария и проведении тестирования. 

О возможности  использования опыта зарубежных стран 

в российском образовании


Сложившаяся в мире ситуация в области оценки образовательных достижений, коренные изменения, происходящие в данной области в настоящее время, требуют разработки стратегии организации системы контроля за результатами обучения, учитывающей основные мировые тенденции. Это позволит при создании системы тестирования в России избежать кризисной ситуации, появление которой можно ожидать в ближайшие 7-10 лет, если не будут предприняты шаги по преодолению основных проблем, о которых говорилось выше. 


Наличие большого разнообразия организационно-технологического обеспечения зарубежных систем тестирования свидетельствует о необходимости очень осторожного подхода  к использованию зарубежного опыта и его адаптации к особенностям нашей страны при создании системы оценки качества образования, включающей систему тестирования. Данный опыт позволяет оценить ситуацию в стране в международном контексте и высказать предложения о направлениях развития, которые бы не копировали те или иную систему, а учитывали положительные и отрицательные мировые тенденции при принятии ответственных решений.

Авторы отчета разделяют предложения российских специалистов, посетивших ряд стран Западной Европы (Англия, Шотландия, Нидерланды) с целью изучения опыта построения государственных систем образовательных стандартов и тестирования в этих странах.  Приведем их рекомендации: 


1. Для построения системы тестирования в России следует решить целый комплекс задач, основными из них являются:


а) В образовательных стандартах желательно устранить существующий дисбаланс между описанием содержательной номенклатуры и педагогическими требованиями к уровню подготовки школьников. Переместить акценты в главных нормативных документах от перечисления конкретных фактов и оценок к тому, что должен уметь делать (мысленно, в воображении, руками и т.д.) школьник того или иного возраста, прошедший определенный этап изучения математики, химии, истории и т.д.


б) Основным объектом нормирования в документах, в том или ином виде содержащих образовательные стандарты, должны стать достижения школьников разных возрастных групп в сфере учебной деятельности (умения и навыки, соотнесенные с изучаемым материалом). Знания в современном мире быстро устаревают, а умения логически мыслить, работать с информацией, анализировать, сравнивать и т.д. остаются.


в) От тестов с машинной обработкой результатов (основной тип вопросов – закрытие, с выбором ответа, число проверяемых элементов подготовки школьников при этом ограничено) необходимо перейти к комплексным тестам, охватывающим все составляющие подготовки школьников. Учет зарубежного опыта позволил бы избежать глобального внедрения, возможно, относительно дешевых, пригодных для получения массовой информации, но по существу недостаточных, малопрезентативных форм тестирования.


г) Настоятельно необходим переход от локального, любительского составления многочисленных тестов, порой вызывающих затруднения даже у учителей, - к концептуальному обоснованию и созданию полноценной системы педагогического контроля достижения требований государственных образовательных стандартов. При этом помимо уже признанных рубежей на выходе из начальной, основной и полной средней школы – 4, 9, 11 кл., следует дополнительно обозначить объективно существующий рубеж на уровне 6-7 классов (12-13 лет).


2. Следует создать механизм распределения обязанностей и ответственности между Министерством и другими организациями. Министерство должно больше доверять не только подведомственным организациям выполнение работ в рамках тестирования, но и ответственности за их реализацию.


3. Создать систему лицензирования организаций занимающихся профессионально разработкой тестового инструментария.


4. Восстановить в России систему контроля качества образования, систему инспектирования. Эти службы должны быть независимые и подотчетны только Министерству образования. Тогда обязательный экзамен за среднюю школу станет вступительным экзаменом в вуз. Публикация ежегодных отчетов об инспектировании учебных заведений повысит ответственность образовательных учреждений, учителей за качество обучения.


5. Организовать систему повышения квалификации, которая была бы направлена на информирование и обучение педагогов корректному использованию тестирования в практике работы, а так же корректному использованию результатов тестирования.



6. Принять меры по повышению квалификации работников управления образованием особенно на федеральном и высшем региональном уровне с целью обучения использования данными результатов тестирования [1, с. 29-30]:.


Дополнительно можно высказать следующие рекомендации: 

1. Следует более детально изучить и, возможно, использовать некоторые перспективные подходы к организации системы оценивания: сочетание внешнего и внутреннего контроля образовательных достижений; одновременная оценка подготовки учащихся на обязательном (минимальном) и повышенном уровнях; более широкое использование заданий, валидных по отношению к требованиям к уровню подготовки выпускников школы (например, заданий со свободно-конструируемыми ответами, практических заданий и др.); более широкое привлечение учителей в процессе контроля за образовательными достижениями; использование технологии разработки тестов в рамках современной теории тестов (IRT); создание механизмов обеспечения качества разработки тестов; организация  общественно-профессиональной экспертизы на важнейших этапах разработки тестов, используемых для аттестации учащихся и мониторинга качества образования.


2. Нецелесообразно использовать подходы или технологии, от которых отказывается большинство развитых стран (например, использовать только тесты с закрытыми заданиями или с небольшим количеством открытых заданий, использовать авторские тесты для системы государственной аттестации, использовать результаты тестирования только для аттестации, сравнивать результаты /тестируемых или регионов/ с помощью неоткалиброванных невыравненных тестов и др.)


3. Для ликвидации отставания России в овладении современными методами оценки результатов образования необходимо развернуть научные исследования в данной области. Целесообразно организовать научно-исследовательский институт измерений в области образования, который бы проводил перспективные исследования, необходимые для создания современной системы оценки качества образовательных достижений обучающихся в России.

8. Список литературы

1.Официальные документы
1. Отчет о построении государственных систем образовательных стандартов и тестирования в странах Западной Европы – Англия, Шотландия, Нидерланды ( по результатам учебной поездки ведущих российских специалистов в Англию, Шотландию, Нидерланды. Министерство образования РФ, 1999.

2. ИСИДЗАКА К. Школьное образование в Японии. International Society for Educational  Information. Tokyo, 1994 

3. ASSOCIATION OF TEACHERS AND LECTURERS (1996). Doing Our Level Best: an Evaluation of Statutory Assessment in 1995. Final Report. London: ATL Publications. 

4. ASSOCIATION OF TEACHERS AND LECTURERS (1996). Level Best Revisited: an Evaluation of Statutory Assessment in 1996. London: Association of Teachers and Lecturers. 

5. ASSOCIATION   OF   TEACHERS   AND   LECTURERS,   ASSOCIATION   OF TEACHERS   OF  MATHEMATICS and NATIONAL ASSOCIATION FOR THE TEACHING  OF  ENGLISH   (1998).  An Evaluation of the 1998 Key Stage 3 Tests in English and Mathematics. London: ATL. 

6. BATESON,D.J., NICOL C.C.,SCHOEDER T.L. Alternative Assessment   and Tables of Specifications for the Third International  Mathematics and Science Study. ICC 64, 1991

7. CENTRE FOR FORMATIVE ASSESSMENT STUDIES (1995). The Evaluation of KS3 Assessment 1994: Summary Report. London: SCAA.

8. CHRISTOPHERS,    U.,    SAINSBURY,    M.,    WHETTON,C.,    ASHBY,    J.,   FLETCHER-CAMPBELL, F. and HOPKINS, S. (1992). National Curriculum Assessment at Key  Stage 1  in the  Core Subjects 1992  Evaluation:  Children  with  Statements  of  Special  Educational  Needs.  Report  by the NFER-BGC Consortium. London: SEAC.

9. CONSORTIUM   FOR   ASSESSMENT   AND  TESTING   IN  SCHOOLS   (1991).  The   Development  of Standard Assessment Tasks at Key Stage One. The 1990 Pilot. A Report to SEAC. London: SEAC.

10. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1992). CATS Mathematics Key Stage 3 Appendices: 1992 Pilot Tests. London: University of London, Kings College.

11. CONSORTIUM  FOR  ASSESSMENT  AND  TESTING  IN  SCHOOLS  (1992).  CATS Mathematics Key Stage 3 Report: 1992 Pilot Tests. London: University of London, Kings College.

12. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1992). 1992 Key Stage 3 Standard Assessment Task Teacher's Pack Mathematics Tests. London: SEAC.

13. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS English, Key Stage 3. Pre-pilot 1991: Appendices. London: SEAC.

14. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS English, Key Stage 3. Pre-pilot 1991: Report. London: SEAC.

15. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS Key Stage 3. Pilot 1991: General Issues. London: SEAC.

16. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS Mathematics, Key Stage 3. Pilot 1991: Appendices. London: SEAC.

17. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS Mathematics, Key Stage 3. Pilot 1991: Report. London: SEAC.

18. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS Science, Key Stage 3. Pilot 1991: Appendices. London: SEAC.

19. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS Technology, Key Stage 3. Pilot 1991: Appendices. London: SEAC.

20. CONSORTIUM FOR ASSESSMENT AND TESTING IN SCHOOLS (1991). CATS Technology, Key Stage 3. Pilot 1991: Report. London: SEAC.

21. CLARKE, S. and GIPPS, C. (1995). The Impact and Effect of the Tasks and Tests at Key Stages One and Two: Final Report. London: NUT.

22. CLOSE,  G.,  FURLONG,  J.  and  SWAIN, J.  (1995). The  Impact and  Effect of  Key Stage  3 Tasks and Tests on the Curriculum, Teaching and Learning and Teachers'Assessments. London: NUT.

23. CURRICULUM AND EVALUATION STANDARDS FOR SCHOOL MATHEMATICS. (1989). National Council of Teachers of Mathematics. 

24. DEARING, R. (1993). The National Curriculum and Its Assessment: an Interim Report. York: NCC.

25. DEFINITIONS AND SELECTION OF COMPETENCIES. Projects on Competencies in the OECD Context/ Analysis of Theoretical and Conceptual Foundation.  SFSO, 1999.

26. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE/ National Assessment:  The APU Science Approach., 1989.

27. EDUCATION AT A GLANCE. OECD Indicators. OECD, 1995-98

28. EDUCATION REFORM IN THE UK. (1998) Report for overseas offices. The British Council. 

29. EAST LONDON AND MACMILLAN ASSESSMENT GROUP (1991). English Key Stage 3. Report on 1991 Pilot of Standard Assessment Tasks. London: HMSO.

30. EXAMPLES OF EXAMINATION PAPERS at the end of secondary education.  Cito 1990.

31. GREAT BRITAIN.DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE (1991). Testing 7 Year Olds in 1991: Results of the National Curriculum Assessments in England. London: DES.

32. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1996). Looking at National Curriculum Assessment Results: What LEAs Are Doing. London: DfEE. 

33. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1996). Publication of 1996 Key Stage 2 National Curriculum Assessment Results in Primary School Performance Tables (Circular No.15/96). London: DfEE. 

34. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1996). Results of the 1995 National Curriculum Assessments of 11 Year Olds in England. London: DfEE. 

35. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION ANDEMPLOYMENT (1996). Results of the 1995 National Curriculum Assessments of 14 Year Olds in England. London: DfEE. 

35. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMEN  (1996). Results of the 1995 National Curriculum Assessments of 7 Year Olds in England. London: DfEE. 

36. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1996). Results of the 1996 National Curriculum Assessments of 11 Year Olds in England. London: DfEE. 

37. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1996). Results of the 1996 National Curriculum Assessments of 14 Year Olds in England. London: DfEE. 

38. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1996). Results of the 1996 National Curriculum Assessments of 7 Year Olds in England. London: DfEE. 

39. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1997). Results of the 1997 National Curriculum Assessments of 1 1 Year Olds in England. A Summary for Heads and Governors: Key Stage 2. London: DfEE. 

40. GREAT  BRITAIN.  DEPARTMENT  FOR EDUCATION  AND EMPLOYMENT (1997). Results of the 1997 National Curriculum Assessments of 11 Year Olds in England. London: DfEE. 

41. GREAT BRITAIN.  DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1997). Results of the 1997 National Curriculum Assessments of 14 Year Olds in England. London: DfEE. 

42. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1997). Results of the 1997 National Curriculum Assessments of 14 Year Olds in England: a Summary for  Heads  and Governors. Key Stage 3. London: DfEE. 

43. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1997). Results of the 1997 National Curriculum Assessments of 7 Year Olds in England. A Summary for  Reads and  Governors: Key Stage 1. London: DfEE. 

44. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1997).  Results of the 1997 National Curriculum Assessments of 7 Year Olds in England. London: DfEE. 

45. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYMENT (1998). National  Curriculum Assessments of 7, 11 and 14 Year Olds in England - 1997 (Statistical Bulletin 4/98). London: The Stationery Office. 

46. GREAT BRITAIN. WELSH OFFICE (1997). National Curriculum Assessment Results in Wales: 1996. Key Stage 2: Local Authorities Supplement. Cardiff: Welsh Office. 

47. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE and WELSH OFFICE (1988). National Curriculum: Task Group on Assessment and Testing Report: a Digest for Schools. London: DES.

48. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE 8116 WELSH OFFICE (1988). National Curriculum: Task Group on Assessment and Testing: a Report. London: DES.

49. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE and WELSH OFFICE (1988). National Curriculum: Task Group on Assessment and Testing: Three Supplementary Reports. London: DES.

50. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE (1989). The Education Reform Act 1988: the School Curriculum and Assessment (Circular 5/89). London: DES.

51. GREAT  BRITAIN. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE. HER MAJESTY'S INSPECTORATE  1991). Assessment,  Recording  and  Reporting  A Report  by HM  Inspectorate on the First Year, 1989-90 (The Implementation of  the Curricular  Requirements of  the Education Reform Act). London: HMSO.

52. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT OF EDUCATION AND SCIENCE (1991). The Education Reform  Act 1988: the Education  (National Curriculum) (Assessment Arrangements for English, Mathematics and Science)  (Key Stage 1) Order 1991. The  Education (National  Carriculum) (Assessment Arrangements for Technology)  (Key Stage  1) Order 1991 (Circular  14/91). London: DES.

53. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1992). The Education Reform Act 1988: the Education (National Curriculum) (Assessment Arrangements for English, Mathematic,v, Science and Technology, History and Geography) (Key Stage 1) Order 1992 (Circular 12/92). London: DFE.

54. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1993). The  Education Reform Act 1988: the Education (National Curriculum) (Assessment Arrangements for the Core  Subjects) (Key Stage 1) Order 1993 (Circular 11/93). London: DFE.

55. GREAT BRITAIN. STATUTORY INSTRUMENTS (1993). Education, England and Wales. The Education (National Curriculum) (Assessment Arrangements for the Core Subjects) (Key  Stage 1) Order l993 (SI 1993/1983). London: HMSO.

56. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1994). Assessing 7 and 11 Fear Olds in 1995 (Circular 21/94). London: DFE.

57. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1994). Testing 7 Year Olds in 1994: Results of the National Curriculum Assessments in England. London: DFE.

58. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1992). The Education Reform Act 1988: the Education (National Curriculum). (Assessment Arrangements for English,  Mathematics, Science and Technology). (Key Stage 3) Order 1992 (Circular No.13/92). London: DFE.

59. GREAT BRITAIN. STATUTORY INSTRUMENTS (1992). Education, England and Wales. The Education (National Curriculum) (Assessment  Arrangements for English, Mathematics,  Science and Technology) (Key Stage 3) Order 1992 (SI 1992/1858). London: HMSO.

60. GREAT BRITAIN. STATUTORY INSTRUMENTS (1993). Education, England and Wales. The Education (National Curriculum) (Assessment Arrangements for  the Core Subjects) (Key  Stage 3). Order 1993 (SI 1993/1984). London: HMSO.

61. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1994). Assessing 14 Year Olds in 1995 (Circular No.20/94). London: DFE.

62. GREAT BRITAIN. DEPARTMENT FOR EDUCATION (1994). Testing 14 Year Old; in 1994: Results of the National Curriculum Assessments in England. London: DFE.

63. GREAT BRITAIN. WELSH OFFICE (1991). Welsh Education Statistics Bulletin: No.11. National Curriculum Key Stage 1 Assessments (1991). Cardiff: Welsh Office.

64. GREAT BRITAIN. STATUTORY INSTRUMENTS (1992). Education, England and Wales. The Education  (National  Curriculum)  (Assessment  Arrangements  for  English,  Welsh, Mathematics, Science, Technology, Welsh Second Language, History and  Geography) (Key  Stage 1)  (Wales) Order 1992 (SI 1992/1983). London: HMSO.

65. GREAT BRITAIN. STATUTORY INSTRUMENTS (1992). Education, England and Wales. The Education  (National  Curriculum)  (Assessment  Arrangements  for  English,  Welsh, Mathematics, Science,  Welsh  Second  Language  and  Technology)  (Key  Stage  3)  (Wales) Order  1992 (SI 1992/2042). London: HMSO.

66. GREAT BRITAIN. STATUTORY INSTRUMENTS (1992). Education, England and Wales. The Education (National Curriculum) (Foundation Subjects at Key Stage 4) Order 1992  (SI 1992/1548). London: HMSO.

67. GREAT BRITAIN. WELSH OFFICE (1992). National Curriculum Key Stage 3: Results of Pilot Assessments (1992). Cardiff: Welsh Office.

68. GREAT BRITAIN. WELSH OFFICE (1992). National Curriculum Monitor Key Stage 1: 1992 Assessments. Cardiff: Welsh Office.

69. GREAT EXPECTATIONS? Defining and Assessing Rigor in State Standards for Mathematics and English Language Arts. Special Report. Council for Basic Education. Washington, 1998.

70. GRONLUND N.E. How to Construct Achievement Tests. Prentice-Hall,Inc., New Jersey, 1988.)

71. HELPING AMERICA RAISE EDUCATIONAL STANDARDS FOR THE 21st CENTURY.    Educational Testing Service. Annual Report. 1990.

72. FACTS AND FIGURES. Revised 1998/99. Board of Education of the City of New York.

73. INTERNATIONAL PERSPECTIVES ON ACADEMIC ASSESSMENT/  edited by Thomas Oakland and Ronald K. Hambleton

74. LERNING MATHEMATICS. IAEP, ETS. Princeton, 1992.

75. LERNING SCIENCE. IAEP, ETS. Princeton, 1992.

76. LERNING ABOUT THE WORLD. IAEP, ETS. Princeton, 1992.

77. MEASURING STUDENTS KNOWLEDGE AND SKILLS/ A New Framework for ASSESSMENT. OECD. PISA, 1999

78. METHODOLOGICAL ISSUES IN COMPARATIVE EDUCATIONAL STUDIES. The case    of the IEA Reading Literacy Study. NCES, 1994.

79. MIDLAND EXAMINING GROUP (1992). 1992 Key Stage 3 Standard Assessment Task

Teacher's Pack Science Tests. London: SEAC.

80. MIDLAND EXAMINING GROUP NATIONAL ASSESSMENT PROJECT (1991). Pilot 1991 - Report. Key Stage 3. Design and Technology. London: SEAC.

81. NATIONAL ASSESSMENT:  The APU Science Approach. Department of Education and Science, 1989.

82. NFER/BGC KSI CONSORTIUM (1992). 1992 Key Stage I Standard Assessment Task Core Subjects. Pupil's Pack London: SEAC.

83. NFER/BGC KSI CONSORTIUM (1992). 1992 Key Stage 1 Standard Assessment Task Reading and Spelling Tests. Core Subjects. Teacher's Pack. London: SEAC.

84. NFER/BGC KSI CONSORTIUM (1992). 1992 Key Stage 1 Optional SATS. Core Subjects. London: SEAC.

85. NFER/BGC KSI CONSORTIUM (1992). 1992 Key Stage 1 Standard Assessment Task. Core Subjects. Teacher's Pack. London: SEAC.

86. NFER/BGC KSI CONSORTIUM (1991). National Curriculum Assessment. Core Subjects Standard Assessment Tasks for 1992. Reference Notes. London: SEAC.

87. NORTHERN IRELAND SCHOOLS EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). Teachers' Guide to Pupil Assessment. Key Stages 1 and 2, Part 1: General Issues. Belfast: NISEAC.

88. NORTHERN IRELAND SCHOOLS EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). Teachers' Guide to Pupil Assessment. Key Stage 3. Belfast: NISEAC.

89. NORTHERN IRELAND SCHOOLS EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Teachers' Guide to Pupil Assessment. Key Stages 1 and 2, Part 2: Individual  Subjects. Belfast: NISEAC.

90. McCALLUM, B. and TAGGART, B. (1995). The NUT Survey 1995. The Government's Review of the National Curriculum Tests. A Report on the Analysis of the Survey. London: NUT.

91. OFFICE   FOR   STANDARDS   IN   EDUCATION   (1993).   Assessment,  Recording   and  Reporting, Third Year, 1991-92 (The Implementation of the  Curricular Requirements  of the  Education Reform Act). London: HMSO.

92. OFFICE   FOR   STANDARDS   IN   EDUCATION   (1993).   Assessment,   Recording   and   Reporting, Key Stages 1, 2 and 3: Fourth Year, 1992-93 (The Implementation of the Curricular Requirements of the Education Reform Act). London: HMSO.

93. OFFICE FOR STANDARDS IN EDUCATION (1997). The Teaching of Number in Three Inner-urban LEAs (Report 115/97). London: OFSTED. 

94. OFFICE FOR STANDARDS IN EDUCATION (1998). Secondary Education 1993-97: a Review  of Secondary Schools in England. London: The Stationery Office. 

95. OFFICE FOR STANDARDS IN EDUCATION (1998). Teacher Assessment in the Core Subjects  at Key Stage 2: Policy and Practice. London: OFSTED. 

96. OFFICE OF HER MAJESTY'S CHIEF INSPECTOR OF SCHOOLS IN WALES (1998).  Standards and Quality in Secondary Schools: Welsh. Cardiff: OHMCI. 

97. OFFICE OF HER MAJESTY'S CHIEF INSPECTOR OF SCHOOLS IN WALES (1999). The Annual Report of Her Majesty's Chief Inspector of Schools in Wales 97/98. London: The Stationery  Office. 

98. OFFICE OF HER MAJESTY'S CHIEF INSPECTOR OF SCHOOLS IN WALES (1999). Standards and Quality in Primary Schools: Welsh. Cardiff: OHMCI. 

99. OVERVIEW of the activities of the Department of Examinatios in Secondary Education. Cito, 1992.

100. PROFFECIONAL STANDARDS  FOR TEACHING MATHEMATICS. (1991). National Council of Teachers of Mathematics.

101. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1997). Assessment and  Reporting  Arrangements 1998. Key Stage 1: Years 1 and 2, and Reception. London: QCA. 

102. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1997). Assessment and Reporting  Arrangements 1998. Key Stage 2: Years 3-6. London: QCA. 

103. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1997). Assessment and Reporting ting  Arrangements 1998. Key Stage 3: Years 7-9. London: QCA. 

104. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Assessment and Reporting  Arrangements Key Stage 1 1999: Years 1 and 2, and Reception. London: QCA. 

105. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Assessment and Reporting  Arrangements Key Stage 2 1999: Years 3 to 6. London: QCA. 

106. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Assessment and Reporting  Arrangements Key Stage 3 1999: Years 7 to 9. London: QCA. 

107. QUALIFICATIONS  AND  CURRICULUM  AUTHORITY  (1998). A  Guide to  Using National  Curriculum Assessment Data in Primary Schools: Key Stages 1 and 2. London: QCA. 

108. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Standards at Key Stage 1 English and Mathematics: Report on the 1998 National Curriculum Assessments for 7-year-olds. A  Report for Headteachers, Class Teachers and Assessment Coordinators. London: QCA. 

109. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Standards at Key Stage 2  English, Mathematics and Science: Report on the 1998 National Curriculum Assessments for 11- year-olds. A Report for Headteachers, Class Teachers and Assessment Coordinators. London: QCA.

110. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Standards at Key Stage 3  English: Report on the 1998 National Curriculum Assessments for 14-year-olds. A Report for  Headteachers, Heads of Department, English Teachers and Assessment Coordinators. London:   QCA. 

111. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Standards at Key Stage 3  Mathematics: Report on the 1998 National Curriculum Assessments for 14-year-olds. A Report for  Headteachers, Heads of Department, Mathematics Teachers and Assessment Coordinators. London: QCA. 

112. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1998). Standards at Key Stage 3  Science: Report on the 1998 National Curriculum Assessments for 14-year-olds. A Report for  Headteachers, Heads of Department, Science Teachers and Assessment Coordinators. London: QCA. 

113. QUALIFICATIONS AND CURRICULUM AUTHORITY (1999). The Review of the National  Curriculum in England: the Consultation Materials. London: QCA. 

114. RUDDOCK, G. and TOMLINS, B. (1993). Evaluation of National Curriculum Assessment in Mathematics and Science at Key Stage 3: the 1992 National Pilot. London: SEAC.

115. RUDDOCK,  G.  and  TOMLINS,  B.  (1993).  Evaluation  of  National  Curriculum  Assessment  in Mathematics and Science at Key Stage 3: the 1992 National Pilot. Appendices. London: SEAC.

116. SAINSBURY,  M.,  WHETTON,  C.,  ASHBY,  J.,  SCHAGEN,  I.  and  SIZMUR,  S.   (1992).  National Curriculum Assessment at Key Stage 1  in the  Core Subjects  1992 Evaluation.  A Report  by the NFER-BGC Consortium. London: SEAC.

117. SAT.  The College Entrance Examination Board, 1991.

118. SHORROCKS, D. (1993). Testing and Assessing 6 and 7 Year Olds. The Evaluation of the 1992 Key Stage 1 National Curriculum Assessment. Final Report. London: NUT.

119. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Key Stage 2 Assessment - the 1993 Pilot. A Brief Report. London: SCAA.

120. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Report on the 1994 Key Stage 1 Tasks and Tests in English and Mathematics. London: SCAA.

121. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Report on the 1994 Key Stage 2 Pilot. London: SCAA.

122. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1990). English Enl: Speaking and Listening, 1991. Key Stage 1. London: SEAC.

123. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Technology Standard Assessment Tasks, 1992. Key Stage 1. London: SEAC.

124. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). 1993 Key Stage 1 Standard Assessment Task. Teacher's Pack. Core Subjects. London: SEAC.

125. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Key Stage 1 Standard Assessment Tasks. Teacher's Pack. History. London: SEAC.

126. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Standard Assessment Task Booklist and Running Records. Key Stage 1. London: SEAC.

127. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 2 English Task 1995: En2: Reading Levels 1-2 Teacher's Guide. London: SCAA.

128. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 2 Mathematics Tasks 1995: Levels 1-2 Teacher's Guide. London: SCAA.

129. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 2 Science Task 1995: Levels 1-2 Teacher's Guide. London: SCAA.

130. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1990). National Curriculum Assessment. Assessment Arrangements for Core Subjects at Key Stage 1. Responsibility of LEAs in 1990/91. London: SEAC.

131. SCHOOL EXAMINATIONS AND  ASSESSMENT COUNCIL  (1990).  Specification for the Development of Standard Assessment Task in the Core Subjects for Pupils at the End of the First Key Stage of the National Curriculum. London: SEAC.

132. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). National Curriculum Assessment. Assessment Arrangements for Core and  Other Foundation  Subjects. A  Moderator's Handbook 1991/92. Key Stage 1. London: SEAC and COI.

133. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). National Curriculum Assessment. Assessment Arrangements for Core and Other Foundation Subjects.  Responsibility of LEAs in 1991/92. Key Stage 1. London: SEAC.

134. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). SATs for Seven-year-olds 1992 (Briefing Note No. 1). London: SEAC.

135. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Key Stage 1 Assessment Arrangements 1995. London: SCAA.

136. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 1 Assessment Arrangements 1996. London: SCAA.

137. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Special Arrangements for Key Stage 2 Tests 1995. London: SCAA.

138. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1990). School Assessment Folder /1991/. Key Stage 1. London: SEAC.

139. SCHOOL   EXAMINATIONS   AND   ASSESSMENT   COUNCIL   (1991).   Children's   Word   Assessed - Design and Technology and Information Technology, 1992. Key Stage 1. London: SEAC and COI.

140. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). Children's Work Assessed - English, 1992. Key Stage 1. London: SEAC and COI.

141. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). Children's Work Assessed. Key Stage 1. London: SEAC.

142. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). Guide to the 1992 and 1993 Technology Standard Assessment Tasks. Key Stage 1. London: SEAC.

143. SCHOOL   EXAMINATIONS   AND   ASSESSMENT   COUNCIL   (1992).   Children's   Work  Assessed. Design and Technology and Information Technology. Key Stage 1. London: SEAC and COI.

144. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Countdown to 1994: Key Stage 2. London: SEAC.

145. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). School Assessment Folder 1992. Key Stage 1. London: SEAC.

146. SCHOOL   EXAMINATIONS   AND   ASSESSMENT   COUNCIL   (1992).   School   Assessment   Folder 1993. Key Stage 1. London: SEAC. SCHOOL    CURRICULUM    AND    ASSESSMENT    AUTHORITY    (1993).    School    Assessment Folder. Information and Guidance about Assessment Arrangements in 1994. Key Stage 1. London: SCAA.

147. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). Key Stage 1 Pilot 1990. A Report from the Evaluating and Monitoring Unit. London: SEAC.

148. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL AND WELSH OFFICE (1993). KS3 English Anthology. London: SEAC and COI.

149. SCHOOL     EXAMINATIONS     AND    ASSESSMENT     COUNCIL    (1991).     National    Curriculum Assessment. Assessment Arrangements for the Voluntary National Pilot for Mathematics and Science in  1992.  Information  and  Guidance  for  LEAs  and  Governing  Bodies  of  Non-LEA  Maintained Schools. Key Stage 3. London: SEAC.

150. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). National Pilot for Mathematics and Science Key  Stage 3.  End of  Key Stage  Assessment Arrangements,  1992. London: SEAC and COI.

151. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Tests for 14 Year Olds 1992. Briefing Note No.2. London: SEAC.

152. SCHOOL    EXAMINATIONS    AND    ASSESSMENT   COUNCIL    (1993).   School    Assessment   Folder - Instructions for the Statutory Practical Task and Sample Test Questions, Design and Technology, KS3. London: SEAC.

153. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Guidance on Special Arrangements for the Key Stage 3 Tests and Tasks. London: SCAA and COI.

154. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Key Stage 3 Assessment Arrangements 1995: English, Mathematics and Science. London: SCAA and COI.

155. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Administrative Arrangements for the 1995 Key Stage 3 Tests. London: SCAA.

156. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 3 Assessment Arrangements 1996, for  Headteachers, Key Stage 3 Assessment Co-ordinators and SEN Coordinators. London: SCAA.

157. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 3 Assessment Arrangements 1996 - English, for Heads of English and Fear 9 English Teachers. London: SCAA.

158. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 3 Assessment Arrangements 1996 - Mathematics, for Heads of Mathematics and Year 9 Mathematics Teachers. London: SCAA.

159. SCHOOL CURRICULUM  AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Key Stage 3 Assessment Arrangements 1996 - Science, for Heads of Science and Year 9 Science Teachers. London: SCAA.

160. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). School Assessment Folder - Mathematics KS3. London: SEAC.

161. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). School Assessment Folder - Science KS3. London: SEAC.

162. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). End of Key Stage Assessment Arrangements for English, Mathematics, Science, Technology, Welsh and Welsh Second Language, School Assessment Folder 1993. KS3. London: SEAC and COI.

163. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Materials to Support the 1993 End of Key Stage 3 Assessment of Te5: Information Technology Capability, School Assessment Folder 1993. KS3. London: SEAC and COI.

164. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Pupils' Work Assessed - English, 1992. KS3. London: SEAC and COI.

165. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Pupils' Work Assessed - Mathematics, 1992. KS3. London: SEAC and COI.

166. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Pupils' Work Assessed - Science, 1992. KS3. London: SEAC and COI.

167. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1992). Pupils' Work Assessed - Technology, 1992. KS3. London: SEAC and COI.

168. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). 1994 KS3 School Assessment Folder: Booklet 1: 1994 End  of Key  Stage 3  Assessment Arrangements  for English, Mathematics and Science. London: SEAC.

169. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). 1994 ES3 School Assessment  Folder:  Booklet  1:  1994 End  of Key  Stage 3  Assessment Arrangements  For English, Welsh, Mathematics and Science. London: SEAC.

170. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Pupils' Work Assessed - Geography, 1993. Ks3. London: SEAC.

171. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Pupils' Work Assessed - History, 1993. KS3. London: SEAC.

172. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Pupils' Work Assessed - Information Technology Capability, 1993. KS3. London: SEAC.

173. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Pupils' Work Assessed - Mathematics, 1993. KS3: Three Pupils'Folders. London: SEAC.

174. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). Pupils' Work Assessed - Science, 1993. KS3: Four Pupils'Folders. London: SEAC

175. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder: Assessing Enl, Speaking and Listening. KS3. London: SEAC.

176. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder: Assessing Mal, Using and Applying Mathematics. KS3. London: SEAC.

177. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder: Assessing Scl, Scientific Investigation. KS3. London: SEAC.

178. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder: Guidance on Special Arrangements for the Key Stage 3 Tests. London: SEAC.

179. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder:  Materials  to  Support  the  1993  End  of  Key  Stage  3  Assessment of  Te5, Information Technology Capability. KS3. London: SEAC.

180. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder: Tasks for Levels 1 and 2, English. KS3. London: SEAC.

181. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1993). School Assessment Folder: Test  Guidance Notes for English, Mathematics, Science and Technology.  KS3. London: SEAC.

182. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL (1991). National Curriculum Assessment at Key Stage Three. A Review of the 1991 Pilots with Implications for 1992. A Report from the Evaluating and Monitoring Unit. London: SEAC.

183. SCHOOL EXAMINATIONS AND ASSESSMENT COUNCIL EVALUATION AND MONITORING UNIT (1991). National  Curriculum  Assessment  at Key  Stage 3. A Review of the 1991 Pilots with Implications for 1992. London: SEAC.

184. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Report on the 1994 Key Stage 3 Tests and Tasks in English. London: SCAA.

185. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Report on the 1994 Key Stage 3 Tests and Tasks in Mathematics. London: SCAA.

186. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1994). Report on the 1994 Key Stage 3 Tests and Tasks in Science. London: SCAA.

187. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Report on the 1995 Key Stage 3 Tests and Tasks in English. London: SCAA.

188. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Report on the 1995 Key Stage 3 Tests and Tasks in Mathematics. London: SCAA.

189. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1995). Report on the 1995 Key Stage 3 Tests and Tasks in Science. London: SCAA.

190. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Assessment, Recording  and Accreditation of Achievement for Pupils with Learning Difficulties. Findings from the NFER  Report 'Small Steps of Progress in the National Curriculum'. London: SCAA. 

191. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). The Contribution of   Design and Technology to the Curriculum. London: SCAA. 

192. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). GCSE Results Analysis: an Analysis of the 1995 GCSE Results and Trends Over Time. London: SCAA. 

193. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). A Guide to the National   Curriculum. London: SCAA. 

194. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Key Stage 2 Assessment  Arrangements 1996. London: SCAA. 

195. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Planning the Curriculum  for Pupils with Profound and Multiple Learning Difficulties. London: SCAA. 

196. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Standards at Key Stage 1: English and Mathematics. Report on the 1996 National Curriculum Assessments  for 7-year-olds. London: SCAA. 

197. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Standards at Key Stage 2: English, Mathematics and Science. Report on the 1996 National Curriculum Assessments  for 11- year-olds. London: SCAA. 

198. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Standards at Key Stage 3: English. Report on the 1996 National Curriculum Assessments  for 14-year-olds.  London: SCAA.

199. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1996). Standards at Key Stage 3: Mathematics. Report on the 1996 National Curriculum Assessments for 14-year-olds. London:  SCAA. 

200. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in Art at  Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

201. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in Design and  Technology at Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

202. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in  Geography at Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

203. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in History  at Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

204. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in  Information Technology at Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

205. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in Music at   Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

206. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Expectations in Physical  Education at Key Stages 1 and 2. London: SCAA. 

207. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT  AUTHORITY (1997). Information Technology,  Communications and the Future Curriculum: International Conference Report. London: SCAA. 

208. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Standards at Key Stage  3: Science. Report on the 1996 National Curriculum Assessments for 14-year-olds.  London: SCAA.

209. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). Teacher Assessment in   Key Stage 2. London: SCAA. 

210. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). The Teaching and  Assessment of Number at Key Stages 1-3 (Discussion Paper No.10). London: SCAA. 

211. SCHOOL CURRICULUM AND ASSESSMENT AUTHORITY (1997). The Use of Calculators at   Key Stages 1-3 (Discussion Paper No. 9 ). London: SCAA. 

212. SCOTTISH QUALIFICATIONS AUTHORITY (1998). 5-14 Assessment units. Catalogue of National tests units

213. STAIR CONSORTIUM (1991). Evaluation Report of the Standard Assessment Task Pilot Study. Part 1: Main Text. London: SEAC.

214. STAIR CONSORTIUM (1991). Evaluation Report of the Standard Assessment Task Pilot Study. Part 2: Appendices. London: SEAC.

215. THE MODEL FOR JAPANESE EDUCATION IN THE PERSPECTIVE OF THE 21-st CENTURE. 2nd Report by the Central Council for Education,  1997 (INTERNET)

216. UNIVERSITY COLLEGE OF NORTH WALES (1993). Evaluation of the  National Curriculum Assessment of Welsh and Welsh as a Second Language. Bangor: University of Wales.

217. WHAT COLLEGE-Bound Students Abroad Are Expected To Know About Biology. American Federation of Teachers. Item No. 250. 1994.

218. WHETTON,  C.,  RUDDOCK,  G.  and  HOPKINS,  S.  (1991).  A   Report  on   the  Pilot   Study  of Standard Assessment Tasks for Key Stage  1, by  the NFER/BGC  Consortium. Part  1: Main  Text and Comparability Studies. London: SEAC.

219. WHETTON,  C.,  RUDDOCK,  G.  and  HOPKINS,  S.  (1991).  A   Report  on   the  Pilot   Study  of Standard Assessment Tasks for Key Stage 1, by the NFER/BGC Consortium. Part 2: Appendices. London: SEAC.

220. WHETTON, C., SAINSBURY, M., HOPKINS, S., ASHBY, J., CHRISTOPHERS, U.,  CLARKE, J.,  HEATH,  M.,  JONES,  G.,  MASON,  K.,  PUNCHER,  J.,  SCHAGEN,  I.  and WILSON,  J. (1992). National Curriculum Assessment at Key Stage 1: 1991 Evaluation. A Report on the Working of the Standard Assessment Task by the NFER/BGC Consortium. London: SEAC.

2. Книги

221. АНАСТАЗИ А. Психологическое тестированиею М: Педагогика, 1982.

222. АВАНЕСОВ В.С. Социологический тест. Тесты в социологических исследованиях. М., 1982. 

223. БУРЛАЧУК Л.Ф., МОРОЗОВ С.М. Словарь-справочник по психологической диагностике (1989) 

224.ИНГЕНКАМП К. Педагогическая диагностика:  Пер.  с нем.- М.:   Педагогика, 1991

225. КЛАЙН П. Справочное руководство по конструированию тестов. Введение в психометрическое проектирование. Киев, 1994

226. КЛАРИН М.В. Инновационные модели обучения в зарубежных педагогических поисках. М.: Арена,  1994

227. КОВАЛЕВА Г.С. Основные подходы к сравнительной оценке качества математического и естественнонаучного образования в странах мира (по материалам международного исследования TIMSS). М: ИОСО РАО, 1996

228. РАВЕН Д. Педагогическое тестирование: проблемы, заблуждения, перспективы. М:Изд-во”Когито Центр”, 1999.

229. СРАВНИТЕЛЬНЫЙ АНАЛИЗ МАТЕМАТИЧЕСКОЙ И ЕСТЕСТВЕННОНАУЧНОЙ ПОДГОТОВКИ УЧАЩИХСЯ ОСНОВНОЙ ШКОЛЫ РОССИИ. Под ред. КОВАЛЕВОЙ Г.С. М: ИОСО РАО, 1997

230. ЧЕЛЫШКОВА М.Б. Разработка педагогических тестов на основе современных математических моделей: Учебное пособие. М.: Иccлед. Центр проблем качества подготовки специалистов, 1995.

231. ABITUR: Prufungsaufgaben mit Losungen, 1979-1992. Freising, Germany: Stark Verlagsgesellschaft mbH, 1992.

232. ADVANCED PLACEMENT PROGRAM. 1993 AP National Summary Report. New York: College Entrance Examination Board, 1993.

233. AP ADVANCED PLACEMENT. Technical Manual. The College Board,1988

224. ASSESSMENT IN TRANSITION: learning, monitoring  and selection in international perspective (1996). Edited by Angela Little&Alison Wolf  -1-st ed/,Elsevier Science Ltd, 

225. BARBER, M. (Ed) (1996). The National Curriculum: a Study in Policy. Keele: Keele University Press.

226. BEATON A., MARTIN M. et al. Mathematics achievement in the middle school years: IEA's third international mathematics and science study (TIMSS), Boston College, Chestnut Hill, MA, 1996.

227. BEATON A., MARTIN M. et al. Science achievement in the middle school years: IEA's third international mathematics and science study (TIMSS), Boston College, Chestnut Hill, MA, 1996.

228. BLACK, P. (1989). Assessment and the Common Curriculum. Belfast: NICER.

229. BLOOM,B.S., HASTING,J.T.,& MADAUS,G.F. (1971).  Handbook on formative and summative evaluation of student learning. New York: McGraw-Hill.

230. BOYLE, B. and CHRISTIE, T. (1996). Issues in Setting Standards: Establishing Comparabilities. London: Falmer Press. 

231. BROADFOOT, P. and ABBOTT, D. (1992). Look Back in Anger?  Findings from  the PACE Project Concerning Primary Teachers' Experiences of SATs (PACE Working Paper No.8). University of Bristol, School of Education.

232. BUTTERFIELD, S. (1995). Educational Objectives and National Assessment. Buckingham: Open University Press.

233. CAPPER J.  Testing to Learn ...  ...  Learning to Test. A Policymaker's Guide to Better Educational Testing. ABEL, 1994.

234. CLARKE, S. (1998). Targeting Assessment in the Primary Classroom: Strategies for Planning,  Assessment, Pupil Feedback and Target Setting. London: Hodder &, Stoughton. 

235. CLOSE,  G, BROWN, M. (1987) Graduated Assessment in Mathematics. London. Department of Education and Science.

236. CLOSE, G., FURLONG, T. and SIMON, S. (1997). The Validity of the 1996 Key Stage 2 Tests in  English, Mathematics and Science. London: ATL. 

237. CROCKER L., ALGINA J. Introduction to classical and modern test theory. University of Florida. HBJCP, 1986.

238. CONTEMPORARY RESEARCH IN THE UNITED STATES, GERMANY and  JAPAN, (INTERNET)

239. DAUGHERTY, R. (1995). National Curriculum Assessment: a Review of Policy 1987-1994. London: Falmer Press.

240. ENCYCLOPEDIA OF EDUCATIONAL EVALUATION. Concepts and techniques  for evaluating education and training programs. S.B.Anderson, S.Ball,  R.T.Murphy, and  associates. Jossey-Bass, Inc.,Publishers, San Francisco, 1975. 

241. ETS STANDARDS FOR QUALITY AND FAIRNESS.  ETS. Princeton, 1987

242. FLETCHER-CAMPBELL, F. and LEE, B. (1996). Small Steps of Progress in the National Curriculum: Final'Report. London: SCAA. 

243. FREEDMAN, E., JONES, S.,  MUSCHAMP, Y.,  THOMPSON, J.  and DAUGHERTY,  R. (1997). Evaluation of Key Stage 2 Assessment in England 1996: Summary Report. London: SCAA. 

244. FREEDMAN, E., JONES, S., MUSCHAMP, Y., THOMPSON, J. and DAUGHERTY, R. (1997).  Evaluation of Key Stage 2 Assessment in England and Wales 1996: Outcomes Report. London on: SCAA. 

245. GIPPS, C. (Ed) (1991). Developing Assessment for the National Curriculum (Bedford Way Series). London: Kogan Page.

246. GIPPS, C. (1993). Assessment: a Teachers' Guide to the Issues. London: Hodder and Stoughton.

247. GRONLUND N.E. How to Construct Achievement Tests. Prentice-Hall,Inc., New Jersey, 1988.

248. GOLDSTEIN H.  Interpreting international comparisons of student achievement. UNESCO, 1995.

249. HARLEN, W. (Ed) (1994). Enhancing Quality in Assessment. London: Paul Chapman.

250. НECHT L.W., SWINEFORD F. Item analysis at Educational Testing Service. ETS, Princeton, N.J., 1981.

251. HERMAN J.L., ASHBACHER P.R., WINTERS L. A practical guide to alternative assessment. Association for  Supervision and Curriculum Development. The Regents of the University of California, 1992.

252. HUTCHISON, D. and SCHAGEN, I. (Eds) (1994). How Reliable is National Curriculum Assessment? Slough: NFER.

253. HUGHES,  M., WIKELEY,  F. and  NASH, T.  (1991). Parents  and SATs.  A Second  Interim Report from the Project 'Parents and the National Curriculum' July 1991. Exeter: University of Exeter, School of Education.

254. INTERNATIONAL ENCYCLOPEDIA OF EDUCATION (1989, 1991)

255. JAMES, M. (1998). Using Assessment for School Improvement. Oxford: Heinemann. 

256. KEEVES J. The world of school learning. Selected key findings from 35 years of IEA research. IEA, 1994.

257. KEMPA R.  Assessment in science. Cambridge University Press. 1986

258. LEE, B. (1993). Supporting Assessment in School: the Role of the LEAs. Slough: NFER.

259. LEE, B. (1999). Self-assessment for Pupils with Learning Difficulties. Slough: NFER. 

260. MARKS, J. (1998). An Anatomy of Failure: Standards in English Schools for 1997 (Social Market  Foundation Memorandum No.35). London: Social Market Foundation. 

261. MEASURING WHAT STUDENTS LEARN. OECD, 1995

262. METHODOLOGY AND MEASUREMENT IN INTERNATIONAL EDUCATIONAL SURVEYS. The IEA Technical Handbook. Edited by John P.Keeves. The International Association for the Evaluation of Educational Achievement, 1992

263. MONITOR’95. National Assessment of Student Achievement. Ed P.Vary. Budapest, 1997

264. MULIS I., MARTIN M. et al. Mathematics and science achievement in the final year of secondary school: IEA's third international mathematics and science study (TIMSS), Boston College, Chestnut Hill, MA, USA, 1998.

265. NATIONAL  SCIENCE EDUCATION STANDARDS (1996)  National Research Council.

266. NETTLES  M.T., NETTLES A.L. Equity and excellence in educational testing and assessment. Kluwer Academic Publishers. Boston/Dordrecht/London, 1995.

267. NOLL V.H., SCANNELL  D.P., NOLL R.P. Introductory  Readings in Educational Measurement/ Houghton Muffin Company. Boston, 1972.

268. NORM- and CRITERION-REFERENCED TESTING. ERIC/AE Digest. Bond, Linda a., 1996

269. OBJECTIVE MEASUREMENT: Theory into practice. Ed M. WILSON. Volumes 1-4, 1992-97.

270. ORPWOOD Graham. Concept of literacy. TIMSS. Population 3 - science and math literacy, TIMSS, 1993.

271. PACK, M. (1992). A Whole-school Assessment Policy: Key Stage 2 and Beyond. Windsor: NFER-NELSON.

272. PHYSICS EXAMINATION FOR UNIVERSITY ENTRANCE. Ed. Paul Black. New York: UNESCO, 1992.

273. PLANNING THE QUALITY OF EDUCATION.  The collection and use of data for  informed decision-making.  Edited by K.N.Ross and L.  Mahlck, UNESCO, Pergamon Press, 1990.

274. PRIORITIES AND STRATEGIES IN EDUCATION: a World Bank review. 1995/ The WORLD BANK 

275. RADNOR, H., WILMUT, J., MYHILL, D., RAINBOW, B., BURKE, P., BELLIN, W., JENNINGS, S., PRICE, N., SKINNER, N., PREECE, P., BAXTER, J. and PENNY, R. (1997). Evaluation of Key Stage 3 Assessment Arrangements for 1996: Final Report. London: SCAA.

276. REES, F. (Ed) (1996). The Writing Repertoire: Developing Writing at Key Stage 2. Slough: NFER.

277. ROBITAILLE D. (Ed) National context for mathematics and science education:  An encyclopedia of the educational systems participating in TIMSS. Pacific Educational Press. Vancouver, BC, 1996.

278. SHORROCKS, D., FROBISHER, L., NELSON, N., TURNER, L. and WATERSON, A. (1993). Implementing  National  Curriculum  Assessment  in  the  Primary  School.  London: Hodder & Stoughton.

279. SAINSBURY, M. (Ed) (1996). SATs the Inside Story: the Development of the First National  Assessments for Seven-year-olds, 1989-1995. Slough: NFER. 

280. SAINSBURY, M. (1996). Tracking Significant Achievement in Primary English. London: Hodder  and Stoughton. 

281. SAINSBURY, M. (1997). 'Test group slips under the baseline', Times Educ. Suppl., 4206, 7  February, 13. 

282. SAINSBURY, M., CASPALL, L., MCDONALD, A., RAVENSCROFT, L. and SCHAGEN, I. (1999). Evaluation of the 1998 Summer Schools Programme: Full Report. Slough: NFER. 

283. SATTERLY, D. (1989). Assessment in Schools. Oxford: Basil Blackwell.

284. SIZMUR, S. and BURLEY, J. (1997). Assessment in the Core Subjects in 1996: Key Stage I Evaluation Report. London: SCAA. 

285. STRUCTURE OF U.S. EDUICATION (INTERNET)

286. THE COLLEGE BOARD Technical Handbook for the Scholastic Aptitude Test and Achivement Tests. College Entrance Examination Board, New York, 1984.

287. THE COLLEGE BOARD Technical Manual for Advanced Placement Program. College Entrance Examination Board, New York, 1988.

288. THE ROLE OF RESEARCH IN MATURE EDUCATION SYSTEM. Ed. S. HEGARTY. NFER,1997. 

289. Technical Standards for IEA Studies/ Ed. By M.Martin, K. Rust, R. Adams. IEA, 1999

290. TO SUM IT UP: Case studies of Education in Germany, Japan, and the United States (INTERNET)

291. WALKER R. A reader’s guide to test analysis report. ETS, Princeton, N.J., 1982.

292. WINER, B.J., D.R. BROWN, and MICHELS K.M..  Statistical principles in experimental design. N-Y: McGraw-Hill, 1991.

293. WOOD D.A. (1961) Test Construction. Development and Interpretation of Achievement Tests. Columbus, Ohio: Charles E. Merrill books, Inc., 1961.

294. WOOD, R. (1995) Assessment and Testing. University of Cambridge.

295. WINER, B.J., D.R. BROWN, and K.M.MICHELS.  Statistical principles in experimental design. N-Y: McGraw-Hill, 1991.

296. WU M.L., ADAMS R.J., WILSON M.R. CONQUEST. Generalised Item Response Modelling Software. 1997.

3. Статьи в периодической печати

297. КОВАЛЕВА Г.С. Особенности национальных экзаменов в ряде стран мира. Народное образование 5 –1998.

298. ACE BULLETIN (1992). 'Standard assessment tasks - information for parents', ACE Bulletin, 45, 11-12.

299. ABBOTT, D., BROADFOOT, P., CROLL, P., OSBORN, M. and POLLARD, A. (1994).  'Some sink - some float: National Curriculum assessment and accountability', British  Educational Research Journal, 20, 2, 155-74.

300. ALLANSON, J., KAVANAGH, D. and THOMAS, N. (1990). 'Assessment and the National Curriculum: the standing of teachers and children', The Curriculum Journal, 1, 2, 129-37.

301. ANGOFF, W.H. (1974) Criterion-referencing, norm-referencing and SAT. College Boaard Review, 92, 2-5.

302. BEYNON, S. (1993). 'The assessment monster is back in Key Stage II', Managing Schools Today, 2, 8, 48-50.

303. BLACK, P. (1998). 'Learning, league tables and national assessment: opportunity lost or hope deferred?' Oxford Review of Education, 24, 1, 57-68. 

304. BLACK, P.J. (1994). 'Performance assessment and accountability: the experience in  England and Wales', Educational Evaluation and Policy Analysis, 16, 2, 191-203.

305. CRESSWELL, M.J. (1994). 'Aggregation and awarding methods for National   Curriculum assessments in England and  Wales: a  comparison of approaches proposed for key stages 3  and 4',Assessment in Education,1, 1, 45-61.

306. BROWN, C.R. (1996). 'Assessment in science: recent developments; future challenges', Aspects of  Education, 53, 132-59. 

307. BROWN, M., MCCALLUM, B., TAGGART, B. and GIPPS, C. (1997). 'The validity of national  testing at age 11: the teacher's view', Assessment in Education, 4, 2, 271-93. 

308. BROWN, M., TAGGART, B., MCCALLUM, B. and GIPPS, C. (1996). 'The impact of key stage 2 tests', Education 3 to 13, 24, 3, 3-7. 

309. BROADFOOT, P. (1990). 'Cinderella and the ugly sisters: an assessment policy pantomime in two acts', The Curriculum Journal, 1, 2, 199-215.

310. BROWN, M. (1991). 'Problematic issues in national assessment', Cambridge Journal of Education, 21, 2, 215-29.

311. BUCKLE, C.F. and RIDING, R.J. (1988). 'Current problems in assessment - some reflections', Educational Psychology, 8, 4, 299-306.

312. CASHDAN, A. and WILSON, D. (1991). 'Assessment: the state of the art: main features of the National Curriculum assessment system' (Digest), Education, 177, 17, 26 April, i-iv.

313. CLARK, M.M. (1996). 'English and the National Curriculum', Primary Practice, 3, 38-43. 

314. CLARKE, P. and CHRISTIE, T. (1996). 'Trialling agreement - a discourse for a change', British Journal of Curriculum and Assessment, 6, 2, 12-17. 

315. CLARKE, S. (1996). 'The impact of National Curriculum statutory testing at key stages 1 and 2 on  teaching and learning and the curriculum', British Journal of Curriculum and Assessment, 7, 1, 12-18.

316. CLOSE,  G.,  FURLONG,  T.  and  SWAIN,  J.  (1996). 'The  key stage  3 tests  and tasks:  head teacher  opinions on their impact, effect on the curriculum, teaching and learning, and  teachers' assessments',  British Journal of Curriculum and Assessment, 6, 3, 19-25. 

317. CONNER, C. (1990). 'National Curriculum assessment and the primary school: reactions and illustrations of emerging practice', The Curriculum Journal, 1, 2, 139-54.

318. COPELAND, I.C. (1992). 'A glimpse into SATs', Primary Teaching Studies, 6, 3 and 4, 307-16.

319. CRONBACH L.J. (1963) Course improvement through evaluation. Teacher College Record,  644, 672-83.

320. DAVIS, A. (1990). 'Logical defects of the TGAT report', British Journal of Educational Studies, 38, 3, 237-50.

321. DAVIES, J. (1998). 'Counting the cost - monitoring standards in mathematics in Year 6: m eight-year cross-sectional study', Educational Studies, 24, 1, 61-7.

322. DAVIES, J. and BREMBER, I. (1997). 'Did the SATs lower year 2 children's self-esteem? A four-year cross-sectional study', Research in Education, 57, 1-11. 

323. DAVIES, J. and BREMBER, I. (1998). 'National Curriculum testing and self-esteem in Year 2 - the first 5 years: a cross-sectional study', Educational Psychology, 18, 4, 365-475. 

324. D'ARCY, J. (1994). 'Assessment and testing in schools: a Northern Ireland perspective', The Curriculum Journal, 5, 1, 43-53.

325. DESFORGES, C., HOLDEN, C.  and  HUGHES, M. (1994). 'Assessment at key stage 1:its effects on parents, teachers and classroom practice', Research Papers in Education, 9, 2, 133-58.

326. DFE NEWS (1994). 'Shephard announces new assessment and testing regime for 1995', DFE News 218/94.

327. FREEDMAN, E.S. (1998). 'Six 1995 evaluations of statutory assessment in England at key stage 2: methods and findings', Oxford Review of Education, 24, 3, 345-64. 

328. FAIRBROTHER, B. (1993). 'Reliability, validity and manageability of national tests', .Journal of Curriculum and Assessment, 4, 1, 7-13.

329. GIPPS, C.V. (1992). 'Back to the drawing board?' Perspective, 20, 11,13.

330. GIPPS, C.V. (1992). 'National Curriculum assessment: a research agenda', British Educational Research Journal, 18, 3, 277-86.

331. GIPPS, C. (1988). 'The debate over standards and the uses of testing', British Journal of Educational Studies, 36, 1, 21-36.

332. GIPPS, C.V., BROODFOOT, T., HARLEN, W., NUTTALL, D. and DOCKRELL, B. (1990). 'Discussion paper on National Curriculum assessment', Research Intelligence, 35, 11-15.

333. GIPPS, C. (1988). 'National assessment - TGAT for teachers', NUT Education Review, 2, 2, 5-9. 

334. GIPPS, C. (1988). 'The TGAT report: trick or treat', Forum, 31, 1, 4-6.

335. GIPPS, C., MCCALLUM, B. and BROWN, M. (1996). 'Models of teacher assessment among  primary school teachers in England', The Curriculum Journal, 7, 2, 167-83. 

336. GIPPS, C. (1989). 'National assessment and the evaluation of schools', Forum, 32, 1, 4-6.

337. GLASER, R. (1963) Instructional Technology and Measurement of Learning outcomes^ Some questions. American psychologist, 18, 519-21.

338. GOLDSTEIN, H. and CUTTANCE, P. (1988). 'A note on national assessment and school comparisons', Journal of Education Policy, 3, 2, 197-202.

339. HANSON, D. (1993). 'Responsibilities  of headteachers and governing bodies for  the curriculum and assessment: a summary of the law', British Journal of Curriculum and Assessment, 3, 2, 17-19.

340. HARLEN, W. and MALCOLM, H. (1994). 'Putting the curriculum and assessment guidelines in place in Scottish primary schools', The Curriculum Journal, 5, 1, 55-67. 

341. HOLDEN, C., HUGHES, M. and DESFORGES, C. (1993). 'What do parents want from assessment? ' Education 3-13, 21, 1, 3-7.

342. JONES, D.V. (1998). 'National Curriculum tests for mathematics in English and Welsh: creating  matched assessments', Assessment in Education, 5, 2, 193-211. 

343. KINGDON, M. (1995). 'External marking: the KS2/KS3 tests in 1995', British Journal of Curriculum and Assessment, 5, 2, 12-14, 17.

344. LAWS, P.M. (1997). 'Scl: scientific investigation - the creation of policy in science education in  England and Wales', Research Papers in Education, 12, 1, 49-67. 

345. LAWTON, D. (1990). 'The road to full National Curriculum assessment', British Journal of Curriculum & Assessment, 1, 1, 4-6.

346. LEWIS, A. (1996). 'Summative National Curriculum assessments of primary aged children n with  special needs', British Journal of Special Education, 23, 1, 9-14. 

347. LATHAM, D.S. (1993). 'The reading ages of texts used in the key stage 1 SATS,' British Journal of Curriculum & Assessment, 3, 2, 15-16.

348. LAWTON, D. (1994). 'What kind of National Curriculum and assessment after Dearing?' British Journal of Curriculum and Assessment, 4, 3, 8-9, 12.

349. MITMAN, A., MERGENDOLLER J., MARCHMAN V & PACKER M. Instruction addressing the components of scientific literacy and its relation to students outcomes. American Educational Research Journal, 24, 611-633, 1987.

350. MULLIS I.  "Policy Issue in Large-Scale Assessment in  the  United States", 1995

351. MURPHY, R. (1994). 'Dearing: a farewell to criterion-referencing', British Journal of Curriculum and Assessment, 4, 3, 10-12.

352. McCALLUM, B., McALISTER, S., GIPPS, C. and BROWN, M. (1991). 'Something to gain? Creative responses to national assessment', Aspects of Education, 45, 18-25.

353. MASSEY, A.J. (1997). 'The feasibility of equating national test standards in science between key  stages 2 and 3 and from year to year', Educational Review, 49, 1, 29-45. 

354. MURPHY, R. (1997). 'Drawing outrageous conclusions from national assessment results: where will it all end?' British Journal of Curriculum dc Assessment, 7, 2, 32-4. 

355. MURPHY, P. (1990). 'National Curriculum assessment: has anything been learned from the experience of the APU?', The Curriculum Journal, 1, 2, 185-97.

356. MOON, B. (1988). 'TGAT and schools: questions to debate', Curriculum, 9, 3, 147-51.

357. MURPHY, P. (1988). 'TGAT: a conflict of purpose', Curriculum, 9, 3,152-6.

358. MURPHY, R. (1988). 'National testing - assessing the damage?' ACE Bulletin, 23, 4-5.

359. NUTTALL, D.L. (1988). 'The implications of National Curriculum assessments', Educational Psychology, S, 4, 229-36.

360. NEWTON, D.P. and NEWTON, L.D. (1997). 'Has the National Curriculum changed children's  minds about scientists?' British Journal of Curriculum and Assessment, 7, 2, 24-6. 

361. OPEN FILE:  Monitoring the guality of education worldwide: 1. The main lines of research.//PROSPECTS. Vol.XXII, No.3, 1992 (83).

362. PEGG, D. (1998). 'National Curriculum key stage 3 tests and NFER tests - are comparisons of use?' British Journal of Curriculum and Assessment, 8, 2, 37-43. 

363. POPHEM W.J. (1987). A twenty-year Perspectives on Educational Objectives // International Jounal of Educational Research. Vol.11. No 1.

364. PRYOR, J. and TORRANCE, H. (1996). 'Teacher-pupil interaction in formative assessment: assessing the work or protecting the child?' The Curriculum Journal, 7, 2, 205-26. 

365. PUMFREY, P. and ELLIOTT, C. (1991). 'National reading standards, and standard assessment tasks: an educational house of cards?', Educational Psychology in Practice, 7, 2, 74-80.

366. QUALTER, A. (1988). 'Serving many purposes. Aggregating scores - does it work?' Curriculum, 9, 3, 159-64.

367. RAYMENT, T. (1996). 'Key stage 3 National Curriculum tests 1996: some observations from a study of one school', British Journal of Curriculum & Assessment, 7, 1, 19-22.

368. RIX, C. and CHANTRELLE, G. (1997). 'Assessment? It's good to talk', Education 3-13,.",5, 2, 51- 9. 

369. ROBINSON, C.G. (1988). 'Assessment and the curriculum', Educational Psychology, 8, 4, 221-7.

370. SANDERSON, A. (1989). 'Testing at seven', Perspective, 8, 9-11.

371. SIMPSON, M. (1990). 'Why criterion-referenced assessment is unlikely to improve learning', The Curriculum Journal, 1, 2, 171-83.

372. SAMMONS, P., WEST, A. and HAILES, J. (1996). 'Teacher assessment in the inner city at key  stage 1', Educational Studies, 22, 2, 261-76. 

373. SAMMONS, P., WEST, A. and HIND, A. (1997). 'Accounting for variations in pupil attainment at  the end of key stage 1', British Educational Research Journal, 23, 4, 489-511. 

374. SAPSED, S. (1991). 'Key stage one SATs in schools', British Journal of Curriculum and Assessment, 1, 3, 8-9, 12.

375. SCHAGEN, I. and SAINSBURY, M. (1996). 'Multilevel analysis of the key stage 1 National  Curriculum assessment data in 1995', Oxford Review of Education, 22, 3, 265-72. 

376. SHORROCKS, D. (1992). 'Evaluating key stage 1 assessments: the testing time of May, 1991', Early Years, 13, 1, 16-20.

377. SHORROCKS, D. (1993). 'Infant influences', Managing Schools Today, 2, 8, 4,6.

378. SHORROCKS, D. (1993). 'The lessons of key stage 1 assessment', Education 3-13, 21, 3, 14-17.

379. SHORROCKS, D. (1993). 'Whither key stage 1 assessment', British Journal of Curriculum and Assessment, 3, 2, 9-12.

380. SILCOCK, P. (1992). 'The 'reflective practitioner' in the  year of  the SAT',  Education 3-13,  20, 1, 3-9.

381. SIZMUR, S. (1997). 'Look back in Angoff: a cautionary tale', British Educational Research Journal, 23, 1, 3-13. 

382. SIZMUR, S., CHRISTOPHERS, U. and GALLACHER, S. (1996). 'Where next? Assessment of  reading at key stage 1', British Journal of Curriculum and Assessment, 6, 2, 7-11. 

383. SIZMUR, S. and SAINSBURY, M. (1996). 'Criterion-referencing and level descriptions in National Curriculum assessment', British Journal of Curriculum and Assessment, 7, 1, 9-11. 

384. SIZMUR, S. and SAINSBURY, M. (1997). 'Criterion referencing and the meaning of National  Curriculum assessment', British Journal of Educational Studies, 45, 2, 123-40. 

385. STAINTHORP, R. (1997). 'UnSATisfactory: or how the reading SATs may mask the level of  achievement of young early readers', Reading, 31, 1, 35-8. 

386. STAINTON, R. (1991). 'Thumbs down for SATs', Managing Schools Today, 1, 2, 12-13.

387. STANDARDIZED TESTING IN AMERIKA. SRA/PERGAMON

388. SWAIN J. (1988) GASP. The Graded Assessment in Science  Project. School Science Review, 70.

389. SWEETMAN, J. (1995). 'Revisiting secondary assessment', Managing Schools Today, 5, 3, 37-9.

390. TROMAN,  G.  (1989).  'Testing  tensions:  the politics  of educational  assessment', British Educational Research Journal, 15, 3, 279-95.

391. TORRANCE, H. (1991). 'Evaluating SATs - the 1990 pilot', Cambridge Journal of Education, 21, 2, 129-40.

392. THOMAS, S., MADAUS, G.F., RACZEK, A.E. and SMEES, R. (1998). 'Comparing teacher  assessment and standard task results in England: the relationship between pupil characteristics and  attainment', Assessment in Education, 5, 2, 213-46. 

393. THOMAS, S. and NUTTALL, D. (1992). 'An analysis of key stage 1 results: multilevel  analysis of English,  mathematics  and  science  subject  level  schools',  British  Journal  of  Curriculum  and Assessment, 3, 1, 18-20.

394. VAN DER LINDEN, W.V., (1981) A latent trait look at pre-test-post-test validation of criteria-referenced test items. Review of Educational Research, 51, 3790-402.

395. WILIAM, D. (1990). 'National Curriculum assessment arrangements', British Journal of Curriculum and Assessment, 1, 1, 8-10.

396. WILIAM, D. (1996). 'National Curriculum assessments and programmes of study: validity y and  impact', British Educational Research Journal, 22, 1, 129-41. 

397. WHETTON, C. (1991). 'Are SATs all bad? ' Education, 177, 23, 7 June, 465.

398. WELLER, K. (1992). 'Act four, scene one: enter SEAC', Managing Schools Today, 1, 9, 40-2.

399. WILIAM, D. (1992). 'INSET for National Curriculum assessment: lessons from the key stage 3 SATs trials and pilots', British Journal of Curriculum and Assessment, 2, 2, 8-11.

400. WILIAM, D. (1992). 'National Curriculum assessments arrangements - the legal minimum', Education and the Law, 4, 3, 135-44.

401. WEST,  A.,  SAMMONS,  P.,  HAILES,  J.  and   NUTTALL,  D.   (1994).  'The   standard  assessment tasks and the boycott at key stage 1: teachers' and headteachers' views in six inner-city schools', Research Papers in Education, 9, 3, 321-37.

402. WILIAM, D. (1994). 'Creating matched National Curriculum assessments in English mid Welsh: test translation and parallel development', The Curriculum Journal, 5, 1, 17-29.

403. WILIAM, D. (1993). 'Audits, boycotts and confusion: the new ABC of National Curriculum assessment', British Journal of Curriculum and Assessment, 3, 2, 19-25.

404. WILIAM, D. (1993).  'Once you  know what  they've learnt,  what do  you teach  next? A  defence of the National Curriculum ten-level model', British Journal of Curriculum and Assessment, 3, .3, 19-23.

405. WILIAM, D. (1993). 'Validity, dependability and reliability in National Curriculum assessment', The Curriculum Journal, 4, 3, 335-50.

406. WOOD, H. (1993). 'Assessment, not testing: the issues for key stages 1 and 2', British Journal of Curriculum and Assessment, 3, 3, 9-11.
9. Приложения

Приложение 1. Особенности оценки результатов

        обучения в ряде стран 
1. Оценка индивидуальных образовательных достижений


1.1.Итоговый контроль по завершению ступени обучения;

Англия
Централизованное тестирование учащихся в возрасте 7 лет (1 ступень) - по чтению, письму, правописанию, математике; в 11 лет (2 ступень) - по чтению, письму, правописанию,  математике и естествознанию; в 14 лет (3 ступень) - по английскому языку, математике и  естествознанию.  С 1999 г введен экзамен по технологии.

Германия
По окончанию основной или реальной школы экзамены не проводятся в большинстве земель, за исключением 6 из 16, в которых экзамены проводятся централизованно.

Франция
Для получения диплома о завершении обязательного 10-летнего образования (в 16 лет) необходимо пройти тестирование по трем предметам (французский, математика, история или география), в дипломе также учитываются результаты обучения по всем остальным предметам.

Для получения  аттестата об окончании гимназии Abitur нужно сдать четыре выпускных  экзамена.

Япония
Выпускных экзаменов нет.

США
Нет единых национальных экзаменов. Каждый штат имеет  свою систему контроля. По окончанию основных этапов обучения  в большинстве штатов используются обязательные  тесты минимальной компетентности по основным предметам (математике, чтению, английскому языку). 

Дополнительно к ним учителя используют практические работы, портфолио и другие виды комплексных работ учащихся.

1.2. Итоговый контроль в конце учебного года

Англия
Для получения документа о завершении среднего образования - GCSE  выпускники школы   в 16 лет должны сдать экзамены по 8 предметам.

Германия
Обязательного итогового контроля для всех школ нет.

Франция
В конце каждого семестра проводятся экзамены

Япония
Информации нет.

США
В большинстве штатов дважды в год учитель предоставляет родителям письменный отчет о результатах ученика. Однако есть школы, в которых учащихся переводят из  класса в класс независимо от их успеваемости. В основной и старшей школе  проводится итоговый экзамен по каждому предмету в конце каждого семестра

1.3. Текущий контроль

Англия
Централизованное тестирование сопровождается текущим контролем учителя за достижениями учащихся,  результаты сообщаются учащимся, родителям и другим лицам одновременно с результатами тестирования

Германия
В процессе обучения регулярно проводятся тесты, контрольные работы или экзамены. Их число, форма и продолжительность работы определены для каждой ступени обучения.

Франция
Регулярно проводится текущий контроль в соответствии со специальными региональными программами

Япония
Регулярно используются короткие тесты, контрольные работы или экзамены.

США
На всех ступенях обучения регулярно используются тесты и другие формы оценки. Проводится диагностическое  тестирование.

1.4. Вступительные экзамены в старшую среднюю школу

Англия
Нет.

Германия
При поступлении в гимназию  (11 класс) учащиеся должны иметь рекомендации от учителей реальной школы, в которой они учились или сдать вступительные экзамены. Для поступления  в профессиональную школу или гимназию нужен аттестат об окончании основной или реальной школы.

Франция
Нет.

Япония
В конце учебного года проводятся вступительные экзамены в старшую среднюю школу, при приеме в которую  учитывается итоговый балл за экзамены наряду с отметками по всем предметам, полученными в школе.

США
Вступительных экзаменов в государственные школы нет.

1.5. Вступительные экзамены в вуз

Англия
Экзамены повышенного уровня (A-level examinations) по 2-3 выбранным предметам.

Германия
Экзаменов нет. Зачисление в вузы на основе аттестата  Abitur

Франция
Экзаменов нет. Право на поступление в вузы страны дает только диплом бакалавра.

Япония
Два тура экзаменов. Первый тур экзаменов /UECE/), одинаковых по всей стране, сдается за полгода до поступления в вуз. Второй тур  проводится самими университетами.  При зачислении в вузы учитываются не только результаты экзаменов, но и другие показатели.

США
Обязательных экзаменов нет. При поступлении в большинство вузов учитываются результаты выполнения различных стандартизированных тестов.

2. Оценка уровня образовательных достижений класса, школы с целью оценки деятельности учителей и школы

Англия
Результаты выполнения национальных тестов используются наряду с другими показателями для оценки деятельности конкретной школы в сравнении со всеми школами страны. Школа использует результаты тестирования в процессе самооценки. Разрабатывается план развития школы, который публикуется местными органами образования.

Германия
Информации нет.

Франция
Информации нет.

Япония
На региональном уровне префектурами регулярно проводятся обследования образовательных достижений, но не с целью ранжирования школ по уровню подготовки, а  для предоставления школам информации об их результатах.

США
Используются тесты минимальной компетентности по основным предметам для сравнения учащихся, классов и школ.

3. Оценка уровня образовательных достижений класса, школы с целью усовершенствования процесса преподавания и обучения

Англия
Главная задача национального тестирования состоит в воздействии на  образовательный процесс. Разработка тестов ориентирована на “хорошее обучение, положительный опыт”. На основе анализа результатов тестирования выявляются области, в которых наметились негативные тенденции в масштабах страны,  и принимаются решения по их устранению.

Германия
Нет информации

Франция
Для эффективной организации   преподавания и обучения используются результаты диагностического тестирования в начале года.

Япония
В процессе пересмотра учебных программ (раз в 10 лет) Министерство организует общенациональные обследования по двум направлениям: тестирование образовательных достижений учащихся и анализ учебного процесса.

США
Используются стандартизированные тесты с целью управления учебным процессом. По результатам тестирования принимаются решения о завершении или продолжении изучения конкретной темы, а также о судьбе ученика (обычных, дополнительных или углубленных занятиях).

4. Мониторинг образовательных достижений 

4.1. Национальный мониторинг

Англия
Мониторинг  образовательных достижений осуществляется через национальное тестирование,  оцениваются изменения  в достижениях учащихся на национальном уровне. Все школы получают обратную связь в сравнении с результатами по стране.

Германия
Мониторинг проводится на региональном уровне.

Франция
Мониторинг на национальном уровне проводится по математике, естествознанию и другим предметам в конце 7, 9 и 10 классов. Обязательным для всех школьников стало и диагностирующее тестирование в начале  учебного года в 3-м и  6-м классах по математике и французскому языку, а  в начале 10 класса по математике, французскому языку и некоторым другим предметам. 

Япония
Нет национального мониторинга результатов образования. 

США
На уровне  страны существует система мониторинга качества образования NAEP, в процессе которого оцениваются образо-вательные достижения учащихся 9, 13 и 17 лет по чтению, математике, естествознанию, письму, истории или географии. Одновре-менно собирается информация об учащихся, их семьях и школах. Данные используются для сравнения образова-тельных достижений в отдельных штатах и страны в целом. 

4.2. Участие в сравнительных международных исследованиях

Англия
Постоянно участвует практически во всех международных сравнительных исследованиях IEA и OECD (например, TIMSS, СIVIC, PISA, PIRLS).

Германия
Постоянно участвует практически во всех международных сравнительных исследованиях IEA и OECD (например, TIMSS, PISA, CIVIC).

Франция
Постоянно участвует практически во всех международных сравнительных исследованиях IEA и OECD (например, TIMSS, PISA, PIRLS).

Япония
Постоянно участвует практически во всех международных сравнительных исследованиях IEA и OECD (например, TIMSS, PISA).

США
Постоянно участвует практически во всех международных сравнительных исследованиях IEA и OECD (например, TIMSS, CIVIC, PISA, PIRLS).

Приложение 2. 
Итоговая оценка результатов

обучения по предметам

Оценка индивидуальных образовательных достижений – основная школа

Англия
Германия
Франция
Япония
США

Национальные 

тесты: 

английский язык,

математика, 

естествознание,

 технология

Экзамены- GCSE: 8 предметов


Экзамены:

немецкий язык,

математика,

английский язык. 
Национальные 

диагностические

тесты: 

французский язык, 

математика

Выпускные экзамены: французский, математика, история или география
По каждому

Учебному предмету

Итоговый экзамен в

конце каждого 

семестра. 

Вступительные

экзамены  в старшую 

среднюю школу 

по предметам:

японский язык,

математико, 

социальные науки,

естествознание, 

английский язык.


В большинстве

штатов: 

математика,

чтение, 

английский язык. 



Оценка индивидуальных образовательных достижений – средняя школа

Англия
Германия
Франция
Япония
США

Экзамены повышенного уровня

(GCA A-level examinations)

по 2-3

выбранным предметам. 


Экзамены Abitur:

4 экзамена по выбору из трех областей знания 

1) языки,

литература 

и искусство;

2) социальные науки; 

3) математика, естествознание и

технология. 
Диплом бакалавра:

письменные и 

устные экзамены по основным 

предметам. 

Набор экзаменов определяется

направлением лицея,

обязательна

французская 

литература.

.
Вступительные экзамены в

вузы: от 2 до 5 экзаменов. из 12

предметов по

требованию университета
В некоторых

штатах:

выпускные тесты:

английский язык,

математика, 

история США, мировая история, естествознание.

.

Мониторинг образовательных достижений в масштабе страны

Англия
Германия
Франция
Япония
США

Английский язык, 

математика, 

естествознание, технология.
Немецкий язык, математика,

естествознание, английский язык.
Французский язык, 

математика, 

естествознание

и др. предметы.


Нет 
Чтение, письмо,

математика, 

естествознание, 

история или 

география.

Приложение 3. 
Уровни централизации систем

 



образования в странах мира

(по результатам TIMSS)

Разработка и утверждение программ


Программы (Curriculum)

Страны
Государственные

Региональные

Централизации нет


1. Австралия




2. Австрия
-
-
Да

3. Англия
Да (основная школа)
-
-

4. Бельгия 
Да (основная школа)
-
-

5. Болгария
Да (основная школа)
-
-

6. Венгрия
-
-
Да

7. Германия
-
Да
-

8. Гонконг
Да (основная школа)
-
-

9. Греция
Да
-
-

10. Дания
-
-
Да

11. Израиль
Да
-
-

12. Иран
Да (основная школа)
-
-

13. Исландия
-
-
Да

14. Испания
Да (основная школа)
-
-

15. Италия
Да (средняя школа)
-
-

16. Канада
-
Да
-

17. Кипр
Да
-
-

18.Колумбия
Да (основная школа)
-
-

19. Корея
Да (основная школа)
-
-

20. Кувейт
Да (основная школа)
-
-

21. Латвия
-
-
Да

22. Литва
Да
-
-

23. Нидерланды
-
-
Да

24. Новая Зеландия
Да
-
-

25. Норвегия
Да
-
-

26. Португалия
Да (основная школа)
-
-

27. Россия
-
-
Да

28. Румыния
Да (основная школа)
-
-

Выбор и утверждение учебников


Учебники

Страны


Государственные

Региональ-ные

Централизации нет


1. Австралия
-
-
Да

2. Австрия
Да
-
-

3. Англия
-
-
Да (основная школа)

4. Бельгия 
-
-
Да (основная школа)

5. Болгария
Да (основная школа)
-
-

6. Венгрия
-
-
Да

7. Германия
-
Да
-

8. Гонконг
Да (основная школа)
-
-

9. Греция
Да
-
-

10. Дания
-
-
Да

11. Израиль
-
-
Да

12. Иран
Да (основная школа)
-
-

13. Исландия
-
-
Да

14. Испания
Да (основная школа)
-
-

15. Италия
-
-
Да (средняя школа)

16. Канада
-
Да
-

17. Кипр
Да
-
-

18.Колумбия
-
-
Да (основная школа)

19. Корея
Да (основная школа)
-
-

20. Кувейт
Да (основная школа)
-
-

21. Латвия
-
-
Да

22. Литва
Да
-
-

23. Нидерланды
-
-
Да

24. Новая Зеландия
-
-
Да

25. Норвегия
Да
-
-

26. Португалия
-
-
Да (основная школа)

27. Россия
-
-
Да

28. Румыния
Да (основная школа)
-
-

Утверждение содержания экзаменов


Экзамены

Страны
Централизованные

Централизации нет


1. Австралия
-
Да

2. Австрия
-
Да

3. Англия
Да (основная школа)
-

4. Бельгия 
-
Да (основная школа)

5. Болгария
Да (основная школа)
-

6. Венгрия
-
Да

7. Германия
-
Да

8. Гонконг
Да (основная школа)
-

9. Греция
-
Да

10. Дания
Да
-

11. Израиль
-
Да

12. Иран
-
Да (основная школа)

13. Исландия
-
Да

14. Испания
-
Да  (основная школа)

15. Италия
Да  (средняя школа)
-

16. Канада
-
Да 

17. Кипр
-
Да

18.Колумбия
-
Да (основная школа)

19. Корея
-
Да (основная школа)

20. Кувейт
-
Да (основная школа)

21. Латвия
-
Да

22. Литва
Да
-

23. Нидерланды
Да
-

24. Новая Зеландия
Да
-

25. Норвегия
-
Да

26. Португалия
-
Да (основная школа)

27. Россия
Да
-

28. Румыния
Да (основная школа)
-

Приложение 4. Организация контроля результатов

обучения в начальной и средней школе в странах OECD

Страна
Кто финансирует работу

Испания
Центральное правительственное агентство

Канада
Правительство на уровне провинций страны

Нидерланды
Центральное правительство

США
Центральное правительственное агентство

Финляндия
Центральное правительственное агентство

Франция
Центральное Министерство (в правительстве страны)

Швеция
Центральное правительственное агентство

Шотландия
Центральное правительственное агентство

Страна
Кто отвечает за выполнение работы

Испания
Центральное правительственное исследовательское агентство при участии учителей, специалистов-предметников и официальных лиц

Канада
Входят представители различных организаций

Нидерланды
Исследовательский институт

США
Центральное правительственное агентство и негосударственные организации

Финляндия
Рабочая группа исследовательского института (официальные лица, учителя, директора школ, специалисты-предметники)

Франция
Централизованно созданные рабочие группы (инспектора, учителя, администраторы, ученые, специалисты-предметники)

Швеция
Исследовательские институты при университетах

Шотландия
Исследовательский институт при участии учителей и др. специалистов 

Страна
Кто разрабатывает инструментарий

Испания
Центральное правительственное исследовательское агентство при участии учителей, специалистов-предметников и официальных лиц

Канада
Входят представители различных организаций

Нидерланды
Исследовательский институт

США
По контракту

Финляндия
Исследовательский институт

Франция
Централизованно созданные рабочие группы (инспектора, учителя, администраторы, ученые, специалисты-предметники)

Швеция
Исследовательские институты при университетах

Шотландия
Исследовательский институт при участии учителей и др. специалистов

Страна
Кто проводит проверочные работы в школе

Испания
Специалисты, подготовленные  для проведения проверки по контракту (негосударственными организациями)

Канада
Учителя школы по разработанной методике

Нидерланды
Специально подготов-ленные ( в исследова-тельском институте) специалисты для проведения проверки

США
Специалисты, подготовленные  для проведения проверки по контракту (негосударственными организациями)

Финляндия
Учителя школы по разработанной методике

Франция
Учителя школы по централизованно разработанной методике

Швеция
Учителя

Шотландия
Учителя школы по разработанной методике, присутствуют внешние наблюдатели 

Страна
Кто проверяет работы учащихся

Испания
Проверяется вне школы, специально подготовленными специалистами по контракту (негосударственными организациями)

Канада
Проверяется вне школы, специально подготовленными учителями в соответствии с  разработанными требованиями к уровню подготовки уч-ся  на уровне провинции

Нидерланды
Проверяется вне школы специалистами, специально подготовленными в исследовательской институте 

США
Проверяется вне школы, специально подготовленными специалистами по контракту (негосударственными организациями)

Финляндия
Проверяется вне школы специалистами, специально подготовленными в исследовательской институте 

Франция
Учителя школы по разработанной методике с перепроверкой  вне школы

Швеция
Учителя и специалисты из исследовательских институтов

Шотландия
Проверяется вне школы специалистами, специально подготовленными в исследовательской институте 

Роль различных организаций Англии в тестировании

Организация
Выполняемые функции

Министерство образования
Координация, а последние 2 года и разработка стратегии тестирования, стандартов (национального учебного плана), выбор организации (поручение) для разработки учебных программ, тестирования.

Дает заказы на проведение специальных исследований по актуальным вопросам развития образования. Не принимает ни одного значимого решения без специально проведенного обследования тематики, изучения возможных последствий, отношений к проблеме и вероятным решениям. 

Управление квалификации и учебных программ
По поручению Министерства образования разрабатывает (для возраста национального тестирования в 7, 11, 13 лет) учебные планы по предметам (проводит конкретизацию стандартов), разрабатывает методологию и технологию тестирования, систему оценивания результатов, их использования для оценки работы образовательных учреждений. Заказывает разработку тестов по готовым технологическим матрицам и схемам другим организациям.

Экзаменационные комиссии (осталось всего 3 (Кембридж, Северо-Западная и Шотландская) на всю страну)
Готовит учебно-методические комплексы (для итоговой аттестации) разрабатывает учебные планы по предметам (проводит конкретизацию стандартов) для последней ступени обучения, разрабатывает методологию и технологию тестирования, систему оценивания результатов, проводит итоговую аттестацию (тестирование) выставляет учащимся оценки, выдает документ об образовании, который служит документом для приема в вузы. Могут разрабатывать и проводить тесты для других возрастов (по готовым матрицам и спецификациям).

Региональные органы управления образованием
Используют полученные результаты тестирования.

Национальный фонд исследований в области образования
Разрабатывает психодиагностические методики, тесты для промежуточной аттестации для образовательных учреждений, разрабатывает тесты для национального тестирования в возрасте 7, 11, 13 лет. Осуществляет разработку полного комплекса тестов для приема на работу, для отбора тетей в специализированные образовательные учреждения (стримминг).

По поручению Министерства проводит все международные исследования, связанные с тестированием.

Проводит исследований в области образования, в том числе с использованием тестовых методик по заказу Министерства образования по актуальным вопросам развития образования. Ни одно решение не принимается без проведения специального обследования.

Роль различных организаций Голландии в тестировании

Организация
Выполняемые функции

Министерство образования
На основе законов об образовании заказывает и координирует работы по созданию и обновлению образовательных стандартов.

Национальный институт разработки учебных программ
На основе разработанных стандартов разрабатывает учебные планы и программы. Проводит работы с издателями, которые играют важную роль в системе образования, поскольку именно они реализуют разработанные планы и программы в учебники, которые являются основой не только в работе преподавателей, но и основой для планирования и составления тестов.

Центры оценки качества образования (CITO, HAGO)
На основе учебников и с использованием учебных планов проводят весь комплекс разработки тестов от создания технологической матрицы и спецификации (которые в обязательном порядке проходят процедуру согласования) до методического оснащения и тиражирования материалов.

Руководители образовательных учреждений
Организуют проведение тестирования и (в отличие от Англии) обработку результатов тестирования в соответствии с полученными о т разработчиков инструкциями. Организуют разработку тестов для внутришкольного использования, промежуточной аттестации.

Государственная инспекция
Готовит на основе имеющихся данных Национальный доклад о состоянии образования. В качестве исходных материалов для работы использует результаты тестирования имеющиеся в образовательных учреждениях, самостоятельно собирает данные об организации учебного процесса и особенностях его проведения (посещение уроков, соответствие нормативным требованиям в области материально-технического обеспечения процесса).

Местные органы управления образованием
Не участвуют в содержательной деятельности образовательного учреждения, занимаясь материально-техническим и финансовым обеспечением учебного процесса.

Приложение 5. Использование различных форм оценки результатов обучения в учебном процессе 

Процент учащихся, обучающихся у учителей, которые в основном используют следующие формы контроля при изучении математики

(по результатам международного исследования TIMSS)

Страны
Формы оценки результатов обучения


А

Б

В

Г

Д

Е


1. Австралия
8
42
26
29
37
34

2. Австрия
4
29
47
23
97
81

3. Англия
36
32
68
48
71
66

4. Бельгия (Фл)
10
94
15
16
50
55

5. Бельгия (Фр)
6
85
35
6
47
58

6. Венгрия
34
71
43
90
69
87

7. Германия
0
55
18
40
74
81

8. Гонконг
32
40
74
12
68
74

9. Греция
32
92
58
45
87
99

10. Дания
54
75
66
74
97
91

11. Израиль
77
29
61
70
54
46

12. Иран
22
88
60
14
45
86

13. Исландия
45
42
92
53
73
68

14. Ирландия
35
26
75
37
76
86

15. Испания
5
92
75
42
90
95

16. Канада
16
49
44
32
43
41

17. Кипр
40
71
96
67
88
100

18. Колумбия
16
81
90
77
88
94

19. Корея
36
54
24
20
31
62

20. Кувейт
30
78
62
32
61
88

21. Латвия
52
61
79
62
83
100

22. Литва
10
31
34
16
24
83

23. Нидерланды
29
99
30
14
36
42

24. Н. Зеландия
14
52
34
36
52
46

25. Норвегия
27
100
25
15
55
59

26. Португалия
14
69
79
61
89
97

27. Россия
--
100
64
52
97
--

28. Румыния
48
90
81
37
78
97

29. Сингапур 
--
30
72
37
61
70

30. Словакия 
75
97
35
36
89
99

31. Словения
56
76
59
44
70
73

32. США
20
51
57
35
44
45

33. Таиланд
22
52
75
21
51
66

34. Франция
23
83
28
16
49
54

35. Чехия 
43
100
14
29
74
96

36. Шотландия
--
--
--
--
--
--

37. Швейцария
28
77
13
14
47
54

38. Швеция
59
90
50
53
87
79

39. Япония
16
54
44
34
68
71

Приложение 6. 
Краткое описание комплекта

национальных тестов Англии
На основе комплекта национальных английских тестов для учащихся 14 лет (варианта для 1998 г) определялся уровень образовательных достижений по трем предметам: английскому языку, математике и естествознанию. Тесты были разработаны на различных уровнях сложности: по английскому языку на двух уровнях: первый включал  уровни  4-7 национальной программы, а второй - уровень 8 и выше; по математике на 4 уровнях 3-5, 4-6, 5-7, и 6-8; по естествознанию на трех уровнях: 3-6, 5-7 и 8 и выше. Нормальным для учащихся 14 лет считается достижение уровня 6. Разработка тестов разного уровня сложности позволяет оценить уровень подготовки каждого ученика в соответствии с определенными национальными уровнями достижения стандарта. Для проведения тестирования школы получают тесты всех уровней сложности и они распределяются среди учащихся в зависимости от их индивидуальных возможностей (на основе учительских наблюдений и оценок).

Тесты по английскому языку состояли из 2 частей. На выполнение первой части отводилось 90 мин, а второй 75 мин. Комплект для работы учащихся по каждой части состоял из 2-х тетрадей: в первой приводились отдельные тексты и задания к ним, во второй тетради учащиеся записывали свои ответы.

В первой части теста проверялись умения в области чтения и письма. В начале учащиеся, прочитав текст, должны были найти соответствующую информацию в тексте, продемонстрировать понимание текста, проанализировать текст с точки зрения используемых автором приемов, языка или  структуры текста (выполнить 2 задания, максимальный балл за выполнение которых 17). Затем учащимся предлагалась ситуация (например, вообразить себя директором музея), на основе которой они должны были подготовить письменную работу (написать письмо директорам школ с просьбой, чтобы их школьники чаще посещали музей), по которой оценивались их коммуникативные умения (как учащиеся выражают и организуют свои мысли в письменном виде), а также их грамотность в написании слов и пунктуации. Учащиеся должны были ответить на 3 задания, первое обязательное для всех (11 баллов), второе по выбору из двух предложенных (33 балла). 

Во второй части теста также проверялись умения в области чтения и письма, но на основе одной из пьес Шекспира (учащимся предлагалось выбрать для работы отрывки из следующих пьес: “Юлий Цезарь”, “Сон в летнюю ночь” и  “Ромео и Джульетта” и выполнить одно задание по выбору из двух предложенных).  За выполнение данной части теста (одного задания) учащиеся могли получить максимально 22 балла.

Дополнительный тест повышенного уровня (на 90 мин) оценивал те же умения, но на более высоком уровне. Тест давался в другой день и только тем учащимся, которые показали высокие результаты при выполнении первых двух частей. Учащиеся должны были выполнить два задания (одно обязательное для всех - 18 баллов, второе по выбору из двух - 18 баллов). Тест повышенного уровня выполнялся после того, как учащиеся выполнят основной тест уровня 4-7.

Тесты по математике также состояли из 3 частей. На выполнение первой и второй частей отводилось по 60 мин, а третьей “Cчет в уме” - 25 мин. Комплект для работы учащихся состоял из 2-х тетрадей для частей 1 и 2, в которых приводились задания и в которых учащиеся должны были письменно ответить на все вопросы (привести решение и записать ответ) и специального листа для ответов для теста “Cчет в уме”. Во время работы над первой и третьей частями теста пользоваться калькуляторами не разрешалось. В начале всех тетрадей первой части приводились формулы, которые могли бы потребоваться учащимся при решении задач. 

Первые две части теста включали от 11 до 15 заданий для тестов разного уровня, к каждому заданию давалось от 1 до 4 вопросов. За их выполнение можно было бы получить 60 или 61 балл.

Две части тестов включали задания на арифметические вычисления, алгебраические преобразования и решение уравнений, вычисление площадей и объемов геометрических фигур, чтение таблиц и графиков, а также задания на измерения с помощью измерительных приборов.

Третья часть теста “Cчет в уме” выполнялась под магнитофонную запись. Диктор устно формулировал вопросы, учащиеся должны были устно выполнить задание и записать только ответ на специальных листах. Тест состоял из 30 заданий, на выполнение отдельного задания давалось от 5 до 15 сек.  За каждое задание давался 1 балл, максимальное число баллов - 30. Устно давались задания на решение простых арифметических задач, на вычисления, на работу с простыми, десятичными дробями и процентами, на упрощение алгебраических выражений, изображение геометрических фигур по их описанию, на измерения  и вероятность. 

Дополнительный тест повышенного уровня (на 60 мин) состоял из 4 заданий по 2-4 вопроса к каждому. За правильное выполнение теста можно было бы получить 40 баллов. Тест повышенного уровня выполнялся, как и по английскому языку, после того, как учащиеся выполнят основной тест уровня 6-8.

Тест по естествознанию также состоял из двух частей,  12 заданий в первой части и 18 - во второй. Дополнительный тест повышенного уровня состоял из 11 заданий. К каждому из заданий давалось до 6 вопросов. Максимальный балл за выполнение двух частей теста уровня 3-6  - 180, для теста уровня  5-7 - 150 , для дополнительного теста повышенного уровня (8 и выше) - 60 баллов. Время выполнения каждой части 60 мин.

В тесте проверялось овладение основными знания и умениями по биологии (жизненные процессы и живая природа), химии (вещества и их свойства) и физике (физические процессы) в знакомых и незнакомых для учащихся ситуациях, взятых из повседневной жизни или экспериментальных задач или исследований.

Все задания во всех тетрадях по всем предметам требовали самостоятельного письменного ответа. Все работы проверялись специально подготовленной группой проверяющих. 

Интересным является то, что около каждого задания во всех тестах указывалось максимальное число баллов, которое  мог бы получить ученик за выполнение данного задания.

Тесты проводятся в течение 1 недели. В 1998 г тесты по английскому проводились 5 мая (первая часть утром, вторая - после обеда) и 6 мая (тест повышенного уровня); по математике 7 мая (первая часть утром, вторая после обеда), тест “Cчет в уме” в другой день. и тест по естествознанию 8 и 11 мая.   

Создание подобных современных стандартизированных тестов с открытыми заданиями требует значительных финансовых затрат на разработку надежных измерителей и обеспечение качества проведения, проверки, обработки и анализа результатов.

�  - При использовании данного понятия следует помнить, что в различных странах это понятие имеет различное содержание (в отдельных странах под стандартами понимается или достижение определенных целей образования, или освоение определенного содержания учебного предмета, или достижение определенных уровней подготовки).


�  - В тексте отчета используется та же терминология, что и в анализируемой литературе: тестирование - testing, тест - test, оценка, проверка,  контроль - assessment, оценка - evaluation.


� - Данный термин приводится так, как он используется в тексте энциклопедии, т.к. практически любая проверочная работа называется тестом в англоязычных странах. На русский язык выражение “written and oral tests”  лучше было бы перевести сочетанием нескольких форм контроля, таких как,  контрольная работа,  зачет, устный опрос. 


� - Набор разнообразных работ учащихся, выполненных ими за определенный интервал времени, например, за четверть или год.


� - Авторы данного отчета имеют список ведущих специалистов мира, к которым можно было бы обращаться при необходимости консультаций по разным проблемам создания системы тестирования в России. 





� - Pophem W.J. A twenty-year Perspectives on Educational Objectives // International Jounal of Educational Research. Vol.11. No 1., 1987. 


� “Общегосударственные” - Министерство образования страны имеет исключительное право  на разработку и утверждение программ для всей страны.


� “Региональные” - разработка и утверждение программ осуществляется на уровне региона.


� “Централизации нет” - нет единых программ ни на государственном , ни на региональном 


уровнях.


� “Общегосударственные” - решение, по каким учебникам изучаются школьные предметы в стране, принимается  исключительное на уровне Министерства образования.


� “Региональные” - в школах страны используются учебники, утвержденные на региональном уровне.


� “Централизации нет” - учебники не утверждаются ни  на государственном , ни на региональном уровнях.


� “Централизованные” - решение о содержании экзаменов в стране принимается  централизованно (в Министерстве образования или другой государственной организацией).


�  “Централизации нет” - содержание экзаменов не утверждается на государственном уровне.


� Приводится по: International perspectives on academic assessment /  edited by Thomas Oakland and Ronald K. Hambleton,  p.141 [19].


� Стандартизированные тесты.


� Письменные контрольные работы, составленные учителем


� Домашние задания.


� Проекты или практические задания.


� Работа учащихся на уроке.


� Устные ответы на уроках.
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