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Резюме
Настоящая статья рассматривает вопросы использования стандартизированных тестов в целях получения отчетности школ. Изучение истории проведения тестирования для отчетности показало, что в настоящее время различия между школами разброс в результатах учащихся составляет менее десяти процентов, отчасти в силу того, что прогресс отдельных учеников представляется незначительным по сравнению с разбросом уровня успеваемости в рамках возрастной группы, а, возможно, и в силу недостаточной согласованности преподавания и оценивания.
Обзор литературы на тему влияния введения такого вида тестирования в режим итоговой отчетности говорит о том, что результат может оказаться положительным, а масштаб влияния значительным. 

Таким образом, в то время как достоверность таких тестов является проблемой в отношении получения планируемых результатов, непосредственное их введение все же можно оправдать производимым эффектом. В настоящей статье приводится несколько предложений по улучшению тестов для итоговой отчетности. 
Введение
Оценивание является ключевым процессом в образовании. Только посредством оценивания мы можем определить соответствуют ли результаты целям преподавания, так как даже наиболее удачно продуманная тактика преподавания не всегда оказывается эффективной (см., например, Denvir & Brown, 1986a, b).
Таким образом, можно полагать, что оценивание не должно вызывать споров и противоречий. 
Заинтересованные в результатах образования – ученики, учителя, родители, другие налогоплательщики, работодатели, и более широкая общественность – желают знать, чему научились учащиеся, и тот факт, что этого можно добиться благодаря использованию таких простых и знакомых инструментов, как тесты на успеваемость, кажется вполне оправданным. 
Однако, как предупреждал Генри Луис Менкен более сто лет назад, «Для каждой человеческой проблемы найдется простое решение: ясное, правдоподобное, и неверное» (Mencken, 1917). В настоящей статье, я рассматриваю применение стандартизированных тестов в системах итоговой отчетности, а именно, отстаиваю точку зрения, что существующие системы отличаются рядом значительных недостатков, которые ставят под сомнение отдельные интерпретации, зачастую основанные на результатах таких тестов.
Естественно тесты разрабатываются для различных целей, а их результаты используются по-разному. Общая классификация тестов различает диагностические, нормативные и критериальные тесты. Конечно, данные термины, больше относятся к видам интерпретации на основе результатов тестов, а не к тестам как таковым, однако, термин «критериальный тест» может быть использован как краткое выражение для обозначения теста, составленного для получения критериальных данных. Однако, важно помнить, что критериальными являются именно такие данные, а не тесты.  
Данное различие особенно важно ввиду того, что результаты тестирования зачастую интерпретируются отличным от задуманного составителями теста способом. Тесты, составленные для получения достоверных данных об уровне успеваемости по, например, математике в четвертом классе, используются для получения данных о степени освоения минимального содержания программы по математике в четвертом классе соответствующего штата. С другой стороны, тесты, составленные для получения критериальных данных об усвоении учениками минимального содержания программы по математике, используются для получения сведений о качестве образования, предоставляемом округом. Целью данной статьи является рассмотрение одного способа применения тестирования – использования стандартизированных тестов успеваемости для отчетности учителей, школ и округов – и изучение степени использования тестов для получения достоверных сведений о качестве предоставляемого образования.
Сначала рассматривается идея отчетности, а затем кратко затрагивается история тестирования для отчетности в рамках государственных школ. Ключевым предположением о тестировании для отчетности является то, что различия в результатах учеников по стандартизированным тестам главным образом относятся к различиям в качестве образования, получаемого учащимися, поэтому, в последующих разделах, изучается степень достоверности такого предположения. В статье приводятся различия в качестве образовательной отчетности о лишь небольшой части разброса результатов учеников (в большинстве стран, менее десяти процентов) в основном из-за накопительного эффекта различий средних результатов учеников в ситуации, где индивидуальный прогресс отдельного ученика намного ниже вариативности успеваемости в рамках возрастной группы. Любые выводы о том, что различия в результатах учеников по стандартизированным тестам, отражают, в первую очередь, различия в качестве получаемого образования, являются не оправданными. Однако, данные сравнений между штатами США, а также сравнений различных национальных систем, говорят о том, что системы итоговой отчетности способны оказывать положительное влияние на обучение учащихся. Таким образом, статья завершается размышлениями о более эффективной организации таких систем. 

Отчетность
Слово «отчетность» употребляется в широком контексте и имеет ряд значений. Подотчетность может подразумевать ответственность, наказуемость или даже виновность. Однако, буквальное значение термина говорит о том, что человек, организация или предприятие подотчетны, от них можно потребовать отчет об их действиях (или бездействии). Сразу возникает два вопроса «кому?» и «за что?» (Wescott, 1972; Bardach & Lesser, 1996).

Если школы подотчетны, перед кем они несут ответственность? Очевидный ответ – тем, кто платит за предоставление услуг, и тем, кто ими пользуется. В политических дебатах США принято считать, что под эту категорию попадают налогоплательщики (те, кто платит за услуги) и родители (которых часто рассматривают как потребителей, особенно в отношении выбора школы), несмотря на то, что чаще всего это одни и те же люди. Исключенные в дальнейшем, однако также рассматриваемые как заинтересованные в результатах образования лица, - работодатели, образовательные учреждения, и, в последние годы, сами ученики. Однако, если система образования не справляется со своими задачами, социальные и финансовые затраты несет все общество. 

Даже те, кто вышел на пенсию, и зарабатывает слишком мало для того, чтобы платить налоги, испытают на себе неудачи образовательной системы через повышающийся уровень преступности (Levin et al., 2007; Carneiro, Crawford & Goodman, 2007) и пониженные уровни социальной ответственности и других форм «просоциального» поведения (Feinstein, Budge, Vorhaus & Duckworth, 2008). Однако, в то время как учителя, школы и округи должны нести ответственность перед заинтересованными лицами общества, необходимо, чтобы ответственность за разработку системы отчетности, рассмотрение отчетной информации и принятие необходимых мер, лежала на каком-либо учреждении. 

Краткая история тестирования для отчетности
Идея использования результатов простых процедур тестирования для отчетности учителей и учеников не нова. Вплоть до первой трети 19-го века, государственные школы Англии и Уэльса финансировались добровольными (в основном, религиозными) организациями. Между 1833 и 1853 годами, роль государства в финансировании образования значительно возросла, посредством введения грантов на возведение новых зданий, обучение учителей, и осуществление контроля посещаемости, сначала в сельских школах, а затем и во всех остальных. В 1858 году, под председательством Герцога Ньюкасла, была учреждена Королевская Комиссия с целью «изучить состояние народного образования в Англии и определить какие меры необходимо принять для предоставления хорошего и недорогого преподавания во всех классах». В опубликованном в 1861 году отчете Комиссии говорилось о том, что размер государственного финансирования каждой начальной школы должен зависеть от трех факторов: состояние школьных зданий, посещаемость, и успеваемость посещающих школу учащихся по результатам проводимого одним из национальных школьных инспекторов устного экзамена в каждой из финансируемых школ (Королевская Комиссия, 1861). Настоящая система - по понятным причинам известная под названием «оплата по результатам» - стала предметом обширного анализа и многочисленных дебатов. Некоторые (н-р, Hurt, 1971 стр. 222) отстаивали идею, что для борьбы с монополией религиозных школ очень важно фокусироваться на чтении и арифметике, более того, что отчетность школ и учителей посредством использования объективных мер успеваемости необходима для демонстрации более широкой общественности политической стороны инвестирования в государственное начальное образование (н-р, Hurt,1971; Sylvester 1974; Mitch, 1999). Другие же (н-р, Rapple, 1994), напротив, заявляли о том, что воздействие режима итоговой отчетности намного страшнее проблемы, которую он призван решить: истинная подотчетность в образовании не должна быть связана с результатами механической экзаменационной проверки, так как существует очень большая опасность того, что применяемые для достижения таких результатов педагогические методы сами станут механическими, что, в свою очередь, понизит уровень образования детей (стр. 21).
В тоже время в США, многие беспокоились об ущербе, принесенном внедрением итогового оценивания как ученикам так и учителям. В своей книге Elements of Pedagogy [Элементы Педагогики], Эмерсон Е.Уайт считает «правильным решение об использовании результатов письменных экзаменов как основу присуждения школьных наград для продвижения и классификации учеников и определения сравнительной позиции и уровня успешности школ и учителей» (White,1886, стр. 198). Выводы оказались прямолинейными: это извратило лучшие усилия учителей и ограничило их обучение; стало причиной использования механических методов преподавания; обусловило зубрежку и самые порочные привычки изучения; привело к повышенному давлению на школы; подтолкнуло учителей и учеников к использованию нечестных методов; и, не в последнюю очередь, привело к механическому методу осуществления надзора за школами (стр. 199-200).
Хертел и Херман (2005) приводят краткий обзор тестирования для отчетности последнего столетия в Соединенных Штатах. Они пришли к выводу: со времен Джозефа Райса и программ школьного тестирования начала 1990-х годов до оценивания программы Хеда Старта 1960-х годов и вплоть до директивных требований к тестированию и последующего перераспределения полномочий согласно Акта о Начальном и Среднем Образовании [ESEA], кульминация которого достигла в Акте 2001 года NCLB [Ни одного отстающего ребенка], политики использовали тесты в попытке определить, какие школы и округи выполняют свои обязательства, а какие - нет (стр. 28-29).
Одной из отличительных черт такого подхода к «тестированию для отчетности» в Соединенных Штатах является то, что для учителей ставки оказываются намного выше, нежели для учеников. Конечно, помимо действий, возможно предпринятых учителями против учеников с низкими результатами по таким тестам, наблюдались последствия и для всех учащихся.
Тесты с высоким уровнем ответственности для учителей и соответственно низким уровнем для учеников широко использовались в США в течение многих лет, но достаточно редко встречаются в других развитых и развивающихся странах, где режим тестирования отличается высоким уровнем ответственности для учеников и низким для учителей либо высоким уровнем для обеих групп. Причины такого расхождения в практике США с одной стороны и Европейской традиции в тестировании (которая для целей настоящей статьи также включает и Японию) сложны и выходят за масштабы данной статьи. Однако, один фактор представляется наиболее важным, а именно: разные взгляды на цель образования, в особенности для подростков. 
Высшее образование: противоречивые стремления
В рамках Европейской традиции, по крайней мере, вплоть до последней четверти двадцатого века, образование после 15 или 16 лет предназначалось только для небольшой части населения, планирующего поступить в высшие учебные заведения (около 5-10 процентов). В результате, схема оценивания по окончании средней школы определялась университетами и предоставляла фактическую программу старших классов средней школы. Соответственно, «учебный план» средних школ Англии представлял собой список предметов, подлежащих тестированию. Таким образом, преподавание полностью подстраивалось под учебную программу, так как единственной целью нахождения в школе, помимо выпускного возраста, было последующее поступление в университет, поэтому для большинства учащихся учебная программа состояла из подготовки к тестам.
Оценивание также было основано на стандартах, а именно на успеваемости по ограниченным по времени тестам, составленным по тщательно отобранной учебной программе. Кажется, что системы среднего образования в Европе были построены по обратному принципу, ориентируясь на отбор в высшие учебные заведения, и включали ряд «препятствий» для учеников по мере приближения этого момента (н-р, отбор в Гимназию в возрасте 10 лет в Германии; отбор в закрытую среднюю школу с гуманитарным уклоном в Англии в возрасте 11; отбор в одну из наиболее престижных средних школ в Японии).

Для сравнения, в Соединенных Штатах Америки, наблюдалось согласие в отношении ценности образования до 18 лет как подготовки к взрослой жизни, что повлекло за собой невероятное распространение среднего образования в США между 1910 и 1940 годами (Goldin, 2002 стр.25). 
В силу того, что общеобразовательные школы предназначались для всех учащихся, оценивание учеников согласно стандартов, разработанных для небольшой части населения, планирующих продолжать обучение в высших учебных заведениях, не представлялось оправданным. Более того, в США, процесс отбора в высшее учебное заведение и распределение учебной нагрузки согласно определенной программе являлись различными вопросами, таким образом, представлялось возможным отбирать студентов, основываясь на общих способностях, откладывая распределение учебной нагрузки на год-два. В большинстве Европейских университетов, процесс отбора и распределения нагрузки един - ученик не имеет права подать заявление в определенный университет без указания программы – так, университетам необходимо определить уровень способностей выпускника в соответствии с определенной программой до принятия решения о поступлении.
Некоторые штаты, такие как Нью-Йорк, отличались общими вступительными экзаменами в высшие учебные заведения, в то время как в остальных штатах требования к выпускным школьным экзаменам в основном определялись округами. В 1970-х годах, в ряде штатов были введены тесты минимальной компетенции для получения школьного диплома (см. Madaus, 1983), однако как отмечает Пипхо (2002), даже в такой ситуации степень ответственности для учащихся значительно разнилась, а во многих округах школы и вовсе продолжили подстраивать учебную программу под стандартизированные тесты на еженедельной основе. То, почему же в США продолжают использовать стандартизированные открытые тесты несмотря на несоответствие преподаванию в школах в то время, как в других развитых странах такие тесты являются предметом осуждения и порицания (Wood, 1991), очевидно вопрос нелегкий и, скорее всего, имеет подтекст культурных предпочтений, а также таких технических сторон, как надежность и других аспектов достоверности результатов (Black & Wiliam, 2005). Какой бы ни была причина, последствия такого несоответствия рассматриваются ниже в разделе под названием «Почему влияние на школу столь невелико?».

Логика тестирования для отчетности
Простота логики тестирования для отчетности обманчива. Ученики, посещающие школы с более высоким уровнем образования, (по определению) покажут более высокие результаты по сравнению с учениками менее престижных школ, таким образом, различия в качестве обучения выльются в систематические различия в уровне результатов между школами. Учитывая, что тесты для отчетности оценивают результат школы, более высокие результаты тестирования говорят о более высоком качестве обучения. Однако, то, что требуется для школьной отчетности абсолютно противоположно: более высокие результаты учеников являются показателями более качественного обучения. Как отмечает Мессик (1989), это вопрос достоверности, определенный им как «интегративное оценивающее суждение о степени достаточности эмпирических данных и теоретических обоснований для поддержания адекватности и уместности заключений и мер, принятых на основе результатов тестов или других вариантов оценивания» (стр. 13). В формулировке Мессика, две основные угрозы достоверности заключений, сделанных на основе результатов тестов, заключаются в недопредставленности и несоответствующей вариантности. Первое происходит, когда результаты тестов не способны представить адекватные различия в успеваемости учеников в отношении концепции интереса, а последнее – когда различия в успеваемости учеников не связаны с концепцией интереса вовсе (другими словами, концепция недопредставленность означает слишком ограниченное оценивание, т.е. такое оценивание неспособно должным образом оценить состояние вещей, в то время как концепция недостаточной вариативности обозначает, что оценивание слишком размыто, т.е. оценивает не то, что нужно). В определенном контексте тестирования для отчетности, концепция недопредставленности минимизируется благодаря обеспечению оценивания тестами тех качеств, которые школы стараются развить в своих учениках, в то время как концепция недостаточной вариативности сводится к минимуму посредством гарантирования того, что результаты учащихся привязываются к различиям в качестве получаемого образования, а не разнице в способностях, социальном статусе учеников и т.д. 
Взлет и падение достоверного оценивания в США 
Концепция недопредставленности вызывала обеспокоенность тем, что стандартизированные тесты (и в особенности большинство тестов на «минимальную компетенцию», внедренных в 1970-х годах) не оценивали все важные аспекты школьной успеваемости, что в 1980-х и 1990-х привело к повышению интереса в оценивании так называемой «аутентичной работы», зачастую с помощью портфолио работ учащихся. Несмотря на то, что существуют доказательства способности таких подходов оказывать положительное влияние на обучение учеников (Newmann, Bryk & Nagaoka, 2001), также очевидно, что они не дотягивают до стандартизированных тестов в плане психометрических аспектов - особенно в отношении достоверности (Koretz, Stecher, Klein, McCaffrey & Deibert, 1994). Сей факт наряду с высокой стоимостью такого оценивания заставил многие штаты прекратить использование оценивания с помощью эссе, либо значительно снизить частоту их применения.  

8 января 2002-го года Президент Джордж Буш подписал Акт 2001 года «Ни одного отстающего ребенка» (NCLB) (строго говоря повторная авторизация Акта о Начальном и Среднем Образовании, подписанного в Апреле 1965-го года, с внесением изменений в 1967-м, 1981-м и 1994-м годах). Несмотря на беспрецедентность его возможностей и детальности изложения его положений, NCLB может рассматриваться как эволюция прежних попыток использования итоговых тестирований для улучшения образовательных результатов. Как и в случае с предшественниками, ставки оказались намного более высокими для учителей, школ и округов, чем для отдельных учащихся. Акт сфокусирован на результатах последовательных групп учеников, а не отдельных учащихся, так, чтобы в каждой школе процент успеваемости каждого ученика (определенного штатом) каждого класса (от третьего до восьмого) повышался с каждым годом, и достиг 100% к 2014-му году. В основе Акта NCLB заложена описанная выше логика тестирования для отчетности: различия между учениками в отношении их образовательных результатов, измеряемых тестами, в огромной степени, если не полностью, должны быть отнесены к различиям в качестве образования, предоставляемого школами. Достоверность таких заключений зависит от степени представления тестами концепции интереса (что именно школы пытаются развить в своих учениках), а также степени отражения разницы в результатах тестов в качестве образования, а не других факторов. Адекватное представление тестами концепции интереса – сложный вопрос, требующий четкого определения такой концепции (см Wiliam, 2010), что выходит за рамки настоящей статьи. Оставшаяся часть статьи сфокусирована на вопросе концепции несоответствующей вариативности; до какой степени различия в результатах тестов представляют качество предоставляемого образования (концепция несоответствующей вариативности), а не другие факторы, такие как степень родительской поддержки, различия в успеваемости студентов при первоначальном контакте с системой образования и т.д. (концепция несоответствующей вариативности)
Каковы источники вариативности в результатах тестов?

Более ста лет исследователи изучали источники вариативности в результатах тестов (Spearman, 1904; Mackintosh, 2000; Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007). Некоторые из таких исследований пытались отделить эффект некоторых видов измерения общего уровня интеллектуального развития от социального статуса, однако в случае, когда тесты используются для обеспечения отчетности школ, такие различия представляются намного менее важными, чем степень вариативности результатов тестов между и в рамках школ. 

Это происходит потому что, в случае, когда разница в результатах тестов является следствием различий в уровне школы, пропорция вариативности между школами представляет верхний предел пропорции вариативности в отношении уровня качества образования, предоставляемого школами. Это считается верхним пределом, так как систематические различия в, например, размере школьного финансирования также повлияют на вариативность между школами, что, однако не говорит о том, что влияние оказывает отдельная школа (хотя во многих штатах и округах такое возможно).
Являясь участником Международной Программы по Оценке Образовательных Достижений Учащихся (PISA), Организация Экономического Сотрудничества и Развития (ОЭСР) разработала несколько способов оценивания знаний и навыков учащихся, в особой степени фокусирующихся на чтении, математической и научной грамотности (ОЭСР, 2000). Краткий обзор процесса разработки системы и способов оценивания приводит в своей работе МакГо (2008). Целью программы PISA является поиск ответов на разнообразные вопросы о качестве систем образования, например:

Насколько молодые люди подготовлены к трудностям, с которыми они могут столкнуться в будущем? Способны ли они анализировать, делать выводы и доносить свои идеи?
Способны ли они продолжать учиться в течение всей жизни? Родители, ученики, общество и люди, управляющие системой образования, должны знать ответы на эти вопросы (ОЭСР, 2000, стр. 3).

Для получения таких ответов, в PISA было принято однозначное решение прекратить попытки выявления уровня освоения знаний и навыков учащихся, прописанных в учебном плане, как например в программе Тенденции Изучения Математики и Наук (TIMSS) (Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan, Arora, & Erberber, 2005). Вместо этого, PISA сфокусировалась на возможностях отдельной группы учащихся – находящихся на финишной прямой среднего образования - с целью анализа развитых ими навыков (McGaw, 2008). Одним из наиболее интересных направлений анализа в рамках организации PISA стала попытка разбить вариативность результатов учащихся по тестам PISA на компоненты вариативности между и в рамках школ. При оценивании знания математики в 2003 году выяснилось, что вариативность успеваемости учеников в США на 5% больше по сравнению со средними показателями стран-участниц, при этом около четверти (25.7%) вариативности составила вариативность между школами, а три четверти – в рамках школ. Можно предположить, что вариативность между школами представляет «влияние школы» - различия в успеваемости учеников, обусловленные отдельной школой, однако в США ученики распределяются по школам не случайным образом, что говорит о том, что вариативность между школами включает как «влияние школы», так и систематические различия между учениками, посещающими разные школы (в США, более состоятельные учащиеся объединены в группы, также как и менее состоятельные). Для изучения степени обусловленности межшкольных различий разницей в составе посещающих школу учеников, а не различиями в качестве предоставляемого школой образования, PISA разработала международный индекс экономического, социального и культурного статуса. С помощью данного индекса было выявлено, что более двух третьих (69%) вариативности между школами обусловлено различиями в социальном статусе отдельных учеников и последующим влиянием среднего социального статуса остальных учащихся, посещающих школу (иногда называемого эффектом «состава»). Данный факт говорит о том, что более 8% (31% от 25.7%) общей вариативности в успеваемости 15-летних учеников США по математике обуславливается качеством образования, предоставляемого школой (ОЭСР, 2004). В отношении науки наблюдаются похожие результаты (ОЭСР, 2007).

Естественно, это не означает, что преподавание не имеет значения. В странах, участвовавших в опросе PISA, образование до 15 лет является одинаковым практически для всех, поэтому речь не идет о сравнении детей, получающих и не получающих образование. Таким образом, имеющиеся данные не позволяют сделать выводы о влиянии обучения. 

Однако, справедливо будет сделать выводы о степени соотнесенности вариантов успеваемости учащихся с вариантами качества образования, что является одной из основных целей защитников итогового тестирования для отчетности - основная идея заключается в том, что различия в результатах тестирования указывают на различия в качестве предоставляемого образования. Должна ли процедура измерения успеваемости учеников для целей отчетности отслеживать составной эффект – а в особенности степень положительного влияния учеников с высокими результатами на успеваемость одноклассников – остается неясным. Как было принято считать некоторое время (Wiliam, 1992; Willms, 1992) различные целевые группы требуют разного рода анализа в целях получения данных о школьной отчетности. Родители, выбирающие школы для своих детей, возможно и не хотят, чтобы процедура оценивания успеваемости также отслеживала составной эффект - проще говоря, им все равно покажут ли их дети хорошие результаты по тестированию для отчетности, так как их устраивает уровень преподавания, а также тот факт, что другие дети способны своим примером положительно повлиять на успеваемость окружающих их детей. С другой стороны, несправедливо отмечать одни школы и наказывать другие, основываясь на их способности привлекать учеников с высокой успеваемостью.

Дополнительные методы оценивания эффективности школ 

За последние десять лет, Англия прилагает значительные усилия для разработки методов выявления отдельных факторов, влияющих на прогресс учеников в школах. Такая работа в значительной мере способствовала «вертикальному дизайну» национальной учебной программы страны, фокусирующейся на прогрессирующем изучении предмета с течением времени, а не распределением аспектов контента по годам обучения (Wiliam, 2007).

Успеваемость 16-летних учеников в Англии измеряется в основном при помощи ряда национальных экзаменов под общим названием Общий Сертификат о Среднем Образовании или GCSE, несмотря на наличие различных профессиональных программ. Большинство студентов сдают экзамены по 12-14 предметам в рамках GCSE, а их результаты измеряются по 9-балльной шкале (U, G, F, E, D, C, B, A, A*), оценки в рамках которой основываются на пограничных баллах продолжительной шкалы, включающей взвешенную комбинацию баллов по внешним экзаменам и внутри школьному оцениванию (баланс между такими видами оценивания различается для разных предметов). Наиболее распространенная мера эффективности средних школ Англии (результаты которой публикуются в ежедневных национальных газетах) является процент учеников 16 лет, получивших 4 наиболее высокие оценки (C, B, A, A*) по Английскому, Математике и как минимум трем другим предметам GCSE. Такой процент варьируется от практически нуля в школах, обучающих в основном учеников с особыми нуждами, до 100% в школах со строгими процедурами отбора.

Многие годы считалось, что такой индекс довольно сложно интерпретировать. Говорят ли высокие результаты о высоком качестве обучения или о том, что школа принимает больше учеников с высокой успеваемостью? Для поиска ответа на данный вопрос, было изучено несколько подходов для разграничения фактора вклада школы и других факторов, например, рассматривалась успеваемость учащихся в прошлом. В США, такие дополнительные подходы, в основном, направлены на определение вклада отдельных учителей в успеваемость учащихся и зачастую поддерживают дифференцированную компенсацию (см, например, Braun, 2005), несмотря на то что за последние годы были авторизованы подходы для определения «адекватного ежегодного прогресса» школ в отношении целей, прописанных в Акте NCLB. В Англии же, напротив, большинство подходов сфокусированы во вкладе на уровне школы, нежели на уровне учителей. Преимуществом для проведения дополнительного анализа эффективности школ стало то, что национальная учебная программа Англии построена по принципу «учебной прогрессии» (Wiliam, 2007; Heritage, 2008), а также факт разработки нескольких относительно несложных моделей определения вклада школы в успеваемость учащихся (Wiliam, 1992, Jesson & Crossley, 2007).

Наиболее ранние модели, используемые для получения отчета о ценности вклада средних школ, переводили восемь высших оценок, полученных учащимися по GCSE (или подобным профессиональным программам) в цифровой балл (0, 16, 22, 28, 34, 40, 46, 52 и 58 соответственно девяти оценкам) и подсчитывали общий балл с использованием идентичной шкалы по результатам национального тестирования в возрасте 11 лет. В отношении каждого ученика высчитывалась разница в баллах и таким образом, относительной ценностью вклада школы считалась средняя величина разницы в баллах для всех учащихся 16 лет (для более подробного описания процедуры, см Ray, 2006 и Kent & Blows, 2009). Анализ таких моделей выявил, что значительная часть вариативности, связанной с вкладом школы, была обусловлена контекстуальными факторами (н-р, разница в баллах девочек превышала разницу в баллах мальчиков, отсюда, более высокий показатель ценности вклада женских школ объяснялся скорее различиями в восприятии материала, а отнюдь не качеством предоставляемого обучения), так было внесено несколько изменений в первоначальную модель для получения так называемого показателя «контекстуальной ценности вклада» (КЦВ) школы.

В дополнение к прошлой успеваемости, применимая ныне модель включает поправки на прогнозы в отношении каждого ученика для учета пола, этнической принадлежности, индекса бедности (определяемого по наличию права на бесплатные обеды, и региональной мерой количества семей с низким доходом), степень необходимости получения специального образования, грамотность в английском языке и ряд других небольших поправок (Ray, 2006). Также было выявлено, что отношение между успеваемостью в возрасте 11 лет и успеваемостью в возрасте 16 лет не является прямолинейным, а представляет собой дугу, стремящуюся вверх (успеваемость в 11 лет отмечается на оси x, а в 16 на оси y). Модель КЦВ соответственно также включает квадратичный член, так что успеваемость в возрасте 11 лет и успеваемость в возрасте 11 лет в квадрате вводятся в модель для ее корректировки. Итоговая мера КЦВ представляется на шкале, привязанной к оценкам GCSE, таким образом, балл школы относительно легко интерпретируется. 
В отношении 4158 школ Англии, чьи учащиеся сдавали GCSE в 2007-м году, соотношение между наиболее распространенными итоговыми измерениями - проценте студентов возрастной группы с оценкой минимум C по 5 предметам GCSE и КЦВ - составило 0.27, что говорит о том что вклад школы равняется около 7% вариативности результатов учащихся: близко к подсчетам PISA в США – 8%. Другими словами, единица стандартного отклонения качества предоставляемого школой обучения (измеряемого КЦВ) равна около одной пятой стандартного отклонения успеваемости учеников. В силу того, что процент учеников, получивших пять хороших оценок по экзаменам GCSE, включая английский и математику, высчитывается на основе абстрактной меры (ученик либо добивается этого результата, либо нет), соотношение между такой величиной и КВЦ в определенной мере уменьшается, однако в силу того, что большинство школ насчитывает, как минимум, 150 учеников в возрастной группе, уменьшение соотношения, скорее всего, невелико, если не ничтожно. Таким образом, влияние различий в качестве предоставляемого школами обучения как в Великобритании, так и в США на успеваемость учеников незначительно. Оставшаяся часть статьи посвящена изучению возможных причин незначительности относительного влияния школ на результаты учащихся, а также последствий использования стандартизированного тестирования для отчетности школ. Соответственно, данная статья не рассматривает более широкие понятия подотчетности (см, например, Darling-Hammond, 2006), а также идею ее двусторонности, когда школы несут ответственность перед обществом за успехи учащихся, а общество в свою очередь несет ответственность перед школой за предоставление ресурсов достаточных для выполнения последней своих обязательств (Chambers, Parrish, Levin, Smith, Guthrie, Seder & Taylor, 2004) посредством так называемых «судебных исков о соответствии» (Hanushek, 2006). Данные вопросы представляют особую важность, однако выходят за рамки настоящей статьи.

Почему относительный вклад школ так невелик?

Существует множество причин, объясняющих, почему межшкольные различия составляют лишь малую часть вариативности результатов тестирования учеников. Результат любого ученика подразумевает наличие ошибки, что снижает межшкольную вариативность. В дополнение к этому, ни одна из существующих мер не способна зафиксировать влияние, оказываемое школами на своих учащихся. При том, что тесты практически не соответствуют учебной программе, результаты таковых не представят концепцию интереса, а именно освоение учебной программы, в полной мере, таким образом, результаты учащихся, получающих более качественное обучение (обучение, способствующее лучшему освоению учебной программы), не всегда окажутся выше результатов учеников в школах с более низким качеством образования.
В данном разделе я детально рассматриваю дальнейшие причины, а именно то, что темп прогресса отдельных учащихся ниже в сравнении с успеваемостью в рамках возрастной группы. Успеваемость в рамках возрастной группы может быть в 10-15 раз выше по сравнению с объемом, изученным отдельно взятым учеником за год. Таким образом, даже значительный скачок в прогрессе обучения отдельных учеников приведет к небольшому повышению в проценте вариативности результатов учащихся в отношении школы. 
В рамках Исследовательской Программы в отношении Арифметической Грамотности Ливерхалма (LNRP) было проведено несколько тестирований двух возрастных групп начальной школы Англии в течение более четырех лет. Одна из групп тестировалась, начиная с детского сада, а другая лишь с третьего класса. Каждому из участников было предложено пройти тестирование два раза в год (в октябре и мае/июне). Для адаптации тестов под возрастные особенности учеников, тесты видоизменялись в зависимости от года обучения, однако во всех пяти классах использовалось 11 одинаковых элементов, что позволило отслеживать прогресс в отношении отдельного элемента от детского сада до пятого класса.

Один из элементов (код 1106), устно представленных ученикам с первого по пятый класс, предлагал учащимся совершить следующий расчет: «Восемьсот шестьдесят прибавить пятьсот семьдесят».
Несмотря на устное представление задания, ученикам выдавался лист бумаги для осуществления расчета, а ответ было необходимо записать в специально отведенном месте тестового бланка. Прогресс в отношении данного элемента проиллюстрирован на графике 1.
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Интерес представляют низкие значения прогресса в отношении данного элемента с возрастом. Около двадцати процентов учеников смогли дать правильный ответ в возрасте 8 лет, однако три года спустя тридцать процентов учащихся все еще не достигли этого результата. 
Тестирование учеников осуществлялось в рамках исследовательской программы с гарантией анонимности учителей и учащихся. Таким образом, тест отличался низким уровнем ответственности, как для первых, так и для последних. В силу того, что тестирование проводилось на национальном уровне, а сроки не были привязаны к тестированию определенных навыков, прописанных в учебной программе, справедливо будет предположить, что данная проверка достаточно точно представляет «реакцию» в условиях типичного преподавания. Объяснением может служить корректная форма выражения данных цифр на британском английском. 
Относительно невеликий прогресс с течением времени может быть обусловлен тем, что тестировался навык, не преподаваемый учителями в то время. Однако, в анкете программы, всем участвующим учителям было предложено отметить, соответствовали ли тестируемые навыки навыкам, развиваемым в учениках, и практически все (более 90%) ответили положительно. Более того, в силу того, что скачки прогресса наблюдаются в период с октября по июнь, а не с июня по октябрь, можно предположить, что причиной прогресса является фактическое посещение школы, а не общее взросление.

Естественно, это всего лишь отдельный изолированный элемент, однако средний ежегодный прогресс в отношении 159 элементов LNRP, используемых в тестированиях в течение 6 лет, составил лишь 16 процентов. Каждый из таких элементов рассматривался как соответствующий году обучения и учителя подтвердили, что элементы оценивали навыки, которые они пытались развить в своих учениках в то или иное время. В отношении менее сложных элементов наблюдается «эффект потолка» - как только отметка достигает 84%, прогресс в 16% уже не представляется возможным. Однако, даже исключив элементы, достигшие отметки более 85%, мы получим средний ежегодный прирост в 25 процентов. В классе из 24 учеников, ежегодный прогресс в отношении элемента, составляющий 25%, говорит о том, что лишь 6 из них освоили навык в тот или иной год. Остальные 18 учеников в классе либо обладают навыком уже в начале года, либо не успевают освоить его к концу года. 

Основной идеей здесь является то, что то, что темп прогресса отдельно взятых учеников незначителен в сравнении с успеваемостью возрастной группы, не является открытием. Два отчета Отдела по Оцениванию Эффективности (APU) Великобритании (схожего по функциям с Национальным Оцениванием Образовательного Прогресса (NAEP) в США) от 1980 года продемонстрировали, что семилетние ученики с высокой успеваемостью показали лучшие результаты по базовой арифметике, чем ученики четырнадцати лет. 
Одно из заданий: 6099 + 1 = ? вызвало наибольший шок, когда выяснилось, что большинство 14-летних учеников отметили, что сумма равняется 7000, в то время как многие 7-летние ученики знали, что правильным ответом является 6100 (Foxman, Cresswell, Ward, Badger, Tuson & Bloomfield, 1980; Foxman, Martini, Tusonь& Cresswell, 1980). Одно влиятельное официальное расследование дало феномену имя “семилетний разрыв” между наиболее низкой и высокой успеваемостью по математике в средней школе (Комитет по исследованию преподавания математики в школах, 1982).

Другие исследования математических способностей учеников школ выявили схожую, или даже большую вариативность. Проект Концепции Математики и Науки Средней Школы 

(CSMS) определил шесть независящих от возраста уровней понимания десятичных дробей, а на национальном уровне выявил, что вариативность каждой возрастной группы намного превышает различия между ними (Hart, 1981). В особенности, по результатам перекрестного изучения успеваемости, включающего как минимум 500 учеников каждой возрастной группы, процент учеников, достигших определенного уровня повышается не более чем на 10% в год (см. Рисунок 2). Недавно данные исследования были проведены вновь, и, несмотря на наличие значительных изменений (например, уровень прогресса в отношении оценивания десятичных дробей повысился, результаты в отношении оценивания дробей ухудшились), общая вариативность успеваемости претерпела совсем небольшие изменения (Hodgen, Küchemann, Brown & Coe, 2009).
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Figure 2: Achievement in Decimals by age found in CSMS (Hart, 1981)
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Браун, Блондел, Саймон и Блэк (1995) выявили, что освоение концептуальных моментов, задействованных при измерении длины и веса (массы), также очень медленно протекало в Англии. Успеваемость некоторых учеников первого класса, далеко опережающих большинство учащихся седьмого класса, заставила задуматься о наличии «двенадцатилетнего разрыва» между наиболее слабым и сильным учеником седьмого класса по научным предметам, что соответствует похожему результату исследования успеваемости по математике (Brown, 1992 p. 12). Такие выводы типичны и для США. В середине 1950-х годов Отдел кооперативного тестирования Службы Образовательного Тестирования выпустил ряд Последовательных Тестов Образовательного Прогресса (STEP), оценивающих чтение, письмо, аудирование, общественные науки, математику и естествознание (Educational Testing Service Cooperative Test Division,1957). Тесты были направлены на учеников с пятого класса до студентов второго курса университета, составлены по вертикальному принципу, что позволяет сравнивать результаты с течением времени. Ежегодное повышение успеваемости по тестам 
STEP, измеренное при помощи индекса стандартного отклонения, приведено на Рис 3. Не считая самых младших и старших классов, типичная величина роста успеваемости колеблется между 0.3 и 0.4 стандартного отклонения.
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Другие тесты демонстрируют похожие результаты. Питерсон, Колен и Гувер (1989) рассматривают результаты тестирования базовых навыков использования языка штата Айова (ITBS) (Hieronymous & Lindquist, 1974) в отношении различных групп учеников. По определению, средний ученик 3-го класса к середине года достигнет уровня третьего с половиной класса. Данные скейлингового изучения ITBS демонстрируют, что к середине третьего класса 30% учеников достигнут результатов, соответствующих результатам среднего ученика четвертого класса в тот же момент времени. Таким образом, такие 30% учеников, в прямом смысле слова, как минимум на год опережают средних учащихся своего класса. В результате соединения собранных точек данных для третьеклассников получаем «кривую характеристики класса» для учеников третьего года обучения. Похожий анализ успеваемости учеников других классов приводит к получению ряда таких кривых (см Petersen, Kolen & Hoover, 1989 стр. 234). Так, например, по результатам тестирования навыков использования языка ITBS, стандарт, ассоциируемый с успеваемостью средних учеников в середине четвертого класса, совпадает с успеваемостью 5% учащихся восьмого класса, наименее успевающих 10% учащихся седьмого класса, 18% - шестого класса и 30% - пятого класса. С другой стороны, такой же стандарт достигнут наиболее успевающими учениками третьего класса, как уже было отмечено выше, и скорее всего некоторыми учениками второго класса, несмотря на то, что таких данных не зафиксировано. 
В ответ на подобные аргументы можно возразить, что сравнения классов довольно сложно интерпретировать, в силу того, что строго говоря, балл (результат), соответствующий классу имеет значение лишь в рамках этого класса (как отмечают Petersen et al.). Однако, в таких областях, как чтение и математика, довольно странно утверждать, что учебная программа определенного класса не строится на учебной программе предыдущего класса, поэтому и создается впечатление, что некоторые третьеклассники показывают такие же результаты как и ученики восьмого класса и наоборот. Согласно результатам теста ITBS, ежегодный рост успеваемости колеблется от 0.5 стандартного отклонения в третьем классе до около 0.35 стандартного отклонения в восьмом классе, что соответствует результатам тестирования STEP, приведенным на Рис. 3.

Более поздние данные подтвердили, что ежегодный рост успеваемости колеблется в районе от 0.25 до 0.4 стандартного отклонения. Родригесу (2004) удалось выявить, что прогресс в отношении освоения математики уровня средней школы за один год согласно результатам тестов TIMSS (тенденции в изучении математики и естественных наук) равняется 0.36 стандартного отклонения, в то время как средний рост успеваемости по математике с четвертого по восьмой класс согласно оценки Национального Оценивания Образовательного Прогресса (NAEP) составляет приблизительно 1 стандартному отклонению (NAEP, 2006), что свидетельствует о том, что по результатам тестов NAEP, рост успеваемости за один год составляет лишь около одной четвертой стандартного отклонения. Не так давно, Уилбоуо, Хендраван и Девиль (2009) опубликовали отчет о своих попытках разработать вертикальную шкалу для предоставления информации о результатах учеников по тестам для отчетности в штате Коннектикут. В то время как рост успеваемости по математике в четвертом классе в среднем составляет более единицы стандартного отклонения, в течении последующих четырех лет, средний рост успеваемости по математике и чтению равняется менее одной трети стандартного отклонения (Рис. 4).
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Более того, такое влияние не сводится лишь к стандартизированным тестам в системе начального образования. Норчини (2009) говорит о том, что год обучения в области кардиохирургии равняется примерно одной трети стандартного отклонения. Тот факт, что влияние одного года преподавания, судя по результатам измерений, включая стандартизированные тесты, зачастую составляет лишь четвертую часть стандартного отклонения, в основном – третью часть стандартного отклонения и реже – более половины стандартного отклонения, говорит о том, что результаты тестов измеряют намного больше, чем просто качество преподавания. В конце концов, если бы такие тесты измеряли лишь влияние преподавания, можно было бы наивно предположить, что разрыв между (допустим) средней успеваемостью групп учеников седьмого и восьмого классов должен составить четыре стандартных отклонений, основываясь на том, что восьмиклассники, получающие не самое лучшее обучение должны показывать результаты не ниже тех, кому материал восьмого класса не преподается вовсе (н-р, семиклассники).

В общем, в силу того, что прогресс отдельных учеников незначителен по сравнению с вариативностью успеваемости в рамках возрастной группы, колебания в результатах учеников в большей степени обусловлены факторами, не зависящими от школы (например, успеваемость учащихся в прошлом), а уже затем качеством предоставляемого школой образования, и таким образом, подобная форма проверки знаний не совсем подходит для выведения заключений о качестве обучения в отдельной школе. В следующем разделе говорится о влиянии таких тестов на результаты учащихся. 

Влияние итогового тестирования для отчетности на успеваемость учащихся
Оценивание влияния Акта NCLB (Все дети включены) выходит за рамки настоящей статьи и в любом случае, на данной стадии представляется преждевременным. Однако, в силу того, что администрация президента Обамы рассматривает возможность повторной авторизации акта NCLB, не помешает изучить данные существующих исследований влияния итогового тестирования для отчетности на успеваемость учащихся. Отмечается, что как только любой тест (или любой другой показатель успеваемости) становится фокусом внимания государственной политики, успеваемость, измеряемая с помощью такой формы проверки, повышается – эффект, известный под названием Закон Кэмпбэлла в США (Campbell, 1976 стр. 49) и Закон Гудхарта в Великобритании (Kellner,1997). Наиболее известным примером является случай, зафиксированный Коретцем, Линн, Данбаром и Шепардом (1991), в ходе которого выяснилось, что результаты округа по вновь введенному тесту по началу были не высокими, но стабильно повышались с течением времени, тогда как результаты по тесту, изъятому из применения, снизились. В действительности, Кэннел (1988) выявил, что все 50 штатов представили средние результаты, превышающие средний результат по стране, ситуация получила название эффекта Лейк Уобегон (в честь мифического города Гаррисона Кейлора, в котором все женщины были сильными, все мужчины красивыми, а умственные способности детей выше среднего). Таким образом, не возникает сомнений, что приписывание высокого уровня ответственности результатам тестов способно их повысить. Однако, важным является вопрос: распространяются ли такие улучшения на другие тесты, призванные измерить идентичные концепции, и в частности, распространяются ли они на дистанционные меры (Ruiz-Primo, Shavelson, Hamilton, Klein, 2002). 
В своем распространённом анализе, Эмрейн и Берлинер (2002a) рассматривали влияние введения программ итогового тестирования в 18 штатах. Они заключили, что, несмотря на повышение результатов итоговых тестов, используемых в рамках программы, благодаря приписыванию им высокого уровня ответственности, результаты по другим формам измерения, например SAT или тестам программы углубленного изучения предмета, ACT и NAEP не продемонстрировали положительных изменений. Более того, они выяснили, что введение режимов итогового тестирования в некоторых случаях привело к повышению процента учащихся, добровольно бросивших школу, частоты использования неуместных практик подготовки к тестам (вплоть до списывания) и ослаблению морального духа учителей, что в свою очередь вылилось в повышение процента ухода из профессии. Последующий анализ, включающий 27 штатов с наивысшим уровнем ответственности, приписываемых результатам тестов, проводимых с 1 по 8 класс (Amrein and Berliner, 2002b), подтвердил первоначальные выводы, а также показал, что введение выпускных школьных экзаменов привело к снижению средней академической успеваемости. Однако, как отмечает Розеншайн (2003), при сравнении результатов штатов с наиболее «ясными» политиками в отношении высокого уровня ответственности с результатами штатов, не обремененными таковыми, выяснилось, что, судя по данным, доступным за период последних четырех лет, режимы итогового тестирования привели к значительному повышению результатов тестов NAEP. Более того, такое влияние оказалось достаточно значительным (величина стандартизированного эффекта составила 0.35 для 4-го класса по математике, 0.79 для 8-го класса по математике, и 0.61 для 4-го класса по чтению), особенно в свете относительной невосприимчивости тестов NAEP к влиянию преподавания, несмотря на то, что использование NAEP в качестве «якоря» всех описанных исследований представляется значительным ограничением. Ханушек и Рэймонд (2005) также изучили данные, расмотренные Эмрейном и Берлинером, используя более усовершенствованные методы, и выяснили, что штаты с наиболее жесткими режимами отчетности, продемонстрировали повышение в результатах по тестам NAEP с четвертого класса в 1996 до восьмого класса в 2000 составило три пункта (около 0.2 стандартного отклонения), что выше такого показателя в штатах с более лояльными режимами отчетности, при прочих равных условиях. Также выяснилось, что «отчеты» об эффективности школы не являются значительным фактором, указывающим на то, что повышение успеваемости было обусловлено непосредственным влиянием невосприимчивости, а не информации об эффективности школы. Однако, несмотря на то, что суммарное влияние режимов отчетности выражается в повышении успеваемости учащихся, эффект различался для разных меньшинств, так у латиноамериканцев наблюдался наиболее положительный эффект, в то время как у афроамериканцев с точностью до наоборот. Таким образом, введение режимов отчетности увеличило, а не уменьшило разрыв в успеваемости белых учащихся и учащихся афроамериканцев. Вместо того, чтобы разделять штаты по наличию или отсутствию режимов итогового тестирования, Карной и Лоеб (2002) разработали индекс интенсивности системы отчетности каждого из 50-ти штатов США, оценивая их по шкале от 0 (низкий) до 5 (высокий) в соответствии с рядом таких факторов, как количество классов с обязательным прохождением тестирования, последствия для школ, наличие выпускных школьных экзаменов и продолжительность существования режима отчетности. 

Используя индекс отчетности в качестве непрерывной переменной в регрессионном анализе, им удалось выявить, что более интенсивные режимы отчетности приводили к более значительным улучшениям результатов по тестам NAEP в восьмом классе (но не в четвертом классе, что оказалось удивительным, учитывая то, что результаты государственного тестирования в четвертом классе в основном превосходят результаты восьмого). Например, двухбалльное повышение по шкале отчетности (н-р, от 1 до 3) выражалось в повышении процента учащихся восьмого класса с «базовым» уровнем успеваемости согласно NAEP на 2.8 пункта, что составляло более половины национального повышения в течении идентичного периода времени (1996-2000). В отличие от Рэймонда и Ханушека, Карной и Лоеб выяснили, что режимы итоговой отчетности положительно сказались на всех меньшинствах; в случае с учащимися афроамериканцами, двухбалльное повышение по шкале отчетности привело к повышению на 5.1 процент (среднее национальное значение – 5.7), а в случае латиноамериканцев даже к более существенным результатам (8.9 процентов по сравнению со средним национальным значением 6.1). Также вопреки выводам Эмрейна и Берлинера, они не нашли доказательств повышающегося уровня практики оставления на второй год, а также более низкого уровня окончания школы, хотя, как ни удивительно, улучшение успеваемости по математике в восьмом классе не оказало видимого влияния на повышение темпа прогресса в старших классах.  Браун (2004) осуществил обширный повторный анализ показателей штатов с 1992 по 2000 в отношении тестирования NAEP в четвертом и восьмом классах. Используя ряд сложных моделей, автор подтвердил более ранние выводы Ханушека и Рэймонда (2005) и Карноя и Лоеба (2002), а именно касательно того, что последствиями режимов итогового тестирования выступило улучшение результатов по тестам NAEP в восьмом классе (но не в четвертом). Однако, что еще более важно, Браун продемонстрировал, что взаимосвязь между улучшениями результатов NAEP и введением режима итогового тестирования не прослеживалась при анализе на основе групп. Изучив 14 исследований влияния режимов отчетности (и 76 выявленных величин влияния), Ли (2008) сделал вывод, что средняя величина влияния в отношении анализа по классам (н-р, перекрестный анализ) составила 0.40, но всего 0.03 для анализа по группам. Кроме того, он отметил, что при описании величин влияния, очень важно четко указать, что является разделителем в расчетах – стандартное отклонение повышения успеваемости на уровне штата или результатов на уровне учащихся. При перерасчете всех 76 величин 14 исследований с использованием уровня учащихся стандартное отклонение во всех исследованиях составляет среднюю величину влияния равную лишь 0.08 стандартного отклонения. Такой результат может рассматриваться как незначительный с точки зрения общепризнанной интерпретации стандартизированной величины влияния (Cohen, 1988); учитывая, что средний рост за один год составляет примерно 0.4 стандартного отклонения, такой эффект равен 20% повышения образовательной продуктивности, что составило бы приличную денежную ценность при рассмотрении всех штатов страны. 
Одной из проблем представленного выше исследования является то, что режимы тестирования классифицируются только с точки зрения влияния высокого уровня ответственности на результаты тестирования. Анализ, проведенный Бишопом (2001a, b) говорит о том, что природа тестирования не менее важна. Он выяснил, что учащиеся, вынужденные проходить внешнее тестирование, составленное на основе учебной программы – как в Нью Йорке и Северной Каролине, и конечно, в большинстве развитых стран помимо США – в итоге освоили больше тех, кто не сталкивался с подобным тестированием. Подводя итоги данного раздела, хотелось бы сказать, что, несмотря на необходимость проведения дальнейших исследований, в особенности касательно влияния различного рода тестирований, существует растущее количество фактов, доказывающих, что влияние итогового оценивания не ограничивается лишь результатами тестов. Присутствие систем итогового оценивания повышает уровень успеваемости учащихся по ряду дистанционных мер тестирования для отчетности. В большинстве упомянутых выше исследований «контрольным прибором» выступают тесты NAEP, разработанные для целей довольно общего измерения успеваемости, применяемые во всех штатах, несмотря на различия в учебной программе. Тот факт, что введение системы итогового тестирования повлияло на улучшение результатов по тестам NAEP наряду с обязательными тестами штатов, говорит о том, что влияние тестирования для отчетности выходит за пределы того, что оценивается в действительности (Phelps, 2005). Незамедлительно возникает вопрос, существуют ли дополнительные затраты способные перевесить очевидные плюсы.
Непреднамеренные результаты тестирования для отчетности 

По результатам исследований, тестирование для отчетности способно, при различных условиях, повысить успеваемость учащихся по обширному ряду мер, однако, большая часть критики сконцентрирована на «сопутствующем ущербе» - непреднамеренных последствиях использования таких режимов отчетности. Чизек (2005) определяет ряд непреднамеренных результатов, упомянутых критиками тестирования для отчетности, включая непропорциональный фокус на содержании тестирования, деморализацию учителей, а также чрезмерное давление на учеников. Однако, после проведения исследования в двух начальных школах, выявивших вопросы, требующие последующего изучения, он заключил, что малая часть таких исследований привела реальные аргументы в пользу существования негативного влияния на успеваемость учащихся: «Что касается критики итогового тестирования […] последующий сбор данных показал их недостаточность для подтверждения сделанных выводов» (стр. 28). Харлен и Дикин-Крик (2002) осуществили систематичный обзор влияния тестов и других стандартизированных форм оценивания на мотивацию учеников к обучению. Изначальный поиск определил 183 потенциально релевантных исследований, 19 из которых имели прямое отношение к фокусу обзора. Из данных 19 исследований, только 13 рассматривали результаты учащихся (три рэндомизированных контрольных исследования, три исследования типа «случай-контроль», три пост экспериментальных теста и 4 исследования другого типа). Несмотря на то, что авторы указывают на доказательства, также найденных в других критических материалах (упор преподавателей на навыках низкого порядка, ухудшение представления о себе, повышение уровня обеспокоенности у менее успевающих учеников, сдвиг от ориентации на освоение к ориентации на достижение показателей, а также мотивация, обусловленная внешними факторами) большая часть данных касательно негативного влияния была найдена в натуралистических исследованиях, представляющих недостаточно деталей процедуры сбора данных для генерализации выводов. Таким образом, на данном этапе доказательства негативного влияния итогового тестирования представляются неубедительными. Существуют данные, доказывающие, что итоговое тестирование для отчетности усложняет задачу удержания учителей (Clotfelter, Ladd, Vigdor & Diaz, 2003), например, учителя неблагополучных учеников ощущают большее давление по улучшению своих результатов и фокусированию преподавания на содержании тестов (Herman, Abedi & Golan, 1994). Однако, учитывая доказательства позитивного влияния систем отчетности на успеваемость учеников, кажется, вполне уместным попытаться понять, возможно, ли нейтрализовать негативное влияние итогового оценивания при сохранении позитивных моментов, описанных выше.
Совершенствование итогового тестирования для отчетности
Существует ряд мер по устранению приведенных выше трудностей, ассоциируемых с итоговым тестированием для отчетности. Тем не менее, до тех пор, пока такие меры не будут внедрены и оценены, любые предложения на эту тему остаются лишь теорией. Возможно, наиболее значимыми и наиболее развитыми в данном вопросе являются предложения Национального Исследовательского Совета (финансируемого Национальным Научным Фондом) по  разработке «тестов для отчетности, способствующих улучшению практики преподавания» (Popham, Keller, Moulding, Pellegrino, & Sandifer, 2005). В своем итоговом отчете, группа приводит несколько рекомендаций по улучшению итогового тестирования для отчетности по естественным наукам, хотя рекомендации могут быть обобщены в отношении любого школьного предмета. 
Группа предлагает ряд условий, соблюдение которых требуется способствования тестов улучшению преподавания. Первым из таких условий является снижение количества учебных целей. Члены группы отметили, что во многих штатах количество нормативов знаний по предмету может достигать 50 в каждом классе, и каждый из таких нормативов зачастую характеризуется множеством аспектов. По их мнению, учебные цели должны быть определены, опираясь на ключевые концепты или идеи, а их количество не должно превышать десяти-двенадцати для каждого класса. 

Такое рафинирование нормативов знаний в относительно небольшое количество целей - задача, очевидно, не самая простая. Одним из вариантов, детально описанных в отчете группы, является использование матрицы «навык-концепция». Группа преподавателей естественных наук согласилась с тем, что преподавание физики в средних классах включает четыре основных концепции: характерные физические свойства и изменения, характерные химические свойства и изменения, силы и движение, а также виды энергии и перенос энергии. Кроме того, они определили пять навыков «наука как исследование» (постановка вопросов; разработка исследований; сбор, анализ и интерпретация данных; разработка описаний, объяснений, прогнозов, и моделей; а также критическое мышление о связи между фактами и объяснением). Скрещивание четырех концепций с пятью навыками вылилось в создание матрицы с 20 ячейками, 10-12 из которых можно выбрать для того или иного класса. Несмотря на то, что группа признает, что другая группа преподавателей, возможно, выработала бы иную матрицу, описанный процесс представляется разумным и общим методом «для определения разумного количества учебных фокусов из числа существующих учебных целей изучения естественных наук штата» (стр. 138).
Вторым условием стала необходимость написания учебных целей понятным для учителей языком. Группа наблюдала за тем, как учителя, не совсем понимающие значение учебных целей, приведенных в нормативах штата по предмету, пытались приспособить свое преподавание под тестовые задания, относящиеся к такому нормативу, а не цели, которой такие задания изначально призваны служить. Рекомендация гласила, что описание оценивания, сопутствующее нормативам знаний, должно быть кратким, прямолинейным, с приведением примеров тестовых заданий. 
Третьим условием являлось требование к разработке тестов и предоставлению отчета о результатах так, чтобы существовала возможность с достаточной точностью оценить освоение каждым учеником каждой учебной цели. Традиционные аспекты достоверности (включая надежность) требуют, чтобы тесты содержали ряд вопросов по каждой из учебных целей. Однако, даже 10-12 целей сложно оценить в отведенное для тестирования время. Вместо того, чтобы увеличивать время на прохождение теста, группа предложила оценивать лишь несколько целей (н-р, от трех до пяти) в год. Во избежание угрозы «учебного упрощения» (ситуация, когда учителя преподают лишь те цели, которые впоследствии будут проверяться тестом), группа рекомендовала оставить все 10-12 целей для оценивания в тот или иной год, однако количество, фактически проверяемых целей ограничивалось бы временем тестирования и необходимостью генерирования адекватных выводов в отношении освоения учеником каждой из оцениваемых целей (что было названо «все концепции пригодны, отдельные концепции тестируются»).

Что касается самих тестов, группа отметила необходимость отведения учителям времени для использования результатов для корректировки своего преподавания, по их мнению, тесты должны были включать как минимум два классных оценивания в отношении каждой учебной цели и фокусироваться на освоении концепций, а не навыках. Группа также понимала, что в целях экономии, необходимо, чтобы большинство заданий представляло собой вопросы с вариантами ответов, однако рекомендовала оставить небольшой процент заданий, требующих развернутого ответа. Для обеспечения учителей возможностью извлекать из результатов тестов оптимальные уроки, группа также рекомендовала предоставление учителям возможностей соответствующего профессионального развития. В конце концов, вдобавок к тестированию успеваемости по естественным наукам, предполагалось, что ученики должны заполнить анкету самоотчета для того, чтобы учителя впоследствии могли оценить научные интересы и склонности своих учащихся.
В качестве приложений к своему отчету, группа привела ряд практических предложений для развития данной работы. Одно из приложений содержало несколько примеров, соответствующих определенной ячейке упомянутой ранее матрицы. Например, для ячейки, требующей от учеников составить описание, объяснение и модель в контексте характерных химических свойств и изменений, было предложено следующее задание:

«Коррозия металла может объясняться как химическое изменение. Какие доказательства поддерживают такое объяснение?» (стр. 152)

Второе приложение включало «Запрос о представлении предложений», о котором государство планировало объявить потенциальным подрядчикам, заинтересованным в предоставлении тестов по естественным наукам для отчетности, способствующих улучшению практики преподавания. Помимо очевидных спецификаций тестов, запрос требовал от подрядчиков определения предложений по преподаванию вопросов, вызывающих наибольшие затруднения, у учеников исходя из уровня тестов, вовлеченности учителей в составление тестов, а также процедуры оценивания учащихся с особыми потребностями. 
До тех пор пока подобные предложения не будут в полной мере внедрены в контексте тестирования в масштабе штатов, неизвестно являются ли такие идеи рентабельными. 

Также стоит вопрос о восприимчивости таких тестов к преподаванию. На первый взгляд, кажется, что ответ должен быть положительным, в этом смысле они очень связаны с небольшим количеством учебных целей, являющихся явным фокусом преподавания того или иного года, но опять же, остается только ждать. Несмотря на это, предложения, выдвинутые, Пофамом и соавторами представляются наиболее продуманными для целей создания системы тестирования для отчетности, получения информации об успеваемости в школах, а также предоставления учителям помощи по улучшению практики преподавания. 

По существу, данные предложения заслуживают серьёзного рассмотрения всеми задействованными в процессе тестирования для отчетности лицами. 
Заключение
Заключение настоящей статьи в какой-то степени является парадоксальным. В силу того, что различия между школами составляют лишь небольшой процент разброса в результатах учащихся (в большинстве стран, менее десяти процентов), стандартизированные тесты представляются неподходящими инструментами получения отчетности округов, школ и учителей. Тем не менее, существует достаточно фактов, подтверждающих, что режим отчетности, применяющий внешние тесты, при которых результаты оценивания влекут значительные последствия для учеников, учителей, школ и округов, может быть наиболее экономичным способом повышения успеваемости, несмотря на то, что внедрение таких режимов сопряжено с рядом непреднамеренных результатов, многие из которых оказывают негативное влияние.
Исследования, приведенные в настоящей статье указывают на то, что итоговое тестирование для отчетности имеет место быть, однако требует проведения огромного объема работы для минимизирования затрат и максимизации преимуществ таких режимов. Это довольно сложная задача, потому что, как признают Пофам и соавторы (2005), требуется интеграция ряда дисциплинарных перспектив, включая экономику, психометрию, психологию, предметные знания и понимание профессионального развития учителей. В конечном итоге, если мы хотим использовать такой вид тестирования, необходимо искать тесты, «стоящие усилий учителей» (Resnick,1987): тесты, настолько соответствующие желаемым результатам, что единственным способом повысить итоговый балл является совершенствование желаемых результатов.
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1 Законодательство преследует довольно странную цель – плохие показатели учащихся по результатам тестирования, так как в случае если школа не демонстрирует разумный ежегодный прогресс в отношении грамотности всех учащихся, у родителей появляются дополнительные права на дополнительное образование и выбор школ. 

2 Средняя величина показателя, используемого для предоставления отчета по результатам КЦВ для средних школ составляет 1000 с результатом 1048, представляющим школу, ученики которой в среднем показали результаты на одну оценку выше по каждому из восьми предметов (н-р, ученик в такой школе получает оценку B восьмого класса, а не оценку C восьмого класса обычной школы). Стандартное отклонение результатов КЦВ в 2007-м году составило 17, что равняется 0.35 кредита.
