Traditional Presentations of Reliability

Measurement professionals place most of their emphasis in assessment on reliability--often at the expense of the validity of assessments. A common claim in test theory is that "for an inference from a test to be valid, or truthful, the test first must be reliable." (Mehrens & Lehmann, 1991, p. 265). This assumption is based on a mathematical model of test theory wherein observed scores are composed of true scores and measurement error. The less error in a test (i.e., the more reliable) the more truthful the test score. Hence, an unreliable assessment is automatically less valid. 

Textbooks usually discuss reliability in terms of consistency (Airasian, 1993; Hanna, 1993; Linn & Gronlund, 1995; Mehrens & Lehmann, 1991; Nitko, 1996; Oosterhof, 1996; Salvia & Ysseldyke, 1995; Worthen, Borg, & White, 1993). When gathering evidence for the reliability of tests, the focus on consistency is related to either score reliability or rater reliability. Score reliability means that if a test were administered to an examinee a second time, the examinee would receive the same or about the same score. One way that measurement specialists try to ensure score reliability is through the standardization of tests. When assessments are standardized, all examinees complete the same items and/or tasks. If examinees are retested, they should complete the exact same tasks under exactly the same conditions. This would help to ensure that consistency of performance. 

Another element of score reliability discussed in textbooks is that of generalizability. The longer the test (the more items and tasks) the more opportunities students have to show their learning. If students do better than they should on one item or task, they are just as likely to do more poorly than they should on another item or task. If a test is long enough, positive measurement error should cancel negative measurement error. Hence, the student is likely to earn a score that would be replicated if s/he took a parallel test. Writers who have expanded their discussion of reliability to include performance-based assessments focus on the number of performances necessary to obtain scores for examinees that can be generalized to the domain of interest (Linn & Burton, 1994). 

Discussions of reliability in many textbooks; however, are based on the notion that assessment takes place at a single time and that summary decisions are made about examinees based on single testing events. In the classroom, teachers are engaged in on-going assessment over time and across many dimensions of behavior (Airasian, 1993; Stiggins, Faires-Conklin, & Bridgeford, 1986). Like motivation researchers, teachers see giving students choices about assignments as a way to increase student motivation and engagement (Deci & Ryan, 1985; Nicholls, 1989; Nicholls & Nolen, 1993). While individualization of instruction may result in better achievement and motivation, it means that standardization is very difficult. In addition, few teachers have the time or the inclination to administer parallel test forms to see whether students' scores are consistent; and psychometric techniques developed for looking at internal consistency of exams are not appropriate for many forms of classroom assessment. Some teachers give students opportunities to revise their work after feedback, both for the purposes of assessment and to enhance student learning (Wolf, 1991). Hence, the notion of a test with multiple items is only one of many possible assessment episodes in the classroom. Teachers do, however, collect many sources of information about student learning--not only through tests but through a range of formal and informal assessments: homework, classroom work, projects, quizzes. If this information is relevant to their learning targets, teachers could make reasonable generalizations about student learning. 

The second dimension of reliability relates to the judgments made about students' work. Rater reliability refers the degree to which raters agree when assessing a given student's work. Studies have documented that when raters are well trained and scoring criteria are well developed, raters can score student work with a high degree of consistency across raters (e.g., Hieronymus & Hoover, 1987; Shavelson & Baxter, 1992). In the classroom, however, a single judge (the teacher or a teaching assistant) is often responsible for evaluating all student work. Teachers rarely exchange student work or have another evaluator look at student work. 

Reliability in the Classroom Context

For reliability to have meaning for teachers, the concept has to make sense for the classroom and school context. Two dimensions of reliability relevant to the classroom are: 

Reliability Dimension 1: Determining the dependability of assessments made about students. The concept of reliability can be reframed to fit the classroom context if the reality of the classroom and a broader and inclusive meaning of reliability are acknowledged. The American Heritage Dictionary (Houghton Mifflin Company, 1981) definition of reliable is "dependable." While measurement professionals have equated dependable with consistent, the former term is more appropriate for the classroom. Assessment may occur frequently in the classroom using measures that could not stand up to psychometric standards of reliability (e.g., research reports, written essays); however, it is possible that grading decisions made at the end of a marking period can be much more reliable than the individual assessments themselves. Even writers who are fairly cautious about performance-based assessments and portfolios admit that the classroom context could provide more reliable assessment information simply because teachers have more information from which to make judgments (Dunbar, Koretz, & Hoover, 1991). Hence, for assessments to be reliable, teachers must ensure that they have sufficient information from which to make dependable decisions about students. Given this framework, evidence for the validity of assessments used to make decisions should be the foremost consideration for teachers. Reliability of assessment decisions depends on the quality of the assessments. If attention is given to evidence for validity, then teachers can begin to ask themselves whether there is sufficient information from which to make dependable decisions. A wide range of assessments can serve the purpose of a long test--the more sources of assessment information, with demonstrable evidence for validity, the more likely dependable decisions can be made. 

Teachers can be asked to look across diverse sources of assessment information planned for a given unit of instruction and determine whether there is sufficient information from which to make dependable judgments about students' learning related to the learning targets for the unit. Teachers can use grading policies to organize their thinking about the sources of information available for making judgments about student learning. Rather than using "averaging" techniques in grading, teachers can be shown how to use their professional judgments to look at the range of evidence about student learning and make a "holistic, integrative interpretation of collected performances." (Moss, 1994, p. 7) Reliability, then, becomes a judgment based on sufficiency of information rather than test-retest consistency. 

Teachers can also be taught to develop public performance criteria that all students must apply to their work, even if they make their own choices about what work to do (see Figure 1 for an example). This level of standardization can allow for individual choice in projects and other types of performances while still ensuring that students' work will demonstrate their learning related to the targets of instruction. This will also help with rater consistency, the second dimension of reliability. 

Figure 1

Directions and Criteria for Literature Project

	This project will give you a chance to do some literary analysis. You will be working as a literary critic. In doing so, you will show your understanding of: 

· how authors communicate major themes through their writing 

· how authors communicate authors' their perspective or purpose in their writing 

· how authors use language to create images, mood, and feelings 

· how to judge the effectiveness of an author's work 

You may choose a short story or a collection of three or more poems by a single author. In your writing be sure to include: 

· a main message or theme you see in the story or poems 

· what you believe is the author's purpose or perspective 

· a description of at least two figurative language strategies the author used to communicate mood, images, and/or feelings 

· specific examples from the story or poems to support your claims about theme, purpose, perspective, and figurative language 

· an overall judgment about whether the author was effective in communicating themes and his/her perspective/purpose and in using figurative language strategies 

· at least three reasons to support your overall judgment 

If you choose to choose to use poems, make certain that the poems share a similar theme or message. Remember that authors often have more than one theme or message in their work, but be sure to focus your thinking on only one. Begin your paper by introducing the story or poems and the author. Organize your writing so that it will build a case for your positions and ideas about the writing. Look back at the literary reviews we have studied in class to give you ideas about how to organize your writing. 

You must tell me what story or poems you have chosen to write about on _____________. You will turn in an outline or web for your paper on ______________. The first draft is due on ______________. Your final draft, the outline/web, and marked first draft are due on _______________. Be sure to give the source of the literary work(s) at the beginning of the paper. 


Reliability Dimension 2: Determining the degree of consistency in making decisions across students and across similar types of work. Teachers generally use three types of assessment that could be affected by the consistency of their judgments about students' learning. They create short answer and essay items for tests; they assign projects and performances; they give several similar assignments (such as writing prompts) for which they have the same expectations. In these three situations, consistency of teachers' judgments depends on (a) whether the rules for scoring short answer items and essays are consistently applied across students, (b) whether the rules for scoring extended performances are applied consistently across students, and (c) whether rules for scoring frequently occurring types of assessment are applied consistently across similar tasks. 

Teachers can be taught to develop public scoring criteria that they then apply to all students' performances. This can assist them in making consistent judgments across different students' performances. Teachers can be taught how to create generic scoring rules that can apply to multiple similar short answer or essay items (see Figure 2) so that they assess a range of responses to short answer or essay items based on the same criteria. 

Figure 2 

Generic Scoring Rules for Historical Essay

	Performance Criteria 

· Essay is clearly and logically organized. 

· Position is clearly stated near the beginning of the essay. 

· At least three arguments are given for the position. 

· Arguments clearly support position. 

· Specific supporting evidence is given for each argument. 

· All supporting evidence is accurate and supports arguments. 

Scoring Rubric 

· 4 points The essay is clear and logical in taking a position on a historical issue and in supporting the position with arguments and evidence. The essay thoroughly and effectively presents the position, arguments, and supporting evidence such that the reader can understand and entertain the writer's point of view. All supporting evidence is accurate. 

· 3 points The essay is clear and logical in taking a position on a historical issue and in supporting the position with arguments and evidence, although more evidence is needed for at least one argument. The essay presents the position, arguments, and evidence such that the reader can understand the writer's point of view. All supporting evidence is accurate. 

· 2 points The essay takes a position on a historical issue and supports the position with arguments and evidence, although more and/or stronger arguments and evidence are needed. The essay could be organized more effectively to communicate the position , arguments, and evidence. Some information presented may be inaccurate 

· 1 point The essay takes a position on a historical issue but provides little or no support for the position. Organization may or may not communicate the writer's ideas clearly. Some information presented may be inaccurate 


If teachers learn how to frame the items and tasks given to students in a way that allows them to make consistent assessments and if they use scoring rules consistently across students and similar tasks, they are more likely to ensure that their evaluations of student's responses are consistent. 

We have claimed in this paper that the frameworks we have set forth can be used to design assessment courses for teachers that not only better prepare them for the assessment tasks they will fact, but that help teachers develop habits of mind in which valid and reliable assessment is seen as central to the teaching-learning process. To support this claim, we briefly describe a course based on the validity and reliability frameworks and present evidence of its effectiveness. 

Assessment Frameworks in Action

The assessment course described here was taught at a large northwestern university, that provided a certification program for approximately 250 elementary and secondary teachers per year. Courses were ten weeks in length and a given class included pre-service teachers from all academic subjects and the arts for kindergarten through twelfth grade. During the quarter in which the assessment course was taught, students spent at least 20 hours per week in their field placement sites in addition to their course work as a transition into full time student teaching the following quarter. 

During the summer of 1991, the decision was made to redesign the tests and measurement course for the teacher preparation program. Prior to that time, didactic procedures were used to cover standardized test interpretation, item writing and item analysis techniques, and statistical procedures for obtaining estimates of validity and reliability of tests. Students were assessed on their ability to write test items in various formats, and tested on their knowledge of measurement principles and concepts. 

The redesign of the course was part of an overall restructuring of the teacher preparation program and was based on exit surveys indicating that students did not value the course (R. Olstadt, personal communication, May, 1991) as well as recommendations from the literature about what assessment courses for teachers should address (Airasian, 1991; Linn, 1990; Stiggins, 1991). In redesigning the course, the two most significant shifts were that (a) all assessment concepts were to be taught in the context of instructional practices and (b) the major emphasis of the course was to be on assessment validity and reliability rather than simply assessment techniques and memorization of abstract concepts. 

Валидность в контексте классной работы

В этом разделе мы перенесем измерение валидности Мессика (1989) в контекст принятия решений учителем в классе. Мессик заявил, что валидность концепции является сердцевинным вопросом оценивания, и констатировал, что все гипотезы, основанные на оценочной информации, и ее использование требуют свидетельств, поддерживающих те оценки, которые были сделаны между прохождением теста и конструированием оценки, подлежащей измерению.

Можно рассмотреть содержание теста по отношению к содержанию референтной области. Можно прозондировать виды реакции отдельных индивидов на пункты задания. Можно исследовать взаимосвязь между ответами на задания, пункты или части теста, т.е., внутреннюю структуру реакций на тест. Можно исследовать взаимосвязи тестовых показателей с другими величинами и исходными переменными, т.е. внешнюю структуру теста. Мы можем изучить различия в этих процессах и структурах тестирования по времени, по группам и окружению, по реакциям на…… такое вмешательство, как инструктивное …… обучение и манипулирование содержанием, требованиями задания или мотивационными условиями. Наконец, мы можем отследить социальные последствия интерпретации и использования показателей теста определенными способами, тщательно исследуя не только ожидаемые результаты, но и неожиданные побочные эффекты (Мессик, 1989, стр. 16).

Тогда валидность – многомерный концепт, присущий не тестированию, а взаимосвязям любого оценивания с его контекстом (включая практическое обучение и экзаменующегося), концепт, который можно измерить, а результаты его интерпретации использовать. Если перенести это на классные занятия, получим, что валидность зависит от того, (а) как оценивание отражает знания; (б) насколько оценивание соответствует образовательному контексту и стратегии обучения, и (в) к каким результатам приводит оценивание, с учетом полного спектра последствий обратной связи, аттестации и рейтинга для концепции Я и поведения учащихся, для понимания учащимися предметных дисциплин.

Мессик утверждает, что для исследования валидности оценивания нужны разные источники информации. В контексте класса это означает, что учителя должны знать, как определять валидность своих оценок и планов оценивания, они должны знать, где искать альтернативные объяснения показателей учащихся, они должны учитывать последствия выбора оценки для учащихся и для себя. Короче говоря, учителя должны развить в себе «мыслительный навык», связанный с процессами оценивания. Перенося каждый из аспектов в контекст учительской работы, мы предлагаем общие подходы, заключающиеся в том, что преподаватель по оцениванию должен научить учителям применять этот аспект в их оценочной практике.

Аспект валидности 1: Рассмотрение содержания оценивания в связи с содержанием референтной области. Прежде чем учителя смогут рассматривать свое оценивание с этой точки зрения, они должны научиться четко осмысливать свои дисциплины, понимая как субстантивную структуру (критические знания и концепции), так и синтаксическую структуру (значимые процессы) преподаваемых ими дисциплин (Schwab, 1978). Они должны уметь определять, какие концепции и процессы более, а какие менее важны, чтобы адекватно отражать ширину и глубину дисциплины в преподавании и оценивании. Как утверждает Мессик (1989), один из самых значимых источников невалидности концепта – чрезмерная или недостаточная представительность некоторого его аспекта. После того, как учителя четко концептуализировали преподаваемую дисциплину, они должны научиться определять, насколько типы оценочных заданий, используемых в классе, представительны для диапазона и различать относительную важность концепций, навыков и мышления предметных дисциплин.

Кроме того, поскольку процесс оценивания - это функция и того, как начисляются баллы, и того, как соотносится задание со структурой дисциплины, учителя должны проверить, в какой степени правила начисления оценки и стратегии пдытоживания аттестации отражают целевые знания. Как и в случае ширины и глубины покрытия оценивания, учителя должны уметь оценить, не придают ли правила начисления слишком мало или слишком много значения определенным навыкам, концепциям, знаниям, что может вызывать сомнения в валидности учительских интерпретаций по результатам подсчета баллов.

Чтобы добиться ясности в этом аспекте валидности, учителей нужно научить отойти от преподавания, внимательно выделить целевые знания обучения и спланировать преподавание и оценивание вместе, в свете общих целей преподавания. Без ясной картины того, что нужно сделать в курсе предметной области, учителя не смогут адекватно оценить, валидны ли их оценки (выбранные или разработанные). Если учитель разработал систему целевых знаний (учебные цели и задачи), он может научиться проводить тщательный анализ того, соответствуют ли им приемы оценивания и обучения. Они получают возможность рассматривать правила начисления баллов, разработанные для работ учащихся в свободной форме, и определять, соответствуют ли эти правила целям обучения.

Аспект валидности 2: Зондирование ответов отдельных учащихся на вопросы и задания и исследование связей между ответами на задания и вопросы.  Учителям редко выпадает возможность «отточить вопросы» при проведении оценивания. Перед тем, как поставить учащемуся оценку, учителя должны проверить, насколько оценки помогают выявить тот уровень знаний, который ожидается от учащегося. Это значит, что они должны проверить оцениваемые задания и инструкции к ним, чтобы определить, действительно ли учащемуся предлагают продемонстрировать знания, связанные с целями. Учителя должны научиться спрашивать себя: «Не ограничивает ли инструкция к заданию или формулировка вопроса понимание моими учащимися того, что ожидается от них в задании?»

Учителей нужно поддерживать в использовании оценочных стратегий, позволяющих зондировать уровень мышления и развития их учеников. Это становится особенно важным по мере усиления акцента на высоком уровне мышления и развития (Stiggins, Griswold, & Wikelund, 1989). Например, при оценивании экзаменующихся часто просят объяснить ход их рассуждений, что является частью оцениваемого задания. Учителя часто просят учащихся показать тестовые работы по математике и естественным наукам. Такая практика оценивания в классе помогает им определить индивидуальные виды реакции. Такое зондирование не только дает информацию о валидности оценивания, но и может дать более полную картину знаний учащихся. 

Учителя должны знать, как рассматривать разнообразие оценочных заданий через призму реакций учащихся, чтобы определить, поддерживают ли реакции учащихся данное оценивание. Исторически механизмом такого типа экзамена был метод количественного анализа вопросов. Однако, не многие учителя использовали его на практике (Stiggins & Faires-Conklin, 1988). Учителям следует показать, как количественно исследовать работу учащегося по паттернам реакций, обнаруживающих положительную или негативную информацию об оценивании. Если вопросы и задания для учащихся новые, учителя должны уметь проверить требования диапазона вопросов и заданий и спросить себя: «С какой вероятностью учащиеся, которые могут показать понимание концепции в одном оценочном формате (например, в сочинении), покажут такое же понимание в другом формате (например, в тесте с вариантами ответов)?» Чтобы прозондировать работу экзаменующегося в разных плоскостях, учителям нужно уметь по-разному измерять одни и те же целевые знания. Они могут не только открыть разные способы оценки данного концепта, но и узнать, какие типы оценивания больше подходят для определенных целевых знаний.

Аспект валидности 3: Исследование различий структур и процессов оценивания по времени, по группам и установкам, по реакции на обучающее вмешательство. Чтобы исследовать этот аспект валидности, учителя должны знать, как исследовать взаимосвязь применяемой практики обучения и собственно оценивания. Они должны спросить себя: «Достаточно ли хорошо я изложил или изложу эти концепции учащимся?» Они также должны оценить адекватность различных стратегий конкретного оценивания для конкретных  учащихся. Они должны уметь сделать вывод, можно ли использовать оценивание во многих разных контекстах, или же разные контексты, группы и стратегии обучения требуют разработки разных систем оценивания.

Проверить этот аспект валидности можно, если попросить учителей присмотреться к взаимосвязи плана обучения и требований оценивания. Если работа, требуемая при оценивании, не была в фокусе процесса обучения, учитель заблаговременно может решить, перестраивать ли обучение таким образом, чтобы согласовать целевые знания оценивания, или перестроить оценивание, чтобы оно соответствовало целевым знаниям обучения.

Аспект валидности 4: Обзор взаимосвязи оценок с другими измерениями или исходными переменными. Учителя должны уметь определять, в какой мере работа по оцениванию и результирующие баллы непосредственно влияют на целевые знания. Они должны уметь определять, влияют ли на это факторы, не относящиеся к целевым знаниям, такие как формат оценивания, способ ответа, пол или родной язык. Это становится особенно критичным, поскольку классы становятся все более разнородными, и учить группу вместе все труднее. Учителям нужно знать, как адаптировать формат оценивания к потребностям разных учащихся, при этом продолжая получать возможность адекватно оценить целевые знания учащегося. Наконец, учителя должны уметь создавать механизмы начисления баллов за работы свободной формы, напрямую связанные с целевыми знаниями и достаточно точные, чтобы не допустить необъективности.

Когда учителя разрабатывают оценивание, их можно попросить проверить, будут ли влиять на результаты учащихся еще какие-то факторы кроме целевых знаний. Их можно попросить посмотреть, не дают ли правила начисления баллов несправедливые преимущества или помехи для учащихся, сильных или слабых в чем-то, не имеющем отношения к целевым знаниям.

Аспект валидности 5: Определенные способы отслеживания социальных последствий интерпретации и применения показателей тестирования, внимательное рассмотрение не только ожидаемых последствий, но и неожиданных побочных эффектов. Учителя должны учитывать влияние оценивания в классе на самих учеников. Природа оценивания, обратная связь и аттестация – все это может повлиять на знания учащегося, его концепцию Я и мотивацию (Butler & Nisan, 1986; Covington & Omelich, 1984), его восприятие учебных дисциплин. Учителя, оценивающие знания своих учащихся по предмету только с помощью тестов с вариантами ответов по отдельным фактам, например, несут информацию, что наука – это коллекция фактов, с которыми все согласны. Те, кто оценивает стратегии обучения учащегося и его умение делать обобщения по наблюдениям или систематически проверять свои гипотезы, несут несколько иную информацию о структуре учебной дисциплины.

Чтобы проверить этот аспект валидности, можно предложить учителям оценить, насколько данное оценивание отражает синтаксическую и/или субстантивную структуру преподаваемой дисциплины (Schwab, 1978). Нацелено ли оценивание на глубокое понимание учащимся важных концепций дисциплины, или оно проверяет поверхностные знания? Требует ли оценивание показать умение применять процессы, с помощью которых специалисты в этой дисциплине строят новые знания и идеи?

Учителя можно также попросить определить, дают ли методы, используемые для подведения итогов аттестации за оцениваемый период, соответствующую весомость тем показателям, которые теснее всего связаны с целевыми знаниями. Можно предложить учителю проверить его средства обратной связи (формирующее оценивание) и определить, мотивирует ли оно обучение или подавляет его (Sommers, 1991), или же учащиеся воспринимают его так: «слишком поздно что-то менять в аттестации» (Canady, & Hotchkiss, 1989).

Описанным пяти аспектам валидности можно обучить, подчеркивая их важность и полезность в ежедневной учительской работе. Далее мы вкратце опишем предназначенный для этого курс и представим доказательства его эффективности. Мы увидим, что валидность отчасти зависит от способности учителя собрать надежную информацию о знаниях учащегося. Традиционные представления о надежности, основанные на теории тестирования, невозможно напрямую применить в работе учителя. В следующем разделе мы опишем традиционное понимание надежности из учебников по оцениванию и представим альтернативный подход.

Аспекты надежности

Традиционное представление о надежности

Специалисты по тестированию ставят основной акцент в оценивании на надежности – зачастую ценой его валидности. Традиционное положение теории тестирования гласит: «чтобы вывод тестирования был валидным, или истинным, тест прежде всего должен быть надежным» (Mehrens & Lehmann, 1991, p. 265). Это предположение основано на математической модели теории тестирования, в которой наблюдаемые баллы состоят из  истинных баллов и погрешности измерения. Чем меньше погрешность тестирования (т.е. больше надежность), тем более истинны баллы тестирования. Отсюда ненадежное оценивание автоматически менее валидно.

В учебниках надежность обычно рассматривается через понятие повторяемости (Airasian, 1993; Hanna, 1993; Linn & Gronlund, 1995; Mehrens & Lehmann, 1991; Nitko, 1996; Oosterhof, 1996; Salvia & Ysseldyke, 1995; Worthen, Borg, & White, 1993). При сборе доказательств надежности тестов фокусирование на повторяемости связывается или с надежностью баллов, или с надежностью оценивающего. Надежность баллов означает, что если тестируемый учащийся будет проходить тестирование еще раз, он получит тот же или приблизительно тот же балл. Одна из причин, по которой специалисты по измерениям стараются обеспечить надежность баллов – стандартизация тестирования. Когда оценивание стандартизовано, все экзаменующиеся выполняют одни и те же пункты и/или задания. Это должно помочь гарантировать повторяемость.

Другим элементом надежности баллов, обсуждаемым в учебниках, является их обобщаемость. Чем дольше тестирование (больше пунктов и заданий), тем больше возможностей у учащихся показать свои знания. Если с одним вопросом или заданием учащийся справился лучше, чем обычно, то с другим он, скорее всего, справится хуже обычного. Если тест достаточно длинный, положительная погрешность измерения уравновесится отрицательной погрешностью. Отсюда большая вероятность того, что учащийся заработает такую же оценку, как и при гипотетическом параллельном тестировании. Авторы, расширяющие обсуждение надежности, включая в него оценивание работ, делают акцент на числе работ, необходимых для получения баллов, которые можно распространить на интересующую область (Linn & Burton, 1994).
Однако обсуждение надежности во многих учебниках основано на положении, что оценивание проводится единоразово, и что итоговые решения по экзаменующимся принимаются на основании одного события тестирования. В классе учителя производят непрерывное оценивание по времени и по многим аспектам поведения (Airasian, 1993; Stiggins, Faires-Conklin, & Bridgeford, 1986). Подобно исследователям мотивации учителя видят в том, чтобы дать учащемуся выбрать задание, способ повысить его мотивацию и вовлеченность (Deci & Ryan, 1985; Nicholls, 1989; Nicholls & Nolen, 1993). Поскольку индивидуализация обучения может улучшить достижения и мотивацию, стандартизация проблематична. Кроме всего, немногие учителя располагают временем и желанием обрабатывать формы параллельного тестирования, чтобы проверить повторяемость баллов учащихся, а психометрические методы просмотра внутренней повторяемости экзаменов не подходят для многих форм аудиторного оценивания. Некоторые учителя дают учащимся возможность пересмотреть свои работы после обратной связи, как в целях оценивания, так и для укрепления их знаний (Wolf, 1991). Поэтому идея теста с многочисленными пунктами – лишь один из многих возможных эпизодов оценивания в классе. Преподаватели собирают информацию о знаниях учащегося из многих источников – не только через тестирование, но и через целый ряд формальных и неформальных оценок: домашнюю работу, классную работу, проекты, опросы. Если эта информация значима для целевых знаний, учитель может сделать обоснованное обобщение о знаниях учащегося.

Второй аспект надежности связан с суждением о работах учащихся. Надежность оценивающего определяется тем, насколько оценивающие согласны между собой в оценке данных работ учащихся. Исследование показало, что когда оценивающие хорошо подготовлены, и критерий начисления баллов хорошо разработан, оценивающие могут оценивать работы учеников с высокой степенью корреляции по оценивающим (например, Hieronymus & Hoover, 1987; Shavelson & Baxter, 1992). В классе, однако, единственный оценивающий (учитель или его помощник) часто отвечает за оценку работы всех учеников. Учителя редко обмениваются работами учеников или привлекают другого оценивающего для просмотра работ своих учеников.

Надежность в контексте классной работы

Чтобы надежность была важна для преподавателей, эта концепция должна иметь смысл в контексте класса и школы. Для классной работы значимы два аспекта надежности:

Аспект надежности 1: Определение того, насколько оценивание учеников вызывает доверие. Концепцию надежности можно переформулировать так, чтобы она согласовалась с контекстом классных занятий, и рассмотреть надежность в более широком ключе. Словарь American Heritage Dictionary (Houghton Mifflin Company, 1981) дает определение надежного как «заслуживающего доверия». Хотя специалисты по измерениям приравняли заслуживающее доверия к значимому, последний термин больше подходит для классных занятий. Зачастую в классе оценивание происходит с помощью измерений, которые не могут считаться надежными по психометрическим стандартам (например, исследовательские доклады, письменные сочинения), однако, оценочные решения в конце оцениваемого периода могут быть гораздо более надежными, чем сами отдельные оценки. Даже те авторы, которые чрезвычайно осторожно относятся к оцениванию по показателям и выполненным работам, признают, что контекст классных занятий может давать более надежную оценочную информацию, просто потому, что у учителей больше информации, по которой можно выносить суждения (Dunbar, Koretz, & Hoover, 1991). Поэтому, чтобы оценивание было надежным, преподаватели должны убедиться, что у них достаточно информации, чтобы принять вызывающее доверие решение об учащихся. При таком подходе главной заботой учителей становится доказательство валидности оценок при вынесении решений. Для подтверждения валидности преподаватели могут спросить себя, достаточно ли у них информации, чтобы вынести заслуживающее доверия решение. Целям длительного тестирования может служить целый ряд оценок – чем больше источников оцениваемой информации, валидность которой можно доказать, тем больше вероятность принятия заслуживающего доверия решения. Учителям можно предложить воспользоваться разными источниками оцениваемой информации, запланированной в данном разделе обучения, и определить, достаточно ли информации для принятия надежного решения о знаниях учащегося, связанных с целевыми знаниями раздела. Учителя могут найти источники информации для вынесения решений о знаниях учеников, используя стратегию аттестации. Вместо того, чтобы применять «усредняющую» методику аттестации, учителя могут с помощью своих профессиональных суждений просмотреть информацию о знаниях учащихся и сделать «целостную, интегративную интерпретацию собранной информации» (Moss, 1994, p. 7). Тогда надежность становится суждением, основанным на достаточности информации, а не на  корреляции повторного тестирования.

Преподавателей можно научить разрабатывать критерии публичной работы, которые ученики должны применять к своей работе, даже если они сами выбирают, какую взять работу (например, см. рис. 1). Этот уровень стандартизации допускает индивидуальный выбор в проектах и других типах занятий, гарантируя при этом, что работа учащихся продемонстрирует их знания в области целей обучения. Это помогает  повысить коррелированность оценивающих, второй аспект надежности.

Рисунок 1

Инструкции и критерии литературного проекта
	Проект дает Вам возможность выполнить литературный анализ. Вы будете работать в качестве литературного критика. При этом Вы покажете Ваше понимание:

· того, как авторы говорят о большинстве тем через свое произведение
· того, как авторы говорят о своей точке зрения или цели произведения
· того, как авторы используют язык для создания образов, настроения и чувств
· того, как судить об эффективности работы автора.
Вы можете выбрать короткий рассказ или три и более стихотворений одного автора. В работе не забудьте указать: 

· главное послание или тему, которые Вы видите в рассказе или стихотворениях
· что Вы считаете целью или точкой зрения автора
· описание по меньшей мере двух образных языковых стратегий автора, используемых для передачи настроения, образов и/или чувств
· отдельные примеры из рассказа или стихотворений, поддерживающие ваши утверждения о теме, цели, точке зрения и образном языке
· общее суждение о том, эффективно ли автор передает темы, его/ее точку зрения/цель и применяет стратегии образного языка
· хотя бы три аргумента в поддержку Ваших общих рассуждений
Если Вы выбираете стихотворения, убедитесь в том, что у них общие тема или послание. Не забывайте, что авторы в своей работе часто используют больше одной темы и больше одного послания. Вам нужно сосредоточиться только на одном. Начните работу с представления рассказа или стихотворений и самого автора. Постройте сочинение так, чтобы оно защищало Вашу позицию и идеи относительно авторского произведения. Просмотрите литературные обзоры, которые мы проходили в классе. Это поможет Вам лучше построить сочинение. 
Сообщите мне, о каких рассказе или стихотворениях вы будете писать _____________. Вы должны сдать набросок или план сочинения ______________. Первая сдача до ______________. Окончательная сдача, набросок/план и зафиксированная первая сдача _______________. В начале работы не забудьте указать источник литературной работы (работ).


Аспект надежности 2: Определение степени повторяемости в принятии решений по учащимся и по аналогичным видам работ. Учителя используют три типа оценивания, на которое может повлиять корреляция их суждений о знаниях учащихся. Они создают короткие ответы и пункты сочинений для тестов; назначают проекты и занятия; дают несколько похожих заданий, в отношении которых у них одинаковые ожидания. В этих трех случаях повторяемость учительских суждений зависит от (а) повторяемости начисления баллов за короткие ответы и сочинения среди учащихся, (в) повторяемости применения правил начисления баллов среди учащихся за длительные работы, и (с) повторяемости применения правил начисления баллов для часто встречающихся типов оценок за аналогичные задания.

Учителей можно научить вырабатывать критерии общие начисления баллов, которые они затем будут применять ко всем работам учеников. Это может помочь им в вынесении повторяющихся суждений по разным ученическим работам. Учителей можно научить создавать общие правила начисления баллов, применимые для разных пунктов с короткими ответами и сочинение (см. рис. 2), так, что они смогут оценивать ряд ответов на эти пункты по единым критериям.

Рисунок 2 

Общие правила начисления баллов за историческое сочинение

	Критерии выполнения работы

· Сочинение построено ясно и логично.
· Позиция ясно высказана в начальной части сочинения.
· Позиция подкрепляется по меньшей мере тремя аргументами.
· Доказательства очевидно поддерживают позицию. 

· Каждому доказательству дается отдельное подтверждение. 

· Все подтверждения точны и поддерживают аргументы. 

Начисление баллов 

· 4 балла В сочинении высказывается ясная и логичная позиция относительно исторического вопроса, эта позиция подкрепляется аргументами и фактами. В сочинении тщательно и эффективно представлены позиция, аргументы и подтверждающие факты, так что читатель может понять и принять точку зрения автора. Все подтверждающие факты точны.

·  3 балла Сочинение передает ясную и логичную точку зрения на исторический вопрос, позиция автора подкреплена аргументами и фактами, но не хватает еще хотя бы одного доказательства. В сочинении представлены позиция, доказательства и факты таким образом, что читатель может понять точку зрения автора. Все подтверждающие факты точны.

· 2 балла В сочинении высказывается позиция относительно исторического вопроса, эта позиция подкрепляется аргументами и фактами, но доказательств и фактов не хватает или они должны быть более весомыми. Сочинение можно было построить более эффективно, чтобы передать позицию, доказательства и факты. Не вся представленная информация точна.

· 1 балл В сочинении представлена позиция автора по историческому вопросу, однако позиция не подкреплена либо подкреплена недостаточно. Структура может четко или не четко передавать идеи автора. Некоторая информация может быть неточной.

· 


Если преподаватели умеют так оформлять вопросы и задания для учеников, чтобы можно было проводить соответствующее оценивание, и если они применяют коррелированные правила начисления баллов для разных учащихся и аналогичных заданий, вероятность того, что их оценки ответов учащихся будут коррелированы, возрастает.

В данной статье мы утверждали, что предложенную систему можно преподавать учителям на курсе по оцениванию. Курс не только лучше подготовит их к задачам оценивания, но и поможет учителям развить мыслительные навыки, благодаря которым валидное и надежное оценивание станет центром процесса обучения. В подтверждение этого положения мы кратко опишем курс, основанный на системе валидности и надежности, и представим доказательства его эффективности.

Система оценивания в действии

Описываемый курс по оцениванию был прочитан в большом северо-западном университете, выпускающем около 250 дипломированных учителей начальной и средней школы в год. Курсы длились 10 недель, класс состоял из будущих учителей по всем академическим предметам и искусствам от детского сада до двенадцатого класса. В тех четвертях, когда читался курс по оцениванию, студенты не менее 20 часов в неделю посвящали практике по специальности в дополнение к курсовой работе, а в следующей четверти переходили на преподавание полный рабочий день.

Летом 1991 г. было принято решение перестроить курс по тестированию и измерениям для программы подготовки учителей. До этого для выполнения стандартизованной интерпретации результатов тестирования применялись дидактические процедуры, методика написания и анализа вопросов, статистические процедуры для оценки валидности и надежности тестов. Студентов оценивали по их способности писать вопросы теста в разных форматах, были проверены их знания принципов и концепций тестирования. 

Перестройка курса была частью общей реструктуризации программы подготовки учителей и основывалась на  выходных опросах, показавших, что студенты не ценят ни курс (R. Olstadt, personal communication, May, 1991), ни рекомендации литературных источников о том, на что должны быть направлены курсы по оцениванию для учителей (Airasian, 1991; Linn, 1990; Stiggins, 1991). При перестройке курса были осуществлены два самых значимых сдвига: (а) все концепции оценивания должны преподаваться в контексте практики обучения и (в) главный акцент курса должен быть сделан на валидности и надежности оценивания, а не на простой методике оценивания и запоминании абстрактных концепций.

