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Meghatarozasunk szerint az értékelés (assessment) ,az oktatasi programokrol sz616 informaciok
szisztematikusan gytjtése, értékelése és felhasznalasa, melynek célja, hogy a hallgatok tanula-
sat, fejlodését elosegitse”. (Palomba és Banta, 1999, 4. 0.). Az értékelés segit az oktatoi karnak!
annak felmérésében, hogy a didkok elsajatitjak-e az altaluk fontosnak itélt tudast, készsége-
ket és értékeket. Az értékelés azonban tobbet jelent az egyes hallgatok kompetenciaszintjének
puszta dokumentalasanal. Megkoveteli az oktatoi kartol, hogy a képzési programjuk egészének
hatasat vizsgaljak a didkok tanulasara. Nem csak azt a kérdést vizsgalja, ,Hogyan teljesitenek
a didkjaink?”, hanem azt is, ,Hogyan teljesitink mi magunk?”. Az értékelés arra ¢sztonzi az
oktatokat, hogy a képzési programjuk egészét tegyék mérlegre, és azt tegyék fel kérdéskeént,
hogy a hallgatok az ennek soran szerzett tapasztalataikkal felkészulté valtak-e a munka vilagara
vagy a tovabbtanuldsra. Az értékelés célja, hogy a diakok kompetenciaszintjével kapcsolatos
kvalitativ és kvantitativ bizonyitékokkal szolgaljon, és az is, hogy mindezt az éppen bent 1évé
és jovobeli hallgatok tanulmanyi eredményeinek javitasara hasznaljak fel.

Az értékelés egy atfogo folyamat, mely altalaban azzal kezdddik, hogy az oktatoi kar osz-
szejon, és megfogalmazza azt, hogy a hallgatoknak mit kellene tudniuk, mire kellene képesnek
lennitk, mit kellene értékkeént elfogadniuk. Az ezzel kapcsolatos allitasok irjak le az okta-
t6i kar elvarasait a hallgatok tanulmanyaival kapcsolatban, amit altaldban ,elvart tanulmanyi
eredménynek” vagy ,elvart kompetencidknak” nevezunk. Kovetkezo 1épésként az oktatoi kar
kialakit értékelési munkaterveket, melyek magukban foglaljak az adatgytjtés maodjaval kap-
csolatos valasztast, és annak megtervezését, hogy miként gytjtik a tanulassal kapcsolatos bi-
zonyitékokat. Az értékelés kovetkezd 1épése, amikor az oktatdi kar megvizsgalja, megvitatja és
intézkedésekkel valaszol az értékelés eredményeire, és amikor ujravizsgaljak magat az értékelé-
si folyamatot. Az értékelés eldrehaladtaval szitkségszerd, hogy az oktatoi kar, az aktualis hallga-
tok, a végzettek, a munkaadok és mas érintett kulcsszereplék széleskortien bekapcsolodjanak
a folyamatba. Az emlitett stratégiai 1épések mind sziikségesek az értékelési folyamat sikeréhez,
fuggetlendl attol, hogy az az intézmény vagy a képzési program szintjén zajlik. Ezeket a lépése-
ket részletesebben is kifejtjiik a fejezet most kovetkezo szakaszaiban.

Az elvart tanulasi eredmények/kompetenciak megfogalmazasa allitasok
formajaban

A fels6oktatdsi intézményekben gyakori tapasztalat, hogy az értékelési folyamat legértékesebb
része az elvart tanulasi eredmények oktatd karon belili megvitatasa. Még akkor is igy van ez,
ha a vitdk esetenként élesnek is bizonyulnak. Ezek a megbeszélések fontos elfeltevéseket,
hatarpontokat tarhatnak fel, ugyanakkor élesitik az oktatoi kar képét arrol, hogy milyen szan-
dékaik vannak a végzettekkel kapcsolatban. Elizabeth Jones jegyzi meg, hogy ,az oktatéi karban
a képzési célokkal, feladatokkal és kritériumokkal kapcsolatos, szervezett folyamatot képez6
dialogus a tanulasi eredményre koncentralo kulturat alakit ki” (1996, 1. o.).

1 A szerzo visszatéréen hasznalja a faculty szét tobbes szamban, amit altalaban oktatoi karként, oktatokként forditottunk (a

ford.)
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Az értékelés kiindulopontjat a kittizott tanulasi eredményekkel vagy kompetenciakkal kap-
csolatos allitasok képezik. Ezek ragadjak meg, hogy mi a fontos a tanulasban, és iranyt adnak
az adatgytjtéssel kapcsolatos dontéseknek is. Hasonloan fontos, hogy ezek a célkittizések ira-
nyitjak a tanitassal kapcsolatos dontéseket is. Diamond szerint, ha nincsenek egyértelmt tanu-
lasi célok, akkor ,nem lehet jo képzési programot kialakitani, és az értékelésben is hianyzik az
alap az adatok gytjtéséhez és a dontések meghozasahoz” (1998, 128. 0.). Az a véleménye, hogy
az értékelés sikere egyrészt a ,célkittizések és az értékelési eljarasok dsszhangjatol”, masrészt a
Jcélkittizések és tanitasi modszerek 6sszhangjatol” fuigg (1998, 127. o.). Célkittzéseket, tanita-
si modszereket és az értékelést olyan modon kell sorba rendezni, hogy az értékelés végss soron
javitsa a tanulast.

A nyilvanossaguk miatt, az elvart tanulasi eredmények mas szerepet is jatszanak. A mun-
kaltatoknak is tajékoztatasul szolganak arrol, hogy a képzési programot elvégzetteknek milyen
kompetenciaik lehetnek. Segitve ezzel a foglalkoztatassal kapcsolatos dontéstket. A diakokat
is tajékoztatjak ezek a célkittizések azzal kapcsolatban, hogy mik a felsGoktatasi célok. Segitve
ezzel a dontéstket, hogy milyen irdnyban tanuljanak tovabb. A célkitizések ugyanakkor a
hallgatokat is tajékoztatjak arrol, hogy mi a fontos, tisztazzak, hogy mik az elvarasok, segitik
a hallgatokat 6nmaguk és egymas értékelésében (Diamond, 1998, Huba és Freed, 2000).

Az alkalmazott tertileteken az elvart kompetenciak kialakitasdban gyakran segitenek a szak-
mai szerezetek és mindségbiztositasi hivatalok. A legtobbjik elére kiadja a sajat célkittizéseit
a tertileten végzettektol elvart tudassal, készségekkel és értékekkel kapcsolatosan. Altalaban
ezeket az elvarasokat a szaktertlet oktatdinak és gyakorlati szakembereinek egytttmiikodé-
sével alakitjak ki, a tertilet mas szerepl&i szamara is hitelt érdemléen. A sz6 szerinti atvételuk
helyett, a felsGoktatasi intézmény gy alkalmazhatja azokat, hogy a célkitizései tikrozzék a sa-
jat programja jellegzetességeit is. Mas forrasokbol, igy a végzettektol (oregdiak szervezetektdl)
kapott informaciokat, a végzetteket alkalmazé munkaadoktol kapott javaslatokat, tankonyvi
anyagokat, tantermi feladatokat szintén felhasznalhatja az oktatdi kar annak érdekében, hogy
kialakitsa a célkitzéseit, mit var el a naluk végzettektol.

Az értékelés alapjaként akkor értékesek az elvart kompetencidkkal kapcsolatos célkittizések,
ha a hallgatok tanulasat jellemzik, nem az oktatok tevékenységét vagy a lefedend6 tananyagot.
Egy olyan célkittizés, hogy a ,képzési programon végzettek képesek lesznek multimédias esz-
kozok haszndlatara prezentaciok készitésében” — hatékony megfogalmazasa az elvart kompe-
tencianak. Ezzel szemben az, hogy ,a képzési program tartalmazni fogja multimédias eljarasok
oktatasat” — nem. Az ut6bbi azt adja meg, hogy mit fognak a tanarok tenni. Ahhoz hogy a tanari
viselkedésre vonatkozo megallapitasokat elvart tanulasi eredménnyé tudja forditani, az oktatoi
karnak meg kell kérdeznie: az adott oktatési tevékenység eredményeként mit fognak a didkok
tudni, mire lesznek képesek, mit fognak értékelni?

A szakon elvart tanulasi eredmények leirasahoz az oktato6i karnak a tanulassal kapcsola-
tos intézményi elvarasokat is mérlegelnie kell. Az intézmény kildetési nyilatkozataban vagy a
képzési program egészét leir6 dokumentumokban megjelend elvarasok azt a tudast, azokat
a képességeket és értékeket fogalmazzdk meg, melyek az intézményben végzett dsszes diak-
ra jellemzéek. Ezek az elvarasok jellemzéen a kulonbozo tertletek kozott atvihets, altalanos
készségeket tartalmaznak, melyek egyre fontosabbak lesznek a munkaadok szemében. A tan-
székektol és szakoktol elvarhatjak, hogy erésitsék meg ezeket a célkittizéseket a sajat tanterv-
tikben. Ha erre kérik is, a szaktertlet oktat6i kara ujrafogalmazhatja a sajat szakjanak a nyel-
vén a kivanatos intézményi kimenetet. Egy pszichologiai tanszék példaul ujrafogalmazhat egy
altalanos, a kommunikacios képességekre vonatkozo elvart eredményt a kovetkezo formaban:
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A digkok képesek lesznek a tanulas és kognicio fogalmait megmagyarazni egy laikus kozonség-
nek pszichologiai szakkifejezések hasznalata nélkul.

A tanulas megerdsitése érdekében a képzési programok eredményeinek ttikrozédniik kell
a kurzusok szintjén megcélzott eredményekben. Diamond (1998) szerint az értékelés sikerkri-
tériumaiban egy tényezdként megjelolhetd az oktatoi kar képessége, hogy a képzési program
atfogo céljait a kurzusok specidlis céljaiva atforditsa. A gyakorlatban az oktatéi kar szamara
konnyebb elsoként a kurzusok eredményét megfogalmazni, hogy azutan ezek kozos felulvizs-
galataval tudjanak a képzési program szintjén megfogalmazhaté kimenetekrél, eredményekrol
megallapodni. Attdl fuggetlentl, hogy mely ponton kezdédott a folyamat, ha a képzési prog-
ram elvart eredményeit mar meghataroztak, akkor a célravezet6 gyakorlat, hogy a kurzusok
vezet6it kifejezetten felkérik ezeknek a kurzus tematikajaba épitésére.

Az értékelés megtervezése

Minden regionalis akkreditacios szervezet megkivan értékelést, melynek eredményeként ma
sok allami- és maganegyetemen mar mtkodo értékelési rendszer, és ehhez kapcesolodo tevé-
kenység van. Az intézményi értékelési kovetelmények gyakran alakitjak a kari, intézeti, tan-
széki, illetve szakos értékelést. Az intézményi tervben egyes szervezeti egységek szamara el-
irhatok bizonyos feladatok, igy az is, hogy sajat értékelési tervet készitsenek, hajtsanak végre
bizonyos értékelési feladatokat, vagy készitsenek rendszeres jelentéseket az értékelési folyamat
elérehaladtarol. Azokban az intézményekben, ahol a karok egymastol nagymeértékben fuiggetle-
nek, a kari szintd értékelési rendszer maga is befolyasolhatja, hogy mi torténik a tanszékek és
képzési programok szintjén.

A szervezeti egység szintjén sikeres értékeléshez hatékony vezetésre és szervezettségre
egyarant szilkség van. Az esetek egy részében szakos akkreditacios szabalyok befolyasoljak,
hogyan szervezhet6 meg az értékelés. Példaként, az Amerikai Taplalkozastudomanyi Tarsa-
sagnak a taplalkozastudomanyi képzést akkreditalo bizottsaga (CADE) kifejezetten tgy fogal-
maz, hogy ,A szakgazda felel6ssége a hatékony képzési program érdekében, kilonosen a (ki)
értékelés, tervezés, intézkedések, értékelésuk (2000, 42. 0.). Mas esetekben a tanszékvezetd,
intézetvezetd vezeti az értékelést, vagy kijeloli az oktatoi kar egy tekintélyes tagjat az értékelés
koordinalasara. Az oktatok bevonasa érdekében az egységvezetd vagy a koordinator létrehoz-
hat egy értékel6 bizottsagot, vagy az értékelés feladataval ruhdzza fel a mar meglévé tanulma-
nyi, stratégiai tervezési vagy mas bizottsagokat. Barmilyen mas megoldas is mtikodhet, ha a
felelosségi korok vilagosan tisztazottak és az oktatéi karnak lehetdsége van kozremikodni az
értékelési program megtervezésében és végrehajtasaban.

A szervezeti egységek szamara még akkor is hasznos lehet értékelési tervek készitése, ha
nincsen erre vonatkozo intézményi elvaras. Egy ilyen terv iranyt szabhat a cselekvéshez, vaz-
latot ad, amihez az oktat6i kar mérheti, hogy értek-e el eredményt. A tervkészités segiti, hogy
az oktatoi kar kifejezze explicit modon, hogy minek van igazan jelentdsége az értékelési fo-
lyamatban. A terv kezdédhet példaul azoknak a céloknak a felsoroldsaval, amit az értékelé-
si folyamattal kivannak elérni. Bar az akkreditalok altalaban ugy érvelnek, céljuk az altaluk
eloirt értékeléssel, hogy a tagjaiknak segitséget nytjtsanak az oktatasban és a képzési progra-
mok kialakitdsaban, a szervezeti egység szintjén az oktatdi kar szamara hasznos lehet, ha idét
szannak a sajat céljaik tisztazasara az értékelési folyamatban. Ha az oktat6i kar megallapodik
abban, hogy az értékelésnek a képzési programok fejlesztését is szolgalnia kell amellett, hogy
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az akkreditacios standardok teljesitését vizsgalja, akkor ezt az értékelési célt rogziteni kell az
elérni kivant eredmények kozott.

Egy hossztra nyulo irasos dokumentum helyett az oktatoi kar megallapitott céljait egy egy-
szerli matrixos elrendezésben vagy id6vonalban is rogziteni lehet. Minden elvart tanulasi ered-
ményhez kapcsolodoan a tervezési matrix tartalmazhatja az értékelési tevékenységtipusokat, a
tevékenységek titemezését, és az igy szuletd informaciok megcélzott kozonségét. A Taplalkozds-
tudomdnyi képzok kimeneti értékelése cimd ttmutatoban, melyet a CADE adott ki, megjegyzik a
szerzOk, hogy a munkatervvé szervezett értékelési terv alapvet6 fontossagt az értékelés folyama-
taban. Azt javasoljak, hogy az oktatoi kar egy matrixot alakitson ki, melynek minden egyes sora
egy elvart kompetenciat tartalmaz, és az oszlopai az értékeléshez sztikséges kulonféle adatokat
tartalmazza (milyen csoportot fognak értékelni, az értékelés modszerét, az értékelésért felelgs
személy(eke)t, az id6beosztast, hataridoket). Egy ilyen matrix biztosithatja, hogy az értékelés
szisztematikus legyen, ne az esetlegességek uraljak (Haessing és La Potin, 2000).

Az értékelési modok kivalasztasa és alkalmazasa

A tanulas hatékonysagat az értékelés annak fuggvényében novelheti, hogy mennyire relevans
és hasznos informaciot gytijt dssze. Az oktatoi kar altal kivalasztott tanulasi kimenettel szoros
osszefuggésben kell lennie az informacionak, amit az értékelési modszerekkel gytjtenek ahhoz,
hogy hasznosak legyenek. Gary Pike arra hivja fel az oktatok figyelmét, hogy a ,tanulasi-tanitasi
hatdsokra érzékeny” (1998, 8. o.) eljarasokat valasszanak. Enélkul a kvalitativ és kvantitativ
megkozelitések egyarant kevéssé tudjak kimutatni, hogy a fejlesztések elérik-e a kivant hatast.
Az oktatoi kar az értékelési eljarasok kivalasztasanak elsé lépéseiben a legjobb, ha alaposan
megvitatja a rendelkezésre allo modszereket. A technikai minéség, konnyt megvalosithatosag,
idoigény és koltség kérdései minden valoszintiség szerint meghatarozzak ezeket a vitakat. Az is
fontos, hogy az értékelési kezdeményezést miként értékelik a didkok.

Az értékelési szakemberek eljutottak a felismerésig, hogy a legjobb értékelési kezdeménye-
zések azok, amelyeknek maguknak is hatasuk van a tanulasra. Szamos beszamolo és tanulmany
azonositotta a ,jo gyakorlat” killonboz6 aspektusait az alapképzésben (Association of American
Colleges, 1985, National Institute of Education Study Group, 1984, Chickering és Gamson, 1987).
Ewell és Jones (1991) olyan jellemzéket sorol fel, amelyek az intézményi gyakorlat jo indikato-
raként szolgalhatnak, igy a diakok szamara megfogalmazott magas elvarasokat, a tudas szinteti-
zalasanak megtapasztalasat, az aktiv tanulas el6segitését és az elsajatitott képességek folyamatos
gyakorlasat, az egyuttmikodd tanulds tamogatasat és a tanulmanyi értékelés azonnali vissza-
csatolasat. Ha szeretnénk, hogy az értékelés pozitiv hatassal legyen a tanulasra, akkor kézenfek-
v6, hogy olyan eljarasokat valasszunk, melyek a ,jo gyakorlat” itt emlitett elemeit megragadjak.
Huba és Freed hatasosan fejti ki ennek szitkségességét a Learner Centered Assessment on College
Campuses (2000) cimt munkajukban. Azt szorgalmazzak, hogy az oktatoi kar az itt emlitett
jellemzoket (masokkal egytitt) vegye figyelembe az értékelési modszerek kivalasztasanal. Az
alkalmazott tertileten tanit6 oktatoi karoknak szamos lehetésége van arra, hogy hasznositsak
ezeket az alapelveket. Ezek a képzési programok példaul zarulhatnak sarokks-projektekkel,
melyek megkovetelik a diakoktol, hogy szintetizaljak a tudasukat és készségeiket, s lehetdséget
nyujtanak olyan tapasztalatokban valo elmertilésben, melyekkel az els6 munkaikban talalkozni
fognak a diploma megszerzése utan.

Az értékelési modszerek két tipusat, a kozvetlen és kozvetett modszereket megkilonboz-
tethetjik aszerint, hogy milyen bizonyitékkal szolgalnak a tanulasrol. A kozvetlen értékelési
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eljarasok, mint a teljesitményméré modszerek vagy objektiv tesztek, bemutatjak magat a tanu-
last, annak eredményét. Ezzel szemben a kozvetett értékelési modszerek, mint a kérdéivek, az
egyéni és fokuszcsoportos interjuk a tanulassal kapcsolatos reflexiokat mutatjak meg. A névér-
képzésben, tanarképzésben, taplalkozastanban, pénzigyi és szamviteli képzésben, és a mér-
nokkeént diplomat szerzetteknek példaul licenciatust is kell szereznitik, szakképzettséget iga-
z0l6 vizsgat kell tennitik ahhoz, hogy bizonyos munkakoroket ellathassanak a szaktertletikon
belil. Ennek kovetkeztében az oktatoi kar ezeken a tertileteken valészintleg nyomon koveti
a szakképzési vizsgakon valo sikeres szereplést, mint a képzési programjuk értékelésének egy
Osszetevoijét. Bizonyos esetekben az akkreditaciot végzok ragaszkodnak ahhoz, hogy az intéz-
mény tartsa nyilvan az erre vonatkozo adatokat. A taplalkozastannal kapcsolatos akkreditacio
szempontjai kozott explicit médon szerepel, hogy ,A képzési program egyik kimeneti mutatéja
a Regisztracios Vizsgat eredményesen elvégzdk aranya az arra elsé alkalommal jelentkezdk ko-
zott” (CADE, 2000, 43. 0.). A 80 szazalékosnal alacsonyabb sikerességi mutatoval rendelkezd
képzési programoktol megkovetelik egy akcioterv kidolgozasat a fejlesztés érdekében. Ha a
képzéstdl fuggetlen, a szakképzettségre iranyulo vizsgak nincsenek, az oktatdi kar kidolgozhat
sajat maga is objektiv teszteket, vagy valaszthat az értékelési programja részeként a kereske-
delmi forgalomban 1év6 eszkozok kozul. Az Educational Testing Service (ETS) altal készitett
F& Szaktertletek Tesztjei elérhetdk szamos diszciplinaban, tobbek kozott kozgazdasagtanban,
angol nyelv és irodalomban, kémiaban, biologidban, pszicholégiaban és politologiaban, vagy
az uzleti tudomanyokban és pedagdgusképzésben. Az ETS tesztjei szamos intézmény szamara
vonzok, mert a tesztek készit6i bemutatjak azok megbizhatdsagat és értékelését, egytitt a tesztet
alkalmazok osszehasonlité adataival.

Az utdbbi években a felsdoktatasi intézmények felismerték az objektiv tesztek korlatait is.
Ezek kozott szerepel, hogy altalaban a tényszerd tudast mérd tételek alkalmazasat részesitik
elényben a magasabb rendid gondolkodasi képességek mérésével szemben, kevéssé fuiggnek
oOssze azzal, amit a szakemberek tesznek a valdsagban. Egy olyan mogottes tizenettk is van
ezeknek a feladatoknak, mintha minden problémara lenne egy ,jo” valasz (Diamond, 1998,
Huba és Freed, 2000). Ezeknek a korlatoknak a lektizdése érdekében az intézmények egyre in-
kabb teljesitménymutatok segitségével értékelik a diakjaikat és a képzési programjaikat. A tel-
jesitménymérés lehetdséget ad a didkoknak arra, hogy esszék, prezentaciok, demonstraciok,
példak elkészitésén keresztil mutathassak meg képességeiket. Az értékelési folyamat részeként
ezeket a tevékenységeket, illetve azok eredményeit az oktatéi kar értékeli, és ennek eredményét
megosztja a didkokkal. Ezek az eljarasok akkor lesznek sikeresek, ha az oktatéi karnak meg-
felel értékelési utmutatot kell készitenie és hasznalnia. A teljesitménymérés folyamatat ugy
irhatjuk le, mint ,jo osztalyzas alkalmazasat az aktiv tanulas érdekében”. Azt a teljesitményér-
tékelést nevezhetjiik ,autentikusnak” (Wiggins, 1998, 141. 0.), amely szorosan kapcsolodik a
végzett diakoknak szakemberként elvégzendd munkajahoz.

A teljesitményértékelés a képzési ,jo gyakorlat” szamos aspektusat magaban foglalja és sza-
mos fontos elénye van (Palomba és Banta, 1998). Els6ként, a teljesitményértékelés gyakran
része a kurzusokon zajlé munkanak, ezért a tanitas és értékelés nem mutatkoznak egymastol
fuggetlen tevékenységeknek. A teljesitményértékelés végiggondolt fejlesztése arra vezeti az ok-
tatoi kart, hogy az elvart tanulasi eredményt, oktatdi tevékenységet és értékelést egymashoz
igazitsa. Egy tovabbi elény, hogy a teljesitményértékelés a diakok egymassal osszeftiggs ké-
pességeit és készségeit mozgatja, gyakran arra kérve Gket, hogy integraljak és szintetizaljak
azt, amit tanulnak. A teljesitményértékelés folyamata azt igényli az oktatoi kartol, hogy az
értékelési kritériumait expliciten és nyilvanosan fogalmazza meg. A nyilvanosan megfogalma-
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zott értékelési szempontok ,segitik, hogy a diakok képet alkothassanak a téliik elvart szakmai
teljesitményrdl” (Doherty, Chenevert, Miller; Roth és Truchan, 1997, 186. o.), ezaltal eldsegitik,
hogy a diakok az onértékelés és a tarsaik értékelésének képességét fejlesszék. A teljesitményér-
tékeléshez kapcsolodo visszajelzés is fejleszti ezeket a képességeket, killonosen, ha a munkat
nyilvanosan bemutatjak és a képzési programon kivuli értékeldk is értékelik (Wright, 1997).
A teljesitményértékelés lehetdséget ad a diakoknak arra, hogy tjragondoljak, atdolgozzak, és
reflektaljanak a sajat munkajukra, emellett arra is modjuk nyilik, hogy valasszanak a kulonféle
lehet6ségek kozul a kompetencigjuk bemutatasara.

A teljesitményértékelés folyamatanak is megvannak azonban a maga korlatai, elsésorban a
megbizhatdsag és érvényesség tekintetében. Csokkenti az eredmények megbizhatosagat példa-
ul a tény, hogy a diakok teljesitményeit dltaldban nem standardizalt mutatok fejezik ki. Azutan
fontos probléma az altalanosithatosag, a személyre jellemz6 értékek mennyiben vihetdk at egy
feladat elvégzése nyoman mas feladatokra (Linn és Baker, 1996). A portfoliok (ez a teljesitmény-
értékelés olyan tipusa, melyben a didkok a korabbi munkaikbol készitett gytjtemény elemeire
reflektalnak) gazdag informacioval szolgalnak az oktatok szamara a didkok fejlédésének érté-
kelésében. Shulman megjegyzi, hogy ,Nem lehet magasabb szinti gondolkoddsra szert tenni
egy pillanat alatt”. A portfoliok ,erénye, hogy lehetdséget adnak a didknak, hogy bemutas-
son, elgondolkodjon, elmertljon a kibontasahoz idét igényld intellektualis teljesitményben...”
(1998, 36. 0.). Am ha rosszul készitik el, a portfoliok a didk és az oktatok reflexidjat ki nem
érdeml6 anyagok terhes gytjteményévé valhatnak (Shulman, 1998).

Kozvetett értékelési mutatok jo lehetdséget adnak arra, hogy olyan csoportok, mint az
alumni, a szakmai gyakorlatok mentorai, az allasinterjukat készitok és a munkaadok is bekap-
csolodhassanak az informaciogytjtésbe. Nekik is gyakran hatarozott véleménytik van a képzési
programokrol. A gyakorlati képzést folytato oktatoi karok szamara hasznos informaciot jelent-
het, hogy milyen készségekre van szitkség a munkahelyen. A végzetteket is jobban fel lehetne
késziteni a munkavallalasra az ilyen korben végzett véleménykutatassal vagy fokuszcsoportos
interjukkal. Az intézmény vezetése mellett mikodo szakértdi tanacsok szintén hasznos forumai
lehetnek a képzési programok erds és gyenge oldalaival kapcsolatos informacio megfogalmaza-
sanak, szisztematikus gytjtésének. Az AACSB (a menedzsmentképzés nemzetkozi szovetsége)
kifejezetten el6irja a munkapiaci forrasokbol szarmazo visszacsatolast (AACSB, 2000). Az aktu-
alis hallgatok esetében is jol mtikodnek az indirekt értékelési modszerek. Az oktatoi kar szamos
szaktertileten megkérdezi a diplomat szerz6 végzasoket a képzési program hatékonysagarol és
fokuszcsoportokat szervez a diakok tanulmanyaikkal és mas iranyu tapasztalataikkal kapcsola-
tos reflexidinak dsszegytjtésére.

Az értékelési modszerek hatékony alkalmazasahoz az oktatéi karnak mérlegelnie kell olyan
praktikus kérdéseket is, mint hogy az értékelési informaciot mikor, hol és kikt6l gytjtik be. Ha
az oktatoi kar elhatdrozta a végzettektdl valo informaciogytjtést, akkor sztikséges egy specialis
célesoport meghatarozasa is. A nemrég és a korabban végzett hallgatokat megkeress vizsgala-
tok egyarant bevettek. A még hasonlo vizsgalatot nem végzé oktatoi kar donthet tgy, hogy a
képzési programjukon minden, az utébbi ot vagy tiz évben végzett hallgatonak kild egy kér-
déivet, és ezt minden évben vagy minden masodik évben az éppen végzett hallgatokkal meg-
ismétli. Az oktatoi kar az intézmény szintjén gydjtott informaciokra is tamaszkodhat. Szamos
felsdoktatasi intézményben szolgalnak a kulonbozo szervezeti egységek szamara adatokkal az
intézmény egésze altal végzett kérdsives kutatasokbol.

Megoszlanak a vélemények azzal kapcsolatban, hogy miként érdemes az aktualis hallgatok-
tol informéciot gydjteni. Az egyik leghatékonyabb modszer, ha az értékelési informaciokat a
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szokasos orai munka részeként gytjtik. Az oktatdi kar a szokdsos kurzusmunka soran eloallt
anyagokat is felhasznalhat, vagy kifejezetten az értékelés szamara létrehozhat tj hallgatoi fel-
adatokat (Wright, 1997, Ewell, 1997). A hallgatok egyéni értékelésén tul, az oktatoi kar ,mas
szemponthol” is felhasznalhatja ezeket annak érdekében, hogy az egész képzési programmal
kapcsolatos adatokat gydjtson. Ez a megkozelités atlathato a didkok szamara és minimalis be-
avatkozast jelent az oktatok iranyaban. Wright arra is ramutat, hogy a kurzusmunkaba épitett
értékelés ,a diszciplinan beltl nyeri el értelmét”, tiszteletben kell tartani a tudas ott alkalmazott
meghatarozasat és a kialakult kérdezési modokat (547. 0.). A technologizalt, 6nallé ritmussal
rendelkez6 kurzusok megjelenése, melyek az oktatasi folyamatba magaba beépitik a tananyag
elsajatitasanak felmérését, tovabb halvanyitja a hatarvonalat az oktatas és az értékelés kozott
(Ewell, 1997). Mindezeken tul az informacio gytjtésének tovabbi modjai is léteznek. Egyes
szakok bevezethetnek példaul specialisan kialakitott értékelési napokat, melyeken a didkok
teljesitményértékelésen vesznek részt egy vizsgabizottsag el6tt. Mas szakok hasznosithatjak a
diakokkal valé kapcsolattartas egyébként is meglévé formdit, igy a nyilt napokat, a tanacsadast
és a tanulmanyok zarasat az értékelési informacio gytjtésére és megosztasara.

Bar az elvart eredmények” fogalmat hasznaltuk ebben a fejezetben, az oktatdi karnak
sokkal tobb informaciora van sziiksége, mint csupan arra, hogy a képzési programot ép-
pen elhagyva a diakok milyen kompetencidkkal rendelkeznek. A Council of Arts Accrediting
Associations egyenesen amellett all ki, hogy ,Nem szabad az eredményekre koncentralva az
er6forrasok és oktatasi folyamatok jelent&ségét aldasni az oktatasban” (1990, 4. 0.). Ezzel par-
huzamosan Ewell is megjegyzi, hogy ,miutan a végzési pontokon szerzett adatokat nem tudtak
értelmezni” (1997, 367. 0.) az értékelésben dolgozok kozil sokan felismerték a longitudinalis
vizsgalati elrendezések értékét és azt, hogy gytijteni kell informaciot a diakok altal kialakitott
képrdl, a tapasztalataikrol és a kurzusfelvételi mintazatokrol is. Alkalmazott tudomanyokban
az oktatdi kar — mas lehetdségek mellett — a didkok osztalytermen kivuli tevékenységekben
valo részvételérdl is gydjthet informaciot, megkérheti a diakokat, hogy a szakmai gyakorlatuk
alatt naplot vezessenek, illetve elemezheti a diakok valasztasait is a kurzusok felvételével és
azok sorrendjével kapcsolatban. Ezek a lehetéségek segitik az oktatoi kart, hogy feltarja ,mi-
lyen utak és valasztasmintak a legsikeresebbek” (372. 0.) a didkok szamara a képzési program
teljesitése soran.

Ertékelési eredmények bemutatasa és felhasznalasa

Az értékelés végst célja, hogy kvantitativ és kvalitativ bizonyitékokkal szolgaljon, melyek alap-
jan fejleszthet6 a tanulas-tanitas. A bizonyitékok osszegytjtésekor nem lehet meghatarozni,
hogy ebben a tekintetben sikeres lesz-e az értékelés. Korai lenne, ha a folyamatnak abban a
fazisaban probalnank ezt megitélni, amikor az értékeléssel kapcsolatos terepmunkat végezziik.
Nem csak azt szitkséges tehat megfelel sullyal meghatarozni az értékelési tervben, hogy milyen
adatokat kell majd gytijteni, hanem azt is, hogy ki hasznalja azokat fel. Ewell (1994) a kovetke-
26 kérdéseket javasolja feltenni: Ki fogja olvasni az értékelési eredményeket? Ki fog javaslatokat
tenni ezen eredmények alapjan? Ki fog cselekedni az ajanlasok alapjan? Ha valaszolunk ezekre
a kérdésekre, az segit azt is tisztazni, hogy az értékel6 bizottsagnak mi a szerepe mas bizott-
sagokhoz képest. Azt is vilagossa teszi, hogy az értékelési folyamat milyen viszonyban van a
tervezéssel, koltségvetés-készitéssel és mas folyamatokkal. Az értékelési informaciok lehet6 leg-
jobb felhasznalasahoz vezetd stratégia, ha azt irjuk eld, hogy azokat a tantervi valtoztatasokban,
a finanszirozas biztositdsaban vagy a stratégiaalakitasban figyelembe kell venni. Ewell amellett
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érvel, hogy az értékelést nem szabad ,kulonallo, latvanyos tevékenységként” hangstlyozni,
ehelyett az oktatoknak arra kell koncentralniuk, hogy az oktatas hatékonysagaval kapcsolatos
informacio ,a képzési tervek és az oktatasi formak kialakitasanak szerves részévé valjon” (1997,
30. 0.). Marchese (2000) szintén amellett érvel, hogy az akkreditalok és az intézmények inkabb
a fejlesztésre koncentraljanak, mint az értékelésre.

Az oktatoi karon beluli egyeztetések kulcsfontossaguak az értékelés hasznositasa szempont-
jabol is. Az értékels bizottsagokon tulmenden, tobb személyt kell ezekbe bevonni. Eltervezett
beszélgetések rendszeres tiléseken vagy kulon erre szervezett egyedi eseményeken (pl. mini kon-
ferenciakon, workshopokon) is lehetnek. A vita soran az oktatoi kar az értékeltek személyes
erdsségét és gyenge pontjait mérlegelheti, a csoport kozos teljesitményét, az életkor vagy tarsa-
dalmi statusz alapjan mutatkozo kilonbségeket, az eredményekben mutatkozo trendeket, illetve
a fejlesztés sztikségességét (Ewell, 1994, Wright, 1997). Ezek a vitak lehetnek élesek is. Az Illinois
allami Ball Egyetem Uzleti Tanulmanyok Intézetében arra a kovetkeztésre jutottak, hogy nehéz
volt a célokat megfogalmazni és az értékelési terveket elkésziteni, de ,sokszorosan nehezebb volt
az osszegytjtott adatokat értelmezni, a jelentéstket megtalalni” (Replogle, 1997, 1. 0.).

Az oktatéi karon beluli beszélgetések azel6tt hasznosak, miel6tt a beszamolok elkészul-
nek, az ajanlasokat benyujtjak, és mindazokra ki kell terjednitik, akikre hatassal lehet az ér-
tékelés eredménye. Bar az értékelésrol készitett beszamoloknak tartalmazniuk kell nem csak
a pozitiv, hanem a negativ eredményeket is, érdemes azokat tigy fogalmazni, hogy védelmet
adjanak egyes résztvevok személyének, legyenek azok didkok vagy oktaték. Ez altalaban azt
jelenti, hogy az dsszefoglalo jelentésekben csoportok és nem egyének eredményei szerepelnek.
A beszamolok maguk kulonbozo formajuak lehetnek, akar bemutathatjak egyetlen értékelési
projekt eredményeit is, de egyesithetnek kvalitativ és kvantitativ bizonyitékokat olyan speci-
alis témakrol, mint a kritikus gondolkodas és iras, vagy a tantermen kivili tapasztalatszerzés.
Intézeti/tanszéki szinten az oktatoi karnak az is lehet a feladata, hogy beszamolot készitsen
egy kari/intézményi szinten el6zetesen megfogalmazott vazlat alapjan. Az akkreditacio soran
szaktertleti szabalyokat alakithatnak ki az akkreditacios szervezetek is tablazatban bemutatott
adatokkal, vagy az értékelésben érintett pontokkal kapcsolatban.

Dennis Jones, a NCHEMS? elnoke arra hivja fel a figyelmet, hogy a fels6oktatas felhasznaloi
Lvalaszkészséget” varnak, mig ,a legtobb intézmény azon az allasponton van, hogy 6k mar eleve
azt adjak” amit a munkaadok igényelnek (2000, 1. 0.). A képzdhelyeknek, melyeknek valoban
bizonyitékuk van arrol, hogy reagalnak a munkapiaci elvarasokra, meg kellene talalniuk a
modjat, hogy megosszak ezt az informaciot. Ewell stirgeti, hogy az oktatdi karok az értékelési
eredményeiket ,sokkal inkabb az eredményekre fokuszalva” mutassak be, nagyobb dsszhang-
ban az iparban hasznalatos, mérleget vono értékelési modellekkel (Ewell, 1997, 375. 0.). Donna
Boland és Juanita Laidig® azt mutatja meg, hogy egyes névérképzo6 képzési programok oktatoi
kara — a bizonyitvanyok formdjat valasztva — hogyan tudjak kulénbozo korokben megosztani a
tevékenységtikkel kapcsolatos informaciokat.

Az értékelés értékelése

Az értékelési folyamat utolso 1épése, hogy id6t szakitunk az értelés mikodésének vizsgalata-
ra. Léteznek olyan akkreditalo szervezetek, amelyek tudataban vannak a folyamatra magara
valo reflektalas jelentdségének. Az American Association of Dental Schools kimenetvizsgalattal

2 National Center for Higher Education Management Systems
3 Aforrasul szolgalo kotet egy masik, Assessment of student learning in the discipline of nursing c. fejezetében.
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kapcsolatos utmutatoja jo néhany évvel ezel6tt mar megjegyezte, hogy ,A tervekbe be kell
épiteni azok folyamatos értékelését is... A kimeneti értékelési rendszernek figyelembe kell
vennie hatékonysagmutatokat, és sziikség szerint meg kell véltoztatni azt az értékelési tevé-
kenységgel kapcsolatos eredmények alapjan.” Az atmutato szerint az értékel6 program ha-
tékonysagat olyan aspektusokbol kell vizsgalni, mint a koltséghatékonysag elemzése, annak
vizsgalata, hogy a kimeneti mutatok képesek-e a valtoztatds sziikségességét jelezni, illetve a
forrasallokacio megfeleld volta, a folyamat hasznossaga alapjan (Romberg, 1990, 21. 0.).

Az értékelési eredmények barmilyen megvitatasanak reflektalnia kell a folyamatokra, melyek
eredményeként azok eléalltak. Emellett az értékelési folyamatra és modszerekre fokuszalo vi-
tak szintén fontosak. J6 megoldas, ha évente legalabb egy megbeszélést az értékelési program
kritikajanak szentelnek, hiszen vannak arra utalo jelek, hogy az oktatoi kar ezt az aspektusat
hajlamos figyelmen kivul hagyni az értékelési folyamatnak (Patton, Dasher-Alston, Ratteray és
Kait, 1996). Peterson és kollégai azt taldltdk, hogy ,a didkok értékelésére vonatkozo tervek,
célkittizések és folyamatok megvaltoztatasa” (Peterson, Augustine és Einarson, 2000, 8. 0.) volt
a leggyakrabban jelentett intézkedés, mely az értékelési informaciora tamaszkodott. Valoban
fennall mindig a veszélye annak, hogy ha az értékelés bizonyitékai kellemetlenséget okoznak,
akkor inkabb az értékelési eszkozok megvaltoztatasa lesz a reakcio, mint a tanterv vagy mas
eljarasok, a kialakult gyakorlat megvaltoztatasa. Annak az oktatoi karnak van a legnagyobb
esélye az értékelési program sikeres mikodtetésére, amelyik vilagosan tisztazza, hogy mire
szolgal az értékelési programja, miért csinalja ezt, és hogyan kellene elérehaladnia. Még a kép-
zési program szintjén is hasznos lehet az oktatoi kar szamara az értékelési filozofia és tutmuta-
t6 vilagos megfogalmazasa. Ezt a nyilatkozatot ugyanakkor késébb a program sikerességének
megitéléséhez lehet horgonypontként hasznalni.

Az érintettek bevonasa az értékelésbe

Bar az intézmények értékelési eréfeszitései valoszintleg ,kudarcra vannak itélve hatékony ad-
minisztrativ tamogatas hianyaban” (Wright, 1997, 571. 0.), a masik kulcstényez6 az oktatoi kar
és mas érintettek aktiv kozremtikodése a folyamatban. Az oktatoi karnak az értékelési folyamat
minden aspektusaban részt kell vennie, a célok kialakitasaban, az értékel6 eljarasok kivalasz-
tasaban és az értékelési eredmények attekintésében egyarant. Az értékel6 eszkozok sajat kiala-
kitasanak egyik nagy elénye a megvasarlasukkal szemben, hogy ez lehetéséget ad arra, hogy az
oktatdi kar az értékelés irant mélyebben elkotelezodjon.

Az oktatoi kar szitkséges bevonodasanak legelso feltétele, a felelosség sziikséges mértéki
delegalasa és vilagos szerepmegosztas kialakitasa. Az értékelés sikere azon is mulik, hogy az ok-
tatok szamara ismerds-e és érthet-e a sajat betoltend6 szerepuik. Az értékelési program vezet6i
sokszor figyelmet forditanak arra, hogy az oktatoi fejlodés, fejlesztés kulcsfontossagu dsszete-
v0, ha biztositani akarjak, hogy az értékelés iranti elkotelezddés széles kort és magas legyen. Az
oktatdi kar szamara a legkiillonbozébb képzési programokban hasznosak lehetnek az intézmé-
nyi vagy kari szinten rendezett workshopok, elérhet6 értékelési anyagok. Mas esetekben a kép-
zési program oktatoi kara maga all el6 sajat kezdeményezésekkel. Amikor az Illinois dllambeli
Ball Egyetem N6vérképzo Intézetének oktatoi kara portfoliokat kivant kialakitani a didkjainak,
akkor az intézmény mads egységeitdl hivtak meg kollégakat egy délutani workshopra, hogy
megosszak velitk mindazt a tapasztalatot, ami nekik a portfoliok alkalmazasaval kapcsolatban
mar megvolt. Olyan eszkozok, mint a munkaftizetek, kérdés-felelet formatumu utmutatok és
hirlevelek is mind segithetnek. Az oktatoktol terveket és beszamolokat igényl6 bizottsagok
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maguk is segithetik az adatgytjtés folyamatat, ha vazlatot adnak vagy példakat mutatnak arra,
hogy mit varnak el.

Az értékelésben betoltott szereptikon tulmutato kovetkezményei is lehetnek annak, amit az
oktatok megtapasztalnak az értékelésrdl. Segitheti Sket ez abban, hogy altalaban jobb tanarok
legyenek. Banta meggy6z6dése, hogy ,ha az oktatoi kar igazan bevonadik az értékelésbe, akkor
6k a sajat szakmai tovabbképzési és fejlesztési programjukat alakitjak ki és valnak ennek aktiv
elémozditoiva” (1996, 367. 0.). Ewell hasonloképpen megjegyzi, hogy egyes intézményekben
az értékelés fokozatosan ,a tantervi és oktatoi fejlesztések megkulonboztethetetlen részéve”
(1997, 370. 0.) valt.

Az oktatdi kar értelmes szerepvallaldsanak harmadik fontos eleme, hogy az oktatoknak az
értékelésért tett erofeszitéseit elismerjék. Egyes karok, intézmények sikeresen vezették be, hogy
az oktatoi kar értékelési erdfeszitéseirdl poszterkiallitasokon vagy intézményi hirleveleken ke-
resztul szamoltak be. Az oktatoknak az értékelés érdekében végzett munkajat gyakran segitik
orakedvezményekkel, nyari osztondijakkal, az értékeléshez kapcsolodo utazasok tdmogatasa-
val. Ezzel egytitt, ha az értékelést az intézményi kulttra fontos aspektusanak tartjak, akkor azt
el kell ismerni a hagyomanyos jutalmazasi rendszeren belul is. Lehetséges példaul, hogy az
éves jelentésekben kérnek az értékelési tevékenységrol beszamolot, és az oktatoi jutalmaknal
és elismeréseknél ezt figyelembe veszik (Palomba és Banta, 1999).

Uj szempontokat és lehetdségeket vet fel a didkok részvétele az értékelésben. Fontos feladat
itt, hogy a diakok érezzék a sajat felelosséguiket, és részt vegyenek az értékelési folyamatban.
A kurzusokba 4gyazott értékelés egyik elénye, hogy a diakok alapvetd motivacidjara épit, hogy
a kurzusaikon jol teljesitsenek. Nem csak targyai lehetnek azonban a didkok az értékelésnek,
mas szerepet is jatszhatnak az értékelési folyamatban. Szerepiik lehet tobbek kozott: a képzési
programokat értékeld bizottsagok munkajaban részvétel, a portfoliok vagy mas értékelési pro-
jektek kialakitasaban valo részvétel, a meglévo értékelo eljarasokkal kapcsolatos vélemények
megfogalmazasa fokuszesoportokban vagy mas modokon, de az értékelési projekt lebonyolita-
saban is részt vallalhatnak. Maguk értékeldként is részt vehetnek a folyamatban, ha onmagukat
vagy tarsaikat értékelik. A didkoknak is sztikséguk van képzésre és segédanyagokra ahhoz,
hogy az értékelés hatékony résztvevgiévé valjanak. Egyes képzési programokban az oktatéi kar
workshopokat, brostrakat és szérélapokat hasznal, hogy a diakokat tajékoztassa az értékelés-
16l. Ezen felul néhany szakon a bevezet6 kurzusokon szakitanak idét arra, hogy megalapozzak
a késobbi értékelést. Elmagyarazzak példaul a céljait, varakozasokat alakitanak ki az értékelés-
sel szemben, vagy kezdeti informaciot gydjtenek (Palomba és Banta, 1999).

A diakok jutalmakat szerezhetnek annak révén, hogy részt vesznek az értékelésben (eseten-
ként kis jutalmakat kapnak, ha véleménykutatasban vesznek részt vagy teszteket kell kitolte-
nitik). Ezzel egyutt a didkok szamara az értékelésben valo részvétel legfontosabb haszna az
lehet, hogy tobbet tanulhatnak igy, mint ha nem vettek volna részt a programban. Ugy tiinik,
hogy az értékelési programban az oktatoktol vagy gyakorlati szakemberekt6l érkezo visszajel-
zések jo hasznositdsa és az alkalom az onértékelésre, onreflexiora, igéri a legtobbet az egyes
didkok szamara a tanulasuk fejlesztéséhez. A jo értékelés segit a didkoknak a sajat erdsségeik
és gyenge pontjaik feltérképezésében és ezaltal javulhat az onértékeléstik. Doherty és szerzo-
tarsai azt valljak, hogy az oktat6i karnak biztositani kell az ,onértékelés lehet6ségét minden
értékelési helyzetben” (1999, 185. 0.). Wiggins amellett érvel, hogy az értékelési tevékenységgel
egy id6ben kell visszajelezni, ahelyett, hogy két értékelés kozott kertilne erre sor. Ez a diaknak
lehetGséget adna arra, hogy a sajat teljesitményét az értékelés kozben alakitdsa. A visszajelzés
akkor lesz hatékony, ha nagyon specidlis, leirja az eredményt, vildgos a hallgat6 szamara és
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részletesen meghatarozott célokhoz vagy standardokhoz viszonyithatd. A legjobb visszajelzés
az ,informacio arrdl, hogy hogyan teljesitett a személy, annak fényében, hogy mit szeretett vol-
na elérni” (1998, 46. 0.). ,Vegytiszta leiras”, nem a pozitiv vagy negativ megerdsités kifejezése
(47. 0.). A diakok talan szeretik azt hallani, hogy jol teljesitettek, de ennek kifejezése onmaga-
ban nem segit nekik a tanulasuk fejlesztésében. Mentkowski és szerzotarsai szerint a visszajelzés
azt a fontos funkciot szolgalja, hogy segiti a diakot a ,sajat teljesitményszintjének értékelésében
és fokuszalja az erdfeszitéseiket a képességiek fejlesztése iranyaban” (2000, 8. 0.).

Az oktatéi karon és a didkokon kivul szamos kiilso érintettnek részt kellene venni az érté-
kelésben. Az alumninak, a munkaadoknak, a kozosség képviselGinek biztositott szerep kiilo-
nosen korultekintévé, alapossa teszi egy szak értékelését. A National Center for Higher Eduaction
Management System (NCHEMS) stabja a munkaadok bevonasat javasolja a hallgatoi projektek
értékelésébe. Ezaltal valhatnak az intézmények még érzékenyebbé a munkaadoi igényekre.
»A munkaadok 'kiilsé’ véleménye segiti az intézményeket, gazdagitja azt a tapasztalatot, amit az
oktatoi kar tagjai és a didkok felhasznalnak az értékelési program eredményeként.” (NCHEMS,
2000, 3. 0.).

Az itt attekintett stratégidk arra szolgalhatnak, hogy az értékelések a lehetGségeiket maxima-
lisan kihasznalva vonjak be az oktatoi kart, a didkokat és mas érdekelteket végsé soron az egész
fels6oktatas rendszerszert fejlesztésébe. A gyakorlatkozeli képzési programok oktatoi karanak
némi eldnye van e stratégiak alkalmazasaban mas képzési programokhoz képest. Az adott szak-
ma elsajatitasara iranyulo képzési programoknak altalaban koherens kovetelményeik vannak,
minimalis valaszthatésaggal, strukturalt mintatantervvel, sarokkének kivalasztott kurzusokkal,
néha orientalé kurzusokkal. Mindez lehet6séget ad az oktatdi karnak arra, hogy a hallgatok
tanulmanyaikban valé elérehaladasaval parhuzamos teljesitményértékelést tervezzen el és vé-
gezzen. Ezen felul a bolcsészettudomanyi, a gazdasagi vagy a muszaki tertiletek egymashoz
kozeli képzési programjait térben is kozel lehetne elhelyezni a kampuszon belul, hogy méret-
gazdasdgossd valjon a kérdsives vagy mas modszerekkel végzett értékelési munka. Altalaban
a gyakorlatkozeli képzési programok oktatdi kara tobbet tud a végzosok valdszind palyajarol,
inkabb eljut a munkaadokhoz, a toborzast végzokhoz és a szakmai gyakorlatokat vezetokhoz,
amit hasznosithat a végzdsok szamara szitkséges munkapiaci kompetenciakrol tajékozodasban.
Ez az informacio segitheti az oktatoi kart abban, hogy a képzési program elvart eredményeit
megfogalmazzak. Az akkreditalt programok oktato kara az akkreditacios testtletekhez is for-
dulhat iranymutatasért az elvart eredmények listaba szedéséhez, és talan az értékeléssel kapcso-
latos informaciot tartalmazo tajékoztato anyagokért is. Az akkreditaciot végzdknek ugyanakkor
vigyazniuk kell arra, hogy milyen mélységben irnak el6 egy bizonyos strukturat. Az oktatoi
karnak pedig arra kell képesnek lennie, hogy maga eldontse, mit jelent az adott képzési progra-
mot elvégzett hallgatonak lenni. Ha pusztan atveszik egy akkreditacios szervezet nézépontjat,
elveszitik az értékelés szamos tartalmi elényét.
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