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Bevezetés

A tarsadalmi-gazdasagi fejl6déssel, a nemzetkozi versenyképességgel és az egyéni
boldogulassal kapcsolatban talan a leggyakrabban emlitett két kifejezés minden bi-
zonnyal a tudds és a tanulds. Két &si fogalomrol van sz6, mindkett6 az emberi civili-
zaci6 gyokereihez, a filozéfiai gondolkodas legrégebbi forrasaihoz vezethetd vissza.
Ha azonban azt a tobbtucatnyi sz60sszetételt vesszik szemiigyre, amelyben ezek
szerepelnek, és amelyekkel naponta taldlkozhatunk a hétkéznapi kommunika-
ciéban, az uzleti életben és a szakmai munkdaban, azt latjuk, hogy ezek sokkal
rovidebb mdiltra, legfeljebb néhany évtizedre, de inkdbb csak néhany évre tekinthet-
nek vissza. A tanulé tdrsadalom, a tudds alapu tarsadalom, a tudds-gazdasdg, a tudds-
centrum, a tuddstechnoldgia, a tuddsmenedzsment, tuddsbdzis, az egész életen at
tarto tanulds (lifelong learning), az élet minden tertletére kiterjed6 tanulas (life-wide
learning) csak néhany azok kozil a kifejezések koziil, amelyekkel korunk sajatos ar-
culatat legjobban jellemezhetjiik.

Ez a zarétanulmany szintén egy olyan problémakérrel foglalkozik, amelynek a tu-
dés all a kozéppontjdban. ,Az el6zetesen megszerzett tudas mérése és elismerése”
cim( kutatasi program eredményeit és hattéranyagait mutatja be. Az el6zetes tudas
elismerése egy sajatos dilemmat old fel. A gyorsan véltozé tarsadalmi-gazdasagi felté-
telek kozott egyre gyakrabban van sziikség Gj tudas, Gj képzettségek megszerzésére.
Az Gj szakmdk azonban &tfedést mutathatnak mds, korabbi képzettségekkel, vagy
olyan tudast igényelnek, amely informdlis Gton, szervezett képzésen kivil is elsajatit-
haté. Az Gj képzettség megszerzésre forditott id6 lerovidithets, a képzés koltségeit
mérsékelni lehet, ha a képzésben résztvevék a mar birtokolt tudasukat elismertethe-
tik, és csak azt tanuljak, amit nem tudnak. Az informalis keretek kozott megszerzett
tudasnak azonban éppen az a sajatossaga, hogy az nem dokumentalt, sét, annak bir-
toklasarol gyakran még maga a képzésre jelentkezé személy sem tud. A mar birtokolt
tudas feltérképezése és elismerése ezért kifinomult értékelési eljarasokat, tudasszint-
méré modszereket igényel.

Az dsszedllitas két 6, kilonbozé funkcidja részre oszlik. Az els6 rész (1. és Il. feje-
zet) az el6zetes tudds mérésének a felnéttképzésben felmerdlt sajatos problémadival
foglalkozik. Ez a rész ugyancsak tovabbi két részre tagozédik. Egyrészt attekinti az
el6zetes tudas mérésének elméleti problémadit és nemzetkozi tendencidit, gyakorlati
megoldasait. Bemutatja a fogalmi kereteket, mintdkat, a kalféldi gyakorlat egyes ele-
meit, a kiilonbdz6 megkozelitéseket. Masrészt bemutat egy olyan adaptiv felnéttkép-
zési modellt, amelyben kozponti szerepet kap az elézetes tudas mérése, és amely al-
kalmazkodik a hazai feln6ttképzés torvényi kereteihez, kialakult gyakorlatahoz,
ugyanakkor eléggé altalanos és rugalmas ahhoz, hogy a konkrét megoldasokat tekint-
ve alkalmazhat6 legyen a felnéttképzés véltoz6 igényeihez, a sokféle egyedi
feltételéhez. Ez az els6 rész alapvetSen olyan problémdékkal, jelenségekkel foglal-
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kozik, amelyekre a gyors véltozas a jellemzé. Mind a nemzetkozi gyakorlat, mind pe-
dig a hazai helyzet a folyamatos atalakulas allapotdban van. A sokféle, nehezen ki-
szamithat6 véltozassorozat kozott van egy, amelyiknek a hatasa varhatéan minden
egyebet feltilmul, ez pedig a digitdlis kultdra, az Gj informaciés kommunikaciés tech-
nolégiak térnyerése. Ebben a tekintetben - figyelembe véve a lehet&ségeket, a digité-
lis és mobil technolégidk tavlatait - mindenképpen még csak az elsé [épéseknél tar-
tunk. Mindez tovabb fogja béviteni a nem formdlis keretek kdzott megszerzett tudast
jelentGségét, és igy folyamatosan formdlja az el6zetes tudas elismerésének szerepét
is. Ehhez a véltozassorozathoz alland6an hozza kell igazitani a felnéttképzés minden-
kori médszereit is.

A kutatasi program cimében szerepl ,elézetes tudas mérése” kifejezés az oktatds-
elmélet két nagy tertiletének metszetében helyezkedik el. A méréselmélet ismeretére
van sziikség ahhoz, hogy a tudds szervez&dését, ezéltal az el6zetes tudas szerepét
megértsiik, és a méréséhez megfelel§ eszkdzoket készitstink, alkalmazzunk. Ezt a
nagy teriiletet tekinti at a masodik rész (ll. fejezet). Itt is két olyan tertiletrél van szo,
amelyeknek kutatdsaban és a tudoményos eredmények alkalmazasaban egyarant
gyors véltozasoknak lehettink tandi. Ezek mindegyike sajat szakmai érdeklédésem f6
irdnyaba esik, kutatasi teriileteim kozé tartozik. Az utébbi években az értékeléssel, a
tudas kiilonb6z6 komponenseinek mérésével sokat foglalkoztam, igy az utébbi évek-
bél is béséges anyag all rendelkezésemre. Az 6sszedllitdas mésodik része kéziratok,
korabbi publikaciok felhasznalasaval késziilt, és az emlitett témakort, a tuddsszint
mérésének modszerét a tesztek készitését és hasznalatat mutatja be.
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1.
Az eldzetes tudas fogalma, szerepe és mérése:
az elméleti kereretek és a nemzetkozi gyakorlat

I.1. Az el6zetes tudas szerepe az oktatas folyamataban

Az el6zetes tudds mérése, illetve az el6zetes tudasnak a tanuldsban betoltott szere-
pének tanulményozasa nem (j jelenség az oktatas elméletében és gyakorlataban. Az
egész életen dt tarté tanulds hétkoznapi realitdssa valasaval azonban vizsgélata egé-
szen U] szerepet kapott, és igy a fogalom 0j értelmet kapott, Gj tartalmat nyert.

Az oktataselmélet egyik alapveté megdllapitasa szerint az, hogy minek a megtanu-
lasara vagyunk képesek, mindenekel6tt attdl fiigg, hogy mit tudunk mar. A legegysze-
riibb észlelési, informacio-feldolgozé folyamatokat is meghatdrozza a korabbi tapasz-
talat, a mar kialakult informéci6-egyttesek, sémak dsszessége. A fejlédési alapelv fi-
gyelembevétele, Vigotszkij hiressé valt zonaelmélete (az optimalis fejleszt hatasok az
aktudlis fejlettség felett egy meghatarozott savban vannak), a fogalomtanitas, a fogal-
mak egymasra épllése és fogalmi fejlédés folyamata egyarant azt a tapasztalatot
tikrozik, hogy a meglevé tudas képezi az alapjat az Gjabb tanulasnak, és alapvetGen
meghatarozza, mi az, amit erre az alapra fel lehet épiteni.

1.1.1. Az elézetes tudds mint a tovabbi tanulds eléfeltétele

Az elézetes tudds fontossagdra, jelentéségére els6ként éppen annak hidnya hivta fel
a figyelmet és hosszi ideig mint negativ asszocidciokat kelt6 fogalom szerepelt az
oktatdselméleti szakirodalomban. ElsGsorban arra utalt, hogy a tanulék rendel-
keznek-e a kovetkezd tananyagrész megtanuldsahoz sziikséges eléfeltételekkel, a
megfelel6 fogalmakkal, gondolkodasi miveletekkel. Az iskolai oktatds a hagyoma-
nyos tanuldsszervezési eljarasok alkalmazasaval dltaldban nem valésitja meg teljes
mértékben céljait, a tanulék egy része csak toredékesen sajétitja el a célként meg-
jelolt tananyagot. Ez az iskolai oktatds kozismert realitasai kozé tartozik, egyrészt.
Masrészt viszont az oktatds tervezése arra a feltételezésre épul, hogy a tanulék
mindig teljes mértékben megtanuljak, amit szamukra a kovetelmények el6irnak.

A két tény kozott feszild ellentmondasnak az a kévetkezménye, hogy a tanul6k
egy jelent6s csoportja, aki toredékes tudassal fejezi be az oktatas valamely periédu-
sat, eleve hatrannyal indul az oktatds kovetkezé szakaszaban, hiszen nem ren-
delkezik azokkal az eszkézfogalmakkal, amelyek segitségével az Gj fogalmak beveze-
tésére sor keriilhet, esetleg nem birtokolja azokat a készségeket, amelyek beépdil-
nének az Gj komplex készségekbe. Ha egy tanulénak példaul nem elég fejlettek az
elemi szamolasi készségei, nincs esélye arra, hogy megtanuljon széveges feladatot
megoldani. Ha valaki nem tud szézalékot szamitani, csak nagy eréfeszitések révén
fogja megtanulni a kémia oldatok készitésével, keverésével kapcsolatos szamitdsokat,
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készségeket. Vannak alapvetd készségek, amelyek sokféle tanulasi helyzetben szere-
pet jatszanak (ilyen példaul az olvasas, szovegértés), és vannak olyanok, amelyek
(mint példaul masodfokd egyenletek megoldasa) hidnya e tanulds egy specidlis
tertiletén akaddlyozza, vagy teszi lehet6vé az elSrehaladast. Az el6zetes tudas hia-
nyossagainak feltérképezését, diagnézisat logikusan koveti a terapia. Ez azt jelenti,
hogy amit a tanulé nem tud, de a tovabbhaladashoz, a késébbi tananyag megér-
téséhez feltétlentl szikséges, azt — akar jelents tobblet eréfeszitéssel —, de
feltétlentil meg kell tanitani. Ezt az egyszer( alapelvet azonban a formalis oktatas
keretei kozott — a tanuldk kozotti sokféle egyéni kilonbség miatt — meglehetésen ne-
héz a gyakorlatba atiltetni.

A probléma szdmos &tfog6 fejlesztési iranyt, reformelgondoldst reflektalt. Az 1960-
as évektdl kezdédben szervezédtek kiilonb6z6 rendszerekbe azok az elgondolasok,
amelyek a tanuldk kozotti kiilonbségeket kivantdk figyelembe venni, és az oktatast az
egyéni igényekhez és lehet&ségekhez kivantdk igazitani. Az 1970-es években mdr
tobb ilyen atfogé iranyzat is meger6sodott. Ezek kozil némelyek, mint példaul a dif-
ferencidci6 és az individualizdcié megmaradtak atfogoé alapelveknek, mig mésok hata-
rozott profilG kutatasi fejlesztési programokka, oktatdsi stratégidkka, tanitasi model-
lekké szervezédtek. Ezek kozé tartozik az oktatds perszonalizdldsa, amely amellett,
hogy az oktatds személyre sz6léva tételének altalanos alapelveivel foglalkozé torek-
vések atfogd megnevezése, konkrét rendszerek kidolgozasanak alapjaul is szolgdlt.
llyen példaul az elsGsorban a felsGoktatasban tért h6dité perszonalizalt oktatasi rend-
szer', amely a ,haladj a sajat tempddban” alapelvre épuil*.

Sokkal nagyobb figyelmet keltett és szélesebb korben terjedt el a megtanitds straté-
gidja. Ez utébbi, a vilagszerte ,mastery learning”-ként (ML) ismertté valt modell mind
a mai napig nagy hatést gyakorol az oktatas elméletére, és a gyakorlati technolégiak
kidolgozasdra. A siker titka az, hogy John. B. Carroll (1963) elméleti modellje egyet-
len vildgos alapelvre, a tanuldsi id6 optimalizalasara helyezi a hangslyt, és ebbdl az
alapelvbdl kiindulva a feltételektdl fliggben kilonbozé részletezettségli konkrét mo-
delleket lehet kialakitani. Az alapelvet Benjamin Bloom (1968, 1971) alkalmazta az
osztalykeretben torténé oktatasra, ismét olyan altalanos elgondolasokra épitve, ame-
lyek lehet6vé teszik a sokféle konkrét valtozat kidolgozasat. Mar Carroll elméleti mo-
delljében is kozponti szerepet kap az el6zetes tudas, a gyakorlati stratégiakba pedig
beépiil az el6zetes tudas mérése, ezért ezt a modellt kés6bb részletesebben ismer-
tetjik.

Egy masik, szintén nagy hatast elmélet a Mager nevével 6sszekapcsolédé kritéri-
umorientdlt oktatds (Criterion Referenced Instruction, CRI).> Lényegében a CRI is a
mastery learning alapelveit alkalmazza, de nem csupédn az osztalykeretben térténé

! Personazlized Sytem of Instruction, PSI
*Sherman, 1974; Csapd, 1983
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iskolai oktatdsra, hanem mindenféle képzésre altalaban. Az el6re kit(izott tanuldsi
célok eléréséhez vezeté modszerek egyiittese, |ényegében az ML egyfajta kiterjesz-
tése. Alapelvei és gyakorlati megoldasai kiilonosképpen alkalmasak a szakképzés és
a felnéttképzés sajatos igényeinek megfelel6 képzési programok kialakitasara. A
programok kidolgozasa sordn az oktatés céljait egy munkakor vagy szakma altal meg-
kovetelt teljesitményekbdl vezetik le, ennek megfeleléen hatdrozzdk meg azt a tu-
dast, azokat a készségeket és képességeket, amelyek megtanulasat a tanuléktél elvar-
jak. Az el6zetes tudas figyelembevétele kozponti szerepet kap, a tanulék csak az ta-
nuljak, amit még nem tudnak az el6re rogzitett szinten. Szamos visszacsatolasi me-
chanizmus segiti a képzés résztvevsit abban, hogy pontosan tudjak, hol tartanak, és
mi az, amit még el kell sajatitaniuk. A tapasztalat szerint nehezebb tananyagrészek
elsajatitdsahoz az igényeknek megfelelen tobb segitséget kapnak. A tanulék bi-
zonyos mértékig szabadon valasztjak meg az egyes tananyagrészek elsajatitasat, fel-
téve, hogy betartjak az egymasra épiilés kovetelményeit. A CRI, természeténél fogva
mdr atvezet arra a terlletre, amikor az el6zetes tudasnak pozitiv szerepe is lehet,
nem csupan annak hidnya, és a hidny pétlasa képezi a rendszer részét.

Az el6zetes tudas feltérképezésének legkidolgozottabb modellje a hatékonysagdi-
agnosztikai rendszer. Ez a program a diagnosztikus pedagégiai értékelés elméleti
alapjait felhaszndlva a diagnosztizalas médszereit és eszkozeit fejleszti tovabb*. A di-
agnozis a pedagogiai értékelés tobb fazisbol all6 folyamatanak az utolsé szakasza. A
diagndzis a kiilonb6z6 forrasokbdl szarmazé informacidk Gsszevetésén, elemzésén
alapszik, és célja, a kovetkezé tanitasi periédus konkrét tennivaléinak megalapozasa,
annak megmutatdsa, hogyan lehet a feltart hianyossagokat kikiiszobolni. A diag-
nosztikus pedagogiai értékelés kész, kidolgozott médszerekkel rendelkezik tar-
talom-—, struktira- és hibaorientalt tesztek készitésére, diagnosztikus tesztsorozatok,
tesztrendszerek standardizalasara. A Magyarorszagon végzett kisérletek megmutat-
tak, hogyan lehet ezeket az eszkozoket egységes rendszerbe szervezni és a mi
iskolaink hagyomanyaival, tanitasi gyakorlataval 6sszhangban eredményesen alkal-
mazni. A diagnosztikus pedagdgiai értékelés nem csupan az ismeretek és a készségek
tanitdsanak kozvetlen eredményessége tekintetében tud hatékony visszajelzést adni
a pedagdgusok szamadra, hanem a gondolkodas bonyolultabb 6sszetevéi esetében is.
Jelzi, hogy az egyes tanul6k hol tartanak egy adott képesség — esetleg tobb évig tarté
— fejl6édésében, de megmutatja azt is, hogyan allnak az 6ket kozvetlendl kortilvevé
tarsaikhoz vagy egy tagabb régiéban felvett adatok alapjan készitett normakhoz
viszonyitva. Ezt a technolégiat az adaptiv felnéttképzési rendszerek kidolgozasa
soran is lehet alkalmazni. Alkalmazhaté eredeti formdjdban, azaz a hidnyossagok
felderitésére és potlasara, de a technolégia elemeit transzformalni lehet az elismer-
hetd el6zetes tudas részletes feltérképezésére is.

* Mager, 1975, 1988; Mager és Pipe, 1984
*Vidakovich, 1990
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1.1.2. Az elézetes tudas mint a tovabbi tanulds eszkoze

Az el6zetes tudasnak Gjabban egyre inkabb el6térbe keril egy sajatos értelmezése,
ami azt veszi hangstlyosan figyelembe, hogy a mar meglevé tudés egyben az dj tudds
megszerzésének az eszkoze is. Ez a gondolat sem eredendéen Gj, mar Carroll modell-
jében is szerepel egy ilyen tényez6, amely alapvetéen meghatdrozza, hogy a tanulé-
nak mennyi id6re van sziiksége egy adott tanuldsi feladat teljesitéséhez. Ez az ssze-
foglaléan a tananyag megértésének képességeként megnevezett valtozé az elézetes
tudasnak azokat a komponenseit, tobbnyire az altalanos képességek és a tanulds sa-
jatos képességeinek az egylittesét veszi figyelembe, amelyek a tananyag feldolgoza-
sdhoz, megértéséhez, rogzitéséhez kellenek. Ujabban ennek szempontnak az elétér-
be kertilését felerGsitette az élethosszig tarté tanulasra valé felkészités igénye. Mind
nyilvanvalébba valik ugyanis, hogy a ,tanulé tarsadalomban” annak az egyénnek, aki
valéban folyamatosan tanul, mas készségekkel, attittidokkel, tanulasi képességekkel
kell rendelkeznie, mint abban a korban, amikor a ,tanul6” kifejezés egyszertien csak
az ,iskolas gyermek” szinonimaja volt. Példaul a Finn Tudomanyos Akadémia egyik
kiemelt kutatasi programja, a ,Learning to Learn” (megtanulni tanulni) kutatasi prog-
ram alaposan atértelmezi a tanulasi képességek fogalmat®. E program nyoman valta
a ,tanulds tanuldsa” az Eurépai Uni6 Bizottsaganak ,Basic Skills” szakért&i csoportja
altal kivalasztott és értelmezett nyolc kulcskompetencia egyikévé.

Kordbban a motivaciéval 6sszefiiggésben f6leg a tanulds 6romszerzé funkcidi, a ja-
tékossag, az érdekl6dés, a természetes kivancsisag kertiltek el6térbe, és a termé-
szetes, spontdn tanulds sajatossagait kivantak az oktatas sordn is megvaldsitani. Ezek
nagyon fontos motivald tényezék, de — mint a finn kutaték ramutattak — nem fedik
le a tanulé tarsadalomban sziikséges motivacios tényezék teljes repertodrjat, és az
eredményes tanulds mas kognitiv és affektiv feltételeinek figyelembevételére is sziik-
ség van. A feln6ttek tanuldsdban ugyanis a spontan tanuldsnal tébbnyire nagyobb
jelentsége van a szandékos (intenciondlis), vagy tudatos tanuldsnak. Egy bizonyos
életkorban mar nem lehet csak a pillanatnyi kivancsisagra, érdeklédésre, vagy 6rom-
re épiteni, hanem sziikség van a tudatos eréfeszitésre, a hosszabb tavi elérelatasra
(stratégiai gondolkodasra), és olyan tulajdonsagokra, mint a kiizdeni tudas, a kitartas.
A tanuléknak tudniuk kell, hogy a tanulds a személyes boldogulds forrasa, ami adott
esetben megéri az eréfeszitést. Ehhez a lehet6 leggyakrabban meg kell tapasztalniuk,
hogy a tudds szamukra hasznos, ami egy konkrét cél érdekében vallalt képzési prog-
ram esetében tobbnyire adott. Fontos eréforrds a tuddssal kapcsolatos személyes
meggy6z6dés-rendszer (Ggynevezett személyes episztemoldgia), egy kifinomult kép
arra vonatkozéan, hogy hogyan alakul ki és mire j6 az egyén sajat, személyes tudasa.

> Hautamdki, és mtsai, 2002
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Ebben a kontextusban az elézetes tudéas fontos komponense az egyént a tovabbi
tanulasra alkalmassa tevé affektiv és kognitiv diszpoziciék dsszessége, a tanuldsi po-
tencidl. A motivaci6 sokféle forrasa koziil kiemelkedd szerepe van az elsajatitasi mo-
tivacionak®. Az elsajatitdsi motivdcié fogalma azt a jelenséget ragadja meg, hogy
valaminek a megtanulasa, elsajatitsa 6nmagdban is fenntartja a tanuldsi folyamatot,
ha a megismerés mindig optimalis szintl szellemi er&feszitést igényel, megfelel ki-
hivast jelent. A metakognicié” a sajat megismerési folyamatainkrél valé tudast jelen-
ti, e tudas tudatos alkalmazasa nagymértékben javithatja a tanulds hatékonysagat, a
mindenkori tanuldsi feladatnak megfelel6 tanuldsi technikdk és médszerek alkal-
mazasat. Ennél szélesebb spektrumon mozognak, de Iényegében ugyancsak a megis-
merési folyamatok kontrolljanak javitasat célozzak az énszabalyozé tanulds koncep-
ciéja koré szervez6dé kutatasok is”.

1.1.3. Az el6zetes tudas mint a mar megvalosult cél

Az el6zetes tudas szerepe a feln6ttképzés jelenlegi kontextusaban egy harmadik for-
mdban jelenek meg: Iényegében olyan tudas, amelynek az elsajatitasat egy képzési
program célként jeloli meg, azonban a képzésre jelentkez§ személy mar a képzés
kezdetén rendelkezik a célként megjelolt tudas egy részével. Ebben az esetben a mar
meglevd, el6zetes tudés tiszta nyereség a képzendd egyén szamara, hiszen ameny-
nyit tud, annyival kevesebbet kell megtanulnia.

Az egyszer( és vilagos alapelv ellenére a gyakorlati megvaldsitast szamos tényezé
akadalyozza. Ezeket a tényezSket harom f6 csoportba lehet 6sszefoglalni. (1) Egyrészt
ezen a ponton — kilonosképpen, ha nem megfelel6 a kiilsé feltételekbdl szarmazé
érdekeltségi rendszer — ellentét tamadhat a képzé szervezet és a képzett egyén ko-
z6tt. (2) Mésrészt szamos kulturdlis tényezd, és az oktatas hagyomanyai és kialakult
rutinjai, tovabba szemléletbeli problémdék is akadalyozhatjak az el6zetes tudds sze-
repének tisztdzasat és megfelelS elismerését. (3) Végil, ha az alapelvek vildgosak is,
maradnak bizonyos elméleti és technikai problémak az elézetes tudas biztonsagos
azonositast és elismerését illetGen.

®Jézsa, 2000, 2001, 2002
"Tarké, 1998; Csikos 2004
®Molndr E., 2002, 2003; Réthyné, 2002
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Az érdekek ellentéte és harmonizaldsa

A képzésben részt vevé egyén szamdra egyértelm( elényt jelent, ha mar tudja annak
egy részét, aminek a megtanitasat egy képzési program szamara felkinalja. Nem ilyen
egyértelm( a képzést kinalo szervezet érdekeltsége, hiszen a szervezet a képzés so-
ran megszerezhet6 tudast mint egy sajatos terméket kivanja eladni, és ha valaki mar
rendelkezik a tuddssal, azzal lényegében az adott tudas irdnti kereslet csokken.

Més érdekeltségi viszonyok alakulnak ki, ha a szervezet terméke nem a képzés,
hanem a képzettség igazolasa. Erre a magyarorszagi gyakorlatbél példaként emlit-
hetjiik az allamilag elismert nyelvvizsgakat lebonyolit6 szervezeteket. Itt Iényegében
a képzettséget igazol6 vizsga maga az elézetes tudas elismerése: a vizsgdztatét nem
érdekli, honnan szarmazik a jelentkezé tudasa, hiszen a vizsgazonak elvileg a teljes
megszerzett tudasrél szamot kell adni. Hasonl6képpen elvélik a gépjarmivezetés ok-
tatdsa, a vizsgdra valo felkészités, és a képzettséget igazol6 vizsga, a jogositvany kibo-
csatasa.

Bonyolultabb érdekeltségi viszonyok alakulnak ki, ha a képzés és a képzettséget
igazol6 bizonyitvany kiadasa nem valik el egymastél. Tipikusan ez a helyzet a fels6-
oktatdsban. Itt az éralatogatas kotelezettsége és szabadsaga kozotti ardny megterem-
tése, a vizsgara val6 felkésziilés médszereinek megvalasztdsa, tovabba a kredit rend-
szer(i képzés hivatott és el6zetes tudas kiilonbségeinek szambavételére, illetve az
el6zetes tudas beszamitasdra, elismerésére. Szamos targybdl a hallgatéknak csak a
vizsgdkat kell letennitik, ezéltal elismertethetik barmilyen més forrasbél szarmazé
el6zetes tudasukat. A kredit transzfer intézményesitése — mas intézményekben letett
vizsgdk kolcsonos elfogaddsa — pedig rugalmasan kezeli a masutt megszerzett tudas
elismerését. A rugalmasan m(ikodé felsGoktatdsi rendszerekben méd van a képzési
id6 széthlzéasara vagy leroviditésre is, ami lehet&séget teremt a hallgatok egyéni
igényeihez, egyéni életfeltételeihez alkalmazkodé képzésre.

A probléma tehét Iényegében bizonyos feltételek mellett elméletben és gyakorlat-
ban is megoldott. Latnunk kell azonban, hogy ennek a feltétele az, hogy az elGirasok
és a kovetelmények ne a képzésre magdra, hanem a képzettségre, a megszerzendd
tudasra és annak bizonyitasi formdira, azaz a vizsgéztatasra vonatkozzanak. Ezt az ok-
tatdselmélet terminoldgidival Ggy fogalmazhatjuk meg, hogy a folyamatszabalyozas
helyett a kimenet alapjan valé szabalyozast kell megvalésitani. llyen szabalyozasi el-
vet valésitanak meg a kordbban mar emlitett megtanité stratégidk, illetve a kritérium-

orientalt oktatorendszerek.

A gyakorlati ellentmondasok a folyamatszabalyozasbdl, illetve annak tdlzott érvé-
nyesulésébdl fakadnak. Ilyen folyamatszabdlyozas minden olyan el6iras, amely ma-
gat a képzést, annak feltételeit, kortilményeit rogziti. A folyamat egyes elemeinek

szabadlyozésa természetesen alapulhat tudomanyos eredményeken, bizonyitottan
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érvényes megdllapitasokon, masok azonban diszfunkcionalisak lehetnek. Ezek kozdil
a legproblematikusabb a képzési id6 el6irasa. Kozismert példaul, hogy a gépkocsi-
vezetés megtanuldsahoz egyénileg eltérg idére van sziikség, a fiatalabbaknak keve-
sebb, az id6sebbeknek tobb. A tapasztalat szerint j6 becslést ad az atlagosan sziik-
séges id6re a képzend§ személy életkora: nagyjabdl annyi éra alatt lehet a biztonsa-
gos vezetést elsajatitani, ahany éves a képzendd személy. Az atlagon beliil azonban
még nagy egyéni kiilonbségek lehetnek. Van példaul, aki tgy iratkozik be a tan-
folyamra, hogy gyakorlatilag mar tud vezetni, masok szamara pedig az &tlagosnal is
sokkal tobb id6ére van sziikség. Nyilvanvalé, hogy ilyen esetekben az egységes kép-
zési id6 el6irasa diszfunkciondlis. Ugyanakkor azt is latni kell, hogy egy olyan rend-
szerben, amelyben a képzé a megtartott 6rak alapjan kapja a tandijat, nem érdeke a
képzett el6zetes tudasanak beszamitasa, hiszen ezaltal jovedelemtdl esik el.

Az egyszer( példa csak azt kivanja szemléltetni, hogy a felnéttképzés gyakorla-
taban az elméletileg indokolt és raciondlisan megszervezheté rendszerektdl fligget-
len, vagy azokkal ellentétes érdekeltségi viszonyok alakulhatnak ki.

Az elézetes tudds szerepe, az oktatdsi rendszerek hagyomanyai

A tudast és a képzettséget igazold bizonyitvany nem feltétlendl jar egyditt, és a kiilon-
b6z6 kultdrdkban, iskolarendszerekben, a gyakorlati életben is kiilonb6z6 szerepet
jatszhattak. Torténeti okokbdl jelentds kiilonbségek alakultak ki Eszak-Amerika,
konkrétabban az Egyesiilt Allamok, mésrészt pedig Eurépa, ezen beliil is a kontinen-
talis orszagok hagyomanyai és gyakorlata kozott.

Eurépdban a kulturdlis 6rokség és a hagyomanyok az egységes iskolarendszerek ki-
alakulasanak kedveztek, amelyek meghatarozott tartalmak kozvetitését tekintették
céljuknak. Ezek az iskolarendszerek a képzettséget tobbé-kevéshé megbizhat6 és
érvényes bizonyitvanyokkal dokumentéltdk, és a munkdba allas sordn a képzettséget
igazol6 dokumentumok meghatdrozé szerepet jatszottak. Az amerikai kultidra kevés-
bé volt egységes, szabdlyozasa szinte az ezredforduléig nélkiilozte a kdzpontositott
elemeket, az oktatasban pedig az egységes tartalom sokkal kisebb szerepet kapott,
mint Eurépaban. A bevandorlék altal hozott, nehezen beazonosithaté tartalmd vég-
zettségek — és egyéb kulturdlis tényez6k — miatt a munkavéllalds soran nagyobb sze-
repet kapott az alkalmassag azonnali igazoldsa, a felvételi interjd, és a kiilonb6z6
tesztek alkalmazasa. Kisebb stlya volt tehat a képzettséget igazolé papiroknak, és na-
gyobb az egyedi vizsgaknak, teszteknek, kiilonosképpen az intelligencia—, késébb a
kreativitas és mas dltalanos képességeket méré teszteknek. A kilonbséget jol jellemzi
az anekdota, mely szerint egy magyar munkaadé elkéri a jelentkezé nyelvvizsga-
bizonyitvanyéat, az amerikai megprobal vele az adott nyelven széba elegyedni.
Altalaban is inkabb jellemz6 a készségek bizonyitdsanak megkovetelése, mint a
képzés elGirasanak gyakorlata. Példaul nincs el6irt autévezetdi tanfolyam, csupan
vizsgan kell bizonyitani az elméleti és gyakorlati tudast.
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A papirok szerepében megfigyelhet6 kilonbségek a képzettség minden szintjén
megfigyelhet&ek, beleértve a tudomanyos életet is. Amig Amerikaban egyetlen tudo-
manyos fokozat létezik, a PhD — és af6lott mar csak az eredmények szdmitanak —,
Németorszagban megmaradt a habilitdcié, nem is beszélve a fokozatoknak az elmdlt
években nalunk megjelent valtozatossagarél (kisdoktori, kandidatusi, PhD, habilita-
ci6, nagydoktori).

Mindezek fényében érthetd, hogy a legtobb rugalmas képzési rendszer az Egyesiilt
Allamokbdl indul el, példaul a haromfokozatt felsGoktatds, a CRI, a ML, tovabba az
el6zetes tudas elismerésének kiilonb6zé formdi is. Ezek a rendszerek csak jelentds
faziskéséssel és nem kevés fesziiltség aran honosodtak meg Eur6paban, ha egyaltalan
elterjedtek.

Mindezek alapjan tisztaban kell lenni azzal, hogy az eurépai jogi kornyezet, a kul-
turdlis és oktatasi hagyomanyok nem minden esetben kedveznek az el6zetes tudas
elismerésének sem, és az Amerikdban meghonosodott rendszereket nem feltétlendl
lehet minden tovabbi nélkiil az eurépai, konkrétabban a magyarorszagi felnéttkép-
zési gyakorlatba attltetni.

Az elézetes tudds értelmezésének problémadi

Az elbzetes tudas mérésének egyszer( alapelvei ellenére az éltaldnos megoldas van
néhdny nehezebb kérdése. Ezek koziil harmat érdemes kiemelni: (1) a tudas defini-
alasanak nehézségeit, (2) a képzettségek részeinek, onalléan meghatérozhat6 és ér-
tékelhet§ egységeinek azonositdsit és mérését, tovabba (3) a tudds transzferét,
atvitelét, Gj helyzetekben val6 alkalmazhat6sagat.

Ahhoz, hogy a kimenet fel6li szabalyozast megoldhassuk, pontosan definialni kell
a képzettséget a megfelel6 kimeneti kategéridkban. Ennek megfelelen kell meg-
hatdrozni a célokat, kovetelményeket. Az ilyen iranyd torekvéseket jelzik a ,kompe-
tenciakdzpontl képzés', ,teljesitményorientdlt oktatds” jellegli kifejezések, kifeje-
zések. A tudas kiilonb6z6 kategéridinak lefrasa, megadasa, operacionalizalasa azon-
ban sokkal bonyolultabb feladat, mint bizonyos éraszam vagy elsajatitandé tananyag-
mennyiség elGirasa. Kilondsképpen bonyolult a mikédéképes, hasznosithaté tudas,
a szervezetekben, munkahelyeken, tarsas kornyezetben mikodtethets tudas lefrasa
és mérése. Ennek eszkozeit azonban gyors titemben béviti az oktataselméleti kutatds,
a kognitiv tudomany és a tudasmenedzsment elmélete és gyakorlata®.

9 [ Bahra, 2001; OECD, 2000, 2001
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Nem minden esetben egyszer( a képzettség egyes részeinek azonositasa és értéke-
lése. Minden konkrét képzettségben, szakértelemben, kompetenciaban szerepet jat-
szanak ugyanis a tudés kilonb6zé komponensei, az ismeret és a képesség jelleg,
Osszetevok, tovabba az altalanos képességek és a specialis készségek is. A szakmai tu-
dés, a képzettség, egy adott terlleten valé eredményes munkavégzés azonban a
rendszerré szervez&dott egységes tudast tételezi fel. Ennek elemei, az egyes kompo-
nensek megléte még nem jelent garanciat az egységes tudasrendszerek mikodé-
képességére.

Végil nem hagyhatjuk figyelmen kivil a tudas-transzfer problémajat. Ritkan talal-
kozunk két pontosan ugyanolyan helyzettel. Amit valahol megtanulunk, azt mindig
egy kicsit mas helyzetben kell alkalmaznunk. Tébbnyire azonban inkdbb egészen
mas helyzetekben, ismeretlen feltételek kozott kell tudasunkat mozgésitani. Lénye-
gében ez a transzfer, a tudds alkalmazasa 4j helyzetekben. A tanarok gyakran magatol
értetédének tekintik, hogy a gyerekek a kémiadran tudjak alkalmazni azt, amit a
matematika 6rdkon tanultak, pedig ez nem minden esetben ilyen egyszerl. Az
iskolan kivil, életszer( szitudciokban pedig alig tudjak tudomanyos tudasukat alkal-
mazni'®. A tudas alkalmazhatésaga, transzferdlhatésaga nem automatikus, azt is ta-
nulni kell. Lényegében a komplex problémamegoldas is a tudas alkalmazasa Gj hely-
zetekben'', ami egyébként a 2003-as PISA felmérések kapcsan is a figyelem kozép-
pontjaba kertlt. Az elézetes tudas mérésével és elismerésével kapcsolatban tehat
mindig fel kell vetni a kérdést, hogy a mérés kontextusa megfelel-e annak a kontex-
tusnak, amelyben a tudas tényleges alkalmazasdra majd sor kertdil.

' B. Németh 1988, 2000
""Molnar Gy. 2007a, 2001b, 2004a, 2004b
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1.2. Az oktatas mint a tanulas iranyitasa, a visszacsatolas jelent6sége

A tanulds modern felfogasa szerint a tanulas egy konstruktiv folyamat, melynek soran
a tanul6 a kornyezettel valé interakcié révén maga alkotja meg, hozza létre tudasat.
A tudds ebben az értelemben nem egyszer(ien egy kiils6 rendszer atvétele, elsajati-
tasa, hanem egy 6nall6 egyéni konstrukcié. A személyes tudasnak igy annyi egyedi
formdja van, ahany tanulé a sok kiilonb6z6 kornyezeti feltételrendszer kozott sajat
tudasat megalkotta.

Az oktatas e szemléletmdédnak megfelel6éen nem a tudas kozvetitése, hanem a ta-
nulds személyes, ontorvényd folyamatainak az irdnyitdsa, szabalyozdsa. Ennek az
szabalyozé folyamatnak kiilonb6z6 formai és szakaszai vannak. A szabélyozas lé-
nyege az, hogy a folyamat bizonyos pontjain informaciékat gydijtiink, és ezeket az in-
forméciokat eljuttatjuk azokra a pontokra, ahol a beavatkozasokrél a dontések
szliletnek. Egyszer( muszaki rendszerekben ez a szabélyozott rendszer kimenetérdl
a szabdlyozé rendszer bemenetére valé informacié-tovabbitést jelent, amit mar nem
csak a miszaki életben, hanem a tarsadalmi szabdlyozasi folyamatokban is vissza-
csatoldsnak (feed-beck) neveznek. A szabalyozas egyik alapformdja a hibajellel tor-
ténd szabdlyozas, amikor egy el6re bedllitott kivanatos értéktél, cél-allapottdl valé
eltérést a rendszer hibajelként tovabbit a beavatkoz6 alegységhez, ami azutan az el-
téréssel (hibaval) ellentétes irdny( valtozast idéz el6.

Az oktatds folyamatait tanulmanyozva a hatékonysag, eredményesség [ényegét eb-
ben az esetben is a visszacsatolasban, a szabdlyozé korok kiépitésében ragadhatjuk
meg. Az oktatasi rendszer fejlesztésének, az egyes valtoztatasoknak — a radikalis re-
formoknak és a médszertani Gjitasoknak — tébbnyire az a lényege, hogy Gjabb és
Gjabb visszacsatol6 mechanizmusok, szabalyozé korok épilnek be a rendszerbe.
Mésként fogalmazva: az oktatasi rendszerek fejlesztését, kozelebbrél az oktatas haté-
konysaganak javitdsat nagyrészt az Gjabb visszacsatol6 mechanizmusoknak a kié-
pitésével lehetett elérni.

A gyakoribb és kifinomultabb visszajelzések elkertilhet6vé teszik a hianyossagok és
lemaradasok felhalmozédasat; az (j visszacsatold korok kordbban nem ismert, figyel-
men kiviil hagyott jelenségek kezelését teszik lehetévé. A Carroll és Bloom éltal ki-
dolgozott ,mastery learning” modellje az osztalykeretben térténé tanitast alakitotta
szabalyozasi rendszerré. A formativ értékelés modszereinek elterjedése révén mind
pedig tobb azonnali és kozvetlen visszajelzést kapott tanulé és tanar egyarant arrol,
hol vannak hidnyossagok, mit kell pétolni. A diagnosztikus értékelés' pedig mar ko-
rai szakaszaban felderiteti a fejl6dési lemaradasokat, a tanulds hidnyossagait. E me-
chanizmusban vilagosan felismerhet6ek a hibajellel torténé szabélyozas sajatossagai.

2|, Viddkovich, 1990
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A monitor jellegli nemzeti felmérések és a nemzetkozi 6sszehasonlité vizsgalatok
a tantervfejlesztés és a kozoktatas-politika (kozoktatds-iranyitds) szamara nyujtanak
dontés-el6készits informdciot. A kritériumorientdlt oktatds esetében szintén arrél van
sz6, hogy egy elére kitlzott célt kell elérni, és a rendszer ebben az esetben is olyan
szabalyoz6 informdcidkra épiil, amelyek mintegy hibajelként jelzik a kivanatos szint-
t6l valo tavolsagot.

A szabalyozas absztrakt alapelveinek szintjén igy ,k6zos nevezére hozhatjuk” az
oktatés terén korabban megfigyelt innovaciés-modernizaciés folyamatokat. Az el6-
zetes tudds felmérése az el6z6ekben bemutatott folyamatokhoz hasonléan egy visz-
szacsatol6 mechanizmus alkalmazasat jelenti, amely hatasat tekintve éppen ellenté-
tes a hidnyok feltdrdsaval. Eppen azéltal optimalizalja a képzési folyamatot, hogy
mintegy lehetévé teszi a képzettség megszerzéséhez sziikségtelen lépések atugrasat.
Megroviditi a képzés idejét, koltségeit, és igy a felesleges terhelés kikiiszobolésével
optimalis szinten tartja a motivaciot is.

Az oktatas szabdlyozasi rendszerként valé mikodtetésének az el6z6ekbdl kovet-
kez&en két alapvetd kritériuma van, és ezeknek meg kell jelennitik az elézetes tudas
mérésében is:

(1) Egyértelm(en definidlni kell az elérend6 célokat. Esetiinkben ez a kimeneten
megjelend tudas pontos megjelolését, és olyan részletezettség(i operacionalizaldsat
jelenti, amely alkalmas egyrészt a megfelel6 képzési programok, masrészt a méréesz-
kozok elkészitésére.

(2) A tudds mérésére megfelels josagmutatokkal rendelkezé teszteket kell kidol-
gozni. Ezek a tesztek szolgalhatnak annak a dontésnek az alapjaul, hogy milyen ko-
rabbi tudast lehet elismerni, és a tanulasi folyamat mely szakaszai alél lehet a kép-
zésre jelentkezSket felmenteni.
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1.3. A megtanito stratégiak

Az el6zetes tudas figyelembe vételére épilé adaptiv felnéttképzési rendszer egyik
modellje a mastery learning lehet. Egy olyan szabalyozasi rendszerrél van ugyanis
sz6, amelynek mind az alapelveit, mind pedig egyes gyakorlati stratégiait fel lehet
hasznalni az adaptiv felnéttképzési rendszer gyakorlati modelljeinek kidolgozasahoz.
A megtanitas stratégidja ugyanis egy kellGen dltaldnos keretrendszer. Lényegében
csak az el6zetes tudas szerepének el6jelét kell megforditani. A mastery learning mo-
delljében az el6zetes tudés felmérésére azért keril sor, hogy a hianyossagokat fel-
deritstik és pétoljuk. Az adaptiv felnéttképzés keretében pedig azért van sziikség az
el6zetes tudds felmérésére, hogy a tudastobbletet regisztraljuk, és az adott tanulasi
szakasz al6l a képzés résztvevgjét felmentstik.

A megtanito stratégidk gyokerei a képességek egzakt kutatdsanak kezdeteiig nyul-
nak vissza. A képességek mérésének legszembet(inébb tapasztalata az volt, hogy az
azonos kor( tanulék koézott szinte minden mérhet6 intellektualis tulajdonsaguk tekin-
tetében jelentSs kilonbségek vannak. Az osztalykeretben torténd tanitds nehezen
tudja kezelni ezt a helyzetet. Az egységesen, mindenki szdmara azonos mddon
kozvetitett tananyagbdl a kilonbozé el6zetes tuddssal rendelkezd, eltéré fejlettségl

szinten levé tanulék eltéré mértékben tanulnak, igy az oktatas soran a kiilonbségek
csak novekednek.

A problémdak megoldasanak, az oktatas egyéni igényekhez igazitdsanak azonban
gdtat szabtak az iskolai oktatasszervezési lehet&ségek. Szélesebb korben alkalmaz-
haténak bizonyult azonban a John Carroll és Benjamin Bloom éltal kidolgozott meg-
tanito stratégia. A moddszer a legtobb nyelven az eredeti angol megnevezéssel valt is-
mertté: a mastery learning olyan tanulast jelent, amely a teljes elsajatitdshoz vezet.

1.3.1. A megtanito stratégiak elméleti keretei: Carroll modellje

A mastery learning kidolgozasanak el6zménye Carroll tanuldsi modellje volt. Carroll
a képességek fejlédésével, tobbek kozott az idegen nyelvek elsajatitasaval foglalko-
zott. Megfigyelte, hogy példaul a nyelvtudés tekintetében csaknem mindenkit el
lehet egy el6re megszabott szintig juttatni, ha mindenki a szamara sziikséges ideig
tanulja az adott nyelvet. Az ilyen megadott kritériumig valé tanuldsra szamos gya-
korlati példat ismertink. Ha példaul valaki az iskolan kiviili készil fel valamilyen vizs-
gdra, és kell6éen motivélt arra, hogy a vizsgat feltétlentl letegye, akkor addig tanul,
amig a eredményes vizsgdhoz sziikséges tudast meg nem szerzi. llyen lehet példaul
egy nyelvvizsga vagy az autévezetés. Természetesnek tartjuk, hogy az egyik egyénnek
tobb, a masiknak kevesebb idére van sziiksége, hogy ugyanazt a dolgot megtanulja,
de végiil mindenki el tudja érni a kivant szintet.
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Carroll (1963) e gondolatmenetet kovette, amikor azt javasolta, hogy a megtanu-
last két id6 hanyadosaval jellemezziik: a tanulasra aktudlisan forditott id6 és a teljes
elsajatitashoz szlikséges id6 hanyadosaval.

a tanulasra forditott idé

megtanulas foka = - o —
& a teljes elsajatitashoz sziikséges id6

E képlet értelmében a megtanulas akkor teljes, ha a tanulé legalabb annyi idét tolt
el a tanuldssal, amennyi a teljes elsajatitdshoz sziikséges. Ha pedig ennek példaul
csak a felét vagy a negyedét tolti tanuldssal, akkor a megtanulds foka is csak fél vagy
negyed lesz. Ez az 6nmagaban trividlis formula szemléletbeli fordulatot hozott a tanu-
las szervezésében, hiszen azt mondta ki, hogy elvben mindenki elsajatithatja a tana-
nyagot teljes mértékben, ha annyi idét fordit a tanuldsra, amennyire ehhez sziiksége
van. A sziikséges tanuldsszervezési 1épések megtételéhez azonban ezt a formulat to-
vabbi tényezére bontotta, a tort szamlaléjat kett, a nevezéjét pedig harom ténye-
zGre vezette vissza.

A tanuldsra forditott id6t (1) a rendelkezésre all6 idS és (2) a tanuld kitartdsa hata-
rozza meg. A teljes elsajatitashoz sziikséges id6 pedig (3) a tanulé adottsdgai, (4) az
oktatds minGsége és (5) a tananyag megértésének képessége fliggvénye.

Vegyiik sorra ezeket a tényezdéket.

1. A rendelkezésre all6 id6 az az id6, amit a tanul6 az adott tananyag megtanuldsara
egyaltalan fordithat. Bele tartozik a tanérai és a tanéran kivili id6 is, minden alka-
lom, amikor az adott tananyaggal foglalkozni lehet. Néha egyes tanuléknak egy-
szer(ien nincs annyi idejik, hogy minden kijelolt tananyagot teljes mértékben
megtanuljanak, tehat a rendelkezésre all6 id6 eleve révidebb, mint ami a tananyag
tokéletes megtanulasdhoz kellene, igy a tanulds eleve csak részleges eredményre
vezethet.

2. Gyakoribb probléma azonban, hogy a tanulé nem fordit annyi idét a tananyagra,
amennyire sziikség lenne, bar az rendelkezésre dllna. Ezt a helyzetet veszi fi-
gyelembe a kitartds tényezd. Szamos dologtdl fligg az, hogy a tanulé tanulassal tol-
ti-e az idejét. A motivacié, az érdeklédés, a teljesitményigény, a sziilGi és a tanari
elvarasok, az elvarasoknak val6 megfelelés igénye és az énkép mind befolydsolja,
hogy egy tanul6 meddig hajland6 az adott tananyaggal tolteni az idejét. Ezeket a
tényezbket a koznyelv egyittesen szorgalomnak nevezi, azonban az oktatas
gyakorlataban fontos ezek differencidlt kezelése, hiszen csak igy lehetséges, hogy
minden egyes tanuléra olyan hatast gyakoroljunk, amely konkrétan az & sajat
problémainak megoldasaban segit. Az iskolai kudarcok forrdsa ma leggyakrabban
ezekben a tényez6kben kereshet6: A tanulék egyszer(ien nem eléggé motivaltak
ahhoz, hogy a sziikséges id6t a tanuldssal toltsék. Az érdekl6dés természetesen
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maga is flgg a sikerességtdl, hiszen amelyik tanulét valamely tantargyban tdl sok
kudarc éri, az elvesziti érdekl8dését, nem szivesen tanul.

3. A tanulé adottsdgai alapvet6en meghatdrozzak, hogy mennyi idére van sziiksége
egy tananyagrész megtanuldsdhoz. Carroll, bar az adottsdg kifejezést hasznalta,
ezen nem annyira a tanul6 6roklott tulajdonsagait értette, mint az éltaldnos felké-
szlltségét, alkalmassagat az adott tananyag megtanuldsara. Ma ezt a tényezét in-
kabb a tanul6 elézetes tuddsaként vennénk szamitasba, hiszen egy tanulasi folya-
mat sikeressége szempontjabdl az a fontos, hogy rendelkezik-e a tanulé6 mindaz-
zal az el6zetes tudassal, amire a kovetkezé tanulasi szakaszban épiteni fog. Minél
jobbak a tanulé adottsagai és minél tébb az altalanos és az adott tanuldst mega-
lapozé el6zetes tudasa, annal rovidebb a teljes elsajatitashoz sziikséges id6.

4. Az oktatds mindsége jelenti mindazoknak a tényezéknek az 6sszességét, amelyek
a tanulds eredményességében szerepet jatszanak. Ide tartozik a tanari munka ha-
tékonysaga, a magyarazat értelmez6, megértést segité szerepe, tananyag szerve-
zettsége, a tankonyvek érthetGsége és a taneszkdzok mingsége. Minél jobb miné-
ségl az oktatas, annal rovidebb az elsajatitdshoz sziikséges id6.

5. A tananyag megértésének képessége els6sorban azoknak a képességeknek, gon-
dolkodasi mtveleteknek a fejlettségétdl fiigg, amelyek az adott tananyag feldolgo-
zasban, értelmezésében szerepet jatszanak.

A gyakorlatban ezeket a tényezéket kell Ggy alakitani, hogy azok minden egyes ta-
nulé esetében lehet6vé tegyék a tananyag elsajatitasat, vagyis raforditott id6 meg-
egyezzen a teljes elsajatitidshoz sziikséges id6vel. Ezt a feladatot az osztélykeretben
torténd tanulds esetében Benjamin Bloom modellje oldotta meg.
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1.3.2. A megtanitas gyakorlati stratégiai, Bloom modellje

Bloom (1968, 1971) modelljének kidolgozasa sordn abbdl indult ki, hogy ha egy
hosszabb tanuldsi folyamatot kisebb egységekre bontunk, és minden egyes egység
esetében gondoskodunk arrél, hogy annak elsajatitasa teljes legyen, akkor nem hal-
mozddnak a hidnyossagok, a késébbi egységek megtanuldsa mar szilard alapra épiil-
het. igy ugyan az elsé tanulasi egységek megtanulasa esetleg tobb idét vesz igénybe,
azonban ezeket a késébbiekben vissza lehet nyerni, mivel azokon a koénnyebb
megértésnek koszonhetSen gyorsabban lehet végighaladni®.

Egy tanulasi egység szerkezetét az 1. dbra mutatja be. Az dbran lathat6 megoldas
egy altalanos séma, amely a minimalisan sziikséges elemeket tartalmazza. Az egyes
komponensekbdl bonyolultabb modelleket is 6ssze lehet allitani, példaul tobb
elagazast, tesztel6 vagy kompenzalé szakaszt lehet beiktatni. Bloom modelljének je-
lents el6nye az, hogy az oktatas hagyomdnyos és megtanité jellegét 6tvozi. A tanu-
|las f6 szakaszat |ényegében valtozatlanul hagyja, ez torténhet akar a mar megszokott
moédon is. Az Gjdonsag az, hogy ehhez egy el6zetes és egy utélagos felméré-kompen-
zal6 fazist fliz hozza. A f6 komponensek leirasa a kovetkezé.

1. Minden egység egy el6zetes teszttel kezdGdik. Ennek funkcidja az, hogy megalla-
pitsuk, rendelkezik-e a tanulé azzal az el6zetes tuddssal, ami az adott tanulasi
egység anyaganak feldolgozasahoz sziikséges. Ez a tudas nemcsak az adott tan-
targy szorosan vett el6zetes tudasa lehet, hanem szarmazhat més tantargyakbdl,
vagy akdr iskolan kivili forrasbdl is. Példaul, ha egy fizika tananyag feldolgozasa
soran egyenletet kell rendezni, akkor az el6tesztben szerepel olyan feladat, ame-
lyik azt vizsgdlja, tud-e a tanulé egyenletet rendezni. Ha kémiabdl az oldatok és a
higitas témakorei kertlnek sorra, akkor az el6teszt vizsgalhatja, hogy a tanulék
tudnak-e szazalékot szamitani. Ha egy tananyagrészben sok az idegen sz6, akkor
az el6teszt az méri fel, hogy a tanul6k ismerik-e ezeket. Ha til sok az dsszetett,
bonyolult logikai kapcsolatokat tartalmazé mondat, akkor annak vizsgalatara ke-
rilhet sor, vajon a tanulék érti-e ezeket. Az el6teszt altalaban egy formativ (segit6-
formalo) teszt, aminek nincs komoly tétje. Ennek megoldasa soran a tanuléknak
tudniuk kell, hogy érdekiik a hidnyossagok felszinre hozasa azért, hogy azokat majd
pétolni lehessen.

" Ldsd: Csapd, 1978; 1980.
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2. Az el6teszt eredményeitdl figgben keriil sor az el6kompenzaciora, a hidnyzé el6-
zetes tudds pétlasara. Ennek sokféle formaja lehet. Akar mar maga a teszt is tartal-
mazhat eligazitast arra vonatkozéan, hogy ha bizonyos kérdésekre a tanul6k nem
tudnak valaszolni, akkor annak hol lehet utdnanézni, tehat a kompenzacié épithet
a tanul6k 6nall6 hianypotlé tevékenységére. Torténhet a kompenzacié csoport-
munka formdjaban. Heterogén csoportokban azok a tanulék, akik jél oldottak
meg a tesztet, segitik azokat, akiknek arra sziikségiik van. Elmagyarazhatjak, amit
a tarsaik nem értenek, iranyithatjdk azok munkajat. Végul a tanar is sokféle for-
maban segitheti a hidnyossagok pétlasat, akér a tanuldkkal valé egyéni foglalkozas,
akdr kisebb csoportok differencidlt tanitdsa révén. De ha a tesztek azt mutatjak,
hogy az egész csoportnak komoly nehézségei vannak bizonyos feladatokkal, akkor
végsd soron frontalis osztdlymunka keretében is sor keriilhet bizonyos feltétlendil
szlikséges el6zetes tudds kozvetitésére.

3. A tanitds-tanulas f6 szakaszaban kertil sor az Gj tudds kozvetitésére, a tananyag fel-
dolgozésara. Ezzel a fazissal kapcsolatban a megtanité stratégiak nem frnak el6 kii-
l6nosebb valtoztatasokat, egyediil az idével valé gazdalkodés tekintetében van
szlikség bizonyos médositasokra. 1d6t kell felszabaditani a tesztel6-kompenzalé
szakaszokra, tovabba szlikség lehet olyan atitemezésre is, amelyek révén az elsé
tanulasi egységekre kissé tobb, a késGbbiekre kissé kevesebb id6 jut. Természe-
tesen a tanitas-tanulds f6 szakasza tekintetében is alkalmazni kell minden olyan 4;j
technikat, amelyik javitja az oktatds minéségét, fokozza a hatékonysagot. A meg-
tanité stratégiak azonban éppen azaltal terjedhettek el szélesebb korben, hogy a
tanitds egy jelent8s részét valtozatlanul hagytdk, nem valt sziikségessé egy ,min-
dent vagy semmit” tipusd atalakitds. Mindamellett az eszk6zok kidolgozasaval és
a modszer elemeinek megismerésével parhuzamosan elindulhat egy evoldciés
folyamat, amely a mind gyakoribb visszajelzésekre és a mind gazdagabb eszkoz-
tarral rendelkezd, egyre alaposabb kompenzaciéra épiil, igy az oktatds hagyoma-
nyos jelleg(i {6 szakaszanak idejéb&l mind tobb atkeriilhet a megtanité funkcidkra.

4. Az (j anyagot feldolgozé f6 oktatési szakaszt koveti egy Gjabb tesztelési periédus.
Itt mar annak vizsgalatara kertl sor, hogy a tanulék milyen mértékben sajatitottak
el azt, ami adott esetben a tantervben szerepel. Ennek eszkoze is egy teszt lehet,
amely az Gj anyag Osszes lényeges tudaselemét magaban foglalja.

5. Az utétesztet az el6kompenzéciéndl mar megismert modszereket és eszkdzoket
alkalmazé utékompenzacié koveti. Itt mar mind a tesztelés, mind pedig a kom-
penzaci6 tekintetében érdemes szigoribb kritériumokat megszabni, hiszen végsé
soron ezen a sz(ir6n milik az eredményesség. A teszteken legaldbb 70, de akér a
90 szdzalékos teljesitményt is el6 lehet irni a tovabbhaladés feltételeként, és két-
harom, de sziikség esetén tébb kompenzaciés ciklust is be lehet iktatni.
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1.3.3. A megtanito stratégiakkal kapcsolatos gyakorlati tapasztalatok

A mastery learning stratégidit szinte a vildig minden orszagdban kiprébaltak. Bar a
médszer Eszak-Amerikabdl indult, leginkdbb az azsiai orszégokban terjedt el. Elsé-
sorban két f6 teriileten bizonyult sikeresnek: olyan helyeken gytkeresedett meg,
ahol feltétlentil sziikség van a magas szintd elsajétitasra, illetve ahol valamilyen be-
avatkozasra azért volt sziikség, mert a médszer alkalmazésa nélkiil elfogadhatatlanul
gyengék voltak az eredmények. A mddszer alkalmazasa (tesztek készitése, tandri
munkaid6) természetes tobbletraforditast igényel, ami altalaban nem haladja meg
a képzési koltségek néhany (1-3) szazalékdt, viszont kovetkezetes alkalmazasaval
tobb tiz szazalékos hatékonysagjavulast is el lehet érni."™

A médszer alkalmazasa éltaldban akkor eredményes, ha a tanulék kell6en motival-
tak a tanulasra. Amennyiben a kudarcok alapveté oka a motivalatlansag, akkor a
megtanit6 stratégiaktol is csak a motivacios problémakat kezel6 kiegészité modsze-
rek alkalmazasatél varhatunk eredményeket. Ugyanakkor a magdnak a megtanitas
modszerének is van motivalé hatdsa: az el6zetes ismeretek pétlasaval olyan hely-
zetbe hozza a tanul6kat, hogy nagyobb eséllyel birk6zzanak meg az Gj anyaggal.
Mérsékli a kudarcot, megmutatja, hogy a tanulé képes a tananyagot elsajatitani.

Magyarorszagon az altaldnos és a kozépiskolaban is sor kerilt a megtanitds straté-
gidinak kiprébélasra. A kisérletek igazoltdk, hogy a megtanit6 stratégidkat be lehet
épiteni a magyarorszagi oktatdsi rendszerbe is, és a hatékonysdga nem marad el a
kilfoldi tapasztalatoktol.”

A legatfogébb magyarorszagi kisérleti-fejleszté munka a felsGoktatds terén zajlott
le. A mez6gazdasagi felsGoktatdsi intézmények alapozé tantdrgyaiban hat éven ke-
resztiil folyt egy kisérlet, és sor keriil a program soran felvett adatok részletes elem-
zésére is'’. A fejleszté munka annak a problémanak a megoldasara irdnyult, hogy az
egyetemi és fGiskolai hallgatok azért nem tudnak alapozé szaktargyaikban eredmé-
nyesen haladni, mert nem rendelkeznek a matematika, kémia, fizika, biolégia terén
azzal az el6zetes tudassal, amelyet a fels6foki képzés a megel6z6 kdzépiskolai tanul-
manyok alapjan feltételez. A program keretében tobb kétetnyi teszt késziilt el, ezek
mintegy fele az el6zetes tudas felmérésére irdnyult. Ez eredmények értékelésének
alapjaul mintegy 20000 egyedi tesztmegoldds adatainak rogzitése és elemzése valo-
sult meg. Az eredmények 6sszhangban voltak a szakirodalomban kézolt adatokkal.
Azokban az alapozé targyakban, amelyekben a médszer alkalmazasara sor kertilt, a
tobbszorosére sikertil emelni a hallgaték tudasat a korabbi szinthez képest. A képzés

" ldsd: Bloom, 1981; Block, 1971, 1974; Block és Anderson, 1975, Block, Efthim és Burns, 1989;
Straka és Gunther, 1978; Levine, 1985; Thomas és Key, 1985.
" Nagy, 1981, 1984

% Csapo, 1982, 1987, 1988
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egészét tekintve, a becslések szerint mintegy tiz szazalékos névekedést sikeriil elérni,
mikoézben a kisérleti anyagok, tesztek kidolgozasaval a képzés koltségei alig néhany
szazalékkal néttek meg. Az elkészilt anyagok hosszabb tavi alkalmazasaval a kolt-
ség-hatékonysag tovabb javult.

A kisérlet az adaptiv feln6ttképzés szempontjabdl azért lehet relevans, mert itt is
fiatal felnéttek el6zetes tudasanak tomeges felmérésére kerdl sor, bar ellenkezé els-
jellel, mint amire az adaptiv felnéttképzésben sziikség van.
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1.
Az el6zetes tudas mérésére épiilé adaptiv
feln6ttképzés gyakorlati modelljei

Az el6z6ekben attekintett elméleti keretekre épitve ebben a részben az adaptiv fel-
néttképzés olyan atfogd gyakorlati modelljét mutatjuk be, amelybe rugalmasan integ-
ralhat6 az el6zetes tudds mérése és elismerése. Az dltaldnos modell tartalmazza a
gyakorlati megvalésitds lényeges elemeit, ezeknek az elemeknek a kombinélasaval
lehet kidolgozni az egyes konkrét képzési modelleket.

I1.1. Alapfogalmak és kiindulé feltételek

Az el6zetes tudds mérését és elismerését is magaban foglalé adaptiv felnéttképzés
rendszer kiépitésének harom forrdsa lehet.

(1) Az oktataselmélet dltalanos alapelvei, a kutatasi eredmények és a gyakorlati ta-
pasztalatok Gsszessége.

(2) Az el6zetes tudas mérésének és elismerésének nemzetkozi gyakorlata, beleértve
az észak-amerikai megoldasokat és az eurépai normakbdl, javaslatokbdl, egyezmé-
nyekbdl levezethet§ alapelveket.

(3) A magyarorszagi jogi keretek, a kialakult szervezeti megoldasok és a rendel-
kezésre 4ll6 technikai feltételek.

Kiindulasként meg kell allapitanunk azt is, hogy az itt felsorolt mindharom tényezé
a valtozas folyamataban van. Az oktatdselmélet a leggyorsabban fejl6dé tarsadalom-
tudomanyok kozé tartozik. A vildg szdmos orszagaban néhany év alatt nagysag-
rendekkel megnévekednek az oktatas kutatdsanak eréforrasai. Az eredmények, min-
denekel6tt a gyakorlatban, kilonosképpen pedig a felnéttoktatds gyakorlatdban
felhasznélhaté eredmények rohamosan béviilnek. Az el6zetes tudas elismerése irant
mind nagyobb az igény, e téren is egyre Gjabb megoldasok sziletnek. Végil a
magyarorszagi feltételrendszer is rendkivil gyorsan valtozik. Az Eurépai Uniéhoz
valé csatlakozdssal az uniés joganyagot formdlisan atvettik, a végrehajtasi rendeletek
kibocsatasa és a megfelel§ képzési mechanizmusok kialakitdsa azonban hosszabb
idére van sziikség. Tovabb bonyolitja a helyzetet, hogy az oktatds az Uni6 orsza-
gaiban nemzeti hatdskérben marad, ugyanakkor mind tobb ajanlas, multi- és bila-
teralis egyezmény segit abban, hogy a képzés a tagorszagokban bizonyos tekintetben
egységestiljon, annak érdekében, hogy az egyes nemzeti képzési rendszerek meg-
feleljenek az egységes munkaeré-piaci igényeknek. Mindezeket figyelembe véve az
adaptiv felnéttképzési rendszerek kialakitasa soran is fel kell készilni a folyamatos
véltozasokra, az kornyezeti feltételek figyelembe vételére és a béviil6 lehetSségek
felhasznalasara.
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11.1.1. Az oktataselméleti ismeretek alapjan megfogalmazhato kévetkeztetések

Az oktataselméleti megfontolasokat az el6z6 részben attekintettiik. A korabban kifej-
tettek alapjan — az adaptiv felnéttképzés kialakitdsa szamara az aldbbi kovetkez-
tetéseket fogalmazhatjuk meg.

(1) Sztikség van a képzési célok egyértelmii megfogalmazasara. Ennek a feltételnek
az akkreditalt képzési programok az akkreditaciés kovetelmények alapjan egyébként
is megfelelnek.

(2) Sziikség van a kimeneti kdvetelmények olyan szint(i operacionalizaldsara, amely
alapjan egyértelm(en el lehet késziteni a megfelel6 tuddsszintméré teszteket.

(3) Meg kell hatdrozni, hogy a képzés kimeneteleként megjelolt tudds mely részeit
lehet informalis/nem formdlis Gton megszerezni, mely tuddselemek elismerése johet
széba. Ez adott esetben elvileg elérheti a kimeneti kovetelmények 100%-4at is.

(4) Legalabb az elismerheté tudasra el kell késziteni az objektiv értékelésre alkal-
mas, érvényes és megbizhaté méréeszkozoket, illetve meg kell teremteni a standardi-
zalt feltételek kozott lebonyolithaté vizsgdk feltételeit, ki kell dolgozni a vizsgak tech-
nikajat.

(5) Ki kell alakitani egy olyan eldgazasos képzési programot, amelyben a képzés
résztvevGje szamara minden eldgazasi pontnal két lehetdség kindlkozik.

(@) Tudasanak felmérésével bizonyitja, hogy rendelkezik a koévetelményeknek

megfelel6 tudassal. Ebben az esetben a képzés adott szakaszdban valé részvétel,

illetve tanulds nélkil tovabbléphet a kovetkez6 tanulasi feladatra.

(b) Bekapcsolodik a képzésbe, elsajétitja az adott szakaszra el6irt tudast, majd e

tanulasi folyamat végén bizonyitja, hogy rendelkezik a megfelel6 tudassal.

(6) Biztositani kell, hogy végeredményben az elézetes tuddsukat elismertet§ és a
képzési folyamatban tanul6 résztvevék ugyanazoknak a feltételeknek tegyenek ele-
get, azaz mindekét 4gon egyarant magas szintl tudassal lehessen eredményesen be-
fejezni a képzést.

(7) A képzettség megszerzése, a tudas elismerése szempontjabdl [ényegtelen, hogy
az milyen korabbi forrasbél, formalis, nem formalis, vagy informalis forrasbél szarma-
zik.

(8) Biztositani kell, hogy a képzés résztvevéi annyit vegyenek igénybe a képzés tanu-
lastamogaté szolgaltatasaibol, amennyire az el6zetes tudasuk alapjan sztikségiik van.
Ezt adott esetben el6zetes tudasuk diagnosztikus céld felmérésével, formativ tesztek
alkalmazasaval is segiteni lehet.
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11.1.2. Az el6zetes tudds mérésének és elismerésének nemzetkézi gyakorlata

Az el6zetes tudas elismerésének sokféle oka van. A raciondlis tanulasszervezés alap-
elvein tal kilonbozé tarsadalmi, gazdasagi, politikai és ideoldgiai tényezék valtottak
és tartjak fenn az elismerést biztosité rendszereket. Ennek megfelelGen az elézetes
tudas elismerése nem is egyetlen egységes folyamatnak a megnevezése, hanem
inkabb tébb, kisebb nagyobb mértékben hasonlé oktatdsi, pedagogiai értékelési
tevékenység gy(jténeve. Az alabbiakban néhany ilyen elézetes tudaselismerés kon-
cepci6t tekinttink at".

Amint azt az el6z6 részben kifejtettik, az ,el6zetes tudas” kifejezésben az ,el6-
zetes” jelentése |ényegében nem is az elézetesre, valamit megel6zére, hanem a kép-
zés céljainak val6 eleve megfelelésre utal. Az el6zetes tudds tartalmat tehat nem a
képzési program elsé vagy bemeneti szakaszat elemezve azonosithatjuk, hanem a
képzés végét, a kimeneti kovetelményeket kell szamitasba venntink.

Az el6zetes tudas elismerésére gyakrabban hasznélt koncepciék a kovetkezsk.

* APL — Accreditaion of Prior Learning: Az el6zetes tanulds akkreditaciéja (elismeré-
se).

* APEL — Accreditaion of Prior Experiential Learning: Az el6zetes tapasztalati tanulds
akkreditacidja (elismerése).

A két kifejezés kozott nincs |ényegi, tartalmi kilonbség. Bar az utébbiban hangsi-
lyosan megjelenik a ,tapasztalati” jelz6, ennek inkabb csak politikai, és nem oktatas-
elméleti oka van. A gyakorlatban lényegében mindegy, hogy az el6zetes tudas hon-
nan szarmazik. Ezek a koncepciék féleg Nagy-Britannidban népszeriek.

* PLA — Prior Learning Assessment: Az el6zetes tanulds felmérése.
* PLAR — Prior Learning Assessment and Recognition: Az el6zetes tanulds felmérése
és elismerése.

A kifejezések és a mogottiik 4ll6 koncepciodk elsésorban Eszak-Amerikaban terjed-
tek el. Az el6zetes tudas mérési és elismerési normdinak egységesitésére kilonbozé
szervezetek és szovetségek jottek létre. Az egyik legjelentésebb ilyen szervezet a
Canadian Association of Prior Learning Assessment.

Az el6zetes tudast is elismerd képzési programok tdlnyomé tobbsége az Egyesiilt
Allamokban sziiletett. Ezek szinvonala, mint az amerikai oktatds barmely teriiletének
és fokozatanak min&sége, rendkiviil valtozatos. Mivel azonban az angolszasz orsza-
gokban mind a tanitds technolégidjanak, mind pedig a tudas mérésének kifejlett kul-

7 Ldsd még Mihdly, 2000.
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tardja van, ezekben a programokban a tudas értékelésének véltozatos eszkozeit hasz-
naljak.

Az Eurépai Unié kilonbo6zd szervezetei és bizottsagai az élethosszig tarté tanulds-
sal, a felnéttképzéssel, az informalis és a nem-formdlis tanuldssal kapcsolatban sza-
mos ajanlast dolgoztak ki'.

Az Eurépai Unié egyik munkacsoportjanak ajanlasaban az informalis és nem-for-
mdlis tanulds validélasaként jelenik meg az el6zetes tudas problémaja™. A dokumen-
tum szerint a validalas (érvényesités) az a folyamat, amelynek sordn az olyan készségek
és kompetencidk széles skéldjanak felmérésére és elismerésére keril sor, amelyeket az
emberek az életiik sordn kiilonb6z6 kontextusokban sajatitottak el, példaul az okta-
tas, a munka és a szabadidé tevékenységek keretében.

Amint lattuk, a kiilonb6z6 programok megnevezéseikben mind az el6zetes tanulas
kifejezést hasznaljék, bar maguk az alkalmazott eljarasok nem a tanuldshoz, hanem
az annak eredményeként kialakult tudashoz kapcsolédnak. Az eljarasok megneve-
zése, bar véltozatos, egyarant az elismerést, a beszamitds mozzanatat hangsulyozza:
felmérés, elismerés, akkreditacié és érvényesités (assessment, recognition, accredita-
tion, validation).

11.1.3. A magyarorszagi jogi és szervezeti keretek, technikai feltételek

Egy magyarorszagi adaptiv felnéttképzési rendszer kiépitésének kereteit jogszabéalyok
altal teremtett feltételek, a felnéttképzés kialakult intézményi, szervezeti keretei, tar-
sadalmi elfogadottsaga és a képzés iranti konkrét igények hatarozzak meg. A konkrét
megoldasokat tekintve figyelembe kell venni a technikai, informacié-technolégiai
hattér fejlettségét, lehetGségeit. Sziikség van ezen til még a nemzetkdzi hattér és fel-
tételek figyelembevételére is. Magyarorszag alapvetéen két forrasbol szamithat
nemzetkdzi tAmogatdsra. Egyrészt mint az OECD tagja részesiilhet az e szervezet al-
tal készitetett elemzések, vizsgalatok, ajanlasok eredményeinek hasznositdsabél. Ez
elsésorban a tudashattér bévitése, a hosszitavi fejlesztési stratégidk kialakitasa te-
kintetében lehet hasznos. Masrészt mint az Eur6pai Uni6 tagja meg kell felelnie az
uniés jogi normaknak. Ezt Iényegében a magyar jogi keretek kialakitdsa mar érvénye-
siti. Harmadrészben pedig részesiilhet az eurépai tdmogatasi rendszerek el6nyeibdl,
kiilonosképpen, ha fejlesztései 6sszhangban vannak az uniés tamogatasi prioritdsok-
kal. Tekintetbe véve az uniés fejleményeket, az el6zetes tudas mérése és elismerése
mindenképpen 6sszhangban van az uniés irdnyelvekkel és az egyes tagorszagokban
végbemend fejleményekkel.

®Ezek tobbsége magyarul is hozzaférhetd, lasd: Sz. Toth, 2004.
“Validation of informal-non formal learning, ldsd: Implementation ..., 2003.
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Magyarorszagon a feln6ttképzés jogi kereteit a felnéttképzési torvény hatarozza
meg™. A torvény tobbek kozott rendelkezik a képzbhelyek és a képzési programok
akkreditaciéjanak szabdlyairdl. Az elézetes tudas elismerésérél a torvény 17. parag-
rafusa rendelkezi a kovetkezéképpen:

,17. paragrafus

(1) A képzési programnak igazodnia kell a képzésben részt vevé felnéttek el6kép-
zettségéhez és képességeihez.

(2) A képzésre jelentkezé feln6tt kérheti tudasszintjének el6zetes felmérését, ame-
lyet a felnéttképzést folytaté intézmény koteles értékelni és figyelembe venni.”

A torvény tehat a képzésre jelentkezé személy részére lehetGségként kindlja fel, a
képzéhely szamara viszont kotelezettségként irja el6 az elézetes tudas beszamitasat.
A torvény e helyitt nem specifikalja, mit jelent az ,felmérés", ,értékelés” és a ,figye-
lembevétel". A szakmai szempontokat, a térvény szellemét és a képzendd személy
érdekeit figyelembe vevé értelmezés azonban az lehet, hogy a képzé hely a felmérés
és értékelés alapjan ismerje el a képzésre jelentkezé személy mindazon tudésat,
amely a képzés céljai kozott szerepel, és értelemszertien ne kotelezze az e tudashoz

vezet6 tanuldsi folyamatra.

A torvény dltal el6irt kotelezettségeknek megfelelGen a magyarorszagi képzésben
is megjelentek ez el6zetes tudds mérésének és elismerésének elemei. A Székesfehér-
vari Regiondlis Képzé Kézpont Elézetes Tudds Felmérése és Elismerése (ETFE) cimen
hirdette meg e lehetGséget’’. A Pécsi Regionalis képzé kozpont az El6zetes Tudds
Felmérése és Beszdmitdsa nevet adata rendszerének. A roviditésként megadott PLAR
kifejezés arra utal, hogy a képzés szemlélete az észak-amerikai modellekhez all
kozelebb®. E felnéttképzési intézmények elismerik az el6zetes tudast, barmilyen for-
rasbol (élettapasztalat, munkavégzés, formalis és nem formalis képzés, tréning) szar-
mazik. A programok segitséget nydjtanak a meglevé tudas azonositdsdhoz is.

* Felnéttképzési Torvény, 2001.
' http:/fwww.szrmkk.hu/html.htm
* http://www.prmkk.hu/szoveg.asp 2idKAT=ETFE
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11.2. Carroll modelljének altalanositasa és specifikalasa a felnttképzésre

Az el6z6 fejezetben lefrt modell alapjan Carroll azt javasolta, hogy forditsuk meg a
hagyomanyos iskolai oktatas logikajat. Ne a tanulsra forditott id6t rogzitsik, ahogy
az a hagyomanyos iskolaban torténik, vagyis, hogy mindenki ugyanannyi idét fordit
egy adott tanulasi feladatra. Helyette a megtanulds fokat hatarozzuk meg magas szin-
ten, kozel az 1-hez, azaz mindenkitél varjuk el a teljes elsajatitast. Carroll ezzel nem
mondott tobbet, mint, hogy vegyiik komolyan az iskola céljait, koveteljik meg a tel-
jes elsajatitast. A képletbdl kovetkezik, hogy ez ekkor all el6, ha a tanulasra forditott
id6 eléri a teljes elsajatitashoz sziikséges id6t. Ez a gyakorlatban a tanuldsra forditott
id6 novelésével lehetséges.

Eszrevehetjiik azonban, hogy a megtanulas fokat egy mésik Gton is novelhetjiik: a
teljes elsajatitashoz vezetd id6 csokkentésével. Az el6zetes tudas beszamitasnak ez
lehet az egyik hatasa, a tanuldsra forditott id6 valtozatlanul hagydsaval javulhat a
megtanulds foka. Tobb idé marad annak megtanuldsdra, amit a tanul6 még valéban
nem tud.

Egy masik megoldés — és ez teheti valéban vonzéva a képzésre jelentkez6k szama-
ra az el6zetes tudas beszamitasat — az, hogy a megtanulas fokdnak valtozatlanul
hagyasaval a tanulasra forditott id6 csokken. Ez a lehet&ség akkor johet széba, ha a
képzési rendszer mas médon mar eleve garantalja a megtanulds magas szintjét.

A gyakorlatban azonban ritkdbban fordul el6 tisztan egyik vagy masik eset, inkdbb
kiilonbo6z6 lehetéségek kombindacidja valésulhat meg. Mindkét id6tartamot tobb mas
tényez6t is befolyasolja, és ezek egymassal is kolcsonhatasban dlnak, ezért érdemes
egy részletesebb modell alkotéelemeit is attekinteni. Egy ilyen bévitett modellt az &l-
talanosan elfogadott pszicholégiai, oktatdselméleti ismeretek alapjan készithettink:
szamitasba vessziik azokat a fontosabb tényezéket, amelyek a képletben szereplé
id6tartamokra hatast gyakorolhatnak. A fontosabb valtozék rendszere — az elsé szin-
ten a Carroll dltal bevezetett 6t valtozobdl négyet megtartva — a kovetkezd lehet.
(A tanulé adottsagait és a tananyag megértésének képességét vontuk Gssze egy val-
tozéban.)

A tanulasra forditott idét meghatdrozo tényezék

1. A rendelkezésre 4ll6 id6
1.1. tananyag-elrendezés
1.2. tanuldsszervezés
1.3. munkahelyi elfoglaltsag, otthoni tanuldsi feltételek
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2. A tanulé kitartdsa
2.1. érdeklédés
2.2. motivacio
2.3. énkép, életcélok, jovékép
2.4. személyiségvondsok, tovabbi pszichikus jellemzék
2.5. atdrsas kornyezet elvarasai

A sziikséges id6t meghatdrozo tényezék

3. A tanulé kognitiv tulajdonsagai
3.1. atanul6 értelmi fejlettsége
3.2. az el6zetes tudas mint beszamithat6 tudas
3.3. az el6zetes tudas mint a tovabbi tanulas eszkoze
3.4. édltalanos képességek
3.5. tanulasi képességek

4. Az oktatas mingsége
4.1. programok, médszerek, taneszkdzok
4.2. atanar felkésziiltsége, magyarazat, segitség
4.3. a visszacsatolas gyakorisaga, minGsége
4.4. afejleszt6, kompenzalé tevékenységek

Ahogy Bloom a Carroll modelljében szerepl§ véltozék optimdlis kombinalasaval
alakitotta ki a mastery learning gyakorlati stratégiait, Ggy alakithatjuk ki a kiterjesztett
modell valtozéinak optimalis kombinalasaval az adaptiv felnéttképzés konkrét gya-
korlati megvalésitasi formait.
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11.3. Adaptiv képzési modellek

Az el6zetes tudas beszamitasan alapuld adaptiv felnéttképzési modellt néhany egy-
szer( alapelvre tamaszkodva lehet felépiteni. Az adaptivitas sokféle formaban meg-
nyilvanulhat, és szdmos fokozata lehet abban a tekintetben is, hogy egy-egy program
milyen mértékben alkalmazkodik a képzés részvevéinek specidlis tanuldsi sziikség-
leteihez. A kovetkezSkben egy olyan modell felépitését vazoljuk fel, amely alapvets-
en két szinten kezeli az el6zetes tudas elismerését. Feltételezziik, hogy a képzési
program egymassal kilonbozé kapcsolatban allé modulokbdl all. Ez 1ényegében
megfelel a feln6ttképzés tantargyi rendszerének, vagy a kreditalapd felsGoktatasnak,
amelyben az egyes kurzusok felelnek meg a legkisebb ¢nélléan kezelheté modulok-
nak.

Ennek megfelelGen az el6zetes tudas elismerése megnyilvanulhat a modulok szint-
jén. Ha a képzésben részt vevd személy a megfelel6 tesztelési-vizsgdztatasi eljarasok
soran bizonyitja, hogy megfelel a modul kimeneti kévetelményeink, az adott modult
teljesitettnek kell tekinteni. Egy ilyen rendszer kidolgozésa viszonylag egyszerd, el kell
késziteni a tesztek anyagait, és lehetGséget kell teremtani, hogy a képzés részvevéi
mar egy-egy modul elsé szakaszaban vizsgazhassanak.

Van azonban az adaptivitds novelésének egy masik médja is, mégpedig az egyes
modulokon belsl mikodé differencidlt tanulasirdnyitds. It 1ényegében egy olyan
mastery learning modell kialakitasara van sziikség, amely nem elsésorban a tudds-
hidnyok a felderitésére és pétlasara, hanem a meglevé tobblettudasok felmérésére és
elismerésére — azaz kisebb-nagyobb tanulasi szakaszok atugrasara — helyezi a hang-
stlyt.

A kovetkezSkben az adaptivitdsnak ezt a két fokozatat mutatjuk be. A modulok
szintjén megvalésuld eldgazast — modulok atugrasat — e fejlesztés els§ szakaszédban
meg lehet valésitani, még a modulokon belili differencialt tanulasiranyitas tovabbi
tervez6munkat és eszkozfejlesztés igényel. Egy valéban személyre sz6lé képzést
megvaldsité program eszkozrendszerének kidolgozasa hosszabb idét igényel.
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11.3.1. Az adaptiv képzési modell logikai makroszerkezete

Az el6zetes tudas elismerésére épitett adaptiv képzés altalanos logikai szerkezete egy
modulokbdl felépitett rendszer, amelynek elemei kozott sokféle kapcsolatot értel-
mezhetlink, és az el6zetes tudas mérésének feladatait is sokféleképpen, kiilonb6z6
pontokon helyezhetjiik el a rendszerben. A képzési program éltalanos szerkezetét az

1. dbra mutatja be.

Szummativ értékelés
(zarbvizsga, mindsités)

n.1. modul n.2. modul n.k. modul
3.1. modul 3.2. modul 3.k. modul
2.1. modul 2.2. modul 2.k. modul
1.1. modul 1.2. modul 1.k. modul

Az induld szint felmérése

Jelentkezés, belépés

2. dbra
Az adaptiv képzési rendszer logikai szerkezete
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A képzési program lényegében egy intelligens tutor rendszer(i szamitégépes okta-
toprogram makroszkopikus megvalésitasa. A szamitégépes oktatéprogramokba beé-
pitett ellen6rzé kérdések, tesztmodulok lehetévé teszik, hogy a program a tanulé
egyéni igényeinek, tanulasi sajatossagainak megfelel6en haladjon végig a programon.
Az ugrasok, elagazasok lehet6vé teszik, hogy azokat a részeket, amelyeket a tanulé
tud, kihagyja a program, mig lasstibb haladast, részletesebb bemutatast, tébb gyakor-
last kindlhat azokon a teriileteken, ahol a tanulé még nem rendelkezik tudassal. Egy
teljes képzési program természetesen nem rendelkezhet ilyen részletekbe mené ad-
aptivitassal, az ugrasok, eldgazasok csak nagyobb egységekre vonatkozhatnak, mint
ahogy az esetleg sziikségessé valé ismétlés, Gjratanulds is.

Az abran lathat6 elméleti modell egy absztrakt séma, a programban megjelené
tudasreprezentaciok attekintése. A képzés leirasakor, rendszerének meghataroza-

sakor tobbféle formdban, kiilonb6z6 részletezettségl és funkcidji reprezentacidkban
jelenik meg a tudas.

A tudast megjelolik egyrészt a képzési célok, képesitési kovetelmények és a képzés
tartalmat leiré egyéb dokumentumok, el6irasok, példaul tantervek, halétervek, tar-
talmi leirasok. (Ezek az dbran nem szerepelnek.) Ezek az elirasok ritkdn elegendé
részletezettségliek ahhoz, hogy azokra kozvetlentil ra lehessen épiteni a képzést. Ezt

csak a célok részletezése, operacionalizalasa biztosithatja.

A megfelel6 részletességgel operacionalizalt célokat két tovabbi reprezentaciéba
kell atiltetni. (1) Egyrészt magdba a képzési program tartalmaba, a kozvetitend§ tu-
désba, a készségek elsajatitasat biztosité gyakorlatokba. (2) Mésrészt pedig az elsajati-
tott tudast mérd, bizonyitd vizsgarendszerbe, teszt- és feladat-egytittesbe. Ez utébbi
o6nmagaban is tobbféle megjelenést, reprezentaciét jelenthet, hiszen a teljes tudast
tobbféle értékelési formaban, diagnosztikus, formativ és szummativ értékelési rend-
szerekben lehet megjeleniteni. Ezek mindegyike mas funkciét hordoz, és a tudas
mds-mds részletezettségét képviseli. Az adaptiv felnéttképzési rendszerekbe ezeken
tdl be kell épiteni egy tovabbi reprezentaciét, az elézetes tudas mérésére szolgalé
tesztrendszert (vizsgak, értékelési aktusok rendszerét).

Az adaptiv felnéttképzési program elkészitésekor meg kell hatarozni, milyen sor-
rendben kovethetik a modulok egymast, milyen a bennik reprezentélt tudas egy-
mdsra éplilése. Ez |ényegében a 2. dbran szerepl6 séma ,behuzalozasat', a lehetsé-
ges bejarasi utak, elagazasok megjelolését jelenti. A tudasnak vannak természetes
moédon egymasra épulé szintjei. Példaul a nyelvtudas esetében a Koézos Eurdpai
Referenciakeret lefrja az egymasra épulé szinteket, amelyeket az A1, A2, B1, B2, C1,
C2 tagozodassal és megnevezésekkel jelol. A referenciakeret kiilonb6z6 allitdsok for-
mdjaban leirja, hogy a tanulé mit tud az egyes szinteken. Egy ilyen lefrasbél egyrészt

kovetkezik a hierarchikus egymasra épiilés, masrészt a végighaladas dtja, lehetSsége
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is. (Az el6zetes tudds felmérése, ilyen esetekben azt is meghatarozhatja, hogy mely
szinten célszer( a jeloltnek a képzésbe belépni.)

Az el6zetes tudas mérésére szolgalo vizsgakat, teszteket a séma kiilonb6z6 pontja-
in lehet elhelyezni. Lényegében kétféle felmérés johet széba. (1) Az egyik orientdld,
dontésel6készits jellegli, azaz inkabb formativ jellegli, amelyik segiti a jelolt el6zetes
tudasanak feltérképezését, javaslatot tehet arra, hogy a jelolt mely terileteken kérje
tudasanak elismerését. llyen lehet példaul a képzés induldsanal megjelend ,Indulé
tudasszint” felmérés. Ezen a ponton lehet elhelyezni a Carroll-modell kapcsan bemu-
tatott véltozok mérésére szolgalé egyéb tesztrendszert (interjikat, kérdGiveket) is,
amelyek segitik a képzést egyénivé, személyre sz6léva tenni, a jelolt egyéni igényei-
hez igazitani. (2) Az el6zetes tudas felmérésének masodik formaja egy részletes
tudasszintmérés, amely mar helyettesitheti a képzés bizonyos részeit, moduljait. Ez a
tudasszintmérés mar kivalthatja a végs6 értékelésbe is beszamité vizsgakat is, ennek
megfelel6en a szummativ értékelés sajatossagaival bird, objektiv, megbizhaté
értékelS eszkoznek kell lennie.

Az el6zetes tudas mérésére szolgalo tesztrendszer tehdt a képzésbe annak egyedi
sajatossagaitél is flggen sokféle médon beépliilhet. A képzési rendszerek fejl6dését
tekintve megfigyelhets, hogy a tanulds, a tuddsszintmérés és a vizsga terepe mind-
inkabb integralédik, olyan formaban, hogy a képzés egésze a lehet6 legjobban adap-
talédjon a képzendd személy egyéni igényeihez, személyes tulajdonsagaihoz. Ezt a
fejlédést ma meghatdrozza a mindinkdbb tért hédité informéaciés és kommunikaciés
rendszerek, mobil kommunikaciés technolégidk sokasaga.

11.3.2. Az el6zetes tudds modulokon beliili elismerése

Az el6zetes tudas elismerésének az el6z6ekben bemutatott médja az egyes modulok
atugrasa révén valésul meg. A gyakorlatban azonban nem mindig olyan természetdi
az el6zetes tudas, hogy az egy teljes modult kivélthat, és gyakran maguk a jelentke-
z6k sincsenek tisztaban azzal, milyen jellegli és mennyiség(i tudast birtokolnak, illet-
ve el6zetes tudasuk hogyan viszonyul a képzési program kévetelményeihez. Ezért
sokkal tobbféle és nagyobb mennyiség(i el6zetes tudds beszamitasara nyilik lehets-
ség, ha lehet6vé tessziik, az el6zetes tudas kisebb egységeinek felmérését. Erre leg-
egyszer(ibb esetben egy kib&vitett megtanité stratégia alapegység is alkalmas.

Egy ilyen egység szerkezetét mutatja be a 3. dbra. A modult ebben az esetben is
tobb kisebb, 6nall6an kezelhet6 tanulasi egységre kell osztani. Minden tanulasi egy-
ség egy orientdcios szakasszal kezdédik. Ennek Iényege az egység anyagdnak megis-
merése, a hallgaté dontésének megalapozasa. A tananyag ismeretében a hallgaté el-
dontheti, tudja-e az egység anyagat, és kéri-e az el6zetes tudds elismerését.
Amennyiben igen, rogton az egység utétesztjére ,ugorhat', azaz megoldhatja a kime-
netként megszabott tudas ellenérzéséiil szolgald tesztet, vagy leteheti a megfelel6
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vizsgat. Az itt alkalmazhaté utéteszt annyiban kilonbozik a hagyomanyos mastery
learning egységek szummativ tesztjét6l, hogy ennek a tesznek haromfokozat( értéke-
lést kell végeznie. A harom fokozatot a megfelel6 hatdrpontszamok bedllitasaval

lehet elérni.

(1) A hallgaté magas szinten (pl. 80% feletti eredménnyel) eleget tesz a kovetel-
ményeknek. Ebben az esetben el6zetes tudasa elismerésre kertil, haladhat tovabb a
kovetkezé tanulasi egységre.

(2) Tudasaban kisebb hidnyossagok vannak (pl. a 65-80% kozétti teljesitménysav-
ba esik). Ekkor az ,utékompenzacié” elagazas felé folytatja Gtjat, és az utékompenza-
ciéban megszokott médon pétolja hianyossagait. A kimeneti kovetelményekhez vi-
szonyitott hidnyok pétlasa utdn Gjabb tesztelésre jelentkezhet, majd ennek ered-
ményétdl fiiggben folytatja a tanulmanyokat. Ha itt sikeriil a teszt, az még mindig az
el6zetes tudas beszamitasat jelenti, hiszen kis segitséggel — a tanulas f6 szakaszat at-
ugorva — eleget tehet a kdvetelményeknek.

(3) Ha az utéteszten a hallgaté rendkiviil rosszul szerepel, (pl. 60% alatti szinten),
akkor az el6zetes tuddsa nem megfelel§. Az el6zetes tudds elismerése nélkil meg-
kezdi tanulmanyait, megoldja az el6tesztet, sziikség esetén részt vesz az el6kompen-
zaciéban, majd a f6 szakaszban megtanulja az egység tananyagat, és végil megoldja
az utotesztet.

Amennyiben az orientaciés szakasz eredményeként a hallgaté Ggy itéli meg, hogy
nem rendelkezik a sikeres teszteléshez sziikséges el6zetes tudassal, az el6teszt meg-
oldasaval folytathatja tanulmanyait.

A 2. dbran bemutatott modell csak egy egyszer( alapséma. A megfelel6 eszkozok
elkészilte utan bonyolultabb, tobbféle elagazast tartalmazé, és igy a hallgatok sok-
féle igényéhez jobban alkalmazkodé rendszert lehet kialakitani.
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Egység kezdete

Orientacios
szakasz

El6kompenzaci6

Tanitas-tanulas

> ‘
>

Uté kompenzacié

Egység vége

3. dbra
Az elbzetes tudds elismerésére alkalmas tanuldsi egység

Az el6zetes tudés felmérése ebben a modellben a mastery learning stratégidhoz
képest nem igényel jelentds tobbletmunkat. A mastery learning eszkézeinek kidolgo-
zasa viszont jelentGs egyszeri munkabefektetéssel jar, utana azonban jelentés teljesit-
ménynovekedés varhato.
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II.
A tudasszint mérése:
tesztek készitése és hasznalata az oktatasban

Bevezetés*

Kevés olyan fogalom van a pedagoégidban, amelyet tobb ellentétes vélekedés, meg-
nyilvanulds kisérne, mint a méréses médszereket, a tesztek hasznalatat. Az ellent-
mondasoknak megvannak a maguk természetes okai: nemcsak a tesztelésnek a pe-
dagégusok korében valé megitélése ellentmondasos, hanem a tesztek hasznélatanak
magyarorszagi helyzete is. Egy-egy pedagogiai kutatéhely néhany terileten a vilag-
ban megfigyelhet6 fébb fejleményekkel egyidében vagy azt megel6zve dolgozott ki
eredeti megolddsokat, azonban még az igy hozzaférhetévé vlt ismeretek és tech-
nikdk sem terjedtek el, a tesztek készitése és haszndlata nem valt pedagégiai
kultdrank szerves részévé.

Ugyanakkor az utébbi évtizedekben egyre kidolgozottabba vlt a tesztelés elmé-
lete, és a vilag kiilonb6z6 oktatdsi rendszereiben rohamosan terjedtek a tudas ér-
tékelésének méréses modszerei. A gyors térhoditasnak nyomés okai vannak: az ok-
tatds hatékonysaganak fokozésa tovabb mar nem lehetséges az erételjes differencia-
ci6, a tanulék egyéni igényeihez és sziikségleteihez jobban alkalmazkod6, személyre
szabott mddszerek nélkiil. Ezek a mdédszerek pedig az elsajatitas gyakori és meg-
bizhat6 értékelését teszik sziikségessé, ami ma mar elképzelhetetlen a feladatlapok,
tesztek nélkil. A fejlett oktatasi rendszerrel is rendelkezé vezet6 ipari orszagokban
tesztkészitéssel, tesztfejlesztéssel foglalkoz6 hatalmas kutatékdzpontok mikodnek és
latjak el az oktatast a sziikséges tesztekkel, elméleti és gyakorlati ismeretekkel.

Sajnos a tesztekkel kapcsolatos ismeretek béviilésével pedagégiai konyvkiadasunk
nem tartott Iépést. Mintegy hat-nyolc vaskos kézikényvre lenne sziikség ahhoz, hogy
az ezzel foglalkozé szakemberek, specialistak szdmara sziikséges ismeretek magyar
nyelven is hozzaférhetévé valjanak. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy minden
teszteket hasznal6 oktaténak, pedagogiai vezetének is ilyen mélységii ismeretekkel
kellene rendelkeznie, de azt mindenképpen érzékeltetniink kell, hogy sok teriileten
az alaposabb felkésziilést igényl6knek csak angol vagy német nyelv(i szakirodalmat
ajanlhatunk.

A méréses modszerek legalabb harom 6néllé, de szorosan dsszefliggs kérdéskort
érintenek: az értékelés és azon beliil a méréses médszerek pedagogiai elméletét, a
tesztek matematikai (statisztikai, val6szintiségelméleti) elméleteit, valamint a tesztek
készitésének technikajaval kapcsolatos ismereteket.

"A fejezet kordbbi megjelenési helye: Falusi Istvdn (szerk.): A pedagdgiai kutatds médszerei
— Keraban Kiadé, Budapest, 1993. 277-316. .
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Az itt rendelkezésre 4ll6 rovid terjedelemben természetesen nem foglalkozhatunk
mindennel részletesen. E fejezet célja az lehet, hogy attekintést adjon, orientdljon,
segitsen a kész, felhasznalni kivant tesztek megitélésében. Kialakithatja azt az érzé-
ket, ami segiti a j6, professziondlis szinvonall és az esetleges, megbizhatatlan mé-
réeszkozok kozotti kilonbségtételt. Az igy megszerezhet6 tudés segit abban is, hogy
sajat céljainkra megfelel6 feladatlapokat, teszteket készitstink. Azonban, amint ezt a
késébb elmondand6k ugyancsak bizonyitani fogjak, a széles kor( hasznalatra szant,
[ényeges dontéseket megalapozé tesztek készitése nagy technikai apparatust, sajatos
felkészultséget igényel. Mindazoknak, akik ilyen feladatokra szeretnének felkészdilni,
a tovabbi specialis tanulmanyokat javasoljuk.

I11.1. Tesztek az oktatas folyamataban
111.1.1. Ertékelés, mérés, tesztelés

Ha a tuddasszintmérés problémait el akarjuk helyezni a pedagdgiai folyamatokban,
mindenek el6tt az értékelés fogalmaval kell megismerkedniink. Az értékelés a peda-
gogiai folyamatok egyik alapszakasza, a visszacsatolas funkciéjat latja el. Arra hivatott,
hogy informalja a pedagdgiai folyamatok résztvevéit (a tanulékat, a pedagégusokat,
a koznevelési rendszer iranyitéit) arrél, hogy a folyamat adott tevékenységei meny-
nyire érték el céljukat. A tervszer(i pedagogiai munka alapvet6 feltétele, hogy ilyen
informaciokat nyerjiink, ezek nélkil nincs lehetség arra, hogy a folyamatokat cél-
jainknak megfelel&en iranyitsuk.

Sz(ikebb teriiletiinknél, a tanuléi teljesitmények értékelésénél maradva szikség
van arra, hogy idérél idére megvizsgaljuk, hol tartanak a tanulék a tananyag elsaja-
titdasdban, hogyan fejlédnek készségeik, képességeik. Csak e visszajelzések birtoka-
ban tudjuk munkankat eredményesen végezni, igy tudjuk meghatdrozni, mi az amit
a tanulék mar elsajatitottak és mi az amit még tovabb kell tanitani. Ugyanezek az in-
forméaciok a tanuldk szdmara is nélkilézhetetlenek, nemcsak visszajelzést adnak, de

a motivacio forrésai is.

Az informaciok felvételének, osszegydijtésének kiilonb6z6 médozatai vannak. EI6-
fordul, hogy a tanulénak kérdéseket tesziink fel, és a vélaszokat értékeljiik, de hosz-
szabb, 6sszefliggd szoveg elmonddasara is késztethetjik Sket. Problémakat téizhetiink
ki szamukra, amelyeket frdsban vagy széban megoldanak; dolgozatokat frathatunk,
kiilonbozé alkotasaikat értékelhetjik. E sokféle értékelési médot alapvetSen két cso-
portra oszthatjuk, attél figgéen, hogy értékelésiink pusztan minéségi természetd,
vagy az értékelés eredményét valamilyen mennyiséggel szamszer(en is kifejezziik. A
mindségi, vagy kvalitativ értékelés nélkilozhetetlen eleme a pedagégiai folyamatok-
nak. Kotottségek nélkil teszi lehetévé az eredmények hosszabb, szébeli vagy irasbe-
li elemzését, értékelését. A kotottségek hianya azonban egyben azt is jelenti, hogy a
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mingségi értékelés soran kevés a tampontunk. A véleményben sok a szubjektiv moz-
zanat, a min&ségi értékelés eredményei nehezen hasonlithaték 6ssze egymassal.

Az értékelés masik f6 formdjat azok a tevékenységek jelentik, amelyeknek ered-
ményeként a megyvizsgalt teljesitményekhez valamilyen szdmszer( értéket rendeltink
hozza, azzal fejezziik ki az adott teljesitmény szinvonalat, értékét. Az értékelésnek
ezt a tipusdt nevezziik kvantitativ, vagy mennyiségi értékelésnek. A mennyiségi érté-
kelésnek is kiilonb6z6 szigorisagl fokozatai vannak. Tulajdonképpen a kvalitativ és
a kvantitativ értékelés kozotti atmenetnek tekinthetjik a legegyszer(ibb mingsitést, a
megitélést. Ekkor a teljesitményeket két csoportba soroljuk, elfogadhaténak, vagy
elfogadhatatlannak tartjuk. Azt mondjuk, hogy a tanulé megfelelt, vagy nem felelt
meg, produktuma j6, vagy rossz. Ebben az esetben a teljesitményeket két mingségi-
leg kiilonboz6 osztalyba soroljuk, de véleményiinkben mar a mérték képzete is sze-
repet jatszik: megitéljik, hogy az adott teljesitmény eléri-e az elfogadhatésag valami-
lyen tobbé-kevéshé rogzitett mértékét. Kozelebb jutunk a kvantitativ értékelés [énye-
géhez, ha az értékelend teljesitményt egy skalan probaljuk meg elhelyezni. Az ilyen
moédon elképzelt, vagy ténylegesen rogzitett skalak még mindig sokfélék lehetnek.
Ezekhez a skalakhoz viszonyithatjuk az adott konkrét értékelendé teljesitményeket,
a skala fokaival fejezzik ki a teljesitmény szinvonalat.

Ha nincs médunk arra, hogy egy ilyen skalat hozzamérjiink az adott teljesitmény-
hez, hanem csak az altalunk elképzelt skalan gondolatban helyezziik el a megfigyelt
teljesitményt, akkor becslést végziink. A becslés mindennapi életiink egyik leggyako-
ribb tevékenysége. Igen gyakran nincs sziikség arra, hogy méréeszkozzel pontosan
meghatarozzunk egy adott mennyiséget, példaul egy hosszlsagot, elegendd, ha a
hosszlsag egységének, a méternek a képzetét gondolatban mérjik hozza az adott
targyhoz. gy becsléssel meghatdrozhatjuk példaul egy fanak a magassagat. Ha-
sonloképpen becslést végziink akkor is, amikor a tanulékat osztélyozzuk. Az isko-
laban szokésos 6tfokozatt skdla minden pedagogus képzeletében egy mértékrend-
szernek felel meg, a pedagdgusok kialakitjak az egyeshez, ketteshez, harmashoz, né-
gyeshez, 6toshoz tartozé értékeket, és képzeletben az adott tanulé feleletét, dolgo-
zatdt ezen a skélan helyezik el. Nyilvanval6, hogy ebben az esetben sem az ,6t6sség’,
sem a ,négyesség” mértéke nem szigordan rogzitett, de mar az ily médon elvégzett
becslés is eleget tesz bizonyos, a mérésekkel szemben is tdmaszthaté kovetelmé-
nyeknek. Példaul, ha ezeket a becsléseket jol végezziik, akkor nem fordulhat el az,
hogy két megfigyelt teljesitmény kozil ahhoz, amelyik jobb volt, kisebb osztalyzat
tartozzon. Ezt a kovetelményt még egy viszonylag lazan korilhatarolt kovetel-
ményrendszer esetén is teljesiteni lehet.

A megvizsgalandé mennyiségekrél sokkal pontosabb adatokat kaphatunk mérés
segitségével. A mérést gy végezziik, hogy egy méréeszkozon rogzitett skalat hozza-
mériink egy megvizsgalandé tulajdonsaghoz.
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Ha pedagégiai mérésekrél beszéliink, ott is a mérés hétkoznapi fogalmabél indul-
hatunk ki. Elkészitiink egy méréeszkozt, a mérGeszkozon létrehozzuk a megfelels
skalat, majd ezt a méréeszkozt illesztjiik hozza a megvizsgalt tulajdonsaghoz, teljesit-
ményhez. A pedagégiai mérések tipikus eszkoze a teszt. A teszt sz eredeti értel-
mében prébat jelent; a pedagodgiai és pszicholégiai sz6haszndlatban a teszt, a
tesztelés a megvizsgalandé tulajdonsag kiprébalasa atjan valo értékelését jelenti. A
kovetkez6kben minden olyan pedagégiai mérGeszkozt, amely eleget tesz a vele
szemben tdmaszthaté kovetelményeknek — ezekrél késébb lesz sz6 —, tesztnek fo-
gunk nevezni.

A tesztek hasznalata els6ként a pszicholégiaban valt népszeriivé. Segitségiikkel
lehetGség nyilt bizonyos pszichikus tulajdonsagok, példaul az intelligencia, a kreativi-
tas, vagy bizonyos jellemvonasok gyors és tobbé-kevésbé megbizhato értékelésére. A
pszicholégiai tesztek kozel egy évszazados miltra tekinthetnek vissza.

111.1.2. A tesztek tipusai, a pedagdgiai tesztek sajatossagai

A teszteket sokféle szempont alapjan csoportosithatjuk. Ha a pszicholdgiai és a peda-
gogiai teszteket akarjuk egymastol megkilonbdztetni, nem is annyira tulajdonséagaik-
ban, formai sajatossagaikban kell a kilénbségeket keresni, hanem a hasznalatuk
modjaban és céljdban. Amig a tesztek pszicholdgiai haszndlatanak célja féleg az,
hogy bizonyos allapotokat, tulajdonsagokat, személyiségvonasokat regisztraljanak, és
ennek segitségével az emberek bizonyos tevékenységre val6 alkalmassagara elére-
jelzéseket tegyenek, személyiségvonasokat meghatarozzanak, lefrjanak, tulajdonsa-
gok alapjan jeloltek koziil valogassanak, addig a pedagogiai tesztek alapvetd célja az,
hogy az oktatasi, nevelési folyamatok iranyitasdhoz informaciét szolgdltassanak és igy
a fejl6dést, a fejlesztést, a valtoztatast segitsék, az ilyen iranyl tevékenységet mega-
lapozzak. Az iskolaban hasznalatos tesztekkel a tanulék sokféle tulajdonsagat, szemé-
lyiségvonasat értékelhetjiik. A szlikebb értelemben vett személyiségtesztekkel a ta-
nulék jellemét, példaul introvertaltsaganak mértékét, motivaltsagat, szorongasait és
még sok mds személyiségvonasat értékelhetjiik megbizhat6an.

A tesztek masik nagy csoportjat képezik azok, amelyekkel a tanul6k tudasat érté-
keljtik. Ezek a tesztek a szlikebb értelemben vett oktatdsban jatszanak szerepet.
Segitségiikkel a tananyag elsajatitdsanak szinvonalat, képességek, készségek fejls-
dését értékelhetjiik. A kés6bbiekben csak ezekkel a tesztekkel, a tudds mérésére al-
kalmas tesztekkel foglalkozunk.
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I11.2. A tudas tesztelése
111.2.1. A tuddsszintmérés funkcioi

Mielétt a tesztelés elméleti kérdéseivel foglalkoznank, valaszt kell adnunk arra az
alapvet6 kérdésre: miért is van sziikség az iskolakban a tesztekre? Mindenkiben 6ha-
tatlanul felmerdl a kérdés, vajon valéban sziikség van-e arra, hogy a tanulék tudasat
személytelen eszkozokkel vizsgaljuk. Vajon miért nem elegendé az értékelés hagyo-
manyos eszkozrendszere, a tandr megitélése, a felelés, a dolgozat, a ropdolgozat? Ha
a tesztelés sziikségességét akarjuk jellemezni, rohamos terjedésiik okait akarjuk
megérteni, sziikség van arra, hogy a tesztelés kérdéseit az oktatasi rendszerek tagabb
Osszefliggéseiben vizsgdljuk.

A tesztek az oktatdsban, az oktatasi folyamat kiilénb6z6 szakaszaiban és szintjein
jelennek meg. Els6ként a tanitds-tanulds mindennapos folyamatait vizsgaljuk meg. A
tanitas-tanulas 6si modellje az, amikor egy pedagdgus egy tanuléval all kapcsolatban.
Ebben az esetben a pedagogus képes arra, hogy egyetlen tanuléjanak tanulaséat pon-
tosan irdnyitsa, azaz megfigyelje, hogy mi az, amit a tanulé mar elsajétitott, és mi az,
amit még tanulnia kell; mi az, ami még tovabbi magyarazatot igényel. Az oktatds
tomegessé vélasaval azonban ez az 6si modell felbomlott. Egy pedagdgus a tanulék
20-30 f6s csoportjaval all kapcsolatban, és ezek kozott a tanuldk kozott oridsi
kiilonbségek lehetnek. Ilyen koriilmények kozott a pedagbgus nem képes arra, hogy
minden egyes tanitvanyanak a tudasat kell6 részletességgel és kell6 gyakorisaggal
megvizsgdlja. Hagyomanyos médszereivel csak a tanulék tuddsdnak egy toredékét
képes feltérképezni. Egy osztalynyi gyereket mar csak Ggy tud egyszerre vizsgdztatni,
ha egyszerre mindannyiuknak irasbeli munkat ad, és munkdjuk eredményét utélag
értékeli. Ebbdl a szemszogbdl nézve a teszt nem mds, mint egy sajatos dolgozat,
amely nagyon célszerlien megvalogatott feladatokat tartalmaz, a feladatok ered-
ményeit pedig gyorsan, egyszer(ien, egyértelmiien, megbizhatéan lehet értékelni.
Ebben a szerepiikben a tesztek a tanitasi tanulasi folyamatok megbizhatébb
iranyftasat segitik. Talan nem véletlen, hogy mindazok az oktatasi modellek, melyek
az oktatast hatékonyabba akarjék tenni, a tananyag teljes, magas szint( elsajatitasat
célozzak (mastery learning, perszonalizalt oktatas), a tesztek megfelel6 gyakorisagi
haszndlata nélkil nem is mdkodnek.

Természetesen a teszteknek (miként altalaban a pedagogiai értékelésnek), vannak
mds funkcidi is. Bizonyos esetekben (példaul az iskolafokozatok kozotti atmenet ese-
tében) sziikség van arra, hogy nagy tomeg( tanulé tudasat viszonylag rovid id6 alatt,
gyorsan, megbizhatéan mérjik fel. llyen esetben a tanuldk szelektalasét, kategoriza-
lasat segithetik a tesztek. Magyarorszagon egyetlen ilyen tesztforma mikodott — az
egyetemi, illetve fGiskolai felvételi teszteknek volt ilyen funkciéjuk. Hasonlé funk-
ci6juk lesz a standardizal érettségi soran hasznalt teszteknek. Tesztek nélkil nem m-
kodhetne megbizhatéan a kozoktatasi rendszer irdnyitdsa sem, tesztek nélkiil nem
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lehetne a kutatokat, dontéshozékat megfelelS informéciokkal ellatni. A tesztek hasz-
nalata altal viszont — mivel azok a tudast egy adott egységes skalan mérik — lehetévé
valik, hogy térben és id6ben egymastdl tavol esé teljesitményeket mérjiink 6ssze. Egy
Zala megyei osztaly tanuléinak tudaséat ugyanazon a skélan fejezhetjik ki, mint Békés
megyei tarsaikét, és igy tuddsukat 6sszehasonlithatjuk. Ha a tesztiink j6, ez az 6ssze-
hasonlitds nem fiigg tandraik egyéni véleményétdl, illetve attél, hogy milyen szigord-
saggal osztalyoznak, milyen sajat képzetet alakitottak ki a tanuldk teljesitményérdl,
hova helyezik a négyes és az 6tos kozotti hatart.

Tesztek segitségével megbizhatéan 6sszehasonlithatjuk kiilonb6z6 oktatési eljara-
sok hatékonysagat, de segitségiikkel értékelhetjiik, 6sszemérhetjiik a kilonbozé tan-
tervek id6ben egymdstél tavoli eredményeit is. Ma példaul mar dokumentalt adata-
ink vannak arrél, hogy 20 évvel ezel6tt milyen volt az dltalanos iskolai tanul6k sza-
molasi készsége. Ha a mai tanul6kat ugyanazokkal a tesztekkel felmérjiik, mint ame-
lyekkel a 20 évvel ezel6tti méréseket végezték, lehet6séglink van példaul annak a
medd§ vitdnak a megbizhaté lezardséra is, hogy vajon ma tényleg gyengébben sza-
molnak-e 4ltaldnos iskoldsaink, mint régebben. Megfelel§ tesztek nélkil nem
tudnank 6sszehasonlitani kilonb6z6 orszagok oktatdsi rendszereinek eredmé-
nyességét sem.

111.2.2. A tudds tesztelésének sajatossdgai

Mivel az elsé tesztek a pszicholégiaban terjedtek el, természetes, hogy el6szor a pe-
dagdgiai tesztek, kozelebbrdl a tudasszint mérésére alkalmas tesztek is a pszichol6-
giai tesztek formai sajatossagait masoltak le. Késébb aztan egyre inkabb el6térbe
kertiltek azok a tulajdonsagok, amelyekkel a tudédsszintméré teszteknek rendelkez-
nitik kell, és ma mar e teszteknek 6ndll6 elméletiik van. Célszer( roviden attekinte-
niink, melyek azok a sajatossagok, amelyekkel a tuddsszintméré tesztek rendel-
keznek. A tudasszintméré tesztek szinte kivétel nélkil a maximadlis teljesitményt
mérik, azaz azt vizsgéljak, mire képes a tanul6, ha minden tudasit Osszeszedi,
képessége legjavat nydjtja. Ez sok pszicholégiai tesztnél nem igy van. Néhany pszi-
cholégiai teszt nem a maximadlis teljesitményt, hanem a tipikus teljesitményt vizsgdl-
ja, és a tulajdonsagot, az adott személy tulajdonsagat két pélus kozott prébalja meg
valahol elhelyezni. llyen tulajdonsagparok példaul az introvertalt-extrovertdlt, vagy a
maszkulin-feminin jelleg.

A tudasszintméré-tesztek sajatossaga az is, hogy tobbségiik hasznalata csak az ok-
tatdsi folyamattal szerves egységben képzelhet§ el. Pontosan meg van hatarozva, me-
lyik az az id6pont, amikor az adott teszt hasznalatdnak értelme van, mig pszicholé-
giai vizsgalatokra a legkiilonb6zébb alkalmakkor keriilhet sor. Ez a kortilmény a tu-
désszintméré-tesztekkel kapcsolatban sajatos kotottségeket jelent.
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Tudasszintmérés esetén tobbnyire pontosan koriil tudjuk hatarolni azt a tudast,
amit szaz szazaléknak tekinttink, és amihez az egyes tanulék tudasét viszonyitjuk.
Sok személyiségvonds esetében nem tudjuk megmondani, mi a teljesség, a viszo-
nyitasi pont.

Fontos kilonbség az is, hogy a pszicholégiai teszteknél altalaban minden egyes
kérdés, feladatelem ugyanazt a tulajdonsagot méri, mig a tudasszintméré tesztek a
tudas egy tobbé-kevéshé osszefiiggs tertiletének kiillonb6z6 elemeit.

A tudasszintméré teszteket kiillonb6z6 szempontok szerint lehet csoportokba
sorolni. Az egyik gyakran alkalmazott felosztas megkilonbozteti a standardizalt és a
tandrok dltal készitett teszteket. A standardizélt tesztek 4ltaldban hivatdsos teszt-
készit6k, specialistak altal kidolgozott mérGeszkozok. Hosszabb fejlesztési folyamat,
tobbszori kiprébélas eredményei, a jésagukra vonatkozé mennyiségi mutatékat is-
merjiik. EzektSl megkiilonboztetjiik a tandrok altal készitett (teacher-made) teszteket.
Ezekre az jellemz§, hogy a tanarok maguk készitik altaldban sajat vagy szik kord
hasznalatra, a min&séglikre vonatkozé szamszerdi mutaték nem ismertek.

Egy masik felosztas megkiilonbozteti a tulajdonsag- (adottsag, aptitude) teszteket a
teljesitmény- (achievement) tesztektSl. A tulajdonsagtesztek &ltalaban a ,jovébe”
tekintenek, el6rejelz8, prediktiv funkciéjuk van. Azt vizsgaljak, mi varhaté az adott tu-
lajdonsagokkal rendelkezé tanuléktdl a jovében. (Ezek a tesztek éllnak kozelebb a
pszicholdgiai tesztekhez.) A teljesitménytesztek a maltban elsajatitott tuddst mérik fel.

Az eléz6ekben emlitett felosztasok inkdbb csak a lehetséges pélusokat jelzik, azok
kozott mindenféle hatareset is el6fordulhat, és a tesztek néha sem formailag, sem
elméletileg nem kiilonboztethet6k meg. A magyar pedagdgiai szaknyelvben eléfor-
dul még a ,feladatlap", ,mérélap” kifejezés is. Ezeket ugyancsak nem lehet szigortian
definidlni, illetve megkiilonboztetni. Annyiban tekinthet6k teszteknek, amennyiben
rendelkeznek a tesztektél megkovetelt tulajdonsagokkal.
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I11.3. A tesztelés elmélete
111.3.1. A klasszikus tesztelmélet alapjai

A tesztelméletek matematikai, elsGsorban valészindiségi és statisztikai Osszeftiggések
rendszerei. A tesztelméletek gyokerei e szazad els6 évtizedeire nydlnak vissza, telje-
sen kifejlett formdjukban pedig az 50-es évek végén jelentek meg. A tesztelméletek
alapfeladatuknak tekintették, hogy a tesztekkel kapcsolatos matematikai, illetve sta-
tisztikai torvényszeriségeket egységes rendszerbe foglaljdk. Néhany alapvetd kiin-
dul6 feltevést rogzitenek, majd ebbdl a szokdsos matematikai eljarasokkal tételeket
vezetnek le, amely tételeket azutdn a tesztekkel kapcsolatos gyakorlati kérdések
megvélaszolasaban is haszndlhatunk.

Ma mar klasszikus tesztelméletként szokas emliteni — az Gjabb tesztelméletektdl
valé megkilonboztetésként — azt a tesztelméletet, amelynek alapgondolatait itt felva-
zoljuk. Ez az elmélet is néhany alapfogalomra és néhany alapfeltevésre épiil, magat
a tesztelméletet a beldliik levezetett 6sszefliggések rendszere alkotja®.

Az alapfogalmak koziil természetesen el6szor a teszt fogalmat kell tisztdznunk.
A teszt ebben az értelemben pszicholégiai (pedagdgiai) méréeszkozt jelent, amely a
pszichikus tulajdonsdgokat megfelel skalan méri. A teszt kisebb, 6nall6an értékel-
het6 egységekbdl all. Ez lehet egy szubteszt (rész-teszt), amely a teszt kisebb, 6nall6
feladatokbdl all6 részét jelenti. (Nem feltétleniil sziikséges, hogy a tesztet szub-
tesztekre bontsuk, masrészt a szubteszteket tekinthetjik o6nall6 teszteknek is.)
A tesztek feladatokbdl allnak, a feladatok legkisebb, 6néll6an értékelheté részeit ite-
meknek nevezzik. A pedagdgiai, ezen belil a tudasszintméré tesztekben hasznos
ennek a négy szintnek a megkulonboztetése. A legtobb pszicholégiai teszt azonban
nem bomlik fel ilyen sok szintre, a klasszikus tesztelmélet feltevése szerint elegendé
csak a teszteket és az azokat alkoté legkisebb 6nall6 egységeket, az itemeket értel-
mezni.

Az itemek, mivel a legkisebb 6nalléan értékelhets egységek, mar nem bonthat6k
fel tovabbi részteljesitményekre, éppen ezért az itemeket mar csak kétféleképpen
mindsithetjiik: a tanulé megoldotta, az item megoldasa j6, a tanulé6 nem oldotta
meg, az item megoldasa nem j6. A klasszikus tesztelmélet szerint 1 pontot ér az az
item, amelyet a tanul6 j6l oldott meg, O pontot természetesen az, melyet a tanulé
nem j6l oldott meg. (Tudésszintmér§ tesztek esetében az itemeket sdlyozhatjuk is,
azaz nem csak 1 pontos, hanem az item sdlyatdl fiiggéen tobb pontos itemeket is
definidlhatunk, Id. késébb.) A tesztek 6sszpontszamat, vagyis a teszt eredményét az

» A klasszikus tesztelmélet matematikai igényesség( kifejtését adja Lord és Novick, 1966,
az alkalmazasi lehetGségekkel egytitt ismerteti Lienert, 1967 és Horvath, 1991.
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itemekre kapott pontok 6sszege adja. Ha tehat 0-val és 1-gyel pontozunk, a teszt
Osszpontszama a j6l megoldott itemek szdmaval lesz egyenld.

A tesztelmélet célja az, hogy a tesztekkel kapcsolatban felmeriilé kérdéseket mate-
matikai Gton fogalmazza meg, és ezdltal lehetévé tegye, hogy kérdéseinkre egzakt
vélaszt kapjunk. Az egyik legtermészetesebben felmeriil6 gyakorlati kérdés az, hogy
tesztiink mennyire j6l méri azt, aminek a mérésére kidolgoztuk. Példaként nézzik
meg, hogy erre a kérdésre milyen médon keresi a valaszt a klasszikus tesztelmélet.
Fel kell tételezntink, hogy annak a tulajdonsagnak, amelyet mérni szeretnénk, min-
den személyre jellemz&en van egy meghatarozott valédi értéke. Tehat minden vizs-
géland6 személyhez hozzétartozik példaul valamilyen intelligenciaszint, a kreativitds-
nak valamilyen mértéke, vagy témank fogalmait hasznalva egy adott targy valamilyen
tudasszintje. Ezt nevezzik az adott tulajdonsag — példaul a tudasszint — valédi
értékének, amit V bettivel jeloliink. Fel kell azonban azt is tételezniink, hogy amikor
ezt a tulajdonsagot mi a tesztiinkkel meg akarjuk mérni, akkor a teszttel valé mérés
soran — mint ahogy mindenféle mérés soran — hibat kovetiink el. Tesztiink tehat nem
pontosan tiikrozi ennek a tulajdonsagnak a valédi értékét. Ezt a klasszikus
tesztelmélet tgy veszi figyelembe, hogy egy bizonyos mértékd hibat definial. Ezt a hi-
bat H bettivel jeloljik. Ily médon, amikor egy tulajdonsagot megmériink, az altalunk
mért értékben a valédi érték és a hiba jatszik szerepet. Ez a hiba a valédi értéket
felfele vagy lefele eltéritheti, felfele példaul agy, hogy a tanulé véletlenszer(ien
rahibaz a j6 megoldasra, lefele gy, hogy figyelmetlen, nem a tudasa legjavat nyuijt-
ja. Ezt az alapvet6 feltételezést a klasszikus tesztelmélet alapegyenletében foglal-
hatjuk ossze, kovetkez6képpen:

M=V+H

A képletben M a mért értéket, a V a tulajdonsag valédi értékét, H pedig a hibat
jeloli. Ehhez az egyenlethez a klasszikus tesztelmélet bizonyos feltételezéseket kap-
csol. Olyan feltevéseket, amelyeket igaznak fogadunk el, és amely feltevések igazsa-
ga esetén az 6sszes azokbdl levezetett 6sszefliggések is mind igazak. Itt nem soroljuk
fel tételesen a klasszikus tesztelmélet axiomait, csupan utalunk arra, hogy ezek mi-
lyen jellegliek. Feltessztik példaul azt, hogy a hiba varhaté értéke nulla, vagyis a valé-
di értéktsl ugyanolyan valészinlséggel térnek el a tanul6k vagy a megvizsgalt szemé-
lyek negativ, mint pozitiv irdnyban, tehat 6sszességében a sokféle hiba statisztikusan
kiegyenliti egymast. Feltesszlk tovdbba azt is, hogy a méréskor jelentkez6 hiba nem
fugg attél, hogy milyen az adott tulajdonsag valédi értéke. Statisztikailag ezt Ggy fo-
galmazhatjuk meg, hogy a valédi érték és a hiba kozotti korreldcié 0. Az ehhez ha-
sonlé tovabbi alapfeltevések rendszerébdl a matematikai levezetések szabalyait fi-
gyelembe véve a tesztelmélet tételeit vezethetjiik le. Visszatérve kiindulé kérdé-
stinkh6z — tehat hogy mennyire j6l méri a teszt azt, amit vele mérni kivanunk-e
kérdést a klasszikus tesztelméletet felhaszndlva matematikai formaban fogalmaz-
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hatjuk meg. Azt mondhatjuk, hogy tesztiink annal jobban méri a mérni kivant tulaj-
donsagot, minél jobban 6sszefligg a valodi érték a mért értékkel.
Statisztikai kifejezéssel: minél jobban korrelal M és V.

A tesztnek ezt a tulajdonsagat, az igy értelmezett jésagat a teszt megbizhat6saga-
nak, idegen széval reliabilitdsanak nevezzik. A reliabilitas tehat a klasszikus teszt-
elmélet definiciéja értelmében a mért érték és a valédi érték kozotti dsszefliggés.
Pontos matematikai meghatdrozasa szerint a reliabilitasi koefficiens amit ry-vel jelo-
ltink, a mért és a valodi érték kozotti korrelaciés egydtthatd négyzete:

— 2
ey = 1.

Szokds még az Ggynevezett reliabilitasi indexrél beszélni, ami nem mas, mint az
el6bbiekben definidlt korrelaciés egyitthato.

Kérdéstinket ezzel matematikai pontossaggal fogalmaztuk meg, gyakorlati problé-
mdnk azonban ezzel még nincs megoldva. Nem tudjuk ugyanis meghatarozni a kor-
relaciés egyitthatoban szereplé egyik mennyiséget, vagyis az adott tulajdonsag valé-
di értékét. Barmilyen tesztet haszndlunk, minden tesztben a valodi érték mellett
valamilyen hibét is mériink, tehat mindig csak bizonyos mért értékekkel szamolha-
tunk. Ezen a ponton derdl ki, hogy mi az értelme az egész formalizalt tesztelmélet-
nek, a matematikai apparatus felhasznalasanak. Lehet&séglink van ugyanis arra, hogy
ismert matematikai, statisztikai tételek felhasznalasaval olyan formulakat dolgozzuk
ki —a mar elébb emlitett axiémakra alapozva —, amelyekben mar csupa mért értékek

szerepelnek, és amely formuldkkal becslést adhatunk a reliabilitasra.

Mivel ez az egyik legfontosabb gyakorlati probléma (azaz, hogy tesztjeink megbiz-
hatésagat jellemezziik), a klasszikus tesztelmélet keretében szamos reliabilitasi muta-
tét dolgoztak ki. Ezek a reliabilitasi mutatok olyan formuldk, amely formuldkba csu-
pa mért értéket kell behelyettesiteni, és segitséglikkel a reliabilitasi értéket lehet
kiszamitani. Pontosabban a reliabilitasra lehet egy als6 becslést adni. Olyan becslést,
amelynél a reliabilitas valédi értéke mindig csak nagyobb lehet. Ezeket a becsléseket
a megfelel§ statisztikai torvényszerlségekre alapozhatjuk. A reliabilitas fogalmaval,
gyakorlati értelmezésével és a formuldk felhasznalasaval a kovetkezé fejezetben még
részletesebben foglalkozunk. Itt csupan a klasszikus tesztelmélet matematikai ap-
paratusdnak makodését illusztraljuk. Tovabbi problémakat a klasszikus tesztelmélet
hasonl6 formuldkkal, levezetésekkel old meg.

A 60-as évek végére, mikorra a klasszikus tesztelmélet végleges formdjdt elérte, az is
kiderdlt, hogy a gyakorlatban felmeriil6 szamos problémara nem tud vélaszt adni, illet-
ve, hogy azok a feltételek, amelyeket az axiomékban rogzitett, a pszicholdgiai tesztek
hasznélata soran tobbnyire nem teljesithet6k, vagy nem szigortan teljesitheték.
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Még tobb probléma jelentkezett a pedagégiai tesztek esetében, kilondsen a tu-
désszintméréssel kapcsolatban. Itt az a helyzet, hogy azok az értékek, amelyeket a
pszicholégiai tesztek értéknek tekintenek, nem feltétlentil értékek a pedagogiai, a
tudasszintmérd tesztek hasznalatanal. Csak egy példat emlitve: a pszicholdgiai tesz-
tek akkor miikddnek j6l, ha azokon a megvizsgalt személyek kézel normalis eloszlas
teljesitményt produkdlnak. A teszteket kiilonb6z6 technikai megolddsokkal gy ké-
szitik el, hogy a végsé eredményeik mar normalis eloszlast adjanak. Ezzel szemben
egy pedagogiai tesztnél (pl. egy tudasszintméré tesztnél) nem feltétlendl kell elérntink
azt, hogy normalis eloszlastak legyenek az eredmények, hiszen elképzelheté az is,
hogy a tanulék nagy tobbsége, vagy szinte mindenki tokéletesen megoldja a tesztet.
Ha a tanitds sordn jol dolgoztunk, akkor éppen erre toreksziink. SzélsGséges esetben,
ha mindenki 100%-os, tokéletes megolddst nyijt, akkor a tesztnek nem is lesz sz6-
rasa, tehat a klasszikus tesztelmélet 6sszes formuldja hasznalhatatlanna vélik. Ezek a
problémak vezettek el oda, hogy kiilonb6z6, méds megfontoldsokon alapulé tesztel-
méleteket dolgozzanak ki. Az egyik fejl6dési irany, amely a probabilisztikus (valé-
szinlségelméleti) tesztelméletek kidolgozdsdhoz vezetett, elsésorban a felmertilt
tesztelméleti, matematikai problémdékat kivanta megoldani. A masik irany, a kritéri-
umorientdlt tesztelmélet a tuddsszintmérés gyakorlati kovetelményeinek jobban
megfelel§ tesztek kidolgozdsnak megalapozasahoz vezetett.

111.3.2. Valosziniiségi tesztelméletek

A tesztelméletek Gjabb generaciéjat képezik a modern, Gn. probabilisztikus (valészi-
nlségi) tesztelméletek. Ezek a tesztelméletek a teszt hasznalata soran elkovethet6 hi-
bat mas moédon veszik szdmba, mint tette azt a klasszikus tesztelmélet. Mivel ezek-
nek a tesztelméleteknek meglehetsen bonyolult a matematikai apparatusuk, csupan
az alapgondolatukat mutatjuk be*.

Az elmélet a tesztitemek tulajdonsagait valészintiségelméleti eszkozokkel jellemzi.
Ebben a tesztelméletben az, hogy egy tanulé megold egy tesztitemet, vagy nem old
meg, nem determinisztikus, hanem valészin(iségi természet(. Ez azt jelenti, hogy ha
kiilonb6z6 tudésszint tanulékat vesziink, akkor anndl nagyobb annak a valészi-
nlsége, hogy az adott itemet a tanulé jol fogja megoldani, minél nagyobb a tanulé-
nak a tuddsszintje. Az 6sszefliggés azonban nem determinisztikus, hanem valészindi-
ségi, azaz a gyengébb tudast tanuld kisebb valészinlséggel, a jobb tudasd tanulé
nagyobb valészintiséggel oldja meg az adott tesztitemet. igy az item tulajdonségait 6|
kifejezi az itemhez rendelhetd valészinlségeloszlas. A valészintiségeloszlas és az ite-
mek tulajdonsagai kozotti osszefliggéseket az 1. dbran szemléltetjik.

#  Részletesebb leirdsukat illeten Id. Rasch, 1960; Rost, 1988; Horvéth, 1985, 1991.
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Az dbran 6t kilonboz6 item valészinGségi fliggvényét abrazoltuk. Az x tengelyen a
tanulék tudasat tiintettiik fel, az y tengelyen pedig annak val6szintiségét, hogy a ta-
nulé az itemet jél oldja meg. A val6szintiségeloszlast ebben az esetben jellegzetes S
alaka gorbék tikrozik. A gorbék alakja jol kifejezi azt, hogy milyen tulajdonsagi
itemmel allunk szemben.

Az 1. szammal jelolt gorbe példaul egy olyan itemnek a karakterisztikdjat jeloli,
amelyet senki nem tud megoldani, aki nem érte el legalabb a Ta tudasszintet, de min-
denki meg tud oldani, aki ennél a Ta-nal nagyobb tudasszinttel rendelkezik. Ez tehat
egy olyan item, ami nagyon pontosan két csoportra osztja a tanul6kat aszerint, hogy
a tanulé elérte-e az adott itemmel kapcsolatos tulajdonsag egy bizonyos szintjét, vagy
nem érte el. Természetesen ez a szogletes gorbe csak egy hataresete az S alakd gor-
béknek, amit a val6sagban meg lehet kozeliteni, de elérni soha nem lehet. Az ilyen
tipusd gorbékkel jellemezhetd itemek nagy differencidlé erével rendelkeznek, azaz
nagyon érzékenyen kulonbséget tesznek a tanulék kozott. Az itemek tébbsége azon-
ban nem rendelkezhet ilyen szélsGségesen magas differencidlé erével.

4. dbra
Kiilonb6z6 paraméterekkel rendelkezd itemek karakterisztikus gorbéi
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Nézzik példaul a 2. szammal jelolt item gorbéjét. Ezt atlagosan ugyancsak a T,
tudasszinttel rendelkezé tanuldk oldjak meg, azonban bizonyos, kis valészintiséggel
megoldjdk azok a tanuldk is akik ezt a tuddsszintet nem érték el. Majd a tanul6k
tudasszintjének novekedésével fokozatosan noévekszik annak valészintisége, hogy a
tanulék megoldjék az itemet, de a Ta fol6tti tudasszinttel rendelkezé tanuléknak sem
mindegyike oldja meg az itemet hibatlanul, hanem csak egyre nagyobb valé-
szinlséggel. Azonban még az igen magas tudasszinttel rendelkezé tanul6krél sem
mondhatjuk biztosan, hogy megoldjdk az itemet, hanem csak azt, hogy ezek eseté-
ben a megoldas mar nagyon valészin(. Ez az item lathatéan kisebb differenciélé eré-
vel rendelkezik, mint az 1. item.

Ha megnézziik a 3. szdmu item gorbéjét, azt latjuk, hogy ezt az itemet csaknem
ugyanolyan valészinlséggel oldjak meg a gyenge tanul6k, mint a magas tudésszinttel
rendelkezé tanuldk. Ez egy lapos karakterisztikus gorbe, ami azt jelenti, hogy ez az
item nem tilsagosan differencidl a tanuldk kozott. Ha tehét olyan tesztet készittink,
amelynek az a lényege, hogy a tanuldkat tudasuk szerint j6I megkiilonboztesse
egymastol, akkor az ilyen jelleg(i itemeket ki kell hagyni a tesztbdl. Természetesen
mdas a helyzet, ha a célunk alapvetéen nem az, hogy a tanulék kozott igen
érzékenyen kilonbséget tegylink. A 4. és az 5. itemek 6sszehasonlitasa két parhuza-
mosan futé karakterisztikus gorbét mutat. Az 5. szama gorbe olyan, mintha a 4-et a
tanulék tudasszintjét jellemzé tengely mentén a pozitiv iranyba eltoltuk volna. Ez azt
jelenti, hogy a két item nehézségében van csak kiilonbség, tobbi jellemzéjik egyéb-
ként megegyezik. A probabilisztikus, vagyis val6szintiségi tesztelméletek tehat az ite-
mek karakterisztikus gorbéinek a jellemzéit vizsgaljdk, annak alapjan jellemzik az
egyes itemek tulajdonsagait és ezeken keresztiil a tesztek josagat.

A gorbéket valoszintiségi fiiggvényekkel adjdk meg, ezek a fiiggvények két vagy
harom paramétert tartalmaznak. A pedagogiai tesztelés egyik legfontosabb és leg-
gyakrabban hasznalt valészintségelméleti modellje a kétparaméteres Rasch modell*’,
illetve annak kiilonb6z6 tovabbfejlesztett véltozatai.

= (Rasch, 1960)
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111.3.3. A tesztek josagmutatoi

A tesztek mindségét, josagat kilonbozé josagmutatokkal jellemezhetjiik. A tesztek
hagyomanyosan megkiilonboztetett harom jésagmutatdja az objektivitds, a validitds
és a reliabilitds. Masként fogalmazva: a tesztnek objektivnek, azaz targyszertinek kell
lennie; megfelelé validitassal kell rendelkeznie, azaz érvényesnek kell lennie; és
megfelel§ reliabilitassal kell rendelkeznie, vagyis megbizhaténak kell lennie ahhoz,
hogy céljainknak megfelel6en hasznalhassuk. Vegyiik sorra ezeket a tulajdonsagokat!

111.3.3.1. Objektivitas

A teszt objektivitasa — mint altalaban az objektivitas — azt jelenti, hogy a teszt targy-
szer(, targyilagos, nem szubjektiv. Pontosabban fogalmazva: a teszttel végzett mérés
eredménye fliggetlen attél, ki végzi a teszttel a mérést. Barki hasznalja a tesztet egy
masik személy vagy egy csoport vizsgalatdra, mindenki azonos eredményt kell, hogy
a teszt segitségével kapjon. Hangstlyozzuk, hogy itt a teszt felhasznél6jarél van szo,
tehdt nem arrél a személyrdl, akit a teszttel mériink, akit teszteltink. Masként fogal-
mazva tehét ez azt is jelenti, hogy az elért eredményeket, a tesztpontokat csakis a
vizsgdlt személy tulajdonsagai hatdrozzdk meg, és fiiggetlenek attdl, hogy a tesztet
ki hasznalja, ki értékeli, ki végzi el a vele kapcsolatos szdmitasokat.

Az objektivitdsnak tovabbi formait kilonboztetjik meg, attél fliggben, hogy a
tesztelés kulonbiiz fazisaiban milyen személyek keriilnek a teszttel kapcsolatba.
Ennek megfelel6en az objektivitas harom alapformdja (alesete) az adatfelvételi objek-
tivitds, az értékelési objektivitds és az interpretdcios objektivitds.

Az el6z6 definici6 értelmében az adatfelvételi objektivitas azt jelenti, hogy a teszt-
eredmény fliggetlen az adatfelvevé személyétsl. Adatfelvételen azt a folyamatot ért-
juk, amikor a teszttel az adatokat dsszegy(ijtjiik, tehat amikor a tesztet a vizsgalt tanu-
|6k megoldjak. Egyszer( hétkoznapi példara leforditva: barmelyik pedagégus oldatja
meg a tanuldkkal a tesztet, ugyanazok a tanulék minden pedagégus felligyelete,
irdnyitasa alatt ugyanolyan eredményt érnek el. A teszt eredménye tehat nem fiig-
ghet attdl, hogy ki az a pedagdgus, aki a teszt megoldatasaban kozremikodik. Elsé
pillantasra Ggy tlinik, hogy ezt a feltételt nagyon egyszerd teljesiteni, hiszen nem kell
mdast tenni, mint egyértelmden el&irni a tesztet megoldaté pedagégus feladatat. Ha
az utasitasoknak pontosan eleget tesz, akkor a teszt megoldasa maris fliggetlen attdl,
hogy ki az, aki ezeket az utasitasokat pontosan koveti. Tudjuk azonban, hogy a gya-
korlatban néha nehéz ezt megvaldsitani. Egy teszt megoldasa soran a tanulék a legkdi-
[6nfélébb kérdésekkel fordulhatnak a pedagégushoz, és igy a kilonbozé pedagdgu-
sok beallitédasuktdl, feladatuk értelmezésétdl fiiggben mas és mas valaszokat adhat-
nak a tanul6knak. Egy-egy mondat, egy figyelmeztetés, egy oriental6 megjegyzés egy
egész osztaly teljesitményét tolhatja el valamilyen iranyba.
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Kilonosen kiélezetté vélik az adatfelvételi objektivitas kérdése, ha a tesztet megol-
dat6 pedagdgus valamilyen médon maga is érintett a teszt eredményében. Példaul
agy érzi, hogy a teszttel egyben az § munkajat is értékelik. Ebben az esetben segithet
abban, hogy a tanul6k jobb eredményeket érjenek el, azaz a tesztek eredménye nem
lesz objektiv.

A teszt objektivitasat ilyen helyzetben csak azdltal biztosithatjuk, ha megnyerjiik a
pedagdgus egylttm(ikods készségét és emellett feladatat pontosan korilirjuk. Pon-
tosan rogzitjik azt, hogy milyen utasitasokat adhat a tanuléknak, mely kérdéseikre
vélaszolhat, és pontosan meghatarozzuk, hogy ezen tdl semmi mast nem szabad a
tanulékkal kozolnie. Gyakran a pedagdégus maga is abban érdekelt, hogy hiteles
képet kapjon tanitvanyai tuddsarél, hiszen neki is fontos lehet az, hogy megtudja,
osztalydnak tuddsa hogyan viszonyul mondjuk az orszagos atlaghoz. Olyan esetben,
amikor a teszt egyben magardl az iskolardl, az iskolai tanulék tudasarél, a pedagégus
munkajarol is képet ad, vagy a pedagogus Ugy érzi, a teszt egyben az 6 munkdjanak
szinvonalat is méri, helyesebb, ha a teszt megiratasara fiiggetlen szakért6ket kértink
fel.

A teszt értékelése objektiv, azaz rendelkezik az értékelési objektivitas tulajdonsaga-
val, ha eredménye fiiggetlen attél, hogy a tesztek javitasat, kodolasat, azaz értéke-
lését ki végzi. Ez csak akkor lehetséges, ha a teszt értékelése teljesen egyértelmd,
olyan szigorGan szabdlyozott, hogy ezeket a szabalyokat kovetve barki ugyanarra az
eredményre jut. A tesztek értékelési objektivitdsat kilonbozé eljarasokkal fokoz-
hatjuk. A legjobb értékelési objektivitast akkor kapjuk, ha feleletvalasztés tesztet al-
kalmazunk, hiszen ekkor a tanul6 a feleletek kozul egyszer(ien csak valaszt, a javi-
tokulcsok alapjan pedig bérki ellenérizni tudja, hogy a tanulé a megfelel§, azaz a
helyes valaszt jelolte-e meg. llyenkor az értékelés objektivitdsat csak az értékeld fi-
gyelmetlensége csorbithatja. Sajnos éppen ezzel a feladattipussal kapcsolatban (mint
késébb latni fogjuk) mas problémak merilhetnek fel, ezért biztositanunk kell a
feleletalkot6 kérdéstipusok értékelési objektivitasat is. A feleletalkoté kérdéseknél a
javitokulcs preciz megaddsaval, a helyes valasz pontos, egyértelm( rogzitésével biz-
tosithatjuk az értékelés objektivitasat.

A teszt értékelési objektivitasat viszonylag konnyen ellenérizhetjik, azaz tapaszta-
lati Gton is megvizsgalhatjuk, mennyire objektiv az altalunk alkalmazott teszt és a
hozza tartozé értékelési utasitas (azaz javitokulcs). Nem kell mast tenniink, mint
ugyanazokat a teszteket kiilonb6zé pedagoégusokkal értékeltetni. A pedagbgusok az
értékelést a teszttSl fluggetlen kilon lapon végzik el, az eredményeket azutin
szamit6gépbe vissziik. Ugyanazokat a teszteket két, esetleg hdrom vagy négy kiilon-
b6z6 személy is értékeli. Ha a teszt értékelése objektiv, akkor minden egyes pedagé-
gusnak, minden egyes értékel6nek azonos eredményre kell jutnia. Ha olyan kérdést
talalunk, amelynél az értékel6k bizonytalankodnak, azaz nem mindegyikiik azo-
nosan mindsiti a megoldast, alapos gyantnk lehet arra, hogy a javitasi utasitassal vala-
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mi probléma van, nem egyértelmden irja korl a helyes megoldast, tehat a feladat ja-
vitékulcsan (vagy a feladaton is) véltoztatnunk kell.

Az objektivitas harmadik formaja az interpretacios objektivitds. Az interpretaci6 azt
jelenti, hogy a tesztek eredményeit hogyan hasznositjuk, abbél milyen kovetkezte-
téseket vonhatunk le, hogyan értelmezziik a teszt eredményét. Az interpretacié kér-
dése tobbnyire csak a bonyolultabb személyiségtesztek, vagy a tudomanyos kutatas-
ban haszndlatos tesztek esetében merl fel, igy ezekkel a kérdésekkel itt részlete-
sebben nem foglalkozunk.

111.3.3.2. Reliabilitas

A teszt egyik legfontosabb tulajdonsaga a megbizhatésag, idegen széval reliabilitas. A
teszt megbizhatésdganak mérésére, szamszer( jellemzésére az an. reliabilitdsmutatok
szolgalnak. Els6ként a reliabilitas szamitdsanak egyik alapgondolatat mutatjuk be.

Képzeljik el, hogy van egy tesztiink, amelyik csupa olyan feladatbdl all, amely fela-
datok mindegyike ugyanazt a tulajdonsagot méri. Példaul készitiink egy tesztet,
amelynek mindegyik feladata azt vizsgalja, hogy a tanulék hogyan tudnak tortet tort-
tel osztani. Ha a feladatok nagyon hasonlitanak egymasra, azaz lényegében csak a
szamértékek kilonbozbek, akkor azt varhatjuk, hogy aki az egyik feladatot megold-
ja, az nagy valészintiséggel megoldja a mésik feladatot is, aki pedig egyik feladatot el-
rontja, az elrontja a masikat is. Természetesen vannak hatdresetek vagy k6zépsé ese-
tek, amikor a tanulé a feladatok egy részét meg tudja oldani, mas részét nem. A
tipikus azonban mégiscsak az, hogy vagy tud tortet torttel osztani, vagy nem, és ha
tudja, akkor a feladatok tobbségét megoldja, ha nem tudja, akkor a feladatok nagy
részét nem oldja meg. Ha tehat a teszttink j6l mér, akkor azt varhatjuk, hogy az egyes
feladatok megoldasa kozott magas korrelaciét kapunk. Ha azonban a teszt nem meg-
bizhat6, nem jél mér, példaul véletlenszerdien, taldlgatassal is helyes vélaszt lehet az
egyes kérdésekre adni, akkor az egyes feladatok eredményei kozott, az egyes felada-
tok megoldasdnak josaga kozott semmiféle Osszefliggés nem lesz. Ez a gondo-
latmenet felhasznalhaté a reliabilitas vizsgalatanak egyik nagyon egyszerli médjara.

Vegytink egy tesztet, amely viszonylag sok (10-15) itembdl all. Osszuk két részre a
kérdéseket, sorszamozzuk be, és vegyiik a paros és pdratlan itemeket kalon-kilon.
Képezziink igy egy képzeletbeli féltesztet a paros, és egy masik képzeletbeli féltesztet
a paratlan itemekbdl. Adjuk most 6ssze kilon a paros és kiilon a paratlan szam ite-
mek eredményét, és szamitsuk ki a korreldciét az igy kapott két félteszt kozott.
Toltstink ki képzeletben egy tesztet véletlenszerlen, példaul kockadobassal. Ekkor a
két félteszt eredménye kozott semmiféle Gsszefliggés nem lesz: semmi sem befolya-
solja azokat olyan irdnyba, hogy ha az egyik félteszt az atlagosndl jobb, akkor a mésik
félteszt is az legyen. A két félteszt eredményeit ugyanis csak a tanulé tudasa kap-
csolhatja ssze. Azt varhatjuk, hogy ha a teszt j6l méri azt, aminek a mérésére hasz-
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nalni akarjuk, akkor azok, akik a teszt egyik felét jol oldottédk meg, jol fogjak meg-
oldani a masik felét is, akik az egyik felét rosszul oldottak meg, rosszul oldjak meg a
masik felét is. Minél szorosabb a két félteszt kozott a kapcesolat, annal inkabb a tanu-
|6 tudasa hatdrozza meg a teszteredményt, és nem valami mas kuls6dleges tényezg,
példaul talalgatas.

A reliabilitas vizsgdlatara mas alapelveket, példaul a varianciak 6sszehasonlitasat is
felhasznélhatjuk. A gyakorlatban a reliabilitas kiszamitasanak konkrét médjat altala-
ban attél tessziik fliggévé, hogy milyen adatok allnak rendelkezéstinkre. A reliabilitas
a teszt alapvet§ jellemzdje. A tesztet barminek a mérésére csak akkor hasznélhatjuk,
ha magas reliabilitasi mutatokkal rendelkezik.

111.3.3.3. Validitas

Validitdson a teszt érvényességét értjiik: azt a tulajdonsagat, hogy a teszttel val6ban
azt mérjiik-e, aminek a mérésére a tesztet kidolgoztuk, amit a teszttel mérni kiva-
nunk. A kérdés megint tdlsagosan is egyszer(inek t(inik, hiszen ha egy tesztet elkészi-
tettiink valaminek a mérésére, szinte természetesnek tiinik, hogy a teszt valéban azt
is méri. Ez azonban egyaltalan nem biztos. A problémat megint egy egyszerl példa-
val szemléltethetjiik.

Tételezziik fel, hogy egy tesztet készitiink, amivel az altalanos iskolai tanulék mate-
matika tudasanak egy specidlis részét, példaul a szoveges feladatok megoldasanak
készségét kivanjuk vizsgdlni. Elvégeztiik a felméréseket, és az eredmények értéke-
lésénél tartunk. Tegyiik fel tovabbd, hogy rendelkezéstinkre allnak a tanul6k korabbi
tesztjei, igy példaul az irasbeli szorzas és osztas végzésével kapcsolatos tesztek, és
ugyancsak rendelkezésiinkre dllnak a tanulék olvasasmegértési tesztjeinek eredmé-
nyei. Az értékelés soran furcsa dolgot tapasztalunk: azt latjuk, hogy azok a gyerekek,
akik a matematikdban jok, rendszeresen rossz megoldast adnak a teszten, mig ma-
sok, akik kordbban nem jeleskedtek, egészen j6l megoldjdk a feladatokat. A furcsa
jelenség feltarasa érdekében szamitogépbe tapléljuk a korabbi matematika tesztered-
ményeket, az olvasas teszt eredményeit és a széban forgd szoveges feladat meg-
oldasaval kapcsolatos teszt eredményeit is. Kiszamitjuk a tesztek eredményei kozot-
ti korrelaciot, és azt tapasztaljuk, hogy a szoveges feladat tesztiink eredményei sokkal
szorosabban korreldlnak az olvasas teszt eredményeivel, mint a korabbi matematika
eredményekkel. A jelenség oka tehat rogton egyértelmivé vilik, kissé pontosabb
elemzéssel ra is joviink, hogy a szoveges feladat teszt nem azt méri, aminek a méré-
sére kidolgoztuk: a szvege ugyanis tdlsagosan bonyolult. A tanul6k egy része el sem
jut a feladat megoldasaig, vagy legaldbbis nem annak a feladatnak a megoldaséaba fog
bele, amit mi kit(iztiink, mert nem érti meg a feladat szovegét. Olvasési készsége
nem elég fejlett ahhoz, hogy a feladat bonyolult szévegét pontosan értelmezze.
Hidba tudnd a szoveg mogott rejlé, a szamdra esetleg egyszerli matematikai felada-
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tot megoldani, ha a bonyolult széveg megakadalyozza abban, hogy ezt a feladatot
megértse, és a matematikai megoldast megadja.

Tesztlink tehat val6ban mér valamit, mégpedig azt, hogy a tanulék mennyire jél ér-
tik meg a feladat szovegét, azaz milyen az olvasasi készségiik. A teszt eredményeiben
e készség fejlettsége tikrozédik, nem pedig az, aminek a mérésére kidolgoztuk, azaz
a szoveges feladatok megoldasanak matematikai készségei. Ebben az esetben azt
mondjuk, hogy a teszt validitasa nem megfelel§, nem azt méri, aminek a mérésére
készitettiik. Emellett a teszt rendelkezhet még magas reliabilitasi mutatokkal, azaz a
teszt valamit j6| mérhet, csak nem azt, amit mi vele mérni gondoltunk.

Erdemes utalni a feladat reliabilitasanak és validitasdnak osszeftiggéseire. Ahhoz,
hogy a tesztnek a validitasarol egydltalan beszélhessiink, a tesztnek megbizhatonak
kell lennie, tehat j6 reliabilitasi mutatéval kell rendelkeznie. Az 6sszefliggés forditva
nem all fenn, ha egy tesztnek rossz a validitdsa, att6l még a reliabilitasa lehet igen
magas. Lattuk, hogy egy teszt validitdsa még viszonylag egyszer( esetekben is kétsé-
ges lehet. Szinte természetes, hogy olyan bonyolult pszichikus tulajdonsagoknal,
mint példaul az intelligencia, a kreativitds, a problémamegoldé gondolkodas, a meg-
felel6 tesztek validitdsa még sokkal nehezebb kérdéseket vet fel.

Sok pszicholdgiai teszt validitasa, validitdsanak igazolasa csak igen nehezen meg-
oldhaté problémaét jelent, altaldban mar validnak elfogadott tesztekhez viszonyitjak
az Gjonnan kidolgozott teszteket. A pedagdgiai tesztek, kozelebbrdl a tuddsszintméré
tesztek esetében a kérdés kissé egyszer(ibb, vannak olyan tdmpontjaink és olyan
technikai eljarasok, amelyek segitségével a teszt készitése soran elérhetjiik, hogy a

teszt megfelel§ validitassal rendelkezzen.

A tudasszintméré tesztek validitdsanak kérdéseit a 2. dbra alapjan tekinthetjik at.
Az egyszer(iség kedvéért induljunk ki abbél az alapmodellbél, hogy a célokban, ko-
vetelményben, tananyagban rogzitett kiilsé tudasbdl a tanitds-tanulas folyamatai
soran a tanul6 belsé tuddsa jon létre: ez az egész tanitasi-tanuldsi folyamat célja és
értelme. A tuddsszintmérg teszteléssel azt kivanjuk ellenérizni, hogy ez a leképezési
folyamat val6ban megfelel6éen ment-e végbe, azaz a tanuléban kialakult-e az a bel-
s6 tudas, amely szerkezetét, Osszefliggéseit, igazsagtartalmat tekintve megfelel a
tananyagban rogzitett kiilsé tudasnak. Ennek megvizsgalasara hasznaljuk a teszteket.
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Tananyag, célok,
kovetelmények
kiils6 tudas

Tanitas, tanulas Tesztkészités

Tesztelés

Y

Tanulo < Teszt

5. dbra
A tuddsszintmérd tesztek validitdsa
A tesztkészités a tanitas-tanulds folyamataival analég folyamat: a célokat, a ko-
vetelményeket, a tananyagot ugyancsak le kell képezniink, de ebben az esetben ob-
jektivalt, rogzitett formaban. A teszt készitése soran ugyancsak el kell érniink azt,
hogy a teszt pontosan képezze le a célok, kovetelmények, tananyag formajaban
rogzitett tudasrendszert.

Az &bran a tananyagtol kétféle Gton juthatunk el a tanulé tudasdhoz: az egyik a
tanulds, ez az az Gt amelyen a tudds létrejott. A masik Gt az tesztkészités-teszt-
tesztelés: ez pedig a kertl6at, az ellenérés, amelyenek soran 6sszehasonlitjuk a ta-
nulé tudasat a tananyaggal. Beldthat6, hogy ez az sszehasonlitas csak akkor végez-
hetd el hitelesen, csak akkor tudjuk a teszttinkkel valéban azt vizsgalni, hogy a tanu-
las eredményeként milyen belsé tudas jott létre, illetve hogy ez a belsé tudas meg-
felel-e a céloknak, kovetelményeknek, ha a tesztiink pontosan a célok, kovetel-
mények, illetve a tananyag alapjan készilt, pontosan tiikrozi azt. Ha tesztiink ele-
gendGen részletes és megbizhatd, akkor a teszteredmények valéban azt mutatjak
meg, hogy a tanul6 tudasa mennyiben egyezik meg a tananyag formajaban rogzitett
tuddssal.

A tudésszintméré tesztek validitasat tehat azaltal biztosithatjuk, ha olyan technikat,
olyan tesztkészitési eljarast hasznalunk, amelynek segitségével a tananyagot pontosan
leképezziik a tananyag mérésére, tesztelésére szolgdlé méréeszkozbe. A kovetkezk-
ben a tesztek készitésének azokat a technikai eljarasait mutatjuk be, amelyek az ilyen
moédon elérhetd validitast helyezik a kozéppontba.
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111.3.4. Az itemek jellemzéi

A tesztek mutatéihoz hasonl6an az itemek jellemzésére is hasznalhatunk bizonyos
paramétereket. Korabban mar megismerkedtiink az itemek néhany tulajdonsagaval,
most az itemek jellemzésére szolgalé paramétereket gydijtjik 6ssze, és roviden meg-
adjuk ezek értelmezését.

Az item nehézsége, vagy nehézségi indexe azt mutatja meg, hogy egy tetszélege-
sen kivalasztott tanul6é milyen valészinGséggel oldja meg az itemet. Gyakorlatilag ez
nem mas, mint a j6 megolddsok szdma osztva a feladatot megold6 tanuldk teljes
szamdval. Az item nehézségi indexe tehat 0 és 1 kozé esé szam. Minél nagyobb ez
a szam, anndl konnyebb az item.

Az item differencidlé ereje vagy megkiilonbozteté képessége azt mutatja meg,
hogy az item mennyire érzékeny a tanulék tudasara, mennyire élesen tesz kiilonb-
séget a kiilonbo6z6 tudasszintd tanulék kozott.

Beszélhetiink az itemek megbizhatésdgardl, reliabilitasardl is. Az itemek reliabili-
tasat is sokféle mutatéval jellemezhetjiik. A legegyszer(ibb mutat6, amibél az itemek
reliabilitdsara kovetkeztethetiink, az itemnek és a teszt 6sszpontszaménak a korrela-
ciéja. Konny( belatni ugyanis, hogy ha egy item j6, akkor azt az itemet azok a tanu-
I6k oldjak meg jol, akik az egész tesztet is j6l megoldjak, tehat az item eredményei
és a teszt Osszpontszama szorosan korrelalnak. Ha ez a korrelacié alacsony, az azt je-
lenti, hogy az item nem azt méri, amit a teszt egésze, vagy nem jol méri azt, amit a
teszt egésze. Ha az item — tesztosszpontszam korrelacié negativ, akkor az adott ite-
met tendenciaszerlien azok a tanulék oldottédk meg jél, akik a tesztet egészében
rosszul, és megforditva, azok a tanul6k oldottak meg rosszul, akik a teszt egészén
tobbnyire j6l szerepeltek. Ilyen esetben arra gyanakodhatunk, hogy az item kortil
valami hiba van, a megfogalmazas félreérthetd. Ezekben az esetekben dltalaban a fel-
adat, vagy az itemek elemzésével csakhamar megtalaljuk a hibat. Természetesen a
mdr nagyon kis pozitiv érték is azt jelenti, hogy az itemmel valami probléma lehet.
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111.3.5. Normaorientalt és kritériumorientalt tesztelés

A klasszikus tesztelmélet nemcsak matematikai (statisztikai, val6szintiségelméleti)
modelljeit tekintve fejl6détt tovabb, hanem szemléletmédijaban is, amit az an. krité-
riumorientalt tesztelés kialakulasa jelez. Mar az el6z6 részben foglalkoztunk azzal,
hogy sok pszicholégiai teszt esetében nem tudunk kilsé kritériumokat taldlni, ame-
lyek segitségével a mérendé tulajdonsag maximdlis értékét megadhatnank, és ne-
hézséget okoz annak pontos meghatarozésa is, hogy mit mér a tesztiink. Ezzel szem-
ben a tudasszintmérd teszteknél a cél- és kovetelményrendszer megfelel§ tdmpontot
ad a validitas biztositdsdéhoz. Ez a kiilonbség vezetett (tobbek kozott) a kritériumori-

entalt tesztelés gyors fejl6déséhez™.

A kritériumorientélt és a klasszikus tesztelés kilonbségeinek bemutatasa érdeké-
ben el6szor a klasszikus tesztelmélet és értékelési eljaras egyik Iényeges vonasat kell
tovabb elemezniink. Ahhoz, hogy a teszt 6sszpontszdmanak, a teszteredménynek
valamilyen jelentést tulajdonitsunk, ezt a pontszimot valamihez viszonyitanunk kell.
Onmagaban példaul nem tudjuk, mit jelent az, hogy egy tanulé 60 pontot ért el egy
teszten. Mds ennek a 60 pontnak a jelentése akkor, ha a minta — a tanul6knak az a
csoportja, amely a tesztet megoldotta — 50 pontos atlagteljesitményt ért el. Megint
mds a helyzet akkor, ha az atlag 70 pont volt. Ebben az esetben a kiszemelt tanulét
annak a csoportnak a teljesitményéhez viszonyitottuk, amelyik a tesztet megoldotta.
A viszonyitdsi szint megadasaval nyert értelmet a 60 pontos teljesitmény. Ugyanezt
az alapelvet megtartva tovabb finomithatjuk eljarasainkat. Nemcsak azt mondhatjuk
meg, hogy ez a 60 pont az atlagndl jobb, vagy rosszabb, de egész pontosan meg-
mondhatjuk azt is, hogy a tanul6k hany %-a ért el ennél gyengébb vagy jobb ered-
ményt. gy elkészitettiink egy olyan viszonyitsi rendszert, amelyben minden egyes
megvizsgalt személyt a populdcié jellemzéihez viszonyitunk. Mivel itt a populacié
normdihoz viszonyitunk, ezt a viszonyitasi eljardst normaorientdlt, vagy nor-
mavonatkozds( viszonyitdsnak nevezzuk.

Alkalmazhatunk egy masik viszonyitdsi eljarast is, ha létezik a vizsgalt tulajdonsag-
nak valamilyen természetes maximuma, vagy egyéb természetes viszonyitasi pontja.
Ha példaul a tanuléknak egy adott nyelv tanuldsa soran adott id6szakban egy bi-
zonyos szamu szo6t kell megtanulniuk, készithetiink olyan tesztet, amelynek segit-
ségével azt mérjiik, hogy a tanul6 ennek a székincsnek hany %-at birtokolja. Ha-
sonloképpen készithetiink tuddsszintméré teszteket, amelyek azt vizsgéljak, hogy a
tantervben rogzitett kovetelmények hany %-at sajétitottdk el a tanuldk. Ebben az
esetben a tanuldk viszonyitasanal semmiféle szerepet nem jatszik az, hogy mas tan-
ul6k milyen eredményt értek el, tudasukat csak egy kiilsg, elére rogzitett, meghatéro-
zott kritériumhoz viszonyitjuk. Ez a fajta viszonyitds egy egészen mds szemléleten

* Srittmatter, 1973; Fricke, 1974; Popham, 1978; Berk, 1980, Csapd, 1987.
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nyugszik, mint a normaorientalt viszonyitasi rendszer, ezt a viszonyitasi megoldast
kritériumorientalt tesztelésnek nevezziik.

Bar itt latsz6lag csupan értékeléstechnikai kérdésekrél van sz6, a normaorientalt és
a kritériumorientalt értékelés kilonbozdsége nemcsak a viszonyitdsi szempontban
rejlik. Az ugyanis, hogy egy kiilsé kritériumhoz viszonyitjuk az adott tanul6 teljesit-
ményét, magaban foglal egy tovabbi feltételezést is, nevezetesen azt, hogy ilyen kiil-
s6 kritériumokat meg lehet adni, példaul meg tudjuk adni azt, hogy mit tekintiink a
vizsgaland6 tulajdonsag 100%-anak. A pszicholégiai tesztek és a klasszikus tesztel-
mélet tehdt nem azért hasznalja a norma-vonatkoztatast viszonyitasi rendszert, mert
ezt tartja a legel6nyosebbnek, hanem azért, mert sok pszichikus tulajdonsag tekin-
tetében nem tudunk megadni természetes maximumot. Nem lehet példaul megad-
ni azt, hogy mennyi az intelligencia 100%-a, vagy ki a 100%-osan kreativ ember, mi
az a maximum, ami f6lé nem mehetiink.

A tuddsszintmérd tesztekhez lehet maximumokat, kilsé kritériumokat kitéizni. Ha
arra vagyunk kivancsiak, hogy a tanul6k milyen mértékben teljesitették a kovetel-
ményeket, akkor ezeket a kitlizott kdvetelményeket a tanulék kiilonb6zé mértékben
teljesithetik. Teljesithetik 20, 30, 40, 60, vagy akdr 100 szdzalékos mértékben. Ebben
az esetben természetesen nem a tanulo teljes, kiilonb6z6 forrdsokbdl megszerzett tu-
dasat értékeljik. Lehet, hogy bizonyos elemeiben a tanulé tuddsa messze meghalad-
ja azokat a kovetelményeket, amelyeket mi szamdra kit(iztink. A dolog természeté-
nél fogva ilyenkor is csak azt tudjuk a teszt eredményei alapjan mondani, hogy a tan-
tervi kovetelményeknek 100 szazalékosan megfelel.

A kritériumorientalt tesztelés mindezeknek megfelel&en sajatos tesztkészitési tech-
nikdkat igényel. E tesztkészitési technikak kozéppontja, alapja a tananyag megfelels
elemzése. Csak a tananyag elemzése, szerkezetének pontos feltarasa révén készit-
hetlink megfelel6 teszteket, vagyis csak igy érhetjiik el azt, hogy tesztiink pontosan
leképezze a tananyagot. A megfelel6 teszt készitéséhez azonban nemcsak a tananya-
got kell ismerniink, hanem pontos képpel kell rendelkezniink arrél is, hogy milyen
természetli az a tudds, milyen jellegliek azok a rendszerek, amelyek a tanulék
pszichikumaban kialakulnak. A tesztelés sordn ugyanis nem egyszer(ien a tanulé al-
tal elsajatitott kilsé tudds meglétét vizsgaljuk, hanem egészen mas mindséget: pszi-
chikus tulajdonsagokat, amelyek alapvetéen mas sajatossagokkal rendelkeznek, mint
az egyébként elemezhets, tankonyvek, tananyagok formajaban megjelend kiilsé
tudds.
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l11.4. Feladatiras
111.4.1. A tananyag elemzése, a felmérendé tudds kategorizaldsa

Egy-egy tesztfeladattal, teszt-itemmel az elsajatitott tudasnak csak meglehetésen kis
elemeit tudjuk vizsgalni. Ahhoz, hogy a tudasnak mar egy ilyen kis eleméhez is hoz-
zaférjink, és ugyanakkor a tudas elemenkénti megkozelitésével a vizsgdlandé tudas
teljes épuletét is megfelelGen épitstik fel, sziikség van arra, hogy a tananyagot meg-
felel6 médon elemezziik.

Mind a tananyag elemzésére, mind a tananyag elsajititdsa nyoman kialakulé
pszichikus rendszerek szambavételére sokféle megoldas sziletett, sokféle technolé-
gia ismeretes. Az oktatds céljainak, és igy az értékelés objektumainak a szimbavéte-
lére is alkalmazhat6 egyik legelterjedtebb taxonémiai rendszer Benjamin Bloom
nevéhez fliz6dik. Bloom, majd késébb munkatarsai értékelési taxonémidjukat a sze-
mélyiség harom nagy teriiletére, a kognitiv, az affektiv és a pszichomotoros szférara
dolgoztak ki.

A benntnket kozelebbrél érdeklé kognitiv taxonémia rendszerezte az elsajatitott
tudas kiilonbozé elemeit, és ezek kozott az elemek kozott hierarchikus szinteket al-
lapitott meg. Bloom az 6sszegy(ijtott elemeket 6 hierarchikus szintbe foglalta 6ssze,
ezek a kovetkezék: ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értékelés”.
Bloom elmélete hamarosan népszer(ivé valt, és széles korben alkalmaztdk az oktatds
céljainak rendszerezésére, és az értékelés, a tesztek kidolgozasanak megalapozasara
is*>. Bar a taxonémia fogalomrendszere sokdig igen nagy hatdst gyakorolt a teszt-
készités fejl6désére, mara mar sokan biraljak a koncepciondlis megalapozas hidnyat,
a taxonémiaba felvett elemek esetlegességét. A Bloom éltal feltételezett hierarchiat
sok vizsgalat nem igazolta. Mas hasonlé, vagy bonyolultabb modellek is szilettek,
amelyek ismertetésére nem vallalkozhatunk. A kévetkezékben a pedagégia elterjedt
sz6hasznélatanal maradva egy leegyszer(sitett megoldast vazolunk fel*.

7 Bloom 1956).
*®  Bloom, Hastings és Madaus, 1971)
* Atananyag illetve a tudds szerkezetével, elemzésével részletesen foglalkozik
Agoston, Nagy és Orosz, 1979; Kdddrné és Joo, 1977; Nagy, 1972, 1979, 1985; Orosz, 1977.
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A tanulék altal elsajatitott, a tesztekkel megvizsgdlandé tudast két f6 szférara oszt-
juk fel. Az egyikbe tartoznak az ismeretjellegii tudaselemek, igy példaul a képzetek,
a fogalmak, a tények, a definiciék, a szabalyok, a leirasok, a torvények és az elmé-
letek. Ezekre a tudaselemekre, kilonosen a képzetekre, tényekre, egyszer( fogal-
makra, definicidkra az jellemz6, hogy azok viszonylag rovid idé alatt elsajatithatok,
megfelel6 szamu ismétlés és rogzités utan tartds tudassa valhatnak. A tudasnak ebbe
a szférajaba tartoznak példaul a kovetkezé tények: a vas vegyjele Fe, a mohdcsi csa-
ta 1526-ban volt, az asztal németdl der Tisch stb.

A tudas masik nagy csoportjdba, a képesség-jellegli tudas korébe tartoznak a kész-
ségek, a jartassagok és az dltaldnos képességek. Készség példaul az iraskészség, az
olvasas elemi készségei, az alapmdiveleti szamolasi készségek. Jartassagot alakit-
hatunk ki példaul a tananyag egy meghatéarozott témakorében valé feladatmegoldas-
ra, igy a gaztorvényekkel kapcsolatos szamitasokra vagy a nyelvtanban a mondat-
elemzésre, vagy jartassa valhatunk szovegek idegen nyelvre torténd forditasaban. Al-
talanos képesség példaul a problémamegoldé gondolkodas, az intelligencia, a krea-
tivitds, vagy a kommunikacié kilonbozé képességrendszerei.

A képesség-jellegli tudast az jellemzi, hogy hosszi fejlédési folyamaton keresztiil
jut el a kezdetektdl egy viszonylag allandésult szintre. Gondoljunk példaul az iras-
készségre, amelynek elemeit, az frdésmozgds-koordinaciét mar az 6vodaban elkezdik
a gyermekek tanulni, a betdirast az elsé osztaly végére megtanuljék, tlirhets sebessé-
gl frassal rendelkeznek az dltalanos iskola végére, de az allandésulds jegyei csak a ka-
maszkor vége felé jelentkeznek, és a kiirt iras, amely allandéva valik, csak a felné6tt-
kor kiiszobén jelenik meg. Szdmolasi készségeink is viszonylag hosszi idén keresztiil
fejlédnek és alakulnak ki, bizonyos altalanos képességeink pedig esetleg egész
élettinkon keresztil is fejlédhetnek. Ezeknek a képesség-jellegli tudaselemeknek az
elsajatitdsa tobbnyire nem rendelhet6 az oktatdsi folyamat egy viszonylag révid sza-
kaszahoz, mint ahogy azt bizonyos ismeretek esetében megtehetjtik.

Az ismeret-jellegli és a képesség-jellegl tudds még sok mas sajatossagban is kiilon-
bozik, amely a tesztelés szempontjabél fontos lehet szimunkra. Ezek kozil itt most
csak néhanyat sorolunk fel.

Az ismeret-jellegl tudas (mivel annak elsajatitasa az oktatasi folyamat egy révidebb
szakaszan torténik) felmérése tobbnyire egy rovidebb idszakasz eredményeirél ad
képet. Ezzel szemben barmikor is torténik a képesség-jellegli tudas vizsgélata, annak
eredményében mindig az oktatasi folyamat egy hosszabb szakasza van jelen. El6-
fordul példaul, hogy a 8. osztdlyosok olvasasi szinvonaldt mérjik fel. Ekkor termé-
szetesen nem a megel6z6 1-2 hénap iskolai munkdjanak eredményességét vizs-

géljuk, hanem a megel6z6 6-8 év eredményei tiikroz6dnek az olvasas- szint fel-
mérésben. Igy tehat masok lehetnek a teszt eredményeibdl levont kévetkeztetések,
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az azok alapjan megfogalmazhaté feladatok is. A tanulék képességeiben taldlt hia-
nyossagokat csak hosszi, néha tobb éves kemény munkaval lehet pétolni.

Fontos kilonbség az ismeret-jellegl és a képesség-jellegli tudas kozott az is, hogy
az ismeret-jellegli tudast, annak elemeit a maguk konkrét formajaban tehetjik a
tesztelés targyava. Példaul konkrétan rékérdezhetiink, hogy mi a vas vegyjele, mikor
volt a mohdcsi vész stb. Ezzel szemben a képesség-jellegli tudast a miikodés feldl, a
szerkezet fel6l kozelithetjiik meg. Példaul az olvasas készségét tobbféle tartalmon is
vizsgalhatjuk, sokféle szdveget olvastathatunk az olvasasi készség felméréseként. Ha-
sonléképpen kilonboz6 szovegekkel vizsgalhatjuk az fraskészséget, fizika feladatokat
kiilonboz6 szamértékekkel adhatunk és igy tovabb. A képesség-jellegli tudasnak te-
hat a szerkezetbeli és miikddésbeli sajatossagait kell lefrnunk és elemezniink.

A tudas e két formaja tobbnyire meghatarozza az alkalmazhat6 tesztszerkesztési
technikat, a tesztelésre hasznalhaté feladattipusokat, tesztelési eljarasokat.

111.4.2. Feladattipusok

A tesztfeladatok készitésének ériasi irodalma van. A mérés céljaitdl fuiggéen sokféle
tesztet és tesztfeladatot lehet késziteni. Ezek kozil a kovetkezékben csak olyan fela-
datokkal foglalkozunk, amelyek a tuddsszint mérésére alkalmasak, még sziikebben
csak azokkal, amelyekbdl papir-ceruza teszteket lehet dsszedllitani. Természetesen
még ezen a csoporton belil is csak vazlatos attekintésre vallalkozhatunk.

A tuddsszint mérésére szolgalé feladatok kiinduldsként két nagy csoportra osztha-
tok, az egyik csoportba a feleletvalaszt6, a masikba a feleletalkot6 feladatokat sorol-
juk.

Mindkét feladattipusnak megvannak a maga relativ elényei és hatranyai, tovdbba
nem egyforman alkalmazhaték a tudas kilonbozé komponenseinek a mérésére.

Az iskolai hasznalat sordn a feleletvalaszté feladatok néhany tipusanak nagy hatra-
nya az, hogy hamis, nem igaz, dmde hihetd valaszalternativdk nagy tomegének az
elolvasdsara késztetik a tanulét, és gyenge, bizonytalan tudds esetén van bizonyos
valészinGsége a hibas valaszok rogzitédésének. Ezért pedagogiai szempontbdl a hi-
bas vélaszokat nem tartalmazé tipusokat, illetve az aktiv valaszadast el6nyben része-
sitjuk.
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111.4.2.1. Feleletvilaszto feladatok

A feleletvalaszt6 kategériaba azokat a feladatokat soroljuk, amelyeknek a megoldasa
soran a tanul6 kész, el6re megadott valaszok kozul valasztja ki a megfelel6t (helye-
set, jot, igazat stb.), és azt valamilyen médon megjeldli. A feleletvalaszté feladatok ja-
vitasa a legegyszer(ibb, kidolgozasuk azonban altalaban hosszabb idét vesz igénybe.
A nehézségek kilonosen a tobbszoros valasztast tartalmazé feladatoknal jelentkez-
nek, mivel formailag azonos, a megfelelé kontextusba egyarant ill6 (egyarant hihetd,
a sziikséges tudassal nem rendelkezék szdmdra jonak t(in6) vélaszalternativakat kell
kidolgozni. A feladatok értékel6 rendszerének, javitékulcsanak és pontozdsanak el-
készitése viszont konnyd.

A feleletvalaszté feladatok elsGsorban a tudas egyszer(ibb elemeinek, az ismeret-
jellegl tudasnak a mérésére alkalmasak. Kevésbé, vagy csak igen elmélyiilt teszt-
készités révén hasznalhatok a képességeknek, a gondolkodas rugalmassaganak, a
tudas minéségének, a megértésnek, a szintézisnek a vizsgalatdra. Ez azonban nem
zarja ki azt, hogy akdr az altaldanos képességek vizsgdlatara is feleletvalaszté tesztet
szerkessziink.

A feleletvalaszté tesztfeladatok sokféle tipusa kozil itt csak néhdnyat mutatunk be.
(A kozolt mintak csak az illusztraciot szolgéljak, egy részik kitalalt példa, mas résziik
a JATE Pedagogiai Tanszékén késziilt tesztekbdl szarmazik.) A hellyel valé takaré-
koskodas érdekében csak a feladatok 1ényeges elemeit emeljik ki, tehat nem tiin-
tetjiik fel mindazokat a formai tartozékokat, amelyekkel egy valédi tesztbe illesztett
feladatnak rendelkeznie kell.
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a) Alternativ valasztds
Ennél a feladattipusnal csak két valaszlehetGség adott, és ezek kozil az egyik
mindig j6, a masik rossz megoldas. A véletlen taldlat valészinGsége itt a legmaga-
sabb, 50%. Fontosabb tipusai a kovetkezék:
(1) Allitas, amelyr6l el kell donteni, hogy igaz, vagy hamis.
Ha egy zart térben levé gaz h6mérsékletét noveljiik, a nyomasa csokken.

igaz  hamis

(2) Feladat, amelyrdl el kell donteni, hogy a megadott megoldas jé-e.
Példaul j6-e az alabbi angol mondat?

The boy have a book.
jo rossz
(3)  Eldontendé kérdést tartalmazé kérdémondat.
Voltak-e Matyas kirdly hires konyvtaraban Amerikardl sz6l6 Gtleirasok?

igen  nem
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b) Tobbszoros valasztas

A feladatban tébb valaszlehetség van megadva, ezek kozil lehet egy, de tobb is he-
lyes. A feladatnak mindig kozolnie kell, hogy egy vagy tobb valaszt kell a teszt megol-
doéjanak megjeldinie. A véletlen talalat val(’)szfnfiseget matematikailag a vélaszlehe-
t6ségek szama és a megjelolendd vélaszok szama hatarozza meg, gyakorlatilag az is
szamit, hogy a vélaszlehet&ségek mennyire ,hasonlitanak” egymasra. Ha ugyanis egy
rossz valaszrél a vizsgdland6 tudas birtoklasa nélkil is nyilvanvald, hogy rossz, akkor
valéjaban csak a tébbi jon szamitasba, mint redlis valaszalternativa. Ezzel a megoldas-
sal nagyon sok féle feladatot lehet szerkeszteni, itt csak néhany alaptipust sorolunk

fel.

(1) Egy j6 vélasz )
Mi az Amerikai Egyeslt Allamok févarosa?

a) Montreal
b) New York
¢) Washington

(
(
(
(d) Los Angeles

10

(2) Tobb j6 valasz
Kik voltak az els6 triumviratus tagjai?

(@) Antoniusz

(b) Cézar

(c) Lepidusz

(d) Krasszusz

(e) Pompejusz

(f) Oktaviusz

b, d e

(3) A legjobb valasz kivélasztasa
Melyik sz6 adja vissza legjobban magyarul a ,kompetencia” jelentését?

a) tudas

b) szaktudas
c) miveltség
szakértelem
képzettség

d

e

(
(
(
(d)
(e)

[oN
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(4) A rossz valasz kivélasztasa
Melyik az a varos, amelyik nem az Egyesiilt Allamokban van?

a) Boston

b) Chicago

c) San Francisco
d) Canberra

e) Santa Barbara

(
(
(
(
(

[N

¢) Valaszok illesztése

Ennél a kérdéstipusnal két halmaz elemei kozott kell a kapcsolatot megtaldlni. A két
halmaz nagyon sokféle médon édllhat tartalmi kapcsolatban egymassal, példaul dol-
gok és tulajdonsagaik, szerz6k és miivek, fogalmak és éltaldnosabb fogalmak stb. A
hozzarendelés tipusa lehet egy az egyhez és egy a tébbhoz (ritkdbban tébb a tébb-
hoz is). Természetesen a feladatban mindig pontosan rogziteni kell, hogy hogyan var-
juk a valaszt.

(1) Egy az egyhez hozzarendelés.

Kapcsoljuk 6ssze a szerzéket és a miveket!

(a) A fekete varos (A) Ady Endre
(b) A fekete kolostor (B) Mikszath Kalman
(c) A fekete zongora (C) Kuncz Aladéar

a-B b-C cA
(2) Egy a tébbhoz hozzérendelés (osztalyozas).

Melyik sz6 melyik széfajhoz tartozik?

(@) ige (A) Petdfi

(b) fGnév (B) alszik

(c) melléknév (O) kicsi

(d) szamnév (D) sok

(e) névmas (E) magas
(F) enyém
(G) olvas
(H) iras
(I) szépség

a:B, G b:AHI1l <c¢CE d:D eF
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A feleletvalaszté feladatoknak a felsoroltakon kiviil még nagyon sok véltozata hasz-
nalatos. Mivel a szamitogépes tesztelést is egyszer(ibb feleletvalaszt6 feladatokkal
megoldani, a szamit6gépes oktatas korai szakaszdban ez a forma terjedt el. Ma azon-
ban, a programok ,intelligensebbé” valasaval mar a szamit6gépek is képesek a tanu-
[6k altal alkotott bonyolult valaszokat is értékelni.

111.4.2.2. Feleletalkoto feladatok

A feleletalkot6 feladatok megszerkesztése viszonylag konny( munkénak tdinik, hiszen
latszolag altaldban elegend6 egy felszdlité vagy kérdémondatot megfogalmazni.
Azonban e feladatok értékel6 rendszerének megalkotdsa, az egyértelmdi, kell6 objek-
tivitassal hasznalhato javitokulcs kidolgozasa tobbnyire idSigényes feladat.

A feleletalkoté feladatokkal a tudas bonyolultabb 6szszetevinek a mérését is meg-
oldhatjuk, azonban ez gyakran specidlis értékel6 eljarast is igényel. Kell6 gyakorlattal
azonban a feleletalkot6 feladatok javitékulcsat annyira egyértelmdivé lehet tenni,
hogy az elfogadhat6 valaszlehetGségek, illetve az azokbdl értékelheté mozzanatok
olyan kategéridkba sorolhatok be, amilyeneket a feleletvalaszto feladatok esetében is
kapunk.

a) Kiegészités

Ez a feladattipus tobbnyire egy kijelent6 mondat, amelybdl bizonyos fogalmat vagy
fogalmakat kihagytunk.

(1) Egy kihagyott fogalom.

Az ... cselekvést, torténést, létezést jelents szo.

(ige)
(2) Tobb kihagyott fogalom.
A forgatényomaték megegyezik az ...... ésaz ... szorzatdval.

(erd, erdkar)
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b) Rovid vilasz

Ennél a feladattipusnal egy kiegészitend6 kérdést gy fogalmazunk meg, hogy arra
roviden, lehetéleg egyetlen széval, névvel vagy szimmal lehessen valaszolni. Ertéke-
lése teljesen egyértelm(ivé tehetS, ha a kérdést tgy fogalmazzuk meg, hogy csak
egyetlen j6 megoldast lehessen adni.

(1) Vélasz tulajdonnévvel

Ki a Csongor és Tiinde szerzgje?
(Vorosmarty Mihaly)

(2) Véalasz szammal

Mikor volt a Mohdcsi csata?

(1526-ban)
(3) Valasz egyéb széval
Melyik nével§ tartozik a Tisch fénévhez?

(der)

¢) Hosszd valasz

A feladat olyan kérdést tartalmaz, amely hosszabb, altaldban egész mondatos vélaszt
vagy egy felsorolast igényel. A vdlasz értékelése bonyolultabb, mivel ugyanazt a tar-
talmat tobbféle mondattal is meg lehet fogalmazni. Ekkor azt kell megitéIntink, hogy
a vélasz kifejezi-e a lényeget. Ezt pedig gy tehetjik meg, hogy megadjuk azokat a
kifejezéseket, amelyeknek el6 kell fordulniuk a valaszban, és azt, hogy ezeknek mi-
lyen kapcsolatban kell allniuk egymassal.

(1) Vélasz egy mondattal (definicio).

Mi az ige?
(sz6; és cselekvést, vagy torténést, vagy létezést jelent)

2) Vélasz felsorolassal.

Melyek a halogén elemek?
(fluér, klér, brém, jéd, asztacium)
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d) Esszé tipusu valasz

A legbonyolultabb értékelési problémakat az egy mondatnal hosszabb 6sszefiiggd
vélaszokat igényl§ feladatok jelentik. Az ilyen feladatok alkalmasak az 6néllé itélet-
alkotas, az osszefliggések felismerésének, a szintetizalas, a lényegkiemelés képessé-
gének a vizsgdlatara. Az értékelés objektivitasat dltaldban azoknak az allitdsoknak a
felsorolasaval lehet elérni, amelyeknek el6 kell fordulni a valaszban. llyen kérdések
lehetnek a kovetkezék:

(1) Elemezze a mohdcsi csatavesztés okait!

(2) Foglalja 6ssze a kénsavgyartas folyamatait!
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111.4.2.3. A képességjellegii tudds mérésére alkalmas feladatok

A korabban bemutatott feladattipusok elsésorban az ismeretjellegli tudas vizsgalatara
alkalmasak. Természetesen megfelel§ technikaval néhany tipusuk a képességek
mérésére is alkalmas, az ismeret- és a képesség-jellegli tudas kozotti killonbségek mi-
att azonban sziikség van mas, specidlis feladattipusok alkalmazésara is. A képesség-
jellegli tudas vizsgalatara szolgdlé feladatok nagyon sokfélék lehetnek, néha egészen
egyszerliek, maskor bonyolult értékelési technikdkra van sziikség. Ezeknek a feladat-
tipusoknak a részletes bemutatasara terjedelmi okok miatt nem vallalkozhatunk, de
az érdekléd6 olvasé gazdag példatarat talalhat az ajanlott irodalomként felsorolt
munkdkban.

Az egyszer( alapmveleti szdmolasi készségek tesztelésére jol hasznalhaték azok a
feladatok, amelyeket az iskolai gyakorlatban egyébként is haszndlunk. Tobbnyire ele-

gendd kitlizni magat a feladatot, az eredményrél egyértelmden eldonthets, hogy j6
vagy rossz. Példaul:

27+16=... 48-17=... 33+...=51

Hasonl6képpen konnyen tesztté alakithatjuk a szoveges feladatok megoldasanak
jartassagait felméré szokdsos iskolai feladatokat. Mivel az ilyen feladatok mar tobb
ondlléan is értékelhetd részfeladatbol dllnak, mindig pontosan meg kell hataroznunk
a feladatot felépitd itemeket és az azokra adhaté pontszdmokat. llyen jellegi felada-
tot lehet késziteni a fizikaban és a kémiaban kialakitandé6 feladatmegoldé jartassagok
vizsgdlatara is.

Specialis technikdkat igényel az anyanyelvi kommunikacié képességrendszerének
vizsgélata. Az iras készségeit az egyszer(i irasmozgas-koordinaci6tél kezdve a helyes-
irds és mondatalkotas készségein és jartassagain keresztll a fogalmazastechnika ké-
pességeiig vizsgalhatjuk, és erre ma mar sokféle tesztelési technika &ll rendelkezé-
stinkre.

A képességek kialakuldsa hosszu fejl6dési folyamat eredménye. Amikor a képessé-
geket (készségeket, jartassdgokat) vizsgaljuk, azt akarjuk megéllapitani, hogy az egyes
tanulék ebben a fejlédési folyamatban hol tartanak. Ezért a képesség- jelleg(i tudas
fejlettségét két olyan mutatéval is jellemezhetjiik, amelynek az ismeret-jellegl tudds-
sal kapcsolatban nincs Iényeges szerepe: beszélhetiink a képességek (készségek, jar-
tassagok) mikodésének a sebességérdl és hibatlansagarol.

A készségek és jartassagok sebessége a kezdeti megjelenésiiktSl az automatizacié
és a begyakorlottsag novekedésével a teljes kifejl6désig egyre fokozédik. A sebessé-
get altaldban az idGegység alatt megoldott feladatelemek szamaval jellemezzik.
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Példaul az alapmiiveleti szamolasi készségek esetében hasznalhatjuk a mdvelet/perc
dimenziét.

A képességek miikodésének fejlédését, osszehangolédasat az is mutatja, hogy
csokken a hibazasok szama. A hibatlansagi aranyt jellemezhetjiik példaul azzal, hogy
a jol megoldott feladatelemek szamat az 6sszes megoldott feladatelem szamanak sza-
zalékdban fejezziik ki.

A készségek és a képességek esetében mind a sebesség, mind pedig a hibatlansa-
gi ardny (min&ség) tekintetében hasznalhatjuk kiilsé viszonyitasi pontként (kritérium-
ként) a felnétt szakember megfelel6 mutatoit.

A képesség-jellegli tudas mérése néha egészen specialis megoldasokat igényel.
Ezekre a specidlis technikdkra harom példat mutatunk be.

A 6. dbrdn bemutatott feladat a rajzkészség egyik osszetevsjének, a térszemlélet-
nek az elemeit vizsgdlja®. A feladat megoldasahoz sziikséges transzformacios
mveletek, a szem-kéz koordinaci6, a kéziigyesség természetesen nemcsak a raj-
zolasban jatszanak szerepet.

o o

O o = m a N

6. dbra
A rajzkészség dsszetevdit vizsgalo teszt egyik feladata

30

Csapd és Varsdnyi, 1985.
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A feladat értékelése a 4. abran lathaté atlatszo féliaval torténik, melyet a tanulé raj-
zara helyeziink, és leolvassuk, hogy megoldasa mennyire pontos. Ha az egyes érint-
kezési pontok a megadott intervallumba esnek, mindegyikre egy pontot lehet kapni.

2 p., ha alul is és feliil is jo d
1 p., ha csak egyik helyen jo

1 p., ha j6

2 p., ha taldlkozopont a keretben
I p., ha athaladas a kereten

oM AN on

7. dbra
A rajzkészség Osszetevdit vizsgald tesztfeladat javitdsdra szolgalé folia rajza

A kovetkez6 feladat a gondolkodds egyik muveleti képességének, a nyelvi-logikai
mveletek kialakultsdgdnak a vizsgdlatara szolgal. Nemcsak arra alkalmas, hogy segit-
ségével eldontsiik, vajon a tanul6 az egyszer( kijelentésekbdl alkotott dsszetett kije-
lentést a logikai konvenciéknak megfelelGen értelmezi-e, hanem azt is megallapit-
hatjuk, hogy ha nem igy érti, akkor mit ért helyette.

Gondosan hasonlitsd dssze a kijelentést a felsorolt tényekkel, és allapitsd meg, hogy melyik ténnyel valé
o6sszehasonlitasban igaz, melyikben hamis a kijelentés!

Minden tényt egyenként hasonlits dssze a kijelentéssel. Amennyiben igaznak taldlod, a tény el6tti betd-
jelzést karikdzd be! Ha megitélésed szerint hamis, akkor a tény el6tti betdjelzést hizd at!

Jénos kijelentése: MA NEM FELELTEM SEM MATEMATIKABOL, SEM MAGYARBOL.

Tények:
A Matematikdbdl is és magyarbdl is felelt.
B Matematikabdl felelt, de magyarb6l nem.
C Magyarbdl felelt, de matematikabél nem.
D Sem magyarbdl, sem matematikabdl nem felelt.
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Egy masik mdveleti képesség, a kombinativ képesség értékelésére alkalmasak pél-
daul a kilonboz6 kis abrak, jelek, és az azokkal végzett miiveletek. Egy halmaz ele-
meinek a kivalasztasat (példaul 6t gytimolcsbdl kettd kivalasztasa) jelolhetik a teszt-
megold6k a megfelel6 elemek bekarikdzasaval’'. A tanul6 teljesitményének jellem-
zésére alkalmazhatunk mennyiségi mutatékat (hdny konstrukciét alkotott meg, ezek
kozil hany a j6, hany a feleslegesen ismétl6dé), és jellemezhetjiik a gondolkodas
mingségét is annak elemzésével, hogy a felsorolds soran a tanulé milyen gondolko-
dasi stratégiat hasznalt.

I11.5. Tesztszerkesztés
111.5.1. Az értékelési rendszer kialakitdsa

Ahhoz, hogy egy teszt betolthesse funkciéit, segitségével a tanulék tudasat objektiven
és megbizhat6an felmérhessiik, sziikség van megfelel§ értékel6 rendszerre is. Az ér-
tékel6 rendszer kidolgozasanak vannak formai-technikai kovetelményei, amelyeket
azonban nem kezelhetiink részletkérdésként, gyakran éppen ezek képezik a meg-
bizhatésag és az objektivitas alapjat. A gyakorlatlan tesztszerkeszt6k altal elkovetett
leggyakoribb hibdk koézé tartozik az, hogy nem irjak el6 egyértelmden, mit kell a teszt
megoldojanak, illetve a teszt javitéjanak tennie.

a) A javitékulcs és az értékelés technikaja

A tesztelés alapvet6 feltétele, hogy a teszt megoldéja pontosan tudja, hogy mit kell
tennie, milyen médon kell a feladatot megoldania, a kérdést megvalaszolnia. Ezért
minden tesztnek, vagy ha a tesztben kilonbozé tipust feladatok vannak, akkor min-
den kérdésnek vagy feladatnak pontosan tartalmaznia kell, hogy mi az, amit a megol-
dotél elvarunk. Ugyelni kell a kérdések megfogalmazésara, helyes ha a kérdés nyelv-
tani formdja is kérdé mondat, és pontosan kifejezi, hogy eldontendd, vagy kiegészi-
tend6 kérdésrél van sz6. Ha vélaszalternativakat adunk, pontosan kozolni kell, hogy
mi a teendd, egy vagy tobb j6 valasz van, a jot kell bekarikdzni, vagy a rosszat
athdzni. Ha azt akarjuk, hogy a tanul6k nagyobb figyelemmel olvassanak el minden
egyes valaszlehet&séget, megkovetelhetjiik egyidejiileg mindegyiket, vagyis a jok be-
karikdzasat és a rosszak athtizasat is (Id. példaul a korabban bemutatott logika felada-
tot). Igy méd van annak megkiilonboztetésére is, hogy a tanulé rosszul vélaszolt, vagy
hozza sem fogott a feladat megoldasahoz.

Hasonl6 szigorisaggal kell el6irnunk a tesztet javité pedagogusok feladatét is. Erre
a célra a tesztekhez kilon javitokulcsokat kell készitentink, amelyek lefrjak a javitas
madjat, és megadjak a j6 megoldasokat. A feladat tipusatél figgéen kozlik a j6 meg-

’t Csapd, 1988.
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oldas kodjat, vagy megadjak azokat a szavakat, tényeket, amelyeknek a valaszban el
kell fordulniuk ahhoz, hogy azokat jénak fogadhassuk el.

A teszteket el kell latnunk az értékeléshez sziikséges tartozékokkal. A tudas méré-
sére szolgalo tesztek esetében célszer( a feladatok vagy feladatelemek mellett felttin-
tetni a megoldasukkal elérhet§ pontszdmot. Ez mér a teszt megolddsa soran orientdl-
hatja a tanuldkat, a kijavitott tesztet visszakapva pedig tajékoztat a megszerzett és
elvesztett pontokrél. Mindemellett a javitast is egyszer(ivé teszi. J6l bevalt az a
megoldas, hogy a feladat mellett a lap szélén kiilon kédkockdak tartalmazzak az elér-
heté pontokat, és javitaskor athlzzuk azt, amit a tanulé nem ért el. igy a teszt
Osszpontszdamanak megdllapitasat az 4t nem hdzott pontok Osszeadasaval végez-
hetjik el.

b) Pontozas, siilyozds

A tanulok teljesitményét, a feladatok megolddsa soran végzett munkajat a lehet leg-
kisebb, még 6nall6an értékelhets egységekre kell bontanunk. Ezzel nemcsak a javitas
technikdjat tehetjik egyértelmdvé, de fontos visszacsatolé funkcidja is van: vissza-
kapva a kijavitott tesztet, a tanul6é pontosan tudja, mi az, amit j6l oldott meg, és mi
az, amit nem.

A legkisebb 6nélléan értékelhetd feladatelemek (alternativ egységek, itemek) mar
csak jok vagy rosszak lehetnek. Nem lehet tehat azokra részpontokat adni, ha ugyan-
is ezeken beltl még fokozatokat tudunk megallapitani, akkor ez azt jelenti, hogy az
adott feladatelemet még tovabb lehet bontani, és akkor ezt meg is kell tenniink.

Tovabbi kérdés az, hogy az egyes feladatelemekre hany pontot adjunk. Azt az el-
varast, amelynek soran a feladatelemekhez kiilonb6z6 pontszamokat rendeliink, sd-
lyozdsnak nevezziik, a feladatelemekhez tartozé pontszam a feladatelem sdlya.

Nyilvanval6 kovetelmény, hogy ha a tudasnak vannak fontosabb és kevésbé fontos
elemei, akkor egy fontosabb elemnek a tudasaval vagy nem tudasaval tébb pontot
lehessen szerezni, illetve vesziteni, mint egy jelentéktelenebb elemmel. Azt is elvar-
hatjuk, hogy egy nehezebb feladat megoldasaval tébb pontot lehessen szerezni, mint
egy konnyebbel. De hogyan lehet megallapitani, hogy melyik elem fontosabb, me-
lyik nehezebb? A kérdés megvalaszoldsara tobbféle megoldas is létezik, elméletileg
azonban egyik sem teljesen kifogastalan. Mindegyik tartalmaz valamilyen szubjektiv
vagy 6nkényes mozzanatot, ez azonban gyakorlati szempontbél tébbnyire nem okoz
problémat.

A tudaselemek relativ fontossagdnak meghatdrozasara a szakérték koézmege-
gyezése szolgalhat: valamilyen médon meg kell szavaztatni a szakembereket (ese-
tinkben a szaktandrokat), hogy melyik tudaselemet mennyire tartjdk fontosnak. Ez
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torténhet példaul agy, hogy megkérjiik, rendezzék sorba az elemeket fontossaguk
szerint (kevés elemnél), vagy értékeljék az elemek fontossagat egy (példaul 6t vagy tiz
fokozat() skalaval. Kell§ szamu szaktanar véleményét begydijtve, statisztikai atlagolds-
sal dllapithatjuk meg az elemek egymashoz viszonyitott sdlyat.

A feladatelemek nehézségének megéllapitasat empirikusan is elvégezhetjiik: kell6
szamU tanul6val megoldatjuk a tesztet, majd (ha a feladatok jésagat egyébként mar
bizonyitottuk), a feladatot annal nehezebbnek tekintjiik, minél kevesebb tanulé ol-
dotta meg.

Még mindig kérdés marad, hogy mekkora a legfontosabb és a legkevésbé fontos
elemek pontszdmainak az aranya. Itt is csak gyakorlati megfontolasokbél indulhatunk
ki (amit val6szinGiségi szamitasokkal is alatdmaszthatunk): nem lenne helyes, ha
egyetlen feladattal talsdgosan sokat lehetne nyerni vagy vesziteni. Praktikusan tehat
azt lehet ajanlani, hogy ha az itemek legkisebb pontértéke az 1 pont, akkor a
legmagasabb sdlya se legyen 5-nél nagyobb. Célszer(i, ha ez a terjedelem mar
magaban foglalja a fontossagbdl és a nehézségbdl fakadé kilonbségeket is.

Ha egy pedagogus sajat hasznélatra készit teszteket, az el6z6 szempontokat mér-
legelve alakithatja ki a feladatok sulyat. A feladatelemek fontossdgdnak megité-
lésében csak sajat szakmai kompetencidjara tdmaszkodhat, a nehézség mérlegelésé-
hez felhasznélhatja a tanulék korabbi eredményeit.

Ugyancsak a stlyozassal fligg dssze az is, hogy néha kényelmi szempontbél célsze-
rd a pontszdmokat Ggy megallapitani, hogy a teljes tesztre 6sszesen 100 pontot
lehessen kapni. Ez azt jelenti, hogy az eredeti (nyers-) pontokat at kell szamitani
szazalékpontra. A szamitast egyszerGen elvégezhetjiik, ha minden egyes nyerspontot
elosztunk a teszt dsszpontszaméval, és megszorzunk szdzzal. igy viszont tobbnyire
nem egész szamot, hanem tizedes tortet kapunk az egyes itemek szazalékpontjaként.
Ezen ismét gy segithetlink, hogy a pontszamokat kerekitjik, de olyan médon, hogy
Osszességében a teszt dsszpontszdma 100 maradjon. Lathat6, hogy a szdzalékpontra
valé attérés kismértékben megvdltoztatja a feladatok egyméshoz viszonyitott sulyat.
Ezért mindig a gyakorlati szempontok alapjan kell eldéntentink, mit tartunk
fontosabbnak, a kifejez6bb (az 6sszehasonlitas lehetéségét is kinalé) szazalékpontot
vagy a pontosabb stlyozast.
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111.5.2. Ekvivalens tesztvaltozatok készitése

Tobb elméleti és gyakorlati szempont is indokolja, hogy ugyanannak az atfogé tudds-
tertiletnek a felmérésére azonos médon hasznalhaté, egymassal egyenértékdi tesztek
alljanak rendelkezéstinkre. Példaul célszerd, ha az egymas mellett Gl6 tanul6k nem
pontosan ugyanazokat a feladatokat oldjék meg, vagy esetleg sziikség van arra, hogy
ugyanannak a tanul6csoportnak a tudasat egy adott témakdrben tobbszor is megvizs-
géljuk. llyen esetekben hasznélhatjuk az ekvivalens tesztvéltozatokat.

Més szempont is indokolja, hogy egy adott témakdrben tobb ekvivalens tesztvalto-
zatot is sszeallitsunk. A tudasszintmérd tesztek készitése soran arra téreksziink, hogy
egy témakor teljes anyagat tesztfeladatokkd fogalmazzunk at. Ez rendszerint azt je-
lenti, hogy tobb feladatunk van, mint amennyit egy tanulénak feladhatunk, hiszen
nincs annyi id6 a tesztelésre, hogy mindenkit6l mindent kikérdezziink. De egyben
azt is szeretnénk, hogy a teljes tananyag elsajatitasdnak szinvonalarél képet kapjunk
legalabb az osztaly szintjén, vagy ha szélesebb kor( felmérésrél van sz6, akkor isko-

lai, megyei vagy orszagos szinten.

Két tesztet akkor tekinttink ekvivalensnek, ha a mérést a tesztekkel elvégezve a két
teszt eredményei minden tanulé esetében megegyeznek. Ezt az idedlis hatdresetet a
gyakorlatban természetesen nem lehet elérni, esetleg csak tobbé-kevésbé meg lehet
kozeliteni. Ahhoz, hogy a kiilonb6z6 tesztvaltozatok ekvivalensek legyenek, tobbek
kozott az kell, hogy mindegyik teszt megkozelitéen ugyanazt a tagabb tudastertiletet
vizsgdlja, a tesztekben hasonlé aranyban legyenek konny( és nehéz feladatok.

Az ekvivalens tesztvaltozatok szerkesztésekor az elkészitett feladatokat aranyosan
osztjuk szét a kilonboz§ valtozatokba. Az aranyossag tobbféle szempont egyidej(i fi-
gyelembevételét igényli. Sziikség van arra, hogy a tananyag elejérél, kozepérél és
végérél egyarant keriljenek feladatok mindegyik tesztvaltozatba. Emellett a felada-
toknak a benniik megtestesitett tudas fontossagat és a nehézséget tekintve is ara-
nyosan kell megjelennitk az egyes valtozatokban.

Az ekvivalens tesztvéltozatok készitése soran masként jarunk el a tudas ismeret-jel-
leg(i és képesség-jellegli elemeit mérd feladatokkal. Az ismeret-jelleg(i elemek min-
dig a maguk konkrétsagaban jelennek meg, egy adott tény vagy definicié mindig
ugyanaz a tény vagy definici6 lesz. Példaul a mohdacsi csata évére tobbféleképpen
rakérdezhetiink, tobbféle tesztfeladatot készithetiink, a helyes megoldas mindig az
1526 lesz. Ezzel szemben a tudas képesség-jellegli dsszetevéi sok, tobbé-kevésbé
kiilonb6z6 konkrét tevékenységben nyilvanulhatnak meg. Példaul a széveges felada-
tok megoldasanak tudasat végtelentl sok pontosan azonos szerkezetd, de kilénbozé
szovegli és kiulonbozé szamértékeket tartalmazé feladattal lehet megvizsgalni.
Hasonloképpen az irds- vagy olvasaskészség felmérésére is sokféle szoveget hasznal-
hatunk, és joggal feltételezhetjiik, hogy mindegyik nagy pontossaggal ugyanazt méri.
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Feltételezhetjiik, hogy ha egy tanulé egy fizika feladatot meg tud oldani, akkor meg
tud oldani egy ettSl csak szamértékekben kiilonb6z6 masik feladatot is. Nem ennyire
szlikségszer(i azonban az, hogy ha valaki ismer egy adott torténelmi tényt, akkor egy
mdsikat is ismerni fog. E kiilonbségeket figyelembe véve a képesség-jellegli tudasnal
maéd van arra, hogy pontosan (vagy legalabbis nagyon jé kozelitéssel) azonosan méré
feladatokat készitsiink, az ismeret-jelleg(i tudaselemekkel viszont csak annyit tehe-
tink, hogy azokat ardnyosan szétosztjuk a kilonboz6 tesztvaltozatok koézott.

Az ekvivalens tesztvaltozatok készitése a felsorolt alapelvek figyelembevételével
torténhet, végsé soron azonban csak tobbszori kiprébélassal, a feladatok cserélésé-

vel, javitasaval lehet j6 kozelitéssel azonosan méré tesztvaltozatokat késziteni, és
ezek ekvivalencidjat csak tapasztalati Gton lehet bizonyitani*.

111.5.3. A tesztek kiprébaldsa és standardizéldsa

A tesztek elkészitése nem ér véget azzal, hogy a feladatokat megfogalmazzuk, bel-
[tk véltozatokat allitunk 6ssze, ezeket oldalakra tordeljiik, sokszorositasra alkalmas
formdban legépeljiik. Sziikség van arra is, hogy a gyakorlatban kiprébaljuk azokat, és
a tapasztalatok alapjan korrigaljuk az esetleges hibakat.

A kiprébalds és a korrekcié soran elvarhaté alapossag attél fugg, hogy ki, milyen
célokkal készitette a teszteket. A pedagbgusok sajat hasznalatra szant tesztjeiket rit-
kan prébaljak ki, esetleg az ismételten alkalmazott teszteket az el6z6 tapasztalatok
alapjan atdolgozzdk. Ma mdr szinte minden kozépiskola, de sok &ltalanos iskola is
rendelkezik akkora (vagy nagyobb) szamitastechnikai kapacitassal, mint amilyennel
tiz évvel ezel6tt csak a kiemelt kutat6intézetek rendelkeztek. Nincs tehat akadélya

annak, hogy a tanarok tesztjeiket kiprébaljak és igényes elemzéseknek vessék ala.

Szélesebb kord felhaszndldsra szant, szakértSk altal készitett teszteknek minden-
képpen at kell esnitik a kiprébalason, és az eredmények statisztikai elemzésén ala-
pulé korrekcién. Az igazan jé tesztek csak hosszabb fejleszté folyamat ered-
ményeként késziilhetnek el. Ennek részleteivel a kovetkez6 fejezetben foglalkozunk.

A tesztek kiprébélasan tdl sziikség van a végleges, tartés haszndlatra szant tesztek
,bemérésére", kiilonb6z6 paramétereik megdllapitdsara. Ennek egy sajatos formdja a
tesztek standardizalasa, melynek soran azt vizsgéljuk meg (felmérjtik, vagy statisztikai
eszkozokkel becsdljiik), hogy a tesztelni szindékozott személyek teljes kore (a teljes
populacid) milyen teljesitményeket ért el a teszten.

A tesztek standardizéldsa a norma-orientalt teszteknél hozzatartozik a pontozasi
rendszer kialakitdsdhoz, hiszen ebben az esetben az egyes személyek teljesitményeit

* Nagy, 1972.
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a populacié normdihoz viszonyitjuk. Példaul az intelligencia-teszteknél a populacié
atlaga lesz a 100 1Q pont, a szérasnak pedig (altaldban) 15 pontot feleltetnek meg.

A tudésszintmér teszteknél mas a standardizalas funkciéja. Ezeknél a teszteknél
ki lehet alakitani a csoport normditdl figgetlen értékeld rendszert is. llyen megoldas
lehet példaul az, hogy az eredményeket a maximalis pontszam szazalékaban adjuk
meg, tehat az egyes tanul6k eredményeit a csoport eredményeitdl fiiggetlentl is
értelmezhetjiik. A standardizalasnak ebben az esetben az a szerepe, hogy a pedago-
gusok, illetve a tanuldk munkajuk értékeléséhez kiilsé szempontokat kapjanak, sajat
eredményeiket dsszehasonlithassak az orszagos eredményekkel.

A standardizalashoz orszagos reprezentativ mintat kell valasztani. Figyelembe véve
a sziikséges pontossagot, erre a célra tesztvaltozatonként elegend6 300 kordili tanulé.
A megfelel6 médon kivalasztott tanulék megoldjék a teszteket, majd eredményeik
alapjan kiszamitjuk a tesztek 6sszpontszdmdnak orszagos atlagat. Hasonl6képpen
minden egyes itemre kiszamitjuk, hogy a tanulék hany szdzaléka oldotta meg helye-
sen. Ezeket az adatokat célszer( a tesztekkel egyiitt eljuttatni a pedagégusokhoz, igy
azok sajat osztalyuk, iskolajuk eredményeit az orszagos szinvonalhoz viszonyithatjak.

A standardizalas lehetGséget adhat arra is, hogy a tanul6k osztalyozasat orszagosan
egységesitsiik. Mivel a tuddsszintmérd tesztek elkészitése a kritériumorientalt szemlé-
letmédon alapszik, vagyis a tesztek a tananyagot képezik le, lehetne az osztalyozast
agy is egységesiteni, hogy pédaul minden teszten a 85% feletti teljesitményre adunk
otost, 70% felett négyest stb. llyen értékelé rendszert alkalmaznak a megtanité
stratégiak, ahol csak azok a tanulék haladhatnak tovabb, akik a tananyagot egy el6re
meghatarozott szinten elsajatitottak. (Tobbnyire csak kétféle mindsités van: elsajati-
totta, nem sajatitotta el.) A mai iskolakban azonban a tanul6k tobbsége nem éri el a
teljes elsajatitas szintjét, hanem egy résziik nagyon is hidnyos tudassal halad tovabb.
Az elsajatitas kilonbségei az osztalyzatok kilonbségeiben jelennek meg. Az egyes té-
makorok elsajatitasdban is nagy kilonbségek lehetnek: egyik témakort a tanuldk
tobbsége jol elsajatitja, a masikat kevésbé. Az értékelés gyakorlatdban azonban nagy
hagyomanya van annak a szemléletmédnak, amelyik a tanulékat egymashoz viszo-
nyitva osztalyozza, a jelesek, jok, kozepesek stb. egymashoz viszonyitott aranya
nagyjabol mindig ugyanolyan, fiiggetlentil attél, hogy konny( vagy nehéz tananyagrol
van sz6, hogy az elsajatitas szintje atlagosan j6 vagy gyenge.

Az iskola létez6 mechanizmusaira, elvdrasra reagal a standard osztalyzat. Ez a sza-
zalékpontoknak egy olyan osztdlyzatta alakitasi rendszere, amely az orszagos ered-
ményeket figyelembe véve Ggy jeloli ki az egyes érdemjegyek pontszamhatarait,
hogy orszagos szinten mindig a tanul6k egy meghatarozott hanyada kapjon &tost, né-
gyest stb. A nehezebb teszteknél tehdt a hatarok alacsonyabbra, a kénnyebbeknél
magasabbra kertilnek®.

» A standardizélast illetéen Id. Nagy, 1972; példak: Bathory, 1973.
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I11.6. Tesztelemzés, tesztfejlesztés

J6 teszteket csak hosszabb fejlesztés eredményeként lehet késziteni. Egy széles kor(
hasznalatra szant tesztet elterjesztése el6tt legaldbb kétszer ki kell probalni ahhoz,
hogy megfelels szinvonalld méréeszkozzé valjon. Az oktatasban huzamosan hasznélt
teszteket pedig érdemes id6rél idére feliilvizsgdlni, dtdolgozni, tovabbfejleszteni. A
tesztelemzés és tesztfejlesztés ma mar sokféle matematikai, szamitastechnikai esz-
kozt hasznalhat. A kovetkezékben ezekbdl csak a legismertebb, személyi szamité-
géppel is megvaldsithaté eljarasokat ismertetjik*.

111.6.1. A feladatok, itemek josdaganak vizsgalata

A feladatok, itemek jésdganak elemzésére, a hibés itemek kisz(irésére csak két méd-
szert mutatunk be, egyet a klasszikus tesztelméletre és egyet a kritériumorientalt
tesztelméletre alapozott eljarasokbél.

Ha feltételezzlik, hogy a tesztiink homogén, vagyis minden feladat hozzavetélege-
sen ugyanazt a tudast méri, akkor elvarhatjuk, hogy a feladatok eredményei szorosan
korreldljanak egymassal. Ki kell tehat szdmitanunk a korrelaciés matrixot, azaz min-
den feladatnak minden més feladattal vett korrelaciéjat. Ha olyan feladatot taldlunk,
amelynek a korrelacio6i tobbnyire alacsonyak, akkor arra gyanakodhatunk, hogy az
adott feladat nem azt a tudast méri, amit a tobbi feladat. Példaul a megoldaséban
nem azok az ismeretek, készségek domindlnak, amit az adott témakorben a tanulék
megszereztek, hanem a masutt, kordbban megszerzett tudas.

Szélséséges esetekben el6fordulhatnak a korreldciés matrixban negativ értékek is.
Ha sok a negativ korrelacié, akkor szinte biztosra vehetjik, hogy az adott feladattal
valami baj van. Ez ugyanis azt jelenti, hogy a j6 tanuldk (akik a feladatok tobbségét
jol oldottak meg), ezt a feladatot elrontottak. llyen esetekben rendszerint rovid elem-
zéssel ki lehet deriteni, hogy a feladat rosszul van megfogalmazva, vagy a javitékulcs-
csal van valami baj.

Ugyanezt az informdciét tomorebben tartalmazza a feladat-tesztosszpontszam
korrelacié. Ha egy feladat a teszt 6sszpontszamaval alacsonyan korreldl, az jelzi, hogy
a megoldasahoz szlikséges tudaselem idegen a témakor egészétdl, a negativ korrela-
ci6 pedig a feladat hibajara utal. Hasonléan elemezhetjiik a feladatok részeit, az ite-
meket is.

A feladatok korreldciés matrixa és a feladat-6sszpontszam korrelacidkban rejlé in-
forméaciok kozott vannak finom kilonbségek, amelyeket ugyancsak felhaszndlhatunk
a hibasnak tiné feladatok vizsgalatandl. A korrelaciés matrix egésze, sok korrelaciés

* A standardizalt témazéro tesztek fejlesztésével kapcsolatban Id. Nagy, 1975.
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egyltthaté egylittesen ugyanis kialakit egy képet arrél, hogy milyen magas a korrela-
ciok tobbsége. Ha a korrelaciés egyutthatok tébbnyire magasak, az azt jelzi, hogy a
teszt egésze homogén tudast vizsgal. Ebben az esetben egy feladat alacsonyabb
egyltthat6i mar jelezhetnek valamit. Ha azonban a korrelaciék tobbsége alacsony,
akkor a teszt inhomogén tudast vizsgal, és csak a tobbségnél sokkal kisebb, vagy kife-
jezetten negativ korrelaciék utalnak hibas feladatra.

A tuddsszintméré tesztektSl soha nem varhatjuk el, hogy teljesen homogének le-
gyenek, vagyis minden itemjik ugyanazt a tudast mérje, ezért a klasszikus teszt-
elméletre alapozott elemzések csak korlatozott érvényliek lehetnek. Nem lenne
helyes a feladatokat addig véltoztatgatni, amig végiil csupa magas korrelaciét kapunk,
ezzel ugyanis esetleg megfosztjuk a tesztet minden, az adott tananyagrészre jellemzé
specifikumatél, és csak olyan feladatok maradnak benne, amelyek megoldasahoz
mar csak valamelyik dltalanos képességre van sziikség.

Maés jelleg(i technikakat javasol az itemek elemzésére a kritériumorientalt tesztel-
mélet. Az itemek josagdnak megitélésénél a hangsdly inkabb azon van, hogy mire
akarjuk a tesztet hasznalni, és arra a célra megfelel-e az adott item.

Mivel a tudasszintméré tesztek tipikus alkalmazasa az oktatasi folyamat hatéko-
nyabb iranyitasa, a kritériumorientalt tesztelmélet az elemzések tobbségét erre a cél-
ra dolgozta ki. Példaul a tesztelés célja az lehet, hogy megallapitsuk, a tanul6k meny-
nyit tanultak egy adott id6szakban. Nem az tehat a célunk, hogy felmérjiik, altalaban
mit tudnak a szébanforgd kérdésekrél, hanem arra vagyunk kivancsiak, hogy az adott
tanitasi periédus mennyire volt szamukra hatékony. llyenkor azokat az itemeket akar-
juk a tesztbdl kiszdrni, amelyek nem ilyen tudast mérnek. Erre a célra felhasznal-
hatjuk az oktatassal szembeni érzékenység mutatojat.

Az itemek oktatdssal szembeni érzékenysége azt jelenti, hogy az adott item megol-
désanak esélyét hogyan befolydsolja az adott tanitasi-tanuldsi periédus. Nyilvan-
valéan azok az itemek, amelyeket a tanul6k mar az oktatas elétt is j6I meg tudnak
oldani, nem az adott id6szakban megszerzett tudast mérik. Hasonl6képpen azok az
itemek sem, amelyeket a tanul6k az adott oktatas hatasdra sem tudnak megoldani.

E gondolatmenet felhasznalasaval megkonstrudlhatjuk az oktatdssal szembeni
érzékenység mutatéjat Ggy, hogy képezzik az item megoldasanak oktatas el6tti és
oktatds utani atlagat. E mutaté kiszdmitdsdhoz a tesztet kétszer kell a tanuléknak
megirniuk: az adott témakor tanitdsa el6tt és utan. Ekkor 1-gyel értékelve minden jé
és 0-val minden rossz megoldast, az itemek atlageredményei 0 és 1 kozé fognak es-
ni. Minden egyes itemre képezzik az oktatas el6tti és az oktatds utani eredmények
kiilonbségét. Az igy kapott mutatok -1 és +1 kozott valtozhatnak. Minél nagyobb ez
az érték, anndl inkabb az adott oktatas hatasara elsajatitott tudast méri az item. Leg-

magasabb értéke 1 lehet, ebben az esetben az oktatds megkezdése el6tt senki sem
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tudta a feladatot megoldani, utdna viszont mindenki. Akkor adédik 0, ha az oktatas-
nak nincs hatdsa az eredményekre, tehat el6tte és utana pontosan ugyanannyian old-
jak meg jol az itemet. A negativ érték azt jelzi, hogy az oktatas utdn kevesebben
oldottak meg az itemet, mint el6tte. Ezt (hacsak nem tételezziik fel az oktatés butité
hatdsat) mar mindig valamilyen hiba jelzésének kell tekintentink.

Ha el akarjuk kerdlni azt, hogy ugyanazzal a tanulécsoporttal kétszer megirassuk a
tesztet, hasonlé megfontolasok alapjan végezhetiink elemzéseket egy-egy, a sz6ban
forgd oktatdsban részt vett és részt nem vett csoporttal. Bar gyakorlatilag nehéz lehet
két egyenértékd, egy oktatott és egy nem oktatott csoportot talalni, az oktatott és a
nem oktatott csoport eredményeinek kiilonbségei is jol jellemzik azt, hogy mely ite-
mek mérik az oktatds hatdsédra kialakult tudast.

Ez utébbi elemzésekre a klasszikus megoldasokkal teljesen ellentétes hatdsu teszt-
fejlesztést alapozhatunk. Ha azokat az itemeket hagyjuk ki a tesztbdl, illetve javitjuk
ki, amelyeknek alacsony az oktatassal szembeni érzékenységét jellemzé indexiik,
akkor a tesztlink egyre inkdbb azt a specialis tudast méri, amit az adott oktatasi sza-
kasz eredményeként szereztek meg a tanulék.

111.6.2. A reliabilitismutatok kiszamitasa

A tesztfejlesztés egyik célja a tesztek megbizhatésaganak, reliabilitdsanak javitdsa.
Ezért a tesztfejlesztés soran annak minden fézisdban ki kell szamitani a reliabilitdsmu-
tatokat, hogy képet kapjunk a tesztfeladatokon végzett véltoztatasok hatasarél, hogy
lassuk, mennyit kell még a feladatokon csiszolni, hogy megbizhaté tesztet kapjunk.
Ezen kivil a tesztek felhaszndldjat is tajékoztatnunk kell arrél, hogy a teszt milyen jol
mér, mennyire bizhatunk meg az éltala szolgaltatott eredményekben.

A reliabilitasmutat6k kiszamitdsara sokféle formula all rendelkezéstinkre. Mint ko-
rabban mar kifejtettiik, ezek mindegyike als6 becslést ad a teszt reliabilitasanak valé-
di értékére. A kilonbozd formuldk kilonbozé értékeket adnak a reliabilitisra, de
barmelyik formulaval is szamolunk, a reliabilitas valédi értéke mindegyiknél csak na-
gyobb vagy vele megegyezé lehet.

A formulak kozott azt mérlegelve valogathatunk, hogy milyen adatok allnak ren-
delkezéstinkre, és milyen eszkozzel végezziik a szamitdsokat. A szamitégépes adat-
feldolgozds kordban természetesen mar nincs sziikség ezek kézi kiszamitasara, a
konkrét formuldak megismerésének inkdbb az a jelentGsége, hogy ezek kiszdmitasat
beépitsiik a kilénbozé programokba. Sziikség lehet tovabbé az irodalomban meg-
adott adatok interpretacidjahoz, vagy példaul ha egy olyan tesztet szandékozunk fel-
hasznalni, amelynek a reliabilitasat valamely konkrét formaban adték meg.
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Ha a tesztfelezéses médszerrel akarjuk a teszt reliabilitasat meghatarozni, kilon
szamitjuk ki a teszt paros és paratlan sorszamu itemjeinek az &sszpontszamat. Majd
kiszamitjuk a két érték kozotti korrelacids egyltthatét. Ezt jeloljik r-rel. Az r felhasz-
nalasaval a Sperman-Brown formula segitségével szamithatjuk ki a reliabilitismutat6t
(ezt ry-vel jeloljik).

2r

| —
C (4r)

Ha rendelkezéstinkre llnak az itemek atlagai és az item-tesztosszpontszam korre-
laciok, hasznélhatjuk a Culliksen formulat:

n Zpq

Iy = 1-

(n-1) (Zr~pg)

Itt p az itemek megoldasanak aranydt jel6li, 1-gyel a j6, 0-val a rossz megolddso-
kat értékelve ez megegyezik az atlaggal. A q=1-p, az rit pedig az item-tesztossz-
pontszam korrelacio.

A Kuder-Richardson 20 formula (a szakirodalomban gyakran KR20-ként hivatkoz-
nak ra) kiszamitaséhoz elegend6 az itemek (stlyozas nélkili) atlagat és a
tesztosszpontszam szérasat ismerni. Az el6z6 jeloléseket felhasznélva:

n Zpq

r = 1_
ol e s

A tesztek belsé konzisztencidjanak jellemzésére szolgalé legszemléletesebb mutaté
a Cronbach-féle alfa koefficiens. Ez az itemek és a teszt variancidibél indul ki, ha a
szérasok rendelkezésiinkre dllnak, kiszamitdsa viszonylag egyszerd.

n s’
o= 1-
(n-1) 5?2

ahol n az itemek szdmadt, s; az itemek szérasat, s; a tesztdsszpontszdm szérasat jeloli.
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A Cronbach o a legtobb statisztikai programban szerepel, a legszélesebb kérben
alkalmazott reliabilitismutatéva valt. Ezért, ha valamely egyéb szempont nem indo-
kol egy mas megoldast, érdemes a tesztek reliabilitdsdt a Cronbach o formajaban
megadni.

A tesztek reliabilitdsat a folyamatos fejleszté munkaval nagymértékben javitani le-
het. Mar néhany hibas item kijavitdsaval, kicserélésével is jelentds javulast lehet elér-
ni. A tesztfejlesztés e technikajahoz hasznos segitséget nydjtanak a statisztikai adate-
lemz6 programok. Példaul ki lehet szamitani, mennyi egy adott teszt reliabilitasa,
tovabbd azt is, mennyi lenne a reliabilitisa, ha egyes itemeket kihagynank.
Nyilvanval6, hogy valami probléma van azokkal az itemekkel, amelyek kihagyasaval
a teszt reliabilitasa javul.

A tandrok altal egyszeri alkalomra kiprobalas nélkl készitett tesztek reliabilitasmu-
tat6i ritkan haladjak meg a 0,6 értéket. A gyakorlatban haszndlt egyszer(ibb tesztek-
t6l megkovetelhetjiik, hogy reliabilitdismutat6juk legaldbb a 0,8 legyen. A 0,9 mar a
standardizalt tesztek korében is elfogadhaté érték, a hosszas fejleszté munka ered-
ményeként elkésziilt homogén tesztek reliabilitdsa pedig elérheti 0,95-0,98 érté-
keket is.
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III.7. Tudasszintmérés a kutatasban, a fejlesztésben
és az oktatas gyakorlataban

111.7.1. A mérés-értékelés intézményrendszerének,
infrastruktdrajanak kialakuldsa

A magyarorszagi mérés és értékelés kialakuldsa az 1960-as évekig vezethetd vissza.
Az els6 jelentGsebb orszagos felmérésekre a hetvenes években kertilt sor. Két olyan
szellemi kozpont és kutatéi mdhely alakult ki, amely a pedagogiai értékelés fej-
|6désére maig meghatdroz6 hatdssal van™.

Az Orszagos Pedagégiai Intézetben az 1960-as években Kiss Arpad koriil szer-
vez6dott meg az a munkacsoport, amelyik értékeléssel, tudasszintméréssel kezdett
foglalkozni**. Miutdn Magyarorszag 1968-ban bekapcsolédott az IEA vizsgalataiba, e
mihely végezte a nemzetkozi projektek hazai munkalatait. Az elmult hdrom évtized-
ben szdmos nagy |éptéki nemzetkozi felmérést bonyolitott le, a legjelentGsebbeket
az IEA projektjeiben’’.

A mhely szakmai fejl6dését meghatdroztak a kulféldi tapasztalatok, melyeket a
nyolcvanas évek elején mar 6nallé magyarorszagi vizsgalatokban is kamatoztatott
(Bathory, 1983), majd fokozatosan az oktatasi rendszer teljesitményének atfogé érté-
kelésére alkalmas felmérés-sorozatta fejlesztett. Ezek a vizsgalatok Monitor felmé-
rések néven valtak ismertté*. Az utébbi évtizedben a paratlan években azonos meto-
dikaval lebonyolitott adatfelvétel révén mar rendszeres informéaciét nydjtanak a tanu-
l6k tudasanak véltozasarél™.

A kilencvenes években ugyancsak ez a munkacsoport valt az OECD projektek
magyarorszagi gazdajava (IALS és PISA programok). Ugyanebben az id6szakban kez-
dédtek meg az érettségi vizsga reformjaval kapcsolatos munkalatok. Ennek egyik aga
az az 1992-ben indult, holland-magyar egyttmdkodésben megvaldsitott program
volt, melynek keretében sor kertilt a holland mérésmetodikai és a vizsgaztatdsi
tapasztalatok feldolgozasara és atvételére®. Ez a munka az érettségi feladatbankok ki-
dolgozasaval, bemérésével folytatédott.

» | Csapd, 1992.

% Kiss, 1960, 1960-61.

7| pl. Bathory, 1979; Kddarné, 1979a, 1979b, 1990.
*® |. Bathory és mtsai, 1985, Vdri, 1986.

¥ [ pl. Vdri, 1997, 1999.

0 Matrai, 1997.
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A mérés és értékelés masik magyarorszagi mihelyének fejlédését a hetvenes évek-
ben a szegedi egyetemen Nagy Jozsef kutatdsai inditottdk Gtjara. E kutatécsoport
munkajaban — egyetemi helyzetébdl fakad6an is — nagyobb hangsilyt kap az értéke-
lés tagabb pedagdgiai kontextusba helyezése, az elméleti megalapozés, az alapkuta-
tasi orientaci6 és az eredményeknek a képzés és tovabbképzés révén valé kozvetité-
se. A hetvenes években a nagyrészt orszagos reprezentativ mintaval dolgozé felméré-
sek keretében tobbek kozott megtortént az alapvets készségek (irds, olvasas, sza-
molds, széveges feladatok megoldasa) fejl6dési folyamatainak feltardsa*' az altalanos
iskola felsé tagozatos tantargyainak tobbségét lefedd tudasszintmérs tesztek stan-
dardizdldsa®, az 6voda-iskola dtmenet korli fejlédés, a beiskoldzas szempontjabdl
relevans készségek felmérése®.

E kutatécsoport a nyolcvanas években mar nagyrészt a tantargyakhoz kozvetlendl ko-
t6d6 ismeretek és készségek korén tilmutatd, sokféle intellektudlis teljesitményben
megmutatkozé képességek vizsgalataval foglalkozott. Ebben az id6sszakban kerdlt
sor a miveleti képességek struktirdjanak és fejlédésének feltardsa*. Az értékelés
rendszerbe integraldsét olyan kisérleti programok fémijelezik, mint a tanitas nagyobb
blokkjainak végén szisztematikus visszajelzést és kompenzalasi lehet&séget biztosité
megtanitasi stratégiak alkalmazasa®, tovabba a tananyag elsajatitasaban és a képes-
ségek fejlédésében jelentkezé problémak részletes, azonnali feltarasat és kikiiszo-
bolését segité diagnosztikus pedagogiai értékelés® . A képességek mérési problémai-
nak megolddsa megnyitotta az utat a fejleszt6 kisérletek iranyaba is".

A kilencvenes években a szegedi munkacsoport egyrészt a kozoktatdsi vizsgarend-
szerben rutinszerlien alkalmazhat6 feladatbankok fejlesztésére, standardizalasara
koncentralt*, masrészt pedig a tudds szervez6désének, érvényességének, mind-
ségének, a kognitiv kompetencia fejlédésének értékelésére szolgdlé méréeszkozok
kidolgozasara irdnyulé kutatasokat végzett®.

I a Standardizalt készségmérd tesztek c. kényvsorozatot, pl. Nagy és Csaki 1976.
I. a Standardizalt tuddsszintmérd teszek c. konyvsorozat 18 kotetét; Nagy, 1972, 1975)
# Nagy, 1980.
“ . pl. Nagy, 1987; Csapo, 1988a.
* az alap és kozépfoku oktatast illetéen I. Nagy, 1984,
a felsGoktatdsban lefolytatott kisérletekrdl I. Csapd, 1988b.
“ Viddkovich, 1990.
7 |. Csap6, 1987b, 1991.
% Nagy, 1992, 1993.
“ | Csapd, 1998, 1999.
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7_ 7z

Amint az el6z6ekben bemutatott folyamatok jelzik, az elmdlt négy évtizedben a
pedagdgia mérés terén Magyarorszagon is lezajlott az a fejl6dés, ami a fejlett nyugati
orszagokban végbement. Az alap- és az alkalmazott kutatdsok valamint a fejlesztés
terén egyarant megjelentek azok a programok, amelyek a fejlett értékelési rendszer-
rel rendelkezé orszdgokat jellemzi. Az elvégzett vizsgélatok pedig olyan gazdag adat-
halmazt, ,benchmark” jellegli viszonyitdsi rendszert hoztak létre, amelyek jol
hasznalhaték az oktatési teljesitmények nyomon kovetésére.™

Amig a kutatas és fejlesztés terén a magyarorszagi pedagdgiai értékelést a nemzet-
kozi szinvonal jellemzi, az intézményrendszer és az infrastruktira fejlédésében
messze elmarad a fejlett orszagokban megfigyelheté tendenciaktél.

Az OPI keretében létrejétt munkacsoport Ertékelési Kozpontként 6néllésodott,
majd az OPI megsz(inésével és az Orszagos Kozoktatasi Intézet megalakuldsaval az
Gj szervezeti kertek kozott folytatta munkdjat, végil pedig a Kiss Arpad Orszagos
Kozoktatési Szolgdltaté Intézet részévé valt.

A szegedi munkacsoport felméréseinek és fejleszté munkdjanak 1991 6ta a tanszék
mellett mkods Alapmdiveltségi Vizsgakozpont adott keretet™, amely id6kozben az
Orszagos Kozoktatdsi Intézet részévé valt, majd 2000-t6l a Kiss Arpad Orszagos
Kozoktatési és Szolgaltat6 Intézet szervezeti egységeként miikodott. Az alapkutatasok
szamdra az 1996-ban alapitott, ugyancsak az egyetemen m(kods MTA
Képességkutaté Csoport biztositja a szervezeti hatteret.

A szegedi egyetemen 1991-ben megindult az értékelési szakért6k képzése. A kez-
detben kétnyelvi (magyar és angol), amerikai vendégoktatok kozremiikodésével
megvaldsulé képzés mind gradudlis, mind posztgradudlis formdban hozzaférhetd
volt, majd a felsGoktatasi torvény megjelenése utdn a torvény dltal kijelolt keretek
kozott, szakiranyl tovabbképzésként mikodik. A Pedagégiai Tanszéken 1993-ban
indult a ,A kognitiv kompetencia fejlédése és fejlesztése” c. doktori program,
melynek az egyik f6 profilja a pedagogiai értékeléssel kapcsolatos kutatdsokra valé
felkészités.

** Az utébbi években lezajlott jelent&sebb értékelési programok eredményeit illetSen I. Haldsz, 2000.

* . Nagy, 1992.
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Az utébbi években a pedagégiai értékelési kultira terjesztésében Gjabb szereplék
is megjelentek. Sokat tett példaul az angol nyelvtudas értékelésének fejlesztéséért a
British Council®’. A Pécsi Tudomanyegyetemen a Tanarképzé Intézet™ illetve az An-
gol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék® vizsgalatai fontos hozzajarulast jelentenek a

modszertan és az értékelési kompetencia fejl6déséhez.
111.7.2. Tuddsszintmérés a kutatdsban és az oktatds a gyakorlataban

A tudasszintmérés magyarorszagi és nemzetkozi fejlédésére nagy hatdst gyakorolt az
1961-ben alakult IEA szervezet (International Association for the Evaluation of
Educational Achievements), melynek munkajdba Magyarorszag is koran bekapcsolé-
dott. Szervezettségét, a felmérések kiterjedtségét és az adatelemzés igényességét te-
kintve még az IEA felmérések kozil is kiemelkedik az a vizsgélatsorozat, amelyet a
matematika és a természettudomany terén végeztek el. Az els6 harom felmérés
nagyjabol egy-egy évtizednyi tavolsagban van egymdstél, mig az 1995-ben végzett
harmadik nemzetkézi matematika és természettudomany felmérést (Third
International Mathematics and Science Study, TIMSS) négy évvel késébb, 1999-ben
csaknem valtozatlan formdban megismételték (TIMSS Repeat, TIMSS-R).

Az |EA felméréseket az jellemzi, hogy a tesztek Gsszeallitdsanal alapvetéen az isko-
laban tanultakbdl indulnak ki. A tesztfeladatok kidolgozasat megel6zi a résztvevé or-
szagok tanterveinek Osszehasonlité elemzése, és a mérés tematikdjat annak a
szandéknak a jegyében alakitjak ki, hogy az elsGsorban a kilonb6zé orszagok tanter-
veinek a kozos részét fedje le. Ugyanakkor az egymast kovets felméréseknél megfi-
gyelhetd az a tendencia is, hogy a feladatok egyre inkabb eltavolodnak a konkrét tan-
targyi kontextustél és nagyobb hangsdlyt kap az alkalmazas. Példaul amig az elsé és
a masodik felmérésben még szerepelt az ismeretek szamonkérése, addig a TIMSS fel-
adatainak alapjaul szolgal6 taxonémia az egyszer(i informaciék megértését tekinti a
legegyszer(ibb mérendé tudaselemnek.

Az OECD keretében végzett felméréssorozat sok szempontbdl kilénbozik az IEA
vizsgdlatoktél. Egyrészt kiillonbség van a szervezeti hattér tekintetében. Amig ugyanis
az IEA a kutatok illetve kutatéintézetek kormanyoktdl fuggetlen szovetsége, addig az
OECD kormanykozi szervezet, amely pedagégiai kutatékdzpontot (Centre for
Educational Research and Innovation, CERI, Parizs) tart fenn, és amely a tagorsza-
gaiban (és néhdny tovabbi, a felmérésekhez csatlakozé orszagban) elére tervezett
rendszerességgel felméréseket végez. A nemzetkozi felmérések PISA (Programme for
International Student Assessment — program a tanuldk nemzetkozi felmérésére)
néven véltak ismertté. A PISA felmérések haromévenként ismétlédnek, az els6 atfogd

2|, Nikoloy, 1999; Alderson, Nagy és Oveges, 2000.
52|, Kocsis, 2000.
st Bors, Nikolov, Pércsich és Szabé, 1999.
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felmérésre 2000-ben kerdlt sor. Az adatfelvételt mindig a 15 éves korosztélyban vég-
zik, mert az elemzések célja elsésorban az alapfok iskoldzés, azon keresztiil pedig
a kozoktatds minéségének a megitélése. (Eltéréen az IEA-t6l, ahol a TIMSS-ben
példaul a 3-4., a 7-8. és kozépiskola zaré évfolyamat mérték fel, tehat kiilonb6z6
életkori metszetek Osszehasonlitasdra kertlt sor.) A 2000-ben elvégzett felmérés
harom teriletet, az olvasds-megértést, a matematikai mdveltséget és a természet-
tudomdnyos miveltsége foglalta magaban. Mindegyik ciklusnak van egy silyponti
témaja, ezt alaposabban, strukturdltabb, részletesebb, tobb feladatot tartalmazé
teszttel vizsgaljak.

A PISA filozéfidja abban is kiillonbozik az IEA-t6l, hogy ennek keretében nem fog-
lalkoznak a résztvevs orszagok tanterveivel. A felmérések tematikdjat az adott
mveltségi teriilet kutat6ibol allé szakértdi csoport (Functional Expert Group) dolgoz-
za ki. A szakért6 csoportok a felmérendé tudas meghatdrozasanal nem abbél indul-
nak ki, hogy mit tanitottak az egyes orszagok tanuléinak, hanem abbdl, hogy egy
modern ipari orszagban milyen tudds — kompetencia, mdveltség — varhato el az adott
életkort tanuléktél, mire van sziikségiik ahhoz, hogy felnétt életiikben sikeresek
legyenek. A vizsgdlatok tematikdja tehat nem kotédik a tantervekhez, sét alapvets
torekvés az, hogy a mérésben felhasznalt feladatok, szituaciék minél életszertibbek,
valésagosabbak legyenek, tehat minél tavolabb alljanak az iskolai kontextust6l. Az
iskolai kontextustdl valé eltavolodas szandékat mutatja az is, hogy a tervek szerint a
2003-as felmérésben mar szerepelnek olyan kereszttantervi kompetenciak (Cross
Curricular Competencies — CCC), amelyek esetében nem is lehet beazonositani,
hogy mely iskolai tantargy keretében lehet a szlikséges tudast megszerezni, illetve a
tobb tantargybdl, kilonb6zé miveltségi tertiletekrdl szarmazo tudast kell integralni a
feladatok sikeres megoldasahoz.

A pedagbgiai értékelés és a gazdasag kapcsolatanak van egy tovabbi vetiilete is, még-
pedig az egyes intézmények, az iskoldk hatékony mikodésének a vizsgélata. Az isko-
lak hatékonysaganak elemzésére szamos médszert dolgoztak ki, ezek koziil azonban
egyre nagyobb teret kapnak azok, amelyek a tanul6i teljesitmények felmérésébdl in-
dulnak ki*. Azokban az orszdgokban, ahol a standardizalt tesztek hasznélata rutin-
eljarassa valt, és teljes kord felmérések eredményei allnak rendelkezésre, az iskolak
eredményességének jellemzésre egyre gyakrabban tanuléik teszteredményeit
hasznaljak.

* (. Reynolds és mtsai, 1994)
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A kimenet elemzése azonban 6nmagdban nem jellemzi az iskolai munka hatékony-
sagat. Mar az els6 széles kord felmérések, amelyek a teljesitmények mellett a tanulék
csaladi hatterét jellemzé adatokat is felvettek, megerdsitették és szamszerd(sitették azt
a hétkoznapi tapasztalatot, amely szerint szamos iskolan kiviili tényez8, mindenek
el6tt a szul6k iskolazottsaga, jelentsen befolydsolja a tanulék iskolai teljesitmé-
nyeit.”* Kiilondsen problematikus a kimeneten megjelené eredmények 6sszehason-
litdasa akkor, ha az iskoldknak lehet6ségiik van a tanuldk kivélogatasara (mint ahogy
Magyarorszagon a kozépiskolak ezt teszik), hiszen ekkor az tgyes kivalasztas — azok-
nak a tanuléknak a beiskoldzésa, akiknek a korabbi teljesitményei alapjan prognosz-
tizalhat a siker — tobbet jelenthet a végeredmény szempontjabél, mint az iskoldk
pedagégiai munkdja.

Ennek a problémanak a kezelésére irdnyulnak azok a torekvések, amelyek az iskolak
sajat fejleszt6 hatasat, a gazdasagi életbdl atvett kifejezéssel a pedagdgiai hozzdadott
értéket kivanjak mérni. Az Egyesilt Allamokban, ahol tébb &llamban megfelels rend-
szerességgel minden tanulét felmérnek, a kilencvenes években elkezdték azokat az
elemzési médszereket haszndlni, amelyekkel pontosan ki lehet mutatni azt, hogy az
egy-egy tanév alatt az egyes iskoldkban mennyit fejlédtek a tanulok™. llyen adatok
azonban egyel6re kevés orszagban allnak rendelkezésre, ezért megkezd6dott olyan
modszerek kidolgozdsa, amelyek a bementet jellemzé adatok alapjan, statisztikai
modellek segitségével adnak becslést az iskola 6nall6 fejleszté hatasara.

Bar az oktatéds deklaralt céljai kozott altalaban szerepel a tanulék személyiségének
fejlesztése, az affektiv tényezék korébe sorolhaté tulajdonsagok alakitasa, a gyakor-
latban tdlsdlyban vannak a tudds kozvetitésével kapcsolatos tevékenységek A rész-
letes tantervekben, még ha szerepelnek is az attitlidok, az érdekl6dés vagy a motiva-
ci6 fejlesztésére szolgalé utalasok, ezek nem vélnak szamon kérhets, mérhetd kove-
telményekké. Az iskoldk pedagogiai programjaiban dltaldban kiemelked$ szerepet
kap a nevelés, az értékelés iskolai gyakorlatdban azonban alig van lehetéség az affek-
tiv célok megvaldsitasaval kapcsolatos visszajelzésekre. (Nalunk példaul az eléggé
kétséges megbizhat6sagl szorgalom és magatartas jegynek lehet ilyen visszajelz6
funkcioja.)

A szulSk iskoldzottsdganak szerepét bemutaté egyik legkordbbi magyarorszagi reprezentativ
vizsgdlat a széveges feladatmegoldo képesség fejlédését elemzé kitet, I. Nagy és Cséki, 1976.
Value Added Assessment System, . pl.: Sanders és Horn, 1994.
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Az affektiv tényez6k vizsgalatdban jelentds elérelépés tapasztalhat6 viszont a ku-
tatds és a fejlesztés terén, és az igy elért eredmények ma még elsésorban a tesztekkel
végzett felmérésekhez kapcsol6déan kertilnek at az iskolai gyakorlatba. A tanulék
tudasanak felmérésére iranyuld jelentGsebb nemzeti vagy nemzetkozi felmérések ma
mdr szinte rutinszerden vizsgaljdk az affektiv tényezéket, elsGsorban azokat, amelyek
szerepet jatszhatnak a tantargyi teljesitményekben is.

Az egyik legrégebben tanulmdnyozott terilet a tanuléknak a tartargyakkal kapcsola-
tos attit(idje, igy a legtobb 6sszehasonlithat6 adattal e téren rendelkeziink. A tantdr-
gyi attitddok lényegében azt mutatjdk meg, mennyire szeretik az adott tantargyat
tanulni. A hazai monitor vizsgélatokban és a nemzetkozi felmérésekben egyarant
szerepel az attitiidok elemzése, és tobb hazai tanulmany részletesen is elemezte a
tantargy attitlidok szerepét, dsszefliggéseit. A hozzaférhet6 adatok azt mutatjdk,
hogy a mi iskoldink nagyon kedvezétlendl hatnak a tanuldk tantargyi attittidjeire,
kilonosen a kémia és a fizika helyzete problematikus, ugyanakkor az idegen
nyelvek tanuldsaval kapcsolatos attitlidok az altagosnal pozitivabbak™.

Hagyomanyos teriiletnek szamit a motivacié és az érdekl6dés felmérése is. A TIMSS
keretében példaul az alabbi kiils6 motivumokat vizsgaljak, amikor arra keresik a
valaszt, miért tanuljak a tanulék az adott targyakat: azért, hogy j6 éllast taldljanak,
megfeleljenek a sziil6k elvarasainak, bejussanak a megfelel§ kozépiskolaba vagy fel-
s6fokd intézménybe. Ezek azonban szorosan 6sszefliggnek az attittidokkel és gyakran
hasznaljak komplex mutaték képzésére. Példaul ,A tanul6k matematikaval kapcso-
latos atfogo attit(idje” (Students' Overall Attitudes Towards Mathematics) nev( valto-
z6t a kovetkezd allitasokkal kapcsolatos éllasfoglalasokbdl alakitottak ki: (1)
Szeretnék olyan allast taldlni, amelyik a matematika alkalmazasat igényli; (2) A
matematika mindenkinek az életében fontos szerepet jatszik; (3) A matematika unal-
mas; (4) Elvezem a matematika tanuldsét; (5) Szeretem a matematikat®.

A nemzetkozi felmérésekben gyakran vizsgdljak a tanulék attribdciéit, vagyis azt,
hogy minek tulajdonitjak az adott tantargyakban elért sikereket vagy kudarcokat. A
TIMMS keretében példaul azt kérdezték a tanul6ktél, mennyire jatszik szerepet az
egyes targyak j6 eredményeiben a természetes képesség és a tehetség, a szerencse,
a kemény tanulas és otthoni munka, a tankényvek memorizalasa. Példaul nyolcadik
évfolyamon a felmért orszagok kozil a magyar tanul6k értettek egyet a legmagasabb
ardnyban — 95%-ban — azzal az allitdssal, hogy a matematika tanulasdhoz természetes
képességek kellenek®.

| Csapd, 2000.
% Beaton és mtsai, 1996.

0 Beaton és mtsai, 1996.
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Az iskolanak a tanuldk énképére, sajat magukrol alkotott elgondolaséra, véleményére
gyakorolt hatdsa ugyancsak egyre gyakrabban vizsgalt terilet. A teljesitményeket fel-
mérd programokban az elméleti énképre (academic self concept), vagy még konkré-
tabban az egyes tantdrgyakkal kapcsolatos énképre vonatkozé kérdések kapnak
he-lyet. Az énkép vizsgdlata azért is fontos, mert a tovabbtanulds, a palyavalasztas
szempontjabél nem csak az elért eredmények szamitanak, hanem az sem mindegy,
hogy az iskoldban kapott visszajelzések alapjan mit gondolnak magukrdl a tanulék:
képesek-e egy adott tertileten komoly eredményeket elérni, vagy nem érdemes bi-
zonyos dolgokkal elmélyiilten foglakozniuk. Es mivel az énkép formalasaban fontos
szerepet jatszik az iskolai értékelés, a tanarok megnyilvanulasai és osztalyzatai erétel-
jesen befolyasoljdk a tanulok énképét, az énkép és a teljesitmények sszhangjanak
elemzése egyben az iskolai értékelés minGségét is jellemezheti®'.

Az értékelés sok tekintetben kilép a formalis oktatas kereteibdl. Egyre tobb olyan
vizsgdt lehet letenni, amelyet széles korben elismernek, elfogadnak. A jogositvany és
a nyelwizsgdk mellé belép példaul az alapvetd informatikai ismeretek meglétét
tanlsit6 ,szamitégépes jogositvany”. A gazdasag fejl6dése a munkaeré dinamikus
,helyvaltoztatasat”, izemek és szektorok kozotti aramlasat valtja ki. Az Gj munkahe-
lyen — vagy mar a munkaeré toborzasat végzé ,fejvadasz” cégeknél — a jelentkezék
képességeit egyre kifinomultabb tesztekkel mérik fel, és ez a fajta tesztelés fokoza-
tosan visszahat az oktatdsi rendszerben alkalmazott felmérésekre is.

Az élethosszig tart6 tanulas, a lifelong learning mar nem csupan egy metafora, hanem
a sz6 szoros értelmében vett napi gyakorlat. Igy szinte természetes, hogy a nagy
nemzetkozi tudds- és képességvizsgalatok is kiterjesztették érdeklGdésiiket a felnétt
népességre. E folyamatot jelzi az OECD keretében végzett munka, példdul az emberi
er6forras indikatoraival kapcsolatos projekt (Human Capital Indicators Project), il-
letve a felnéttek frastudasat vizsgdlé felmérés (International Adult Literacy Survey,
IALS). Az IALS 1998-ban a 16-65 éves népesség korében lebonyolitott felmérésében
(amelynek egy korabbi fordul6jat mas orszdgokban 1994-ben és 1996-ban mar elvé-
gezték) Magyarorszag is részt vett. Az eredmények elgondolkoztatéak. A 22 orszag
(pontosabban populécio) koziil a hdrom vizsgélt tertileten (préza, dokumentum illet-
ve szambeli) a leggyengébben teljesit§ orszagok (préza és dokumentum 18. hely,
szambeli 17. hely) csoportjaban szerepeltink®.

o[ Jozsa, 2000.
2 OECD - Statistics Canada, 2000.
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Felmérések bizonyitjak, hogy a legtobb tantargy esetében az iskolak helyi normai ko-
z6tt szélséséges kilonbségek vannak, az egyik iskoldban magasabb, a masikban ala-
csonyabb tuddssal meg lehet szerezni ugyanazt az osztalyzatot. Tobb tantargy (kiilo-
nosen a kémia és a fizika) esetében komoly validitasi problémak is jelentkeznek, a
tanarok nem egységesek annak értelmezésében, mi szamit érvényes tudasnak®.

Nalunk alig ismertek az értékelés alternativ formai. Bar megjelent az igény a szébeli
(szOveges, kvalitativ) értékelés gyakoribb alkalmazésara, a megfelel6 funkcio tiszta-
zasa és modszereinek kidolgozasa nélkil alkalmazasa énmagdban nem jelent megol-
dast. A kilonbozé diagnosztikus és formativ médszereknek®™, a fejlédést értékitélet
nélkil dokumentalé eljarasoknak (ahol az adott fejlédési allapot jelzésének, még ha
az adott esetben alacsony is, nincs megbélyegzé jellege) kilonosen az iskola elsé
éveiben lenne nagy jelentésége. Bizonyos targyaknal jél hasznalhaté a portfolié

értékelés, a szakértGi megitélés és zsdrizés™.

A tuddsszintméré tesztek nemcsak a mindennapi iskolai gyakorlatban jatszanak
szerepet, hanem a pedagégiai kutatdsnak is rendkiviil fontos, massal nem helyettesit-
hetd eszkozei. A kordbban mar elemzett tulajdonsagokon (vagyis, hogy a tesztekkel
objektiv, érvényes és megbizhat6, szamszer(i adatokhoz jutunk) tdl ezattal érdemes
arra is utalnunk, hogy a tesztelés eredményeit megérizhetjiik, a méréseket tetszé-
leges alkalommal megismételhetjiik. Ez lehet6vé teszi, hogy 6sszehasonlitsunk egy-
mdssal id6ben és térben egymadstdl tavoli teljesitményeket, tovabba statisztikai méd-
szerekkel elemezziik, hogy bizonyos feltételek milyen teljesitményeket eredményez-
nek.

Mér a reprezentativ mintakon végzett tudasszintmérések korai szakaszaban elemez-
ték a teljesitményeket kiilbnbézé hattérvaltozok szerinti bontdsban. llyen hattérval-
tozék példaul a tanuldk csaladjara, a sziilék foglalkozasara, iskolazottsagara, anyagi
helyzetére, a tanuldk lakéhelyére, az iskolara vonatkozé adatok. Ezekbdl az elem-
zésekbdl megismerhetjiik, hogy mely feltételek mellett milyen atlagos teljesitményt
nydjtanak a tanulék®.

% |. Csapo, 1998.

o |, Viddkovich, 1990.

¢ | pl. Karpati, 1997; Karpati és mtsai, 1997.
% Id. példdul: Csaki és Nagy, 1976.
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Egy adott orszag vagy oktatasi rendszer hatékonysaganak (azaz a ott oktatott tanu-
I6k teljesitményeinek) valtozasat rendszeresen megismételt felmérésekkel idében is
kovethejiik. A vilag szamos orszagaban jottek létre olyan kozpontok, amelyek teszt-
fejleszts, szolgaltatd tevékenységiik mellett a rendszeresen elvégzett felmérések
eredményeit tudomanyos elemzésekre is felhasznaljak. A vilag legnagyobb ilyen kéz-
pontja a Princetoni (USA) székhelyl Educational Testing Service, kiadvanyai évrdl
évre rendszeresen elemzik, hogyan valtozik az USA tanuléinak teljesitménye az
egyes iskolai tantdrgyakban. Eurépaban az egyik legismertebb szolgdltaté-fejleszté
tesztkozpont a hollandiai CITO.

Magyarorszagon az Ertékelési Kozpont végzett hasonlé, monitor tipusi méréseket ¢,
Az elsé és mindezideig egyik legatfogdbb standardizalt tesztrendszer pedig a JATE Pe-
dagdgiai Tanszékén készilt a 70-es években (Standardizalt ... 1972-1976), és ott ala-
kult meg a 1991-ben az Alapmdveltségi Vizsgakozpont. Az 1990-es évek elejére
Magyarorszagon is kialakult és — elsGsorban a személyi szamitégépeknek koszon-
het6en — széles korben elterjedt a tesztkészités és tesztfejlesztés kultirdja. A két ku-
taté-fejleszts intézmény (Ertékelési Kozpont, Alapmiiveltségi Vizsgakozpont) mellett
elsésorban a megyei pedagégiai intézetek valtak a tesztkészités és -fejlesztés helyi
centrumaiva.

A sok orszdgot atfogé tuddsszintmérés tobbségére az IEA tarsasag (International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement: az oktatdsi-nevelési ered-
mények értékelésének nemzetkozi tarsasaga) szervezésében kerilt sor. Magyarorszag
1968 ¢6ta kilenc jelent6sebb programban vett részt. Tobbek kozott ezek eredmé-
nyeként vélt vilagszerte ismertté a magyar tanulék nemzetkozi viszonylatban is
kiemelked§ teljesitménye a matematika és a természettudomanyok terén.” Az IEA
felmérések részletes eredményeit kozreadd kozel harminc vaskos kétet mellett rend-
szeresen megjelennek egyes specidlis kérdésekre koncentrdlé masodelemzések is.
Keeves (1992) konyve példdul a természettudomdnyos tudas valtozasat elemzi 1970
és 1984 kozott huszonhdrom orszagban. A magyarorszagi IEA vizsgdlatokat mas
tuddsszintmérd vizsgalatokkal egyitt mutatja be a Hordnszky (1991) szerkesztésében
megjelent tanulmanykotet. Mig a nemzetkdzi 6sszehasonlité vizsgalatok és a rend-
szeresen megismételt orszagos reprezentativ felmérések révén elsésorban a rendszer
szintl fejlesztésekhez (pl. tantervi fejlesztés), oktataspolitikai dontések megala-
pozasahoz kapunk hasznos informdciét, az oktatas kozvetlen, helyi, iskolai folyama-
tainak fejlesztését is hatékonyan segiti a diagnosztikus értékelés®.

¢ Bdthory és mtsai, 1983, 1985, Vdri, 1989.
% Az IEA vizsgalatok jelentbségét részletesen elemzi Bathory, 1992.
* Ingenkamp, 1985, Vidakovich, 1987, 1990.
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Gyakran kertil sor tesztek hasznalatdra a tudas valemely 6sszefiiggs, komplex teriile-
tének, egy készség- vagy képességrendszer bels6 szerkezetének a feltarasara. Nagy
Jozsef (1980) az iskolakésziiltség részletes szerkezetének vizsgalatara dolgozott ki egy
tesztrendszert, de tesztekkel végzett vizsgdlat tarta fel a szoveges feladat-megold6-
készség”®, a fogalmazastechnika™, a kombinativ képesség’ és a rajzkészség” szerke-
zetét is. Ezek a vizsgalatok tobbnyire nem csak egy id6pontban, statikusan mutatjak
be az adott képességek szerkezetét, hanem kiilonb6z6 életkort tanuldkkal végzett
(u.n. keresztmetszeti) mérések révén bemutatjak a fejlédés folyamatat is.”

A tudésszintmérés szinte mindig megjelenik mint a kisérleti eredmények dokumen-
tdldsanak eszkoze abban az esetben, ha azt vizsgaljak, hogy valamilyen kisérleti hatds
eredményeként hogyan véltozik meg a tudas valamely osszetevéje. Példaul egy Gj
oktatdsi moddszer hatékonysagat Ggy tudjuk meghatdrozni (az altalunk kitlizott
célokhoz, vagy egy masik eljarashoz, altaldban a hagyomanyos gyakorlathoz viszo-
nyitva), hogy felmérjiik az eredményeket. A legegyszer(ibb esetben a kisérleti csoport
eredményeit a kontrollcsoportéhoz viszonyitjuk. Ebben az esetben a kisérleti beavat-
kozas elétt felmérjik a tudas szintjét mind a kisérleti, mind pedig a kontroll csoport-
ban, igy ellenérizziik hogy a kiindulaskor azonos-e a két csoport tuddsszintje. Ezt
koveti az egyik csoportban a kisérleti beavatkozas, majd a zaré szint felmérése mind-
két csoportban. Kiszamitjuk a kezd és a zaré mérés kiilonbségét a két csoportban,
majd a kilonbségek kiillonbsége lesz az az eredmény, amit a kisérleti beavatkozas
hatdsanak tulajdonithatunk”.

7° Csdki és Nagy, 1976.

" Orosz, 1974a.

7?2 Csapd, 1988.

Csap6 és Varsanyi, 1985.

A fejlédési folyamat felmérésére tovabbi példak: Nagy, 1971, 1973, Orosz, 1974b.
7 llyen kisérleti elrendezésre példa: Csapd, 1991.
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A tudasszintméré tesztekkel kapcsolatos fogalmak

Differencialo eré: az item megkiilonboztetd képessége. Azt mutatja meg, hogy az
item mennyire érzékeny a tanulék tudasara, mennyire élesen tesz kilonbséget a
kilonboz6 tuddsszintl tanuldk kozott.

Ekvivalens tesztvaltozatok: olyan tesztek, amelyek kiilonboz6 feladatokat tartalmaz-
nak, de aranyosan valogatva ugyanabbdl a feladathalmazbdl. Meghatarozott valé-
szinlséggel egymas helyettesitésére hasznalhatok.

Ervényesség: |d. validitds.

Feleletalkoto feladatok: a vélaszt a tanul6 alkotja meg, nem pedig a felkindlt lehet6-
ségek kozul valaszt.

Feleletvalaszté feladatok: megoldasuk soran a tanul6k kész, elére megadott véla-
szok kozil vélasztjdk ki a megfelel6t (helyeset, jot, igazat stb.).

Item: a teszt legkisebb 6nall6an értékelhetd eleme.

Javitokulcs: annak leirdsa, hogy milyen feltételek mellett lehet az egyes tesztitemek
megoldasat jonak elfogadni.

Jésagmutatok: a teszt josagét kifejez6 adatok. A harom leggyakrabban hasznalt jo-
sagmutaté az objektivitds (targyszerGség), a reliabilitds (megbizhatésag) és a vali-
ditas (érvényesség).

Klasszikus tesztelmélet: az elséként kidolgozott matematikai tesztelmélet. A tesztek
megbizhat6sagat a teszttel mért érték és a valodi érték osszefliggésével jellemzi.
Kritériumorientalt tesztelés: a tesztek nyerspontszamait el6re rogzitett kiilsé kritéri-

umokhoz (pl. a lehetséges maximumhoz) viszonyitjuk.

Megbizhatésdg: |d. reliabilitas.

Nehézségi index: az item egyik jellemz§ tulajdonsdga. Azt mutatja meg, hogy egy
tetsz6legesen kivalasztott tanulé milyen valészinGséggel oldja meg az itemet.

Normaorientalt tesztelés: a tesztek nyerspontszamait a megvizsgalt minta adataihoz
(pl. atlagahoz) viszonyitjuk. A normaorientalt tesztek a mintdhoz képest mutatjék
meg az egyes személyek tulajdonsagait.

Nyerspont: a teszt felvétele sordn kozvetleniil kapott pontszdm. A nyerspontokbél
kiilonbo6z6 transzformacidkkal (pl. stlyozas vagy standardizélas) kifejezébb pont-
szamokat szarmaztathatunk.

Osszpontszdm: a tesztet alkot6 itemekre adott pontszamok dsszege.

Reliabilitds: a teszt megbizhatdsdga. Azt fejezi ki, hogy a teszt mennyire j6l méri azt,
amit mér.

Reliabilitdsi koefficiens: a tesztekkel mért tulajdonsdg és a tulajdonsag valédi értéke
kozotti korrelaciés egyltthaté négyzete.

Standardizdlds: a teszt felvétele statisztikailag reprezentativ mintan, majd az ered-
mények alapjan a nyerspontok atszamitasa standard skalara.

Szubteszt: a teszt valamely egységként kezelhet6 része. Itemek, feladatok elkiilonit-
hetd csoportja.
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Tesztelméletek: a tesztek készitését és hasznélatat megalapozé egységes matemati-
kai modellek.

Tesztfeladat: egy gondolatmenettel megoldhat6, dsszetartozé itemek egyiittese.

Validitds: érvényesség, azt fejezi ki, hogy a teszt valéban azt méri-e, aminek a méré-
sére felhasznaljuk.

Valésziniiségi tesztelméletek: a tesztitemek megolddsanak valészinGségét a tudds
(képesség) fuiggvényének tekintik. Az itemek tulajdonsagait a valészintiségelmélet
eszkozeivel jellemzik.
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