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Mérés és értékelés - miilt, jelen jovo
El6szo

A folyoirat e tematikus szdmaban a mérés és értekelés néhany aktualis kérdését jarjuk
koriil, a szerzok a témahoz kiilonboz6 szempontokbol kapcsolodnak: megjelennek a
méréselmélet kiillonbozo megkozelitésmodjai, a nyelvvizsgaztatas és az érettségi vizsga
problémakdre, illetve az osztalytermi mérés szempontjai is. A tanulmanyok koziil né-
hany a multtal, tehat a gyokerekkel foglalkozik, tobb szoveg az empirikus kutatasokbol
lesztrhetd adatok alapjan a jelent elemzi, és természetesen a legtobb szovegben meg-
jelenik a jovo, a tovabbi fejlesztések és innovaciok lehetdsége is.

Az els6 irds Bardos Jend vallaltan szubjektiv esszéje, amelyben a szerzo a nyelv-
tudasmérés magyarorszagi torténetének egy fontos szakaszara emlékezik vissza: a
,,Rigd utcai” nyelvvizsgara. Reméljiik, hogy e személyes hangt visszaemlékezés to-
vabbi szakmai vitat indit el, hiszen a magyarorszagi nyelvoktatas jelenlegi helyzete
szempontjabol fontos lehet ennek a kornak az arnyalt recepciodja.

A mérés-értékelés szakteriilet szempontjabol meghatarozo a KER fejlesztése, ezzel
foglalkozik Benke Eszter irasa. E dokumentum alapjava valt a nyelvpolitikai intézke-
déseknek és a nyelvtanulds szabalyozasanak, ugyanakkor mar megjelenése elott el-
kezdddott a szoveg szakmai vitdja. Ennek eredménye egy alapos ¢és atgondolt revizid
lett, melyrdl Lukacsi Zoltdn szamol be. Ez az irds néhany tovabbi aktualis kérdéssel is
foglalkozik: a globalizacio és a nyelvtudasmérés kapcsolataval, illetve a nyelvtudas-
mérés technologiai fejlodésének lehetdségeivel. Az elméleti keretekkel foglalkozo ta-
nulmanyok sorat Tank6 Gyula irdsa zarja, amelyben a szerz6 bemutatja az érvelésen
alapulo validalasi modellt.

Ezt kovetden a vizsgaztatashoz kapcsolodo tobb empirikus kutatas eredményérol
is olvashatnak. Csizér Kata és Oveges Enikd egy kérdéives kutatéas keretében vizsgalta
a nyelvvizsgakhoz vald viszonyulds és a tanulasi motivacio kapcsolatat. S bar a kis
mintas kutatas eredményei nem altalanosithatok egyértelmtien, mindenképpen kérdé-
sessé teszik azt a sokak szamara nyilvanvalonak tiiné gondolatot, hogy a nyelvvizsgak
egyértelmiien erdsitik a nyelvtanulasi motivaciot. Szabo Gabor az érettségi vizsgahoz
felhasznalt szovegek elemzését végezte el, tanulsagos kisérletet adva arra, hogy ob-
jektiv mutatok alapjan hatarozzuk meg a szovegértési feladatokhoz felhasznalt szovegek
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nehézségét. Kiszely Zoltan egy vizsgaztato-tovabbképzés adatait felhasznalva elemzi,
hogy a kiilonb6zo értékelési skalakat hasznalo vizsgaztatdk értékitéleteiben milyen
szabalyszertiségek figyelhetok meg.

A mérés-értékelés szakteriilet multja és jelene utan a jovo felé fordulunk. A teriileten
sok fontos innovacio, komoly szemléleti valtozasok figyelhetok meg, am a moderni-
zaci6 az osztalytermi értékelés gyakorlataban csak komoly megszoritassal valosul meg.
Ehhez kapcsoloddan két empirikus kutatds eredményei olvashatok: Csépes I1diko a
gyakorlo tanarok értékelési muveltségét, Vigh Tibor és Kiss-Kovacs Renata pedig a
tanar szakos hallgatok értékelésrdl alkotott képét vizsgalja.

A Mihelytitkok rovat a fejlesztd értékelés gyakorlatdhoz kothetd szovegeket tar-
talmaz: jo gyakorlatokat olvashatnak a felsdoktatasbol és egy szakgimnaziumbol, végiil
egy szakképzési centrum tovabbképzésének hatasait ismerhetik meg.

A tematikus szam irasait szakmai parbeszéd inditasanak is szanjuk: a folyoirat ké-
sObbi szamaiban 6rommel latunk olyan szévegeket, amelyek ezekre az irasokra ref-
lektalnak.

Einhorn Agnes
a tematikus szam szerkesztoje



BARDOS JENO

A magyar Allami Nyelvvizsga

oroksége (ne) nézz vissza haraggal?
(Nyelvpedagégiai esszé)

The legacy of Hungarian State Language Examinations: (don’t) look back in anger?

This investigation into more than three-decades of HuSLEs is a pioneering study on the recent history
of FLT and assessment in Hungary. The text written in the form of an essay pinpoints less obvious
facts relating to the only public language examination system of the past century in Hungary which
are the mere tip of the iceberg. The author’s intention was to demonstrate hidden links between the
changes in contemporary LT methods of the time and metamorphoses in the constructs of HuSLEs.
The hard work of the members of the responsible institute (the FL Further Development Centre of
ELTE University, Budapest) made it possible to continuously develop new variations of HuSLEs, ro-
ughly at the end of each decade, labelled tentatively as the *Ancient’(70s), the "New’ (80s) and the
’Consolidated’ (90s). Of the three variants, the HuSLEs of the 80s were examined in the greatest
detail: the structure of the exam, examination techniques, error correction, examiner attitudes, etc.
The real value of this independently developed FL examination system was its behind-the-scenes
human resources: a team of teachers whose strengths were in teaching; designing and renewing exams
and teaching materials; and carrying out research in cooperation with one another. It is not examina-
tions but rather people who are so difficult to change.

Keywords: history of Hungarian State Language Examinations (HuSLEs), variants of HuSLEs, glimp-
ses of EFLT methodology in Hungary, methodology of FL examination techniques, quality control
and assurance, evaluation and assessment in some aspects of HuSLEs

I. Captatio

A minap halozati sebességgel terjedt az elektronikus médiaban a ,,Hogyan tudja egyet-
len nyelvvizsga romba donteni az egész nyelvvizsgarendszer hitelességét?”” cimii iras
(angol.info). Masodik bekezdésében egy mondat: ,,Amig Magyarorszagon csak egyet-
len nyelvvizsga l1étezett, nagyon alacsony volt a megbecsiiltsége — valdjaban rosszabb
volt a hire, mint amit megérdemelt, de ez mas kérdés.” Annyi bizonyos, hogy ez a ta-
nulmany tovabb lappangott volna a meg nem irtak kozott, ha nincs az a késztetés, amelyet
az el6z6 mondatban a ,,mas kérdés” kifejezés valtott ki bennem. Nem mas kérdést, hanem
egy MASIK, sokkal fontosabb kérdést kell feltenniink: hogyan tudta egyetlen nyelvvizsga
mégis évtizedeken at megdrizni a hitelességét? Valoban csak azért, mert ,,egyetlen” volt?
Erdemes-e a hoskort felidézni, vagy csak nappal gyujt lampast, ki a multat idézi?
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Nincs ra példa a mult szazad utolso évtizedeiben, hogy egy egyetem valamely apro
egysége olyan elementaris, orszagos hatast, hirnevet, sét hirhedtséget valtott ki vizs-
gaztatasi tevékenységével), mint az ELTE Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpontja.
Ennek egyik 6 oka az a tény, hogy tajékoztatdiban, késébb vizsgaanyagok publikala-
saval, az eljarasok menete, kovetelményei, s6t modszerei is nyilvanossa valtak (Bardos
1982, 1983). Olyan volt ez, mintha valaki kidugna a fejét a 16vészarokbdl, hogy ide
16jetek! Ez késobb be is kovetkezett (lasd Dornyei—N. Toth 1987, és ra a felelet: Heltai
1989), bar ugyanezekben az években, a fenti vitakkal egy idében, az Allami Nyelv-
vizsga ismét 0jjasziiletett.

Az elementaris hatas kivaltoé oka egyszerii: ez a vizsga publikus volt: az egész
orszagban mindenkire egyforman vonatkozott. A bizonyitvany ugyan egyetemi
végzettséget nem igazolt, mégis, birtoklasa tekintélyt parancsolt. Muszaj ugyan-
akkor, a sohasem kivant parhuzam miatt, feltenni azt a kérdést, hogy manapsag
nyilvanos-e, tudja-e pontosan valaki, még ha szakmabeli is, hogy milyen megmé-
rettetéseken at szerez valaki magyar felsdoktatasi intézményben diplomat? Stri
homaly fedi emez irasbeli és szdbeli ,,megmérettetések” mibenlétét, modszereit:
ilyen intim kérdéseket nem feszeget senki, aki nem akar vihart aratni. Gyanithato,
hogy a pedagodgiai mérések vilagatol igen tavol esd, 6sztonds, szakmailag tudatlan,
bar egyaltalan nem szandéktalan megoldasok ,,selyemutjan” jut el a jelolt a diplo-
maig. Ezek szerint a nyelvvizsgak, mint piaci és foként publikus jelenségek, alig-
hanem e kultikus és ritualis eljarasok ,,celebjei”, hiszen a nyak.hu honlapjan tgy
tanulmanyozhatok, mint az 6shiillok csontjai a British Museumban. (E megkergiilt
gondolatmenet folytatdsa mar csak az lehetne, hogy diplomat, doktorit, s6t egye-
temi felvételit is csak nyelvvizsgaval szerezhet az ember, hiszen a tobbi vizsga
olyan megbizhatatlan.)

Mielétt elragadna ez a rémisztd gondolatmenet, a hagyomanyok jegyében vissza-
térek a tanulmany megirasanak céljahoz. Azt az idészakot kivanom szakmai és egyéb
szempontbdl elemezni és feleleveniteni, amely a kezdetektdl a magyarorszagi allami
nyelvvizsgaztatast jellemzi az ezredforduldig (1967-2000), merthogy addig létezett.
(A nyelvi vallalkozasok intézményestilése kényszeritette ki 2000 utan azt, hogy az egy-
massal versengd honi és kiilfoldi nyelvvizsgak korszerii szakmai alapokon miikodjenek:
kozosen elfogadott standardok alapjan. Par év mulva a K6z6s eurdpai referenciakeret
(CEFR 2001, KER 2002) ismertté valasaval a csereszabatositas olyan sorozatai kez-
dédtek el, amelyek egyfeldl lehiitotték a vizsgaszolgaltatok vérmes kapitalista remé-
nyeit, masfeldl a bevalas alapjan szelekciora voltak képesek.)

Az Allami Nyelvvizsga (és az ELTE Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont) tobb
mint harom évtizedes torténetét egyedi, sajatos, kdzép-eurdpai, szakmai €s emberi tor-
ténésnek tartom, amelynek valos tényei: a szakmai €s emberi er6feszitések ismerete
hianyzik a magyar pedagdgiai (mérésmetodikai) koztudatbol. Ezért érdemes részletesen
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foglalkozni az ANYV torténetével, vizsgamodszertanaval, vizsgafejlesztéseivel, mi-
noségbiztositasaval és a korabeli nyelvtanitasra gyakorolt hatasaval.

A héboru utani elsé honi nyelvvizsgak a semmibdl jottek: kivalé magyar nyelvta-
narok manufaktarajaban valtak kiprobalt munkadarabba. Nem tdmogatta ket boséges
forrasokkal és nemzetkozi gyakorlattal rendelkezd, szakértokkel kibélelt kutatointézet
vagy vizsgatigynkség (mint ahogyan azt az ETS tette sajat vizsgaival az Egyesiilt Al-
lamokban, a CITO Hollandiaban vagy éppen a UCLES Anglidban). Nem volt lehetd-
ség, 1d0 és talan matematikai-statisztikai szaktudas sem (foként nem szoftverek) a teljes
kort empirikus vizsgalatokra. Volt viszont tobbrétii visszacsatolas, amely lehetové tette
a bevalast — az egyéni és a kdzosségi tapasztalatok alapjan. Osztondsség és szandék is
hozhat ragyogé eredményeket hozzaértdk kezén, feltéve hogy megvan a megfeleld
szaktudas (és, esetiinkben, a kiemelkedd nyelvtudas mint hozzaadott érték). Ezek a
tudds tanarok magas 6raszamban tanitottak; vizsgaztattak; nyelvkonyveket és tankony-
veket irtak; vizsgat fejlesztettek, és tudomanyos publikéaciokat tettek kdzzé: szakmai
kézjegyiik mindeniitt fellelhetd a korabeli idegennyelv-tanitas egészében. Mindezen
feliil batrak voltak, mert a lehetetlenre véllalkoztak: a MASIK (ember) nyelvtudasanak
megitélésére.

Il. Az ELTE ITK és az Allami Nyelvvizsgak révid térténete
A mai olvasénak sz6l ez a kis bevezetd, miszerint az orosz nyelv kdtelezévé tétele
(1949) utan az ugynevezett ,,nyugati”’ idegen nyelvek joforman illegalitdsba kénysze-
riltek: iskolai szakkorokbe, szakszervezeti és TIT-tanfolyamokba, egyetemek rejtett
tanszékeinek védelmébe; oroszra at nem képzett nyelvtanarok maganorai kozé. Léte-
zett ugyan az Idegen Nyelvek Foiskolaja (1951-1956), amely leginkabb a semlegesnek
tlind franciat preferalta, de a bejutas ide ,,ellendrzott €s kézben tartott volt”. A forrada-
lom utan az intézet megsziint, de az ELTE-n beliil egy Idegen Nyelvtanfolyam és
Nyelvvizsga Csoport mar rendelkezett nyelvvizsgaztatasi jogokkal. Egyetlen évtized
alatt jelentdsen valtozott a magyar gazdasag helyzete: a KGST-n kiviili piacok is ér-
dekessé valtak. Az 0j gazdasagi mechanizmust (1968) kovetden fokozddott az igény
(kiilkereskedelem, 0sztondijak stb.) az idegen nyelvi diverzitas felélesztésére. A fiata-
labb generaciok szamara vilagossa valt, hogy az orosz nem lett vilagméretti kdzvetitd
nyelv, sem a turizmus nyelve; hogy honi elfogadottsaga és presztizse csekély; ,,hogy
az orosz nyelv tanitasaba intézményesen beépitett igénytelenség a belenyugvasnak egy
olyan tarsadalmi gyakorlata, amely nem ostromolja a nyelvtudasnak azokat a standard-
jait, ahol a nyelv mint eszkoz egy kultira kézvetitdjévé valhat” (Bardos 1988: 169).
Szinkronban volt tehat a torténésekkel az MM 6/1965-6s rendelete és a rendeletet
kiegészitd utasitas (3/1967), amely 1étrehozta az ELTE feliigyelete ala tartoz6 Idegen-
nyelvi Tovabbképz6 Kozpontot, és megbizta az intézményt a felsd- és a kozépfoka
nyelvtudast igazolo vizsgak szervezésével és lebonyolitasaval. (Egy korabbi rendelet,
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a 110/1964 mar intézkedett a nyelvtudas anyagi elismerésérdl.) A vizsgara iskolai vég-
zettségtol fiiggetleniil barki jelentkezhetett, aki nagykort. Szakmai nyelvvizsgat csak
akkor lehetett tenni, ha a relevans minisztérium gondoskodott megfeleld szaktudasu
vizsgaztatokrol. Gyakran feledésbe meriil, hogy az alapitas célja ,,a dolgozo felnéttek
idegen nyelvi oktatasanak €s tovabbképzésének intézményes biztositasa” volt, vagyis
nyelvvizsgara el6készité tanfolyamokat, vallalati céltanfolyamokat kellett szervezni,
és mintegy azon tul, a nyelvvizsgaztatast is ellatni. Az ITK belsé oktatdi és vizsgaztatoi
gardaja idealisan 30-40 f6 koriil mozgott, am a késébbiekben a kiilsé vizsgaztatokkal
az Allami Nyelvvizsga Bizottsag tobb szaz fére dagadt, ami sulyos mindségbiztositasi
gondokat okozott.

Az intézmény elsé igazgatdja a fiatalon elhunyt Serény Andor volt, akit a francia
kultaran kiviil a nyelvtanitds megujitasa és az AV-technologiak is érdekeltek. Olyan
hires tankdnyvszerzok vizsgaztattak példaul angolbol, mint Véges Istvan, Tarjan Jend,
Korenchy Lajos, Jakabfi Laszlo, Székacs Gyorgyné, Seprodi Laszlo és masok. Az in-
tézet dolgoz6i mindnyajan, beosztasuktol fiiggetleniil, keményen huztak az evezdket:
feltelitette a napokat a tobb helyszinti, intenziv nyelvoktatas, a vizsgaztatas, nemkii-
lonben a vizsgak javitasa és ellendrzése. Kétségkiviil kutatasra és publikalasra maradt
a legkevesebb i1d6: ez a jelenség a nyelvtanari 1ét 6rokzoldjei kozé tartozik. A vizsga-
fejlesztés viszont, mint majd latjuk, a legfontosabb tevékenységgé 1épett elo.

Koztudott, hogy a nyelvtanitasi modszerek, valamint a tarsadalmi igények az utobbi
masfél évszazadban vilagszerte l1étrehoztak a sajat nyelvtudas-elképzeléseiket. Ezeket
a képzeteket forditottak le, ezeket realizaltak az iskolai, majd kivetitve, a kiils nyelv-
vizsgakban is. A nyelvtudas, mint a vizsgak célképzete, torténeti kategoria (vo. Bardos
2002: 87-104). Tavolrdl sem meglepd tehat, hogy az ELTE ITK is 10-12 évenként
megujitotta vizsgai strukturajat; vizsgatechnikait; a vizsgaztatokkal és a vizsgafejlesz-
tokkel szembeni elvarasait, hiszen maga a nyelvtanitas és a nyelvtanulas is, a genera-
ciovaltasok sebességével frissiilt, ¢lénkiilt és alakult at. A kdvetkezo tablazatban az
ANYV fejlédésének stacioit jelenitjiik meg, amelyekrdl a tovabbiakban részletesen
sz6lunk.

A bemutatas alapja a tovabbiakban nem személyek és évszamok, hanem a tanitas-
tanulas, valamint a mérés-értékelés parhuzamos vonulatainak abrazolasa; nyelvtani-
tas-torténeti reprodukcid, amely azt kivanja bemutatni, hogy milyen szakmai
megfontolasok alakitottak ki az Allami Nyelvvizsgat mint szellemi konstruktumot a
korabeli biirokracia ¢€s elditéletesség rideg medrében. Az drokbecsti mondas egyébként
ott és akkor is érvényes volt: kellett egy csapat.
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nincs szobeli. MM rendelet
1975-1987 | Dr. Sipbczy 1979: 1 tipust, 9/1978 (VII. 25.) | 11 800
Gy6z06 beszédcentrikus nyelv- | OM vizsgarend.
vizsga. Magnetofonos | Kétnyelvi,
hallasértés. Szobeli ¢s | altalanos és
irasbeli jegyek ardnya | szakmai
5:2. Szobeli és irasbeli | nyelvvizsgak.
nem fiigg egymastol. Vidéki egyetemi
centrumokban is:
Veszprém,
Miskolc, Szeged,
Pécs, Debrecen.
1987-1997 | Dr. Horvath 1989: modul rendszerti | ELTE ITK: 29 600
Ivan nyelvvizsga. Képleiras, | 40 f6allas; vizsga | 35 000
szerepjatszasi 52 nyelven>
feladatok. Irasbeli és Osszes vizsgaztato:
szobeli kiilon-kiilon is | kozel hétszaz (!)
letehetd.
1997-2015 | Dr. Géborjan | 1999-2000: kétnyelvi, | Nemzetkozi 101 796
Laszloné modul rendszer, szervezetek 146 000

kritériumorientalt. A
NYAT altal elséként
akkreditalt, allamilag
elfogadott nyelvvizsga:
az Origo (2000)

vizsgaltak az
intézmeényt és
vizsgait.
Elétesztelt,
statisztikai
modszerekkel
validalt
nyelvvizsga
bevezetése.

1. tablazat. Az ELTE ITK és nyelvvizsgai
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Ill. Az Allami Nyelvvizsgak metamorfézisai

Nincsenek kétségeim, hogy emlékek és torténések felelevenitése mind a szakmaban,
mind a nagykozonség korében vegyes érzelmeket kelt. A nyelvtudas hianyat szokas
1dordl idore felroni genetikank jellegzetességeként: ,,mas nép, masfajta raj, masként
tapad a fején a haj”; meg hogy ,,nehezebb eltorni a faragatlan fat” és igy tovabb. Ezek
a mélybdl fakado, koltoi telitalalatok mar nem felelnek meg a mai statisztikai mutatoknak,
hiszen bizonyithato, hogy Terestyéni (1980) hirhedt felmérése 6ta sokkal tobb magyar ta-
nult meg idegen nyelveket (Medgyes 2011 és 2015) valahol, valahogyan. Ugyanakkor a
nyelvtudas elavulhat, mikdzben az egykori bizonyitvanyok soha nem avulnak el.

Magyarorszag a masodik vilaghabort végére egy tobb évszazada regnalo, birodalmi
nyelvet veszitett el az iskoldkban: a németet. Az 1949-ben kotelezé els6 nyelvként el-
fogadott orosz szintén birodalmi nyelv lett, &m a politikai ideologia és atnevelés hang-
sulyozésa elsapasztotta és elapasztotta azt a rendkiviil gazdag irodalmi, miivészeti és
folklorhagyomanyt, amelynek ez a nyelv is hordozoja. Kik tanitottdk ezt az ,,4j” nyel-
vet? Sem az idésebb, sem a fiatalabb nyelvtanar-generaciokban nem voltak képzett
szlavistak. Természetesen ,,atképzett” vagy éppenséggel sajat magukat jra kiképzo
gorog—latin—szanszkrit; angol, német, francia, ugynevezett ,,nyugati” nyelvszakos kol-
légak, akik foként altalanos nyelvészeti tudasukra, miiveltségiikre, pedagogiai tapasz-
talatukra és intelligencidjukra tdmaszkodva voltak képesek valtani. Akadt persze
néhany, a habort és a megszallas kovetkezményeként itt megkotott orosz anyanyelvii
feleség is. Sziikebb témank szempontjabol fontosabb, hogy milyen szakmoddszertani
tudas és oktatastechnikai gyakorlat reprodukalhaté azokban az években, amikor a leg-
elsd, irasbeli forditasokon alapuld nyelvvizsgak stabilizalodtak.

Bar a huszadik szazad elején a magyarok élénken bekapcsolddtak a direkt modsze-
rek (Phillip 1911), vagy éppen Gouin igekdzpontu mondatsorokkal cselekedtetd, me-
morizaltatd modszereinek muivelésébe, ezek az akkor modern modszerek hamar
feledésbe meriiltek. A két vilaghdbora kozotti ismert modszertanok mar inkdbb (és t1jbol)
a grammatizalé modszereket emlegetik, akar kontrasztiv, akar tudatositd-egybeveto,
akar memorizaltato és transzformacios valtozataikban. Felemlitik tovabba az olvastatd
modszert is. A korabeli bolcsészképzés tudosképzés volt, amelynek kdzéppontjdban
irodalmi, nyelvészeti és miivelddéstorténeti tanulmanyok alltak, igy nem csoda, ha a
kozoktatasban is a leird nyelvtan direkt tanitdsaval, a nyelvtani-fordité modszer kii-
16nféle valtozataival igyekeztek a nyelveket megismertetni. {gy a tanitds ugyan a
nyelvrol szolt, de a komparativ grammatika égig érd faja eltakarta az erddt. Bar a
nyelvtani-fordit6 mddszer azt igéri, hogy a forditas mint technika segitségével az ol-
vasasi készségeket fejleszti (eredetileg auctorok olvasésa), ez a tavoli cél a modszer
inflalodasaval szabalyok magolasava, kivételek bevéséséve, deklinaciok és konju-
gaciok kantalasava silanyult (Bardos 2005: 45-56). A nyelvrél sz616 nyelvtani tu-
dasok (¢és tiltdsok) pokhaloja ratelepedett a tanulok agyara: a homo grammaticusok
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diktaturaja ez, amely tal sokaig tartott. Az volt az elvaras, hogy a tanulé a megtanult
nyelvi szabalyok alkalmazasaval helyes mondatokat gyartson, esetleg forditasokat ké-
szitsen. Ezeknek a készségeknek a fejlesztése gyakran mondatgyakorlok segitségével
tortént, amelyek eldszeretettel fokuszaltak a két nyelv eltéréseire, illetve nyelvtani
alapu triikkjeire. Olvasas esetén a szoveg nyelvtani elemzése is elvaras volt, gyakran
olyan szinten és olyan terminoldgiaval, amelyre a tanuld anyanyelvén is képtelen lett
volna. Az igen intenziv szdtanulason tilmenden (szdédolgozatok) a rendszer mai idok-
ben is érvényes, s6t kivanatos egyetlen elonye volt az eredeti szovegek (dalok, versek
stb.) memoriterként kezelése és szamonkérése. A félelem a hibas megszdlalastol, va-
lamint az unalom a véget nem éré nyelvtani gyakorlatoktdl (ragozasok, kiegészitések,
transzformaciok, eloljaroszok behelyettesitése stb.) passzivitasba taszitotta és depri-
malta a tanulokat.

Nagyjabol hasonlé modszertani alapokon tanitottak az orosz nyelvet is, amelynek
tanulasat az iskolai nehézségeken tul az ellenszenv is hatraltatta, az j generaciok sza-
mara foként a bezartsag miatt. Természetesen mindig voltak és lesznek olyan sugarzé
tanaregyéniségek, akik a legunalmasabb nyelvtani témat is (pl. rejtelmek az orosz
igeszemléletben) egy aggteleki cseppkobarlangban tett latogatas szinességéhez tették
hasonléva; meg olyanok is, akik mit sem térédve a kotelezo tantervekkel, orosz iro-
dalmat, kultarat és miivelédést hoztak be a nyelvorakra a szépre éheseknek, akar egy-
egy lexikai egység tanitasanak {irtigyén is.

Nehéz elképzelni ma mar azt a kozépkori allapotot, amikor a tanar egyes-egyediili
megtestesitdje az idegen nyelvi szemléltetésnek mind hangi, mind fizikai értelemben.
Az attorés, hogy anyanyelvii beszéloket is halljunk, mar igen kdzel volt. A magneto-
fonok elterjedése kiszoritotta a nehézkes lemezjatszokat: 1963-ban jelent meg Ma-
gyarorszagon az els6 (Cedamel tipust francia) nyelvi laboratorium. Ezek az eszk6zok
kivaltottak, beinditottak, mintegy hoztak magukkal a nyelvtanitas elsé tdmeges mod-
szerét: az audiolingvalis modszert, amely a legjellegzetesebb és a leggyakoribb mon-
datmintak (pattern drills) begyakoroltatasat igérte a strukturalista nyelvszemlélet és a
behaviorista tanulaselmélet 6sszefonodasanak kdvetkezményeképpen. Ugyanekkor
valt hozzaférhetové az audiovizualis (strukturalis-globalis) modszer, amely az intona-
cid és az idegen nyelvi kiejtés tokéletes utanzasaval jokora lehetdséget biztositott a
kevésbé kognitiv beallitottsagu, am kivald hangutanzo képességi tanulok szamara
(Bardos 2005: 95-110).

IV. A ,régi” nyelvvizsga (1969-1979)

A régi tipusu nyelvvizsgaban ez az attorés még nem jelentkezett. Az irasbeli (masfél-
két oldalnyi szoveg magyarra és célnyelvre torténd forditdsa) megeldzte a szobelit, il-
letve kizarta, ha az anyanyelvre vagy az idegen nyelvre torténd forditasok koziil
barmelyik sikertelen volt: szobelire mar nem hivtak be a jeloltet. Szinte minden ember
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nyelvi készség-repertoarjaban ezek a leggyengébben fejlett készségek; részben mert
tanult készségek, amelyeket csak temérdek munkaval lehet elfogadhatdan cizellalt al-
lapotba hozni. Ebben az értelemben a vizsga, kimondatlanul bar, de elitista és féloldalas
volt: a beszéd fontossaganak, primatusanak ignoralasa mellett csak igen keveseket en-
gedett be a ,kivalasztottak™ kozé. Akik mégis eljutottak a szdbeliig, azokat gyakran
szoszintll kérdezés varta (pl. soroljon fel haziallatokat; id6jarasi jelenségeket; vi-
ragokat; jarmiiveket stb.); vagy nyelvtani tudatossagrol taniskodd mondatszerkezetek
bemutatasa.

A direkt modszer ota jol ismert 6rokzold tarsalgasi témak szerény mértékben ke-
riltek teritékre: mit mond baratjanak a korhazban (speedy recovery); sziiletésnapkor
(many happy returns) stb. A tarsalgas az akkor divatos Angol tarsalgési zsebkonyv té-
maiban, inkabb szamonkérden, mintsem interaktivan folyt. Véges Istvan (1972) szam-
talan kiadast megért munkajaban kisérletet tesz a fonetikai atiras és a magyar helyesiras
osszebékitésére: Aj 1ajk maj wok (I like my work). Ehhez hasonlo, emlékezetes probalkozas
csak egyszer tortént, a Basic English (Ogden 1930) els6 magyar kiadasaban: mindent a
magyar kiejtés szerint tiintettek fel. Tehat a ’szoksz’ a zokni tobbes szama. A *but, tri,
sort, csin, kap, boksz, csiz, mit, kik’ stb. szavak kitalaladsat az olvasora bizzuk.

Sok korabeli tanar az akkor mar ndlunk is kaphaté hirhedt Essential English (le-
mezen is hallhato) szovegei mellett (Eckersley 1938) tobbnyire a nagy példanyszamban
tobbszor is kiadott Bati—Véges, vagy a Tarjan—Korenchy nyelvtanat gyakoroltatta.
Jelen sorok szerzdje az Essential English nagyméretii faliképeit (Gatenby—Eckersley
1955) mas nyelvek tanitasaban is hasznalta — a képekhez igazitott direkt modszerekkel.
Belatom, hogy veszélyes vizekre tévedtem azzal, hogy nyelvtanari ,,anyagismeretet”
elevenitek fel, de fontos, hogy a mai olvasé érzékelje, hogy a hatvanas években mar
athatolt az autentikus (mar amennyire egy tankonyv autentikus) brit nyelvkonyvek
garmadaja a vasfliggdnyon. Raadasul Lado (1964) vagy Mackey (1965) alapveto el-
méleti munkainak ismerete nélkiil zuhant ra a magyar nyelvtanarokra a rengeteg
»csempészaru”: az audiolingvalis tananyagok teljes spektruma. A szovegeket kisérd
hangfelvételek és laborgyakorlatok mar szakszerti és korszert, ,,elrontani- sem-lehet”
(foolproof) kézikonyvekkel segitették a vakprobalkozast. Rviden: a hetvenes években
parhuzamosan futottak a régi (nyelvtani-fordito, a direkt és utdhatasai, az olvastato)
modszerek; csucson volt az audiolingvalis és az audiovizualis, mikdzben a lathatar pe-
remén megjelentek a humanisztikus méodszerek (pl. Lozanov [1979] szuggesztopédi-
aja). Nem kétséges, hogy a hetvenes évek végére a nyelvtanarok talnyomo része
metodikai szempontbdl felkésziilt volt arra a nyelvpedagdgiai fordulatra, amit a kom-
munikativ nyelvtanitas attorése jelentett. Duskaltunk a javakban, jobbnal jobb tananya-
gokban, és nem volt zavard, hogy Allen (1954) legalabb egy évtizeddel megeldzte az
audiovizualis mddszert a Living English Speechcsel, vagy hogy French (1947) jol
hasznalhaté mondat-tablazatai megeldlegezik az audiolingvalis laborgyakorlatokat
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(mikdézben Erasmus Colloquidira kacsintanak). Viragkorat élte az idiomak tanitasa
(Kundt 1938, McMordie 1909, 1971, Seidl 1974, Worrall 1964). (Csak évekkel kés6bb
deriilt ki szamomra, hogy milyen elavult sz6lasok voltak ezek, amikor Canterburyben
a szallasadom tinédzser fia egyetlen délutan, nyerité vihogasok kézepette, hogy ti. me-
lyek azok, amelyeket 6 soha nem mondana, , kipreparalta” Seidl remekmiivét: alig ma-
radt benne valami tanitanivalo.)

A mérésmetodikaban kitort a tesztlaz (bar sokak szerint az igynevezett objektiv fe-
leletvalasztds teszt (multiple choice) csak a nyelvtanulo idegen nyelvi bizonytalansa-
ganak mértékét képes megallapitani, s nem lehet mércéje egészleges nyelvtudasanak).
A réges-régi szerzok tesztgylijteményeit (Mills 1961, Stone 1970, Fowler—Coe 1976
stb.) felvaltottak a korabeli brit tesztgytijtemények és vizsgaanyagok példatarai; s bar
a sziget azdta is siillyed évente néhany millimétert, az angol nyelv, valamint vizsgainak
terjedése globalis hatast ért el. A kommunikativ nyelvtanitas — a beszédfunkciokra
fokuszalas és az éppen sziikséges funkcionalis nyelvtan aranyainak megtalalasaval —
ekkor hatja at a magyarorszagi nyelvtanitast is. A globalis nyelvtanitas és nyelvvizs-
gaztatas beszliremkedése megmagyarazhatja, hogy miért keriilt a kovetkezo alcimben
az ,,1j” sz6 mégis idézdjelbe.

V. Az ,uj" nyelvvizsga (1979-89)

Madarak roptét figyelve nehéz eldonteni, hogy mi van el6bb: a fej vagy a szadrnyak?
A nyelvtanitas mindennapi gyakorlata (mint szarnyak) szamtalan esetben megelozte a
késobb elméletileg is igazolt tételeket. Példaul a funkcionalis szemléletli, a kommuni-
kacio lehetdségét felvallalo tananyagoknak is voltak korai eléfutarai: Andras — Murvai
1961; Binham 1968 stb. A hetvenes években jelentdsen boviilt a modern szemléletd,
kompakt (vagyis hanganyaggal és tanari segédkonyvekkel ellatott) modern nyelvkony-
veket létrehozo, kreativ magyar szerzok tevékenysége. Volt, aki az Iskolaradidban (pl.
Bodéczky—Horlai—Lukécs 1979 stb.); masok a Tankonyvkiado6 standard tankonyveiben
(pl. Czobor—Horlai 1980, Boddczky—Csonka 1979, Csonka 1990 stb.) mutattak be a
legfrissebb mddszereiket, magyarokra szabott nyelvtanitasi elképzeléseiket. Monda-
nom sem kell, hogy a Rigd utca tanarai derekasan kivették a résziiket ebbdl. Kétség-
telen tény viszont, hogy a brit angoltanitasi nagyipar a rakovetkezd évtizedben,
kiilonlegesen szép kiviteld, oridsi példanyszamu nyelvkonyveivel lekordzte a magyar
konyvkiadast, ami bizonyos értelemben csokkentette a publikalasra szant magyar
nyelvtanitasi vagyakat, illetve a tantermek zart ajtajai mogé lokte a honi otleteket.
Mégis, a hazai metodika szinpadan mar minden készen allt a kommunikativ nyelvta-
nitas befogadasara. Miért jelentett mégis oridsi eldrelépést az 1979-es (és az 1980-as
években mar jol dokumentalt) vizsgareform?
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A vizsga szerkezete
Az 0y vizsga szerkezeti felépitésében, valamint az osztalyzatok megoszlasanak sza-
maban biztositotta a beszéd primatusat. Mastelol, a magnetofonos hallasértés beve-
zetésével kikiiszobolte azokat az egyenetlenségeket, amelyeket az egyetlen, a jeloltet
tanité nyelvtanar; vagy az akar csak akkor és ott, a jeldlttel szemben il vizsgaztatd
egyéni nyelvmegjelenitései példazhattak. A magnetofonok megjelenésének orszagos
hatasa felmérhetetlen volt: megsziint a kozépkori ,,egyke” kiejtés-allapot: sokféle anya-
nyelvii beszélot kellett hallgatni, és ez a , fiiltipras™ jelentdsen kitagitotta a befogad-
hatoésag kapuit (pl. amerikai angol). Az 0j vizsga bevezetésének feltétele volt az a
magas technikai szinvonal, amely a Rigd utca testiiletét és infrastrukturajat jellemezte:
a heti 12 6ras kurzusokon az ITK tandrai rendszeresen hasznaltak a nyelvi laboratoriu-
mokat (1971-1985: Tandberg IS 6; 1985-92: Tandberg IS 9; 1992-2016: Tandberg IS
10) és tandraikon is hasznaltak magnetofonokat (Tandberg AT771). (A nyomda, az AV-
eszkoztar fejlesztése, a tananyagok tarolasa és elokészitése elképzelhetetlen lett volna
a tanarokkal és anyanyelvii besz¢ldkkel teamekben dolgozé hangmérnok: Kovacs Istvan
nélkiil.) A vizsgakon hasznalt autentikus hanganyagok felvételei szintugy a Rigo6 utca
,Siiketszobajaban” késziiltek. A hallasértés feladatot nyelvi laborokban folytattak le,
amely megkotés a nyolcvanas években az egyetemi varosokkal boviilé nyelvvizsgakon
is kritérium volt. Kezdetben ezek a helyszinek: Veszprém, Pécs, Debrecen, Miskolc,
Szeged, Sopron még biztositottak ezt a feltételt. A vizsgahelyek rohamos szamu néve-
kedésével ez a fontos mindségbiztositasi szempont megsziint (tisztelet a kivételnek).

Ez a vizsga vezette be a rovid szévegek olvasasat (gyakorlatilag blattolasat), az uj-
sagnyelv és altalaban a modern médiak nyelvezetét a szobeli vizsga részeként. Ez a
vizsgapont késhegyre mend metodikai vitak forrdsa lett, hiszen a legtobb ember az
anyanyelvén is nehezen olvas elso latasra (arr6l nem is beszélve, hogy értse is, amit
mond). A hangos olvasasra azért volt szlikség, hogy rovid id6 alatt még tobb mintat
lehessen kivaltani a jel6ltbdl a kiejtés jobb megitélése céljabol. (A blattolas természe-
tesen kikiiszobolhetd, ha hagyjuk, hogy a jeldlt magaban egyszer elolvassa a szoveget.)
Abban az idében nem voltak elérhetOk az angol ujsagok: itthon az AP, UPI, Reuters
szovegekbdl 6sszeollozott Daily News volt a legkonnyebben hozzaférheto anyag.
A szoveg érthetOségét veszélyeztetd ,,0116z4s™ oka vagy politikai volt, vagy egyszeriien
az alapvet6 pragmatikai kovetelmények ismeretének hidnya. Az ujsagnyelv tanulma-
nyozasat nyelvkonyvek is segitették (Land 1975, 1983, Véges 1983 stb.) és ez az atallas
egy modern médianyelvezetre ugyanolyan nagy hatassal volt a hazai lexika-oktatasra,
mint a hallasértésre a magnetofonok hasznalata. (Jelen sorok szerzdje a nyolcvanas
évek elején rendszeres telexolvasast tartott, hiszen azok a szovegek még nem voltak
megvagva.)

A vizsgahoz az ITK oktatoi fesztbankokat allitottak fel megegyezéses nyelvtani mini-
mum alapjan, de ez csak akkor valt nyilvanossa, amikor tesztgytijtemények formajaban,
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tobb nyelven megjelentek a Tankonyvkiadd gondozasaban (pl. Bardos — Sarbu 1984).
Maga a tesztbank sokkal tobb, kartyakon rogzitett és rendezett, nyelvtani szempontbol
tematizalt, de nem statisztikai alapti, szakért6i item-elemzésen alapuld rendszert alkotott.
Az intézet rendszeresen kiadta a lefutott vizsgaszovegeket, gyakran magyarazatokkal,
gyakorlas céljaira. A tobb nyelven kiadott tesztgylijtemények mondatgyakorldkat is
tartalmaztak. A tematikat ,Az Allami Nyelvvizsgak tematikdja: kozép- és fels6fok
(1985)” cimu kiadvany pontositotta. (Az alabbi abran csak az altalanos kézépfokot
mutatjuk be; praktikus okokbol az alap- és felsdfokkal, valamint a szakmai nyelvvizs-
gakkal ebben a tanulmanyban nem foglalkozunk.)

SZOBELI IRASBELI

1. BESZELGETES NYELVI KESZSEGEK
(Ismerkedés, ,,small talk”, parbeszédes ELLENORZESE
»~mezoényjaték”, témavalasztas, téma kifejtése | (Nyelvtani és szokincstesztek;
(Szétar nem hasznalhato) példamondatok forditasa stb.)
Id6: 15 perc a célképzet (Szoétar nem hasznalhato)

1d3: 90 perc

2. HALLASERTES FORDITAS
Célnyelvil szoveg tartalma magyarul célnyelvrél magyarra: 1000-1100
(terjedelme masfél-két perc: dsszefoglalas, n terjedelmii altalanos szoveg
értelmezés magyarul) (Nyomtatott, egy- vagy kétnyelvii
(Sz6tar nem hasznalhat6) sz6tar hasznalhato)
1d8: 5-10 perc 1d8: 90 perc

3. OLVASASERTES -

(500-600 n terjedelmt, altalanos idegen
nyelvil szoveg forditdsa, értelmezése
magyarul)

(Szétar nem hasznalhato)

1d6: 5-10 perc

Egyiitt | Minimum 20, maximum 40 perc Harom 6ra (180 perc)
Jegyek | Beszédértés Nyelvi készségek
Beszédkészség (lexika) Forditas
Nyelvhelyesség
Kiejtés

Olvasott szoveg értése

2. dbra. Az altalanos (nem szaknyelvi) kézépfoku nyelvvizsga szerkezete
a nyolcvanas években

A mindenkori vizsga szerkezete az aktualis tajékoztatokbol kovethetd (Sipdczy 1981,
Horvath—Gaborjan 1990, Katona 2000 — az utdbbi mar az Origd), de a mddszertana,
amely a szikar struktiraba életet lehel, kezdetben csak kevés kiadvanyban lelhetd fel
(Bardos 1982, 1986, Heltai 1990, Szentivanyi 1990 stb.), a laikus visszacsatolas pedig
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ritka (Kubinszky 1985). A Vizsgaméddszertan az ANYB tagjai szamdra (Bardos 1982)
a vizsgaztatokkal szemben tamasztott kdvetelményeket, betartatasuk modjat irja eld.
A vizsgaztato vizsgatechnikaja, nyelvi felkésziiltsége, miiszaki-technikai felkésziiltsége
és magatartasa cimii fejezetekben.

A vizsgatechnika négy témat targyal: a kérdezés technikait, az apropokészség je-
lentdségét, a hatarozott vizsgaztatdi magatartas kritériumait, valamint az egyes feladatok
lebonyolitasanak 1ényegi, mddszertani fogasait. A nyelvi felkésziiltség evidencianak
tinik: minden tekintetben anyanyelvi szintl teljesitményre kell torekedni (mindamel-
lett a szerz6 elismeri (Bardos 1982: 16), hogy vannak olyan vizsgaztatok, akik inkabb
alkalmasak kozépfok, mintsem fels6fok lebonyolitasara). Az alelnokok szamtalan eset-
ben valtak meg olyan minisztériumok altal delegalt szakmai vizsgaztatoktol, akik nem
feleltek meg nyelvileg az elvart szinvonalnak (ez utébbi kérdés mar inkdbb a mind-
ségbiztositas tertilete).

A miiszaki-technikai felkésziiltség nem csak a magnetofon vizsgan torténd helyes
hasznalatara vonatkozott, hanem a lebonyolitas mikéntjére; a szelid, allasfoglalas-men-
tes feltaras modszereire (arra kérdezzlink ra, amit a vizsgazd mar kimondott). Nem
mindsitiink a jeldlt eldtt (olyasmit persze szabad mondani, hogy nem egészen errdl
volt sz9). A maximalis hallhatdsag a cél, ehhez igazodnak a koriilmények (nincs pa-
pirzorgés, székhuzogatas, vizsgaztatok kozti beszélgetés stb.). (A [kazettas] magnokat
nem kellett allitgatni, mert egy oldalon 12—14 hanganyag szerepelt egymas utan a vizs-
gan eldirt gyakorisaggal, igy minden 11j vizsgazonal ott lehetett folytatni, ahol korabban
megalltak.) Az olvasott cikkek kivalasztasa a vizsgaztatok (idéigényes) feladata volt:
az elvarasnak megfelelden a koznyelvi tarsalgas legegyszeriibb pl. igéi esetén, az 0j-
sagnyelvre jellemzo, kicsit elvontabbak is szerepelhettek (elismer, fenntart, hangsulyoz,
vadol, figyelmeztet stb.).

A technikai felkésziiltség korébe sorolhatjuk az irasbelik javitasat is (Heltai 1989).
Nem a nyelvtani tesztek (tobbnyire rozettas) javitasa a probléma (kivéve a mondatfor-
ditasokat), hanem a teljes szovegeken a megfelel6 hibajelek gondos és alapos feltiin-
tetése (ez kiilondsen jelentdssé valt attol az idoponttdl, amikortdl a jeloltek utdlag
megtekinthették irasbeli munkaikat). A magyarra vagy célnyelvre forditas mikéntje
gyakran valtott ki vitat az anyanyelvl lektorok és a nem anyanyelvii oktatok kozott,
sOt még tanszékek kozott is. Az elbiralas egységesitése céljabol ez a vizsgamodszertan
(Bardos 1982) mar teljes hibatipologidval szolgalt. Stlyos az a hiba, amely torzitja a
jelentést, vagy értelemzavarova valik (pl. jelentéssel ellentétes, vagy a kozvetitendd
informacid teljes hianya); nem stlyos az olyan szlik vagy tag forditas, amely nem a
leginkabb odailld szo6t hasznalja, illetve sulyos kovetkezménnyel nem jaro alaki vagy
nyelvtani hiba. Az alakitol az informacios hibaig tehat szerepel:
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— alaki hiba (helyesiras, kdzpontozas, elirés stb.);
— nyelvtani hiba (nyelvtani szerkezetek tévesztése);
— lexikai hiba (téves szohasznalat, vagy valogatas a lexikaban);

stilisztikai hiba (nyelvhasznalati funkciok, regiszterek tévesztése);
— forditasképtelenség (értelmetlen, zagyva szoveg; ellentétes jelentés; szoveg kihagyasa).

A felsorolas tigy is szemlélhetd, hogy a legutolso a stilyos informacids, vagyis ,,mi-
noségi” jellegli hiba, mig a tobbi négy inkabb ,,mennyiségi” mutatd, amelyeknek nem
feltétlentil vannak mindségi kovetkezményei.

A vizsgaztato magatartasa cimi rovid fejezet arra hivja fel a figyelmet, hogy a
nyelvvizsga kulturalisan érzékeny jelenség, igy a vizsgaztaté magatartasat a célnyelv-
ben uralkod6é normék szabjak meg. A pontossag és kovetkezetesség mellett az eleve
empatias, odaado jeloltre figyelés a legf6bb munkaeszko6z: eldontheti a tarsalgas ira-
nyat, a segitségnyujtasok mikéntjét. Az ideal a nyugodt vizsgaztatd (szamomra Lukacs
Krisztina vagy Radvanyi Tamas), mert sem modorunk, sem mozdulataink, sem moso-
lyunk nem lehet harsany vagy tolakodo. ,,A vizsgaztato ne legyen folényes; viselkedése
legyen szolid, nyugodt, dsszefogott, kiegyenstlyozott, kellemes és deriis” (Bardos
1982: 17).

Az els6 vizsgamodszertan legnagyobb erénye mégis az, hogy az €16 nyelvvizsga
mindennapi gyakorlatabol szarmazo értékelési skalakat k6z61 minden biralando terii-
letre (beszédkészség, beszédértés, kiejtés, nyelvhelyesség, olvasott szoveg értése, ol-
vasott szoveg célnyelven (szobeli), forditas magyarra, forditas célnyelvre. Tobb mint
érdekes most elolvasni a KER ,,mire képes” (,,can do”) skalait husz évvel (!) megelozd
értékelési javaslatokat. Az ANYV kategoriai az egészet, az egészleges teljesitményt
tartjak szem elott, a KER skalai azokat az apré kapaszkodokat, amelyekkel az egy-
masra hasonlito kategdriak mégis elvalaszthatok: az elobbi integralt, az utobbi anali-
tikus modszerekkel 0sszeszerkesztett. Vesd 0ssze: ,,The best descriptors — those that
were sorted consistently to the correct pile and that were marked as clear and useful —
were then used to create a series of overlapping 50-item checklists of descriptors for
different levels” (North 2017). Az utdobbi mar a ,,big data” vilagaban lebeg, jobban bizik
a statisztikaban, mint a sajat latasaban: a kettd persze nem zarja ki egymast. A vizsga-
akkreditaciok ,.benchmarking” eljarasaiban, a kritikus pontokon, mindig gyakorlott
szakértok segitségét veszik igénybe, nem pedig egy virtualis vilag statisztikai latszatait.
Szemléltetésként bemutatjuk a beszédkészség értékskalajat, ahol a kozép- és felséfok
még egy skalan szerepel (és rejtetten a beszéd folyamatossaga kritériumot is figye-
lembe veszi).
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1 — elégtelen: a jelolt nagyon habozva, alig egy-két mondatot vagy mondattéredéket mond,
az anyanyelvi besz¢l6 szamara elviselhetetleniil hosszl sziinetekkel. Amit mond, tobbnyire
érthetetlen, kivehetetlen.

2 — elégséges: nagyon lassan, de éppen elviselhetd hossziusagu sziinetekkel kifejezi a
legegyszeriibb nyelvi sziikségleteit, igen sok nyelvtani hibaval.

3 — kozepes: nem vesziti el a természetes tarsalgas fonalat, hatarozottan képes kifejezni
igényeit, de pontatlanul beszél, elég sok sziinettel.

4 — jo: (Kozépfok) — hatarozottan, folyamatosan fejezi ki magat, nem kell szavakat
keresgélnie, de még vannak beszédében pontatlansagok. (Felséfok) — konnyedén boldogul a
mindennapi kdznyelvvel, folyamatosan, majdnem teljesen hibak nélkiil beszél.
Osszetettebb, idiomatikus kifejezésekbe még bele-belebonyolodik, keriili az elvontabb
lexikai sikokat.

5 — jeles: (Kozépfok) — konnyedén boldogul a mindennapi kdznyelvvel, folyamatosan,
hibak nélkiil beszél. (Felséfok) — folyamatosan, hibak nélkiil beszél. A célnyelvre jellemz6
bonyolultabb, idiomatikus kifejezéseket természetesen, anyanyelvi tempoban hasznalja.
Elvont témakrol is folyamatosan — ha nem is szakszertien — beszél.

3. abra. A beszédkészséget értékels skala (Bardos 1982: 8)

A vizsga mindségbiztositasa

Kezdetben még minden résztvevo (,,stakeholders™: vizsgaszolgaltatd, vizsgazd, mun-
kaado) elégedett volt a vizsga bevalasaval, és igy inkabb a nagykozonség igényeit
igyekezett az intézet teljesiteni: ne csak Budapesten legyen vizsga; hamarabb tudjak
meg az eredményeket; legyenek az irasbelik megtekinthetdek, stb. A legutobbival tal
is Iépett egy hatart: egyetlen ismert, nemzetkozi nyelvvizsga sem csinalt ilyet. A vizs-
gak mindségéért az adott nyelv alelndke vagy alelnokei (késébb fovizsgaztatok) felel-
tek. A vizsgaszdvegeket, teszteket, példamondatokat tanszéki szinten valogattak és itt
dontotték el, hogy melyik legyen (gyakran rejtett kiprobalas utan, hiszen az ITK oktatd
intézmény is volt, illetve oktatdi mas intézetekben is dolgoztak). A szdbeli vizsgakat
rendszeresen latogattak az alelnokok, akik nem a jeldltekkel, hanem a vizsgaztatokkal,
a vizsgaztatok szaktudasanak mindsitésével foglalkoztak. Az irasbeli vizsgakat vélet-
lenszer(i szaroprobakkal, de kozel fele-fele aranyban szintén az alelnokok ellendrizték.
A vizsgaztatok a legismertebb, legjobb nyelvtanarok koziil keriiltek ki, az ANYV Bi-
zottsag tagjainak javaslatara. Felkészitéslik vizsgalatogatasokkal kezd6dott, majd a
modszertani tajékoztatok ismeretének birtokaban probavizsgaztatasba foghattak, par-
ban egy régi vizsgaztatdval. Akit nem talaltak alkalmasnak, azt eltandcsoltak (a ki-
valo nyelvtanar nem biztos, hogy jo vizsgaztatd, nem neki kell elmondani a feladat
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megoldasat (!). A vizsgaztatd parok allandé forgasa dacara kialakultak olyan duok, akik
nagyon szerettek és jol tudtak egyiitt vizsgaztatni. Kérésiik, hogy egyiitt maradhassa-
nak, jelentésen nehezitette a Nyelvvizsga Csoport tagjainak munkajat (akkor Rozsa
Agnes vezetésével), akiknek rendkiviili adminisztrativ pontossaga és odafigyelése nél-
kiil aligha szaladt volna a szekér — a folyamatosan ndvekvo vizsgaszamok mellett. Az
egyiittmitkodésnek ez az idealis ,,csticsformaja” hossza éveken at megmaradt: ez
biztositotta az intézet €s egyben a nyelvvizsgak stabilitasat, elfogadottsagat. Miként
lehetséges, hogy egy ilyen, kiemelkedd kreativitassal és dsszhangban szerkesztett
nyelvvizsgarendszer nemzetkozi szempontbol tokéletesen ismeretlen maradt?

Kitekintés

A fenti kérdésre tobb, meglehetdsen trivialis valasz adhato. Egyfeldl, kinek kellene
olyan angolszasz (vagy mas célnyelvii) nyelvvizsga, amelyet (még ha anyanyelvi kont-
rollal is, de) Magyarorszagon fejlesztettek; mikozben a brit s amerikai nyelvvizsgak
globalis 6sszecsapasokban igyekeztek minden elképzelhetd piacot megszerezni. Arrol,
hogy egy orszag milyen nyelvvizsgat, nyelvvizsgakat fogad el, kizarolag sajat maga
dont, és nalunk, akkor, a magyar Allami Nyelvvizsga volt elfogadott. Bezartsagunk
miatt még a kétely sem meriilt fel, hogy most jobbat, vagy rosszabbat kapott-e az or-
szag, mint amit megérdemelt: véleményem szerint mindvégig a vilagszinvonalnak
megfeleldt, azzal a tobblettel, hogy a tanitasi kontextusoktdl nem tavolodott el. Meg-
lehetdsen titokban ugyanekkor lehetett a kovetségeken is kiilfoldi nyelvvizsgakat le-
tenni, természetesen a kinti arakon. (A batrakrol, akik be mertek menni egy ,,nyugati”
kovetségre, fénykép késziilt.) 1989-ben az ELTE ITK szerzodést kotott a cambridge-i
nyelvvizsgak itthoni forgalmazasara. Mar ez a tény is bizonyitja, hogy az ELTE ITK
nem torekedett arra, hogy ,,monopoliumma” valjon (késobb ugyanis ez lett a vad), brit
szakmai kapcsolatai pedig kifejezetten erések voltak, ahogy azt doktori védések is bi-
zonyitottak. Arra, hogy a kiilfoldi nyelvvizsgak valtozatos csapataval itthon ,,megmér-
k6zzEk”, még jo tiz évet kellett varni. Nem véletlen, hogy a népesebb mezényben az
els6, ) kritériumok fényében elfogadott nyelvvizsga mégis az Origd lett (Katona
2000).

Amennyiben olvasoink — mint szakemberek — figyelemmel kovették a brit nyelvi
méres ¢€s értekelés fejlodését (Davies 1978, Skehan 1988, Bachman 2000, Alderson
— Banerjee 2001, 2002 stb.), akkor azt is érzékelhették, hogy micsoda hatalmas
szakmai potencial rejlik a kommercialis érdekek altal is tdimogatott nyelvvizsgak
tokeletesitésében. Nem kétséges, hogy az idegen nyelvi mérés ¢s értékelés a peda-
gogiai mérés és értékelés legdinamikusabban fejlédo dgazata: élcsapata volt a sza-
zad utolso két évtizedében. Akadt ugyan egy-két olyan vizsgatechnikai fogas, amely
az ELTE ITK kovetkez6 vizsgaiban mintegy visszakoszon (pl. a képleiras), de a
brit nyelvvizsgak tobbsége, éppen a gazdasagi siker miatt, nem nagyon torekedett
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a legmodernebb, am koltségesebb teszt-technikak bevezetésére (tisztelet a kivételnek:
Cambridge). Tovabbra is vilagméretekben dult a harc az inkabb megitélésalapu (’jud-
gement’) brit, €s a sokkal inkdbb empirikus, észak-amerikai nyelvvizsgak kozott. A
megfogalmazas afféle mindség—mennyiség szembenallast sugall, errdl azonban sz6
sincs. A brit vizsgak — csaktigy, mint az Allami Nyelvvizsga — a legjobb szakértok se-
gitségével hoztak létre vizsgaanyagokat, amelyeket azutan soha tobbé nem hasznaltak.
Bizonysagul mellékeliink egy elemzést Aldersontol (1987: 3): ,,Due to the constant
need to produce new examinations and the lack of emphasis by exam boards on the
need for empirical rather than judgemental validation, these examinations are rarely,
if ever, tried out on pupils or subjected to the statistical analyses of typical test pro-
duction procedures. Examination boards do not see the need to pretest and validate
their instruments, nor conduct post-hoc analyses of their tests’ performance.” A brit
vizsgafejlesztd cégeknél is a fovizsgaztatod (alelndk) feladata volt az Uj tesztek kifej-
lesztése, amely munkalatokban szakért6i véleményekre tamaszkodott. A kijelolt szak-
értdi bizottsag hozta 1étre, ellendrizte és véglegesitette a teszteket (,,moderation”), és
ennek jegyében tajekoztattak, illetve képeztek tovabb a vizsgaztatokat. Ebben az érte-
lemben a nyolcvanas évek magyar allami nyelvvizsgai 6sszhangban voltak mas (kiil-
foldi) vizsgaszolgaltatok eljarasaival. Még azt az elényt is mellé tehetjiik, hogy a
magyar Allami Nyelvvizsga fejlesztéi ugyanakkor az adott nyelv avatott oktati is vol-
tak, igy a tanitas és a mérés-értékelés tevékenységkorei a kivanatos iranyban: parhu-
zamosan mozogtak (vesd 0ssze: Bathory Zoltan gondolatai a konyvboriton, Bardos
[2002] mérésmetodikai monografiajan). Mindekdzben mind a tanitasban, mind a nyelvi
értékelésben, a kommunikativ kompetencia mint célképzet igen tag, altalanos rendezd
elvvé valt, amelynek eredményeként a nyelvtanitasban hasznalt modern technologiak
(akkor a videozas és a televizio is: képi tobbletek), valamint a funkcionalis be-
szédszemlélet és a kulturalis massagot is tudatositd pragmatikus elképzelések gy6ze-
delmeskedtek. Ujfent nagyjabol tiz év kellett ahhoz, hogy a kerék megint forduljon
egyet, és 1étrehozzon egy jabb nyelvvizsgat (Bardos 1987). Az ELTE ITK vizsgaztatoi
jelentds publikaciokkal, folydiratok inditasaval, kitlind nyelvkonyvekkel és ontokéle-
tesitéssel (!) a modern tesztfejlesztés tjara Iéptek. A sajnalatos nem az, hogy errdl a
megujulasrol kiilfo1ldon nem szereztek tudomast, hanem inkabb az, hogy a nyelvészet
vagy a neveléstudomany hazai elefantcsonttornyaiba ez a jelentds alkalmazott nyel-
vészeti, nyelvpedagogiai és mérésmetodikai fejlodés alig-alig volt képes beszivarogni.

IV. Az ANYV megszilardulasa és atalakulasa (1989-1999)

A kilencvenes években a nyelvtanitas és a nyelvtudas célképzete, konstruktuma messze
jutott a huszadik szazad elejének szedercsira-allapotatol: szinte egy kifejlett embrid
képét mutatja. A magyardzat egyszerii: a mai nyelvtanitas nem kizarolag az iskolai
nyelvtanitas lombikjaban fogant, vagy ha mégis, akkor szamtalan egyéb forras is taplalja.
A tanar mar nem ura a bemend, bejutd tananyagoknak: hogyan is korlatozhatna a filmek,
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az elektronikus kommunikacid, a keresok és musorkinald szoftverek bedzonlését —
egyaltalan: a halozati vilag sziintelen be- és ataramlasat agysejtjeinkben. A digitalis
,,big brother” vette hatara a nebuldkat, rafinaltan kontrollalja és tartja fogsagban gon-
dolataikat. Ez az uralom egyszerre nyelvi és képi, kultirdja globalista, tagadhatatlanul
valik, és megprobalja az aranymosast ijra megtanitani a vilaghalé sekélyes vizeiben.
Ugye milyen konny(i atcsuiszni a mai idokbe? NEM, a kilencvenes években még nem
ez volt, ami most: akkor cseréltiik a Robotron irégépeket személyi szamitogépekre;
még hasznaltuk a nyolcvanas évek videoit (Késziljiink a nyelvvizsgaral); és futottak
anyelvi laborok is. A boség kétségkiviil jelen volt: egyfeldl az ELTE ITK szerzéi gar-
daja egyre tobb és jobb tankdnyvvel allt eld, és egyre tobbet lehetett importalni a cél-
nyelvek anyaorszagaibdl is. A legfontosabb valtozas azonban az volt, hogy megnott a
nyelvvizsgaért dolgozé szakemberek meta-tudasa: mar képesek voltak sajat magukat
kiviilrél szemlélni, méghozza a korszerii mérésmetodikai szakma szemiivegén at.
Ennek jele a szakfolyodiratok megjelentetése és benne a célképzetek és moddszerek pon-
tos megfogalmazasa, nemkiilonben kutatasokkal torténd alatimasztasa (Testing Mat-
ters 199697, Nyelvvizsga Forum 1998-2000, Nyelvi Mérce 2001-t61 — Fekete Hajnal,
Heltai Pal, Horvath Ivan, Staub Valéria, Tamassyné Bir6 Magda ¢és kollégdinak ér-
deme). Ezek a folyodiratok azonban nem rendelkeztek ISSN-szammal, kis példanysza-
muk és terjesztési problémak miatt nem ragadtak meg a témahoz valdban érté (bar
maroknyi) kutato figyelmét. A szerzok inkabb alkalmazott nyelvészeti konferencidkon
szerepeltek, de a nagyobb mérésmetodikai tapasztalatokat felmutato neveléstudomanyi
rendezvényektdl (pl. ONK, PEK) rendre tavol maradtak; orszagos és nemzetkozi fo-
lyéiratokban keveset publikéltak. Ugyanakkor tovabb utaztak az ANYV ,szekerén”,
kényszeresen is felvallalva azokat a szakmai kihivasokat, a nem mindennapi presszi-
rakat és dresszurakat, amelyeket a kilencvenes évek hoztak magukkal. A rendszervaltas
utan minden ,,allami” eleve privatizacids rohamban részesiilt, €s olyan konnyi volt a
vilagszerte elfogadott szakmai erdk 6sszpontositasat (amilyen egy jol fejlesztett vizsga
mint marka) politikai szinezetli monopoliumnak lefesteni. Gyakran kicsinyes, provin-
cialis iizleti érdekek huzodtak meg a vegzalas mogott (jobb lenne, ha ezt a vizsgat mi
csinalnank...). Az atalakitasok nagyformatumi személyisége dr. Manherz Kéaroly pro-
fesszor és allamtitkar volt, aki ugy tudott érdekeket képviselni kiilonleges menedzseri
adottsagaival, hogy ahhoz pénzt is szerzett, ugyanakkor a szakma is jol jart: a nyelv-
vizsgak modern akkreditacidja és mindségbiztositasa dontden ,,foliilrél” indult el, hat-
tere a minisztérium és az asszisztalo OIT (Orszagos Idegennyelvi Tanécs). Igy keriilt
sor arra, hogy az ELTE ITK Allami Nyelvvizsgaja az elsé kiilfoldi ,,akkreditacioval”
is rendelkezd szellemi termék lett: voltaképpen a minisztérium felkérésére (a Vilagbank
tamogatasaval) a Goethe Intézet szakértoi, illetve a British Council altal felkért holland
¢és angol szakértd (Crighton—West 1993) tobbféle igényt kielégitd elemzést készitettek.
A British Council képvisel6i az intézet multjara is kivancsiak voltak, alapos munkat
veégeztek; ugyanakkor a német jelentésben szamos ald nem tdmasztott allitas, mendemonda
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szerepelt: attételesen nyilvanvalo volt az lizleti érdek, az ,,egyeduralom” megtorése,
a ,,nemzetkoziesités” elotérbe helyezése, (az akkor még inkabb a csak varhatoan
EU-orszagok) gyarmatositasa — globalis érdekeknek alcazva. Ma mar igazoltnak te-
kinthetjiik Heltai Pal és Fekete Hajnal (1996) kasszandrai tanulmanyait a két akkredi-
tacios dokumentumroél. A 6 paradoxon voltaképpen az volt, hogy mindkét jelentésben
szerepeltek olyan elvarasok és kdvetelményszintek, amelyeket a biralok a sajat vizs-
garendszereikben sem tudtak megvalositani.

A vizsga szerkezete
Aprobb valtoztatasok mellett, kozel egy évtizedig, az alabbi szerkezetben miikodott
az altalanos kozépfok (4. abra).

Tétel SZOBELI (A TIPUS) IRASBELI (B TIPUS)

1. IRANYITOTT BESZELGETES NYELVI KESZSEGEK ELLENORZESE
(Ismerkedés, rovid parbeszéd megadott Nyelvtani és szokincstesztek (45+5): 50 feladat
témakorokbol, lasd vizsgatematikak; inkabb interju) | (tesztlépés);

(Szotar nem hasznalhato) 1d6: 30 perc
1d§: 5-8 perc (Szoétar nem hasznélhatd)

2. ONALLO TEMAKIFEJTES KEPEK MAGYARROL CELNYELVRE FORDITAS
ALAPJAN (szintén a megadott témakorokkel 500 n terjedelmt altalanos, egybefiiggd szoveg
Osszefiiggésben) (Szotar hasznalhato)

(Szotar nem hasznalhato) 1d6: 30 perc (?)
1d6: 5-8 perc

3. SZITUACIOS PARBESZED IRANYITOTT FOGALMAZAS
(Magyar nyelvii szituaci6 alapjan nyelvileg Tobb téma koziil valasztva: levél irasa, vagy egy
megfelelden kell reagalnia: partnere a téma kifejtése a megadott utasitasok alapjan,
vizsgaztato) szintén a megadott témakdorok alapjan (15-20
(Szotar nem hasznalhat6) sor).
1d6: 5 perc 1d6: 60 perc (?)

(Sz6tar hasznalhatd)
(A forditas és az iranyitott fogalmazas feladatok
sorrendje felcserélhetd!)

4. HALLASERTES (Beszédértés CELNYELVROL MAGYARRA FORDITAS
laboratériumban) 1000-1200 n (késébb 3000-3200 n) terjedelmdi,
Célnyelvii beszélt nyelvi széveg (1500 n), célnyelvii altalanos szoveg forditdsa magyarra

normal tempoban: haromszori meghallgatas. A | (Szotar hasznalhato)
rahangolodas” utan feladatlapokat kell
megoldani a hallottak alapjan: magyar nyelvii
kérdésekre magyar nyelvi valasz

(Szotar nem hasznalhato)

1d6: 20-25 perc

5.0 | e OLVASASERTES
1500-1700 n terjedelmi, célnyelvii széveg(ek)
alapjan feladatlapok kitoltése (kérdésekre adott

valaszok)
1d6: 90 perc (?)
(csak fels6fokon: tolmacsolas) (Szotar hasznalhato)
(Csak fels6fokon tomorités célnyelvre)
Osszes | Kb. 35-40 perc 210 perc (harom és fél ora)

id6 és Kommunikativ érték, szokincs, nyelvhelyesség,
értékelés | kiejtés, beszédértés

4. sbra. Az Allami Nyelvvizsga a kilencvenes években: altalanos
(nem szaknyelvi) k6zépfok
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pontosabban megitélhetd nyelvi megnyilvanulasokat valtott ki a jeldltekbol. A feladatok
megvaltoztatdsa nemcsak a kiilsé elvarasoknak szo6l6 megfelelést, hanem a modern
nyelvtanitasban teret nyert ijabb és tomegesen elterjedt modszertani megoldasokat is
tiikkrozi. A kommunikativ nyelvtanitas talsulya az irasbeliséget vagy a nyelvhelyességet
ugyanolyan helyzetbe hozta vagy inkabb hagyta, mint régen: tovabbra is a leggyengébb
(Sipbéezy 1988). Megsziintetett néhany kevésbé kedvelt tételt (pl. Gjsagszdveg blatto-
lasa), valamint az é18 vizsgan rogtoni elmeséléshez kapesolt (prompt) hallasértést. Uj-
donsag a képleiras (lehetdleg tematikus elvarasokkal). Ez az 6nallo, viszonylag
folyamatos szobeli leirast elvaro feladat még csak ment valahogy, viszont az interak-
tivitas tavol allt az (egykori) iskolai reflexektél. gy nagyon nehéz volt interju helyett
tarsalogni, nem is beszélve a szituaciés kartyakrol (amely eleve megsziinteti a valos
kommunikacio egyik éltetd elemét: a véletlenszeriiséget). Eleinte a jeldltek meg sem
értették, hogy mi az elvaras: hogy el kell jatszani, el6 kell adni a szituaciot, raadasul a
vizsgdztatoval mint egyenértékli partnerrel.

Uj feladat volt az iranyitott fogalmazas is. A fantazia fejlesztése, a kreativ iras ké-
pességének szisztematikus felépitése az anyanyelven nem tartozott a kimtivelt, kimo-
dolt és foként begyakorolt teriiletekhez. A testes forditas és olvasasértés egyarant
hozzajarult az irasbeli idétartamanak ndvekedéséhez (210 perc), a Rigd utca mégis
hosszu ideig kiallt és kitartott a kétnyelvi vizsgak mellett. (A kétnyelvii vizsga csak
annyiban mas, mint az egynyelvii, hogy az utébbi nem vallja be, nem ismeri el, hogy
egy kétnyelviiben mindenképpen van oszcillalas a két nyelv kdzott, még ha ez nem is
mindig tudatosul.) Kétségtelen, hogy a vizsga egészében a kommunikacidra valo kép-
telenség konnyebben exponalddott mind szoban, mind irdsban: pragmatikai okokbdl
értelmetlenné valt a tematikus magolas. A képekben abrazolt, valamint elképzelhetd
¢és veégiil az éles vizsgan kivaltott szokincs nem mindig harmonizalt a leggyakoribb
szavak anyanyelviieknél is megtapasztalhaté 6konoémidjaval: magyarul, a ritka szavak
kizarasa nehezebb volt a vizsgafejlesztoknek, mint az ujsagszovegek esetében korab-
ban. Osszességében az 1ij vizsgarendszer sokrétiiségével, valtozatossagaval szervesen
illeszkedett az allami nyelvvizsgak fejlodésének ivébe, és nemzetkozileg is érvényesen
képviselte a lehetséges mérésmetodikai vilagok legjobbikat.

Tamadasok és fejlesztések az ANY utolsé éveiben ,

A kilencvenes évekre kedvelt ujjgyakorlatta valt Gijsagirdi korokben az Allami Nyelv-
vizsga pellengérre allitasa, megbélyegzése. Varga (1989: Mégse fiityiilnek a Rigonak?)
példéaul a kovetkezo allegoridval indit. ,,Nézem a holgyet, aki bizonyara a Rakoczi tér
kozelsége miatt foglalt placcot maganak a Rig6 utcaban. Nézem a holgyet, amint ha-
nyagul nekiddl az Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont falanak, és az jut eszembe, hogy
veégso soron felfedezhetd valami hasonlosag kozottiik: neki is, az intézménynek is rossz
hire van.” Kétségkiviil rendkiviil szuggesztiv inditas ez, mar ha valaki ilyen sokaig
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nézi, akarom mondani olvassa ezt a cikket... Szerencsére, az épiiletben dolgoz6 nyelv-
tanarokat €s egyben nyelvvizsgaztatokat nem zavartak meg az ilyen krokik (vagy
kokik?) (Nogradi 1989), hanem jobbitasokra torekedtek.

A vizsgaztatok kiképzésére videotréning késziilt (Fekete—Dalglish—Hughes 1993).
Korabban mar emlitett folyodirataikban rendszeresen publikaltak vizsgamodszertani,
vizsgatechnikai eljarasokat, fejlesztéseket, amelyeknek valoban foganatja lett a vizsgak
tényleges lebonyolitasaban. Ugyanezekben a folyodiratokban egyre gyakrabban jelentek
meg , kiils6” szakemberek irasai (Csépes I1diko, Dréth Julia, Einhorn Agnes, Hock I1-
diké, Karoly Krisztina, Kontra Edit, Kormos Judit, Major Eva, Oveges Enik8, Szabo
Gabor és masok). Bizonyos értelemben a kilencvenes évektdl érvényes, hogy a szakma
valamiképpen mégis a Rigd utca koponyegébdl bujt eld: olyannyira elébujtak, hogy
egyszerre teremtették meg az eredet (!) konkurencidjat, azzal, hogy mas nyelvvizsgak
fejlesztésébe is bekapcsolodtak, ugyanakkor segitették is e tudomanyag fejlodését, ké-
sObb intézményesiilését is (pl. Nyelvvizsgaztatok és Nyelvtuddsmérési Szakértok Or-
szagos Egyesiilete, David Gergely). Tobben szerepeltek a Nyelvvizsgat Akkreditalo
Testiilet palyaztatott tagjaiként (NYAT). Az utobbi testiilet a Nyelvvizsgat Akkreditald
Kozpont (NYAK) hathatos tamogatasaval végezte el a honi és kiilfoldi nyelvvizsgak
heroikus csereszabatositasat a K6zos europai referenciakerettel az 0j évezred elsd év-
tizedében — ez azonban mar egy masik torténet. Az ELTE ITK mindségbiztositasi el-
jarasai, maga a koncepci6 (a vizsgaztatok rendszeres, az irasbelik és szobelik aranyos
és véletlenszeri ellendrzése) nem valtozott jelentésen a korabbiakhoz képest a szdzad
utolso évtizedében, ellenben a statisztikai és technikai hattér fejlédése jelentdsen emelte
az objektivitast. Mind a kiils6 laikusok, mind a bels6, felelds vizsgafejlesztok megta-
pasztalhattak az évek soran, hogy tokéletes nyelvvizsga nem létezik, csak (1jabb, divatos
megalkuvasok és kétségbeesett erofeszitések sorozata kovetkezhet a nyelvtudas-fogalom
bekeritésére. Szamos ilyen ,.talanyt” ismeriink: nincsenek végleges tudasok, csak cafol-
hato és cafoland6 approximaciok. Ugyanakkor ez az utolsé vizsga — az Origo kifejlesz-
tésével — nagyot 1épett elére a végtelennek tiind Gton.

Epilogus

A huszadik szazad utobbi néhany évtizedérdl szoltunk egy intézmény szellemi-szakmai
tiikrében: nem a teljes feltaras, hanem inkabb az érdeklddés felkeltése céljabol. A sze-
lektiv emlékezet és szamos szubjektiv szuperplan alkotja az alabbi ,,tabula gratulatoria”
kistotaljat. A szereplok mindegyike, igy vagy Ugy, hozzajarult és formalta a ,,Rigo6 utca”
és az Allami Nyelvvizsga iméazsat. Ennek elméleti vonulata a vizsga- és tananyagfej-
lesztés; gyakorlati megvalosulasa pedig a vizsgaztatas és a nyelvoktatas, mint tobb év-
tizedre kiterjedd, a nemzetkozi trendeket idonként megel6z6, majd kovetd, intenziv és
kovetkezetes szakmai tevékenység. Ahogy hullnak és milnak munkak és napok, egyre
inkabb latom, hogy milyen szerencsés voltam, hogy ilyen kdzdsségben dolgozhattam.
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AZ ELTE ITK LEGJELENTOSEBB
FOALLASU TANARAI

(A SZELEKTIV EMLEKEZETBEN)

ANGOL TANSZEK

Bartané Aranyi Edina
Bardos Jend
Bodoéczky Caroline
Czobor Zsuzsa
Cseppkovi Ilona
Csonka Margit
Fekete Hajnal
Fonyddi Jend
Fonyodi Jenoné
Heller Anik6

Heltai Pal

Horlai Gyorgy
Katona Lucia
Kontrané Hegybiro Edit
Kutor Susanne
Lukacs Krisztina
Marosan Lajos
Németh Palma

Patthy Miklosné
Rawlinson Zsuzsa
Sarbu Eva
Szentgyorgyvari Artur
Szentivanyi Agnes
Székacs Gyorgyné
Walké Zsuzsa

NEMET TANSZEK

Antal Maria

Borbély Maria
Csizmadia Miklés
Deékné Heidrun
Emericzy Tibor
Gaborjan Katalin

Hahn Gyorgy

Molnar Judit

Szabd Laszlo

Szinna Undine
Szitnyainé Gottlieb Eva
Tamassyné Bir6 Magda

OROSZ TANSZEK
Gallo Andras

Gecs6 Sandor
Gergely Katalin
Halasz Laszloné
Horvath Ivan

Juhasz Gyula
Sip6czy Gy6z6

FRANCIA TANSZEK
Dési Agnes

Gergelyi Mihaly
Kaposi Tamasné

Kiss Gyorgy

Staub Valéria

SPANYOL TANSZEK
Hiibner Katalin

5. dbra. Otven emlékezetes tanaregyéniség az ELTE ITK-bél

Gondolom, hogy tobbek szamara ez a befejezés vilagossa tette, hogy e sorok szer-
z6je megbékéléssel tekint vissza az emberi és szakmai kiizdelmeknek erre a harom év-
tizedére: a mai magyar idegen nyelvi értékelés és nyelvvizsgaztatas gyakorlatat
meghatarozo tudos tanarok életmiivére. Farewell!
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BENKE ESZTER

Egy siKERtorténet: mit kapott
az oktataspolitika és a nyelvoktatas
a K6zo6s eurépai referenciakerettol?

A success story: how has the Common European Framework of Reference for Languages
informed education policy and language instruction?

With the appearance of the Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment (CEFR), a comprehensive and highly influential language education policy
document has emerged which appears to have gained widespread recognition well beyond the borders
of Europe. The original purpose of the CEFR was to support education policy reforms and thus con-
tribute to the improvement of the quality of language instruction as well as to develop and strengthen
professional dialogue between stakeholders in various areas of language teaching. Its recommenda-
tions have become a crucial element of language education, educational policy and have contributed
to the emergence of a metalanguage that makes language learning, teaching and assessment coherent
and transparent. The purpose of this paper is to provide a brief overview of some of the CEFR-related
projects and toolkits that stemmed from the CEFR. The practical results of these projects seem to
suggest that the CEFR is likely to inspire continued improvement in language teaching and learning
and frame educational policy for years to come.

Keywords: CEFR, language education, metalanguage, coherence, transparency

Bevezetés

A Koz06s eurdpai referenciakeret: nyelvtanulas, nyelvtanitas, értékelés (2002) angol
(2001a) és francia (2001b) nyelvii valtozatanak egyidejii megjelenése a Nyelvek Eurdpai
Evében hosszu, széles korti empirikus kutatason alapuld munkat zart le, és egyuttal a
21. szazad nyelvpedagogiai metanyelvének, gondolkodasanak és eseményeinek is egyik
legmeghatarozobb miive lett. Elgondolkodtato lehet a cimben sikertorténetként definialt,
nem szakmai diskurzusba illeszkedo kifejezés, ugyanakkor vitathatatlan, hogy az ere-
detileg eurdpai kontextusra szant keretrendszer nem ok nélkiil valt népszeriivé Europan
kiviil is (Byram—Parmenter 2012) és olvashato tobb mint 40 nyelven. A K6z6s eurdpai
referenciakeret (KER) létrejottével olyan meghatarozo oktataspolitikai dokumentum
kertilt az idegennyelv-pedagogiai szintérre, amelynek népszeriisége ¢és gyakorlati
haszna egyebek mellett a mii alapelveként kitizott rugalmas, kontextusfiiggd alkal-
mazasanak, iranymutat6 jellegének, valamint a nyelvtudas dinamikus, cselekvéskoz-
pontl, ,,can do”, pozitiv, tudasorientalt megkdozelitésének kdszonhetd (Figueras 2012,
North 2014). E ,,can do”, vagyis a ,,tud” allitasok alkalmazasanak felhasznalasaval
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torténd nyelvtudas-megkdzelités eredetérol a KER 1j, kiegészito kotete tovabbi rész-
letekkel is szolgal (Council of Europe 2018: 32), gyakorlati alkalmazasardl és hasz-
nardl pedig jo néhany szerzé beszamol (lasd pl. North 2014: 109). A KER elméleti
alapvetésére és gyakorlati utmutatasara épiill6 dokumentumok, forrasok és eszk6zok
jelentds része az FEuropa Tanacs Nyelvpolitikai Osztdlyanak honlapjan
(https://www.coe. int /en/web/common-european-framework-reference-languages/home),
részben pedig a grazi Eurdpai Modern Nyelvek Kozpontja KER tematikus oldalan
(https://www.ecml.at /Thematicareas/CEFRandELP/tabid/1935/language/en-GB/Defa-
ult.aspx) érheto el.

Az allitas, hogy a KER a nyelvoktatas, a nyelvtanulas, a nyelvpedagogiai diskurzus
¢és gyakorlat meghatarozo elemévé valt, eldre jelzi azt is, hogy a mi nyelvtanulésra,
nyelvoktatasra és oktataspolitikara gyakorolt hatasat reménytelen vallalkozas egy rovid
tanulmanyban szisztematikusan és atfogdan 6sszefoglalni. frasunkban mozaik jellegt,
altalanos attekintést kivanunk adni arrol, hogy a KER-ben szereplé nyelvoktatds- és
nyelvtudas-koncepci6 milyen elméleti és gyakorlati eredményei érzékelhetdk és hasz-
nosithatok a nyelvoktatas-politikaban.

A Ko6z6s eurépai referenciakeret: nyelvtanulas,

nyelvtanitas, értékelés

Az 1991-ben ,,Atlathatdsag és kohézid a nyelvtanulasban Eurépaban” cimmel
a svajci Riischlikonban megrendezett kormanykozi szimpoziumon vetddott fel
olyan alapelvek kidolgozasanak sziikségessége, amelyek a nyelvoktatas minden
érintettje szamara érthetdve €s atlathatova teszik a nyelvtudas szintjeit. Célként
fogalmazodott meg az az elvaras, hogy valjon jol megfogalmazhatova, érthe-
téve és atlathatova a nyelvtanulod szamara, hogy a nyelvelsajatitasi folyamat
soran honnan hova tud vagy hova sziikséges eljutnia, a nyelvoktaté szamara,
hogy milyen Iépcséfokok, mennyiségi €s mindségi tényezok azok, amelyek te-
vékenysége soran nyelvoktatasi célokként jelentkeznek, valamint a dontéshozé
szamara, hogy egy adott szinten milyen nyelvtudast varhat el.

A KER Iétrejottének koriilményei és célja nem egyszerisithetd le csupan
arra a tényre, hogy a nyelvoktatasi szintéren is jelentkez6 globalizacié sziiksé-
gesse tette egy uj, atfogo, nyelvsemleges nyelvtudasprofilt leird keretrendszer
kidolgozasat. A mii 6sszegezte az Eurdpa Tanacs nyelvpolitikai tevékenységének
mintegy 30 évet ativel eredményeit, valamint a nyelvelsajatitas és nyelvoktatas
teriiletén végzett kutatasok hatasat (Green 2012). Alapvetd célkitiizésként
jelentkezett az igény a k6z0s hivatkozasi pont kidolgozasara tananyagirdk,
tantervkészitok és vizsgaztatok szdmara. Tovabbi cél volt globalis és lokalis
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oktataspolitikai reformok 0sztonzése €s tdAmogatasa, valamint az abban érintettek
parbeszédének eldsegitése is (North 2014). A KER felhasznaldsanak fokusza a
megjelenése oOta eltelt kozel két évtized alatt kétségtelentil az értékelés iranyaba
tolodott el, ahogyan ezt az erre vonatkozo felmérések is igazoljak (North 2014),
de fontos hangstlyozni, hogy a referenciakeret eredeti és alapvetd céljat a szer-
z0k a nyelvtanulas €és nyelvtanitds timogatasaban lattak egy atfogo, atlathato
¢s kovetkezetes keretrendszer 1étrehozasaval (North 2000).

Az 1975-ben elséként kidolgozott Kiiszobszint (Ek 1975), amely idével felfelé és
lefelé is tovabbi szintekkel bdviilt, egy hatfoku szintrendszer kiinduldsaként szolgalt.
A KER leggyakrabban idézett 53 szintleird skdldja mellett nem kevésbé érdekesek €s
hasznosak a teljes mi kilenc fejezetének és négy fiiggelékének tovabbi tartalmi elemei
sem. Az els6 fejezet meghatdrozza a K6zos eurdpai referenciakeret funkcidjét, és de-
finidlja szerepét az Eurépa Tanacs nyelvpolitikai célkitlizéseivel dsszhangban. A ko-
vetkez{ fejezet bemutatja azt a cselekvéskdzpontd szemléletet, amelyet a nyelvoktatas
és a nyelvtanulds lefrdsa sordn a KER alkalmaz. Ez a fejezet részletes lefrasit és ma-
gyardzatt adja azoknak a nyelvhaszndlati kategéridknak, amelyeket a KER referen-
ciaként alkalmaz. A harmadik fejezet tartalmazza a kdzos referenciaszintek részletes
bemutatdsat, a negyedik és 6todik fejezet pedig a KER 4ltalanos elveként alkalmazott
cselekvéskozponti megkozelitéssel, szemléltetd skdlak segitségével illusztrdlja a
nyelvhasznaléi kompetencidkat, nyelvi tevékenységeket, mikrokészségeket. A hatodik
fejezet nyelvtanuldsi €s nyelvoktatdsi kérdéseket targyal, de kitekintést nyujt dltaldnos,
nem nyelvspecifikus kompetencidk tanitdsara is. A kordbbiakban alkalmazott megko-
zelitéshez hasonldan, egy-egy téma megtargyaldsa utdn a leirtak tiikrében a KER az
olvasdt sajat gyakorlatdnak dtgondoldsara, onreflexiora 6sztonzi a felvetett kérdésekkel
kapcsolatosan. A hetedik fejezet a nyelvoktatds sordn haszndlt feladatokra fokuszal:
ezek tipusait, céljat, valamint a nyelvtanuléi stratégidkat és a feladatmegoldés koriil-
ményeit és kritériumait vdzolja fel. A nyolcadik fejezet k6zéppontjdban a tanterv, a ki-
lencedikben pedig a nyelvtuddsmérés all. A négy fiiggelék koziil az elsé kettd a
szintleir6 skdldk kidolgozdsat és jellemzdit mutatja be, az utolsé kettd pedig tovabbi
szintleir6 skéldkat tartalmaz: a DIALANG és az ALTE skalakat.

A 2001-ben végleges formét 6ltott mii érezhetden és minden valdszinliség szerint
szandékoltan hagyott teret tovabbi bdvitésnek. A K6zos eurdpai referenciakeret kozel
hiszéves haszndlata sordn szerzett tapasztalatok, illetve a nyelvhasznélati igények a
KER-skaldk médositasat, kibovitését, valamint Gjabb nyelvi tevékenységek leirdsat
tették sziikségessé. Az 6t szakaszbdl dll6, 2014 és 2017 kozott megvaldsult projekt
eredetileg a KER-ben negyedik nyelvi tevékenységként szerepeld, de leir6 skalakkal
nem rendelkezé kozvetités kidolgozasat tlizte ki célként. A hdrom nyelvi alaptevé-
kenység, a produkcio, recepcio €s interakcid mellett a kozvetités komplex készségként
joval osszetettebb megkozelitést igényel, mint az eredeti méiben kidolgozott nyelvi
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tevékenységek (North—Piccardo 2016, Piccardo—North 2019). Az 1j és a cikk irdsakor
minddssze angol nyelven elérhetd kiegészité kotetben, mely a ,,Common European
Framework of Reference for Languages, Companion volume with new descriptors
(Council of Europe 2018)” cimet viseli, a kozvetitési tevékenységeket jellemzd szint-
leir6 skédldk mellett tovabbi deskriptorok is helyet kaptak. Ezek az Eurépai Modern
Nyelvek K6zpontja ProSign projekt keretében sziiletett jelnyelvi deskriptorok, tovdbba
a 21. szdzadi digitalis kornyezetben népszeriivé és elterjedtté valt digitdlis kommuni-
kdciora, valamint az egyiittm{ikodésen alapu tevékenységek végzésére vonatkozé ska-
ldk. A 2018-ban megjelent kotet a teljességgel 4j és a csekély mértékben mddositott
deskriptorokon kiviil djabb szinteket is felvonultat: ilyen példaul a pre-A1 vagy Al-et
megel6z6 szint, illetve az jabb plusz jelslési szintek. Ujdonsag még a kotetben nem
szerepel, de a honlapon elérhet deskriptorgy(ijtemény, amely a projekt keretein beliil
a fiatal nyelvtanulék 7-10 és 11-15 éves korcsoportjai szdmadra késziilt. Kiilonésen
érdekesek és értékesek azok az dj elemek, amelyek a kozvetitési tevékenységeken ke-
resztiil, valamint a tobbnyelvii és plurikulturdlis kompetencia leirdsa segitségével tiik-
rozik a KER nyelvi és kulturdlis sokszin{iségén is alapul6 és azt hirdet6 értékrendjét.
Ezek a skaldk a multikulturdlis kornyezetben torténd hatékony kommunikéciéhoz sziik-
séges eszkOztar szintjeit mutatjak be. Az 4j szintleird skaldk kidolgozdsaban jéval tobb
szakértd vett részt, mint az eredeti projektben. Fontos megjegyezni, hogy tobb ma-
gyarorszagi intézmény nyelvoktatéi és nyelvtuddsmér6i is részt vettek az dj deskrip-
torokat kidolgozé szakért6i munkéban.

A Ko6z6s eurépai referenciakeretre épiilé dokumentumok
és segédanyagok

Szintharmonizacioés és a szintillesztési kézikonyv

A globadlis célként meghatdrozott referenciakeret szerepével dsszhangban a KER egyik
legmarkansabb hatdsa a hivatkozasi rendszer vagy viszonyitasi szisztéma funkcidjahoz
kapcsolddik. A KER, és azon beliil is a szintleird skaldk megjelenése az oktataspolitika
és a nyelvoktatdashoz kot6do tevékenységek szamos teriiletén torekvéseket inditott
meg &sszehasonlitdsra, harmonizdldsra, 6sszekotésre, illesztésre, viszonyitdsra, meg-
feleltetésre, egyenértékiisitésre, amely a mai napig, valtozd intenzitdssal ugyan, de
rendkiviil széleskoriien €s valtozatos fokusszal folytatddik. A kevésbé szisztematikus
moédon meghatdrozott szintmegjelolés vagy szintbesorolas a nyelvoktatasban hasznélt
tankonyvek, tananyagok és kurzusok esetében rendkiviil gyorsan elterjedt és igen jol
érzékelhets, ugyanakkor a szintillesztés empirikus formédban torténd megvalositasa el-
sOsorban a nyelvvizsgdk szintjeihez kothetd. A szamos szinonima nem véletlen, hiszen
a megfeleltetés kifejezést még akkor is kortiltekintéssel kell kezelni, ha az illesztési
tevékenység a KER kiegészité dokumentumaként sziiletett szintillesztési kézikonyv
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(Council of Europe 2003, 2009a, 2009b) el6irdsait kovetve torténik. Mind a KER-szintek
és a nyelvvizsgaszintek, mind pedig a KER é&s az egyéb 1étez6 szintleird skéldk kozotti
harmonizicié és megfeleltetés irdnt folyamatos a szakmai érdekl6dés és az igény Eu-
répaban és Eurdpan kiviil is. A szintillesztési kézikonyv probavaltozatinak megjele-
nésével egyiitt kezdddtek meg a szintillesztési munkadlatok (Martyniuk 2010), melyek
eredményeinek bemutatdsa folyamatos (Green 2018). A legnagyobb vizsgaszolgélta-
ték, mint példaul az IELTS és a TOEFL, az els6k kozott kezdték meg a szintmegfelel-
tetésre irdnyuld kutato-fejlesztd tevékenységeiket (Tannenbaum—Wylie 2008, Taylor
2004, Taylor—Jones 2006), de a joval kisebb vizsgapopuldcidval rendelkezd, nemzet-
kozi vagy akar csak nemzeti vizsgdzdi bazissal rendelkez6 vizsgakdzpontok is hamar
kovették a legnagyobbak példdjat. A szintillesztés, ahogyan az erre vonatkozé szak-
irodalom sokasdga ezt igazolja, nem korldtozddik egy vizsgatipusra: a mérés céljatol,
form4jatdl és tétjétol fiiggetleniil tapasztalhatd a torekvés arra, hogy a teszt tulajdon-
ségait és eredményét a KER szintbesoroldsaira hivatkozva és azokkal 6sszhangban le-
hessen kozzétenni és értelmezni.

Magyarorszdgon a nyelvvizsgak akkreditacidjat 1998-ban tdrvénybe iktatd 71/1998.
(IV. 8.) kormdnyrendelet bevezetése utdn a nyelvvizsgarendszereiket els6ként akkre-
ditaltaté intézmények kovetik az ,,Allamilag elismert nyelvvizsgak akkreditaciGjanak
kézikonyvét” (Lengyel 1999), amely ugyan lehetdséget ad arra, hogy az adott nyelvvizs-
garendszer 6ndlléan hatdrozza meg a KER-hez viszonyitva nyelvvizsgdi szintjeit, ugyan-
akkor definidlja is ,,az dllamilag elismert nyelvvizsgadkon™ hasznalatos szintrendszert.
Ennek értelmében a kozépfok lefedi a B2 tartomdnyt, és dtnyulik a C1 also tartomanyéba,
a fels6fok pedig a C1 felsé tartomdnyét és a C2 szintet foglalja magédban. Fontosnak tart-
juk megjegyezni, hogy mig az Akkreditaciés Kézikonyv els6 kiaddsa 1999-ben keriilt
kiadasra, a K6z6s eurdpai referenciakeret hivatalos, nyomtatott formédban csak 2001-ben
valt mindenki szdmdra elérhet6vé, vagyis a mii végleges valtozata akkor jelent meg,
mikor Magyarorszdgon jé néhdny nyelvvizsgarendszer akkrediticidja mar megtortént.
Meg kell ugyanakkor azt is jegyezni, hogy a KER 1996-t6l1 elérhet6 munkaanyagat na-
gyon sok szervezet és projekt felhasznélta.

Magyarorszdgon a fels6oktatdsi torvényben 2005-ben jelent meg (2005. évi
CXXXIX. torvény a felsdoktatasrdl [XII. 14.]) az az elvérds, hogy a nyelvvizsgaszin-
teket a Koz0s eurdpai referenciakeret szintjeinek kell megfeleltetni, illetve a hivatalos
dokumentumokban a kordbbi alap-, kozép- és fels6fok szintmegnevezéseket B1, B2
és C1 szinttel kell helyettesiteni. Ez a lista 2014-ben boviilt az opciondlisan akkredi-
taltathatd A2 szinttel. A 2004 decemberében napvilagot latott 4j Akkrediticids Kézikonyv
(AKK, 2004) ugyanakkor mér egy az egyben megfelelteti a magyarorszagi nyelvvizsga-
szinteket az Eurépa Tandcs-skéla hdrom szintjének. A nyelvvizsgdk mindségbiztositdsdval
kapcsolatos részletes elvarasokat tartalmaz6 Akkreditacids Kézikonyv ezt a kivdnalmat
a kovetkez6képpen fogalmazta meg: ,,Az dllamilag elismert nyelvvizsgék rendszere
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Osszhangot kivan teremteni a nyelvvizsgdztatas hazai és nemzetkozi (eurdpai) elmélete
és gyakorlata kozott. Ez a torekvés abban is kifejezésre jut, hogy a meghatdrozott ked-
vezményeket és jogosultsdgokat biztosité hdromszint{i hazai rendszer és az ET mun-
kabizottsdganak a nyelvtudds szintezésére vonatkozd, részletesebb tagoldst javaslo,
korszeri szemléletmddja kozotti 4tjards biztositott (ez a folyamat nem tekinthetd le-
zartnak)” (AKK 8. old, 25. old.).

Az akkreditdlt nyelvvizsgdk szintillesztésére irdnyuld kutato-fejlesztd tevékenysé-
gek Magyarorszdgon is mér a 2000-es évek kozepén megkezdddtek, mivel az Eurdpa
Tandcs Nyelvpolitikai Osztdlya altal iranyitott programhoz, a szintillesztési kézikonyv
kiprobalasdhoz tobb magyarorszdgi nyelvvizsgakdzpont is csatlakozott (David 2012,
Szab6 2011). Fontos megjegyezniink azt is, hogy a kézikonyv kidolgozdsat koordindl6
tudoményos operativ bizottsdgnak is voltak magyar résztvevéi, valamint azt, hogy a
NYESZE, a British Council és a Nyelvvizsgdztatok és Nyelvtuddsmérési Szakértok
Orszédgos Egyesiilete szervezésével a tapasztalatok megosztdsdra egy budapesti kon-
ferencidn is lehetdség nyilt 2006-ban.

Osszhangban a nemzetkozi nyelvtudasmérési szintéren foly6 tevékenységekkel, a
KER-szintek megjelenitése a nyelvvizsgdztatdsban, illetve a nyelvvizsgak szintillesz-
tése olyan mértékben prioritdssd vélt a magyarorszdgi nyelvvizsgdztatdsban is, hogy
korményrendelet (137/2008. [V. 16.]) is kimondta/szabdlyozta a szintillesztés sziiksé-
gességét. A KER-szintek frissen tartdsat és a harmonizécio folyamatossagat a tematikus
akkreditdcios feliilvizsgélatok és a kétévente esedékes akkreditdcié megijitdsa sordn
a nyelvvizsgdztatast feliigyel6 kormdnyzati szerv, az Oktatdsi Hivatal az érvényben
1évé Akkreditdcios Kézikonyv elvardsainak megfelel6en szamon kéri.

A szintillesztés egyes fazisainak megkonnyitését hivatott segiteni szdmos olyan
nemzetkdzi projekt, amelynek eredményei a legtdbb esetben még ma is hasznalhatok.
Ilyen volt a tobb orszdg nyelvtudasmérési szakértdinek részvételével megvaldsult
Dutch Grid projekt, amely a szintillesztés igynevezett specifikdcids fazisdban nyujt
segitséget az olvasott szoveg értése és a hallott szoveg értése tesztek specifikdcidinak
elemzéséhez, illetve KER-szintekhez torténd illesztéséhez. Az online feliileten a fel-
haszndl¢ altal feltoltott tesztek szovegeit és itemeit lehet a specifikdcidkban megha-
tarozott tulajdonsdgok mentén elemezni a KER-rel dsszhangban 1év6 kategéridk
alapjan. Ugyan a Szintillesztési Kézikonyyv is tartalmaz tablazatokat, amelyek a teszt-
elemzést megkonnyitik, a Dutch Grid részletesebb tesztleirdst tesz lehetvé az eldre
meghatdrozott, a specifikdcidkban is hasznélt tulajdonsdgok és kategéridk segitsé-
gével.

Ahogyan azt a Dutch Grid is hangstlyozza, a KER-harmonizacié abban az eset-
ben lehet hatékony és megbizhatd, ha az azt végz6 szakért6k megfeleld ismeretekkel
rendelkeznek a KER-szintekr6l. A familiarizaciés gyakorlatok célja és részletes leirdsa
a Szintillesztési Kézikonyvben (2003) olvashatd, és a segédanyag elsd kiaddsdnak
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megjelenése 6ta szamos véltozata is sziiletett az ott leirt eljarasoknak. Ilyen példaul a
szintekhez illesztett nyelvhaszndléi teljesitményeket is bemutaté CEFTrain (http://
www.helsinki.fi/project/ceftrain/index.html) online feliilet is. A minden érdekl6d6
felhasznél6 szdmadra szabadon elérhetd magyar KER familiarizacids gyakorlatokat is
tartalmazé KEROnline alkalmazds (http://www.keronline.hu/) az OH NYAK kezde-
ményezésére késziilt azzal a céllal, hogy a magyarorszagi nyelvvizsgdztatok szamara
is konnyen elérhetd, felhaszndldbarit formdban rendelkezésre dlljon egy KER-isme-
reteket frissen tarté gyakorldsi lehet6ség. A KER-skdldkkal végzett familiarizacion
tdl angol, francia és német nyelv(, kiprébalt és megfeleld bevaldsi mutatdkkal ren-
delkez6 feladatsorokon és vizsgdzdi teljesitményeken nyilik lehetdség a szintezés
gyakorlasara.

A szintillesztés, a KER-harmonizaci6 eljardsai és eredményei szdmos kérdést vet-
nek fel. A felvetett kritikdk elemzésekor érdemes Green (2018) dlldspontjit szem el6tt
tartani, mely szerint a KER csak tdimpontként szolgalhat az eltérd tartalmu tesztek Osz-
szehasonlitdsa esetében. Egy eljards és eredményének értelmezése sordn a felelésség
megoszlik (North 2014). A szintmeghatdrozasi mdédszerek sokasdga (Cizek 2001,
Cizek—Bunch 2007, Kaftandjieva 2004) és az ezek megvaldsitdsa sordn alkalmazott
sz€les kor(l informdcion alapuld, dmde mégis szubjektiv emberi értékitélet megbizha-
tésdganak kérdése (Harsch—Hartig 2015, Jaeger 1992, Kahneman és mtsai 1982, Papa-
georgiou 2010) még hosszu ideig biztosit megvalaszolandd kérdéseket és megoldandd
problémdkat elméleti és gyakorlati szakemberek szamara.

DIALANG: diagnosztikus 6nértékelés

A Koz0s eurdpai referenciakeret ,,C” fiiggelékében taldlhat6 DIALANG-skélak (KER
286-299) onértékelés segitségével adnak visszajelzést a nyelvtanul6 nyelvtuddsszint-
jérol. A 25 oktatdsi intézmény részvételévet €s eurdpai unids tdmogatassal késziilt on-
line DIALANG-platform (https://dialangweb.lancaster.ac.uk/) 14 nyelven (angol, dan,
finn, francia, gérog, holland, ir, izlandi, német, norvég, olasz, portugél, spanyol, svéd)
és 18 kiilonboz6 nyelvii instrukcidval kindl készségenkénti diagnosztikus nyelvtudas-
mérést. A felhaszndlé altal kivalasztott készség mérését szokincsteszt €s onértékelés
el6zi meg, melyek eredménye meghatdrozza a komputer-adaptiv teszt kezdszintjét.
A nyelvtudésprofilt az alkalmazds a kovetkezd teriileteken tudja meghatdrozni: hallott
szoveg értése, irds, olvasott szoveg érté€se, nyelvhelyesség, szokincs. Lehetdség nyilik
itemenkénti, azonnali visszajelzés kérésére, illetve a teszt végén az Osszesitett ered-
mény megtekintésére. Ez utdbbi esetben is dttekinthetok a valaszadé megolddsai, €s
Osszevethetdk a helyes megolddsokkal. A diagnosztikus mérés céljanak megfelelGen
a program visszajelzést ad a nyelvtuddsszintrol, a fejlesztendd teriiletekrdl, valamint
lehet6séget kindl arra, hogy az 6nértékelés és a valds teljesitmény alapjan megallapitott
nyelvtuddsszint k6zotti kiilonbség okait a nyelvtanulé megvizsgdlja.
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A DIALANG o6nértékelési skalak alapjaul a KER-deskriptorok szolgdltak, amelye-
ket a diagnosztikus és onértékelési célnak megfelel6en médositott a projekten dolgozéd
szakértbi csoport (Alderson 2005, Alderson—Huhta 2004, Huhta és mtsai 2002, KER
2002, Luoma 2004). E diagnosztikus teszt el6nyeirdl €s gyengeségeirdl szamos tanul-
many sziiletett az elmult mintegy mésfél évtizedben (Chapelle 2005, Harding és mtsai
2015). A készségek alkészségszintli mérhetdségérdl megfogalmazott, eltérd eredmé-
nyeket hozé empirikus kutatdsokon alapul6 allaspontok, vagy a gépi, mechanikus €s
uniformizalt visszajelzés érvényessége és hatékonysaga az online diagnosztikus tesz-
telés esetében jogosan vet fel megvalaszolandé kérdéseket. Ugyanakkor az ingyenesen,
imméar webes platformon elérhetd, KER-alapt diagnosztikus méréeszkoz méltan keriilhet
fel a tobbi, hasonl6 funkcidju diagnosztikus teszt listajara és a nyelvoktatok eszkozta-
raba. A webalapu, komputeradaptiv DIALANG-teszt kiindulasi alap és elmozduldsi
kisérlet lehet a dinamikus tesztelés (Feuerstein és mtsai 2002, Lantolf-Poehner 2004,
Poehner—Lantolf 2005) irdnyéba.

English Profile Network

A KER a létrehozok szandéka szerint nyelvsemleges, vagyis konkrét nyelvt6l fiigget-
leniil is felhaszndlhaté szamos nyelvoktatdsi kontextusban, ugyanakkor az eredeti
miibol kiindulva tobb olyan dokumentum €s online alkalmazds kidolgozasanak is tandi
lehetnek a felhaszndldk, amelyek egy adott nyelvhez vagy specidlis kontextusokhoz
alkalmazkodnak. Példaként emlithetjiik a német, osztrak és svdjci egyiittmiikodés ered-
ményeként 1étrejott Profile Deutschot (Glaboniat és mtsai 2002, 2005), amely a KER-
skdldk alapjan és felhasznaldsaval hozta 1étre a német nyelv k6zos referenciakeretét,
és amely a szintleir6 skdldkon tul nyelvhelyességi leirdsokat is rendel az egyes szintek-
hez (Vigh 2005). De a németen kiviil 1éteznek tovabbi, konkrét nyelvekhez kapcsolodo
szintlefrdsok RLD — Reference Level Descriptions elnevezéssel, amelyek a kdzos tt-
mutaté (Council of Europe 2005) alapjan késziiltek. A horvét, cseh, francia, griz, olasz,
litvan, portugdl, spanyol és torok nyelvbol elkésziilt anyagokndl az egyes szintek vagy
az Osszes szint elérhetd, de tovabbi nyelvekbdl is késziilnek a nyelvspecifikus szintle-
irasok. Ezek a lefrasok a KER-skdldkbdl kiindulva nyelvi szerkezetekkel, szokinccsel
és nyelvhaszndlati funkcidkkal is jellemzik a szinteket.

Hasonlé elvek alapjan folyik a munka az English Profile Network (Green 2010,
Harrison—Barker 2015, Saville 2010, Saville—Hawkey 2010) fejlesztése koriil, amely
tobb frott és beszéElt nyelvi korpusz (pl. Cambridge International Corpus, Cambridge
Learner Corpus) elemzésével és felhaszndldsaval rendel szokincset, nyelvi szerkeze-
teket és nyelvhaszndlati funkcidkat az egyes KER-szintekhez. A jelenleg mindenki
szdmdra ingyenesen elérhet6 English Vocabulary Profile brit és amerikai adatbazisa
szavak szintbesoroldsit adja meg a felhaszndlt korpuszokbdl szdrmazé példakkal
egyiitt. Van lehet6ség szavakra keresni, amelyeket szotari €s nyelvtanul6i példak il-
lusztrdlnak. Az English Grammar Profile a szokincskorpuszhoz hasonlé médon a
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KER-szintekhez kapcsol olyan nyelvtani szerkezeteket, amelyekr6l az empirikus ada-
tok alapjan elmondhatd, hogy az adott szint nyelvhasznéldi alkalmazzak (McCarthy
2016). Az alkalmazds példaként a ,,may”” haszndlatdn keresztiil mutatja be, hogy a Vo-
cabulary Profile-hoz hasonlé mdédon egyes szerkezetek jelentéstdl fiiggden tobb KER-
szinten is megjelenhetnek.

A2 Weak possibility: ,,The weather may be hot.”
B1 Formal permission: ,,May I borrow your bike?”
C1 ’May well’: ,,You may well find that this is not the case.”
C2 ’May as well’: ,,We may as well go home.”
Forrés: https://www.englishprofile.org/english-grammar-profile

A funkcionalis nyelvhaszndlat tarhaza (English Functions Profile) jelenleg még fej-
lesztés alatt 4ll; a tervek szerint a Vocabulary és a Grammar Profile-hoz hasonlé médon
nyelvhasznaldi példak fogjak illusztralni az egyes KER-szintekre jellemz6 funkciondlis
nyelvhaszndlatot, kiegészitve a mddositott €s dtdolgozott ,,can do” allitdsokkal (Green
2012).

Az English Profile hangsilyozza leir6 jellegét, nevezetesen azt, hogy adott szinten
mit tudnak a nyelvtanuldk, szemben azzal, hogy mit kell tudniuk. Ezzel 6sszhangban
hatdrozzdk meg az alkotok az adatbazis céljat is, amely empirikus kutatdson alapul6
hattér-informacio biztositasa tobbek kozott tananyagiras, tantervkidolgozas és tovabbi
nyelvoktatdsi tevékenységek tdmogatdsara (McCarthy 2016).

Eurdépai nyelvi portfélié és a Europass

A nyelvi ttlevélbdl, dossziébdl és életrajzbdl allé Eurdpai nyelvi portfolié 2001-es, a
KER-rel kozel egyidejli megjelenését hatalmas érdekl6dés ovezte. Sorra jottek 1étre a
kiilonboz6 nyelvoktatdsi szintekre és kiilonb6z6 nyelveken kidolgozott, validalt, akk-
reditalt és regisztralt portféliok, amelyek népszerlisége és hasznalata mara némileg
aldbbhagyott. Tovdbbra is népszer(i ugyanakkor az egyik f6 alkotéelem, az 6nértékelési
rendszer, amelyek a portf6lié tijabb valtozataiban is az 6ndllé tanuldst, az onreflexiot
és a tanulds menedzselésének fontossdgat népszerdsiti. A portf6lié felhaszndldsét, al-
kalmazdsanak elonyeit és eredményeit bemutatd kutatasok (Little 2009a, 2012, 2016)
gyakran hivatkoznak az autoném tanulds els6 és a mai napig az egyik leggyakrabban
idézett kutatdjara és népszerisitojére (Holec 2001), akinek az 6ndllé tanuldssal kap-
csolatos megéllapitdsai igen nagyfoku hasonlésdgot mutatnak az Eurépai nyelvi port-
folié autoném tanuldst népszerdsiteni hivatott pedagogiai célkittizéseivel (Council
of Europe 2011: 5, 12, Little 2009b). Fontos célja még a portfélionak az dnértékelé-
sen kiviil az interkulturdlis érzékenység, tudatossdg és az ehhez sziikséges kompe-
tencidk fejlesztésének eldsegitése. Tobb tanulmény igazolja, hogy a portfélié és
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annak elektronikus véltozata (Kiihn 2016) a felsoktatdsban bizonyos képzési teriile-
teken a mai napig népszert (Argondizzo—Sasso 2016, Carson 2016, Dalziel és mtsai
2016).

Az Eurdpai nyelvi portfélichoz kapcsolddik a 29 nyelven rendelkezésre 4116 Euro-
pass dokumentumgy{jtemény, amelyet az Eurdpai Parlament és Tandcs a képesitések
és a szakmai alkalmassdg atlathatésdga és elismertetése céljabol hozott 1étre (2004).
A dokumentumgy(jtemény részei a kovetkezdk: onéletrajz, valamint az Eurdpai kész-
ségutlevél, amelynek részét képezi a nyelvi utlevél, a mobilitdsi igazolvany, az okle-
vélmelléklet és a bizonyitvanykiegészit6. Az 6néletrajz idegennyelv-tuddsra vonatkozd
részét az onértékelési skaldk segitségével lehet kitdlteni. Az onéletrajz mellett a Nyelvi
utlevél részletes nyelvtudasprofilt ad a felhasznalé nyelvismeretérdl. Az Europass al-
kalmazas fejlesztése folyamatos: a mindenki szdmara elérhetd, online forméaban tarol-
hat6 és mddosithaté dokumentumgyiijtemény sablonjai a képesitések és kompetencidk
véaltozdsdval osszhangban béviilnek. A KER ,,can do” elve alapjin késziilt a példaul
az Europass részeként felhasznalhat6, digitalis kompetencidkat bemutaté onértékeld
keretrendszer is (European Union 2015). Erdemes megemliteni az Europass alkalmazés
levélszerkeszt6 funkcidjat is, amely beépitett és kivdlaszthato kifejezésgylijteménnyel
nyujt segitséget az onéletrajzot kiséré6 motivacios levél megirdsdban a nyelvtanul6-
nak/munkavéllalénak. Az Europass népszerliségét igazolja, hogy a honlap statisztikai
szerint 2005 6ta 128 483 624 online dokumentum késziilt az alkalmazas segitségével
(Cedefop 2019).

Az European Profiling Grid és a nyelvtanari kompetenciak

A KER népszeriivé és elfogadotta valt szerkezete és felépitése jelentds mértékben hoz-
zajarulhatott mas, hasonlé kompetenciaszint-leird keretrendszerek létrejottéhez is. Ezek
koziil nyelvoktatok szdmara az egyik legérdekesebb az EAQUALS mindségbiztositasi
keretét alapul felhaszndlé (North 2009), az Eurdpai Bizottsag tdimogatdsaval, valamint
a Centre international d’études pédagogiques (CIEP) irdnyitdsdval kidolgozott Euro-
pean Profiling Grid (EPG). A jelenleg 13 nyelven elérhet6 keretrendszer a nyelvoktatoi
kompetencidk lefrdsat adja a KER keretrendszerének alapelveire épitve. A nyelvtandri
kompetencidkat bemutatd deskriptorok ennél az eszkoznél is a ,,tud” allitdsok, vagyis
a ,,can do” alapelv szerint épiilnek fel, é€s a hdrom {6 ,,fejlédési szakasz” alkategoridi
és szintjei mennyiségi €s mindségi novekedést irnak le. A négy tandri kompetencia-
profil (a képzés és képesités/végzettség, a tandri kulcskompetencidk, alap/timogatd-
kompetencidk és szakmai felkésziiltség) tovabbi alkompetencidkon keresztiil mutatja
be azokat a fazisokat, amelyeken keresztiil az oktat6 a szakmai tapasztalatai és to-
vabbképzés eredményeként eldre tud 1épni tandri kompetencidi fejlesztésében (Ross-
ner 2018). Az eszkéz mind letolthetd, tdbldzatos, mind pedig online formdban
elérhetd, és lehetdvé teszi a tandri onreflexidt és onértékelést (European Profiling
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Grid 2011). A tanéri kompetenciaprofil nem feltétlentil és sziikségszerlien egységes min-
den kategdria szempontjabol. A felhasznal6 elhelyezheti sajat kompetencidit a keretrend-
szerben, és Utmutatdst kap arra vonatkoz6an, hogy mely irdnyban érdemes kompetencidit
fejleszteni.

Bar az EPG alkalmazdsanak gyakorisdga egyelére még tavolrdl sem kozeliti meg
a mintegy tiz évvel korabban sziiletett KER népszerliségét, szdmos tanulmany erdsiti
meg pozitiv hatdsat a tandri onértékelésre, onreflexiora és szakmai fejlédésre (1asd pl.
Linaker 2018, Rossner 2017). Az oktatdi tevékenységek a kontextustol fiiggben szer-
tedgazdak, igy a tandri tevékenységek palettdja is igen sokszinti. Az EPG természetesen
nem az egyetlen olyan skdla, amely részletes leirdsat adja a tandri kompetencidknak.
Az Eurdpai Modern Nyelvek Kozpontja ,,K6z6s Eurdpai Referenciakeret tanarok sza-
mara” munkacsoport weboldalan (ECML, n. d.) mintegy 50 kiilonb6z6 tanari kompe-
tencia-keretrendszerbe kindl betekintést, amelyek ugyan némileg eltérd fokusszal, de
azonos céllal, az EPG-hez hasonldan a tandrok folyamatos szakmai fejlédésének mo-
torjaként/mozgatorigéjaként miikodhetnek.

Osszefoglalas

Mit kapott az oktatdspolitika és a nyelvoktatds a K6zos eurdpai referenciakerett6l?
Szinte észrevétleniil kialakult és természetessé valt az a kzos metanyelv, melynek a
KER szolgalt forrdsdul és alapjaul. A hosszu id6kre visszanyuld vita kapcsan, hogy
mennyiben alakitja a nyelv a gondolkoddst, a KER hatdsdra kialakult metanyelv eseté-
ben meglehet&sen nagy biztonsaggal allithatjuk, hogy igen nagy mértékben meghata-
rozza nyelvoktatdssal kapcsolatos gondolkodasunkat, nyelvpolitikai tevékenységeinket.
A KER javaslatainak tudatossdgnoveld szerepe a nyelvoktatds szamos teriiletén meg-
kérdojelezhetetlen. A KER felhasznaldsanak lehetoségeit, illetve gyakorlati alkalmazdsanak
eredményeit vizsgalo és értékels szakmai k6zosségek parbeszéde megtermékenyitbleg hat
a nem kutat6 felhaszndlok gondolkoddsara is.

Fontos ugyanakkor szem el6tt tartani a referenciakeret szerz6i altal gyakran han-
goztatott alapelvet és célkittizést: a KER javaslatokat ad, nem el6ir. Eredeti célja okta-
taspolitikai reformok tdmogatdsa volt, amely hozzdjarulhat a nyelvoktatds min6ségének
fejlesztéséhez és a szakmai parbeszéd kialakuldsahoz €s er6sodéséhez a nyelvoktatds
kiilonboz6 szintereinek érintettjei kozott. A felmeriilé nehézségek, problémdk €s gyen-
geségek mellett North (2014: 231) olyan kozos referenciakeret létrejottét is felveti,
amelynek alkalmazhatésaga az Eurépén kiviili kontinenseket is célzottan lefedi.

Nem konny( megjdsolni, mit hoz a jov6, de tovabblépésre mindig szamos lehetdség
kindlkozik. Az elmult hiisz év meghatarozo szerepet jelolt ki a KER szdmadra a nyelvok-
tatds mindségbiztositasanak alapvetd pilléreként a plurilingvélis beszélo kozosségek €s a
multikulturdlis vilagban tortén6 boldogulds érdekében. A KER igen nagy valészin(-
séggel a jovoben is fontos szerepet fog betdlteni a nyelvoktatés teriiletén torténd fejlodés
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mozgatérigdjaként, katalizatoraként, dtmutatdjaként. A felhaszndlé és a dontéshozd
felel6ssége, hogy az abban foglalt javaslatokat hogyan iilteti at a gyakorlatba, €s milyen
célokra haszndlja az ezekre épiil6 dontéseket.
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LUKACSI ZOLTAN

Uj utak a nyelvi mérésben

New trends in language testing

The Common European framework of reference (CEFR) has seen major revisions in the recent past.
The Companion Volume to the CEFR (Council of Europe 2018b) presents the altered construct of
mediation along with phonology together with their scales, and it also gives a detailed description of
plurilingualism and pluriculturalism. The present study is an overview of research into these new
areas by European applied linguists and measurement professionals. Given the prevalence of and ad-
vances in technology, the overview discusses some of the novel aspects of IT in language testing. In
the closing section, a brief comparison shows what effect the new European trends have had on the
Hungarian practice of foreign language testing and assessment.

Keywords: Council of Europe, CEFR, mediation, phonology, migration

Bevezetés
Jelen tanulmany a 21. szazadi eurdpai idegen nyelvi mérés €s értékelés 0j €s fokozott
érdeklddéssel figyelt teriileteirdl ad atfogd képet. A valogatas alapjat az EALTA, a
nyelvi teszteléssel és nyelvtudasméréssel foglalkozo legnagyobb eurdpai szakmai szer-
vezet tevékenységi kore, a szervezet éves konferenciajanak témaja, illetve kutatocso-
portjainak munkaja képezi. Ennek megfelelden a tanulmany kiilonallo egységekbe
rendezve targyalja: (a) a KER nyelvi mérésben beoltott szerepét; (b) a KER kiegészitd
kotetét; (c) a korai idegennyelv-tanulast és idegen nyelvi mérést; (d) a kozvetités ki-
egészitett konstruktumat; (e) a fonologia atdogozott skalarendszerét; (f) a plurilingvalis
¢és plurikulturalis kompetenciat; (g) a nyelvtudas szerepét a tarsadalmi mobilitasban
és integracioban; (h) a technoldgia nyelvi mérésben betoltott szerepét; valamint (i) a
magyar gyakorlatot.

A Ko6z06s eurdpai referenciakeret (KER, Council of Europe 2001, Eurépa Tanéacs 2002)
az eurdpai nyelvi mérés elméleti kereteit szabalyoz6 iranyelveket tartalmazza, ezért a
nyelvtudasmérési kutatasok ¢és fejlesztési projektek témavalasztasaban is alapvetd szerepet
jatszik. Az elmult évtizedben ilyen vizsgalatok targyat képezte a kozvetités és a fonologia
fogalma, a korai idegnnyelv-tanulas és nyelvi mérés, a jelnyelvi mérés és a tobbnyelviiség
és plurikulturalizmus szerepe a tarsadalmi integracioban. A tanulmany eseteken és besza-
molokon keresztiil ad attekintést az érdekl6dd olvasonak a kurrens trendekrol.
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John Trim, a KER egyik megalkotoja egy interjuban (Cambridge Assessment 2011)
azt josolta, hogy a szakma figyelme a kovetkezo évtizedben a nyelv grammatikai szer-
vezddésére fog iranyulni, és az alkalmazott nyelvészek az europai nyelvek grammatikai
fejlédési szintjeinek leirasaval foglalkoznak majd. Attekintésemben megvizsgalom,
hogy a fenti allitds mennyiben bizonyult pontosnak.

A KER és a nyelvi mérés

A KER meghatarozo6 jelentdségli az eurdpai nyelvtanulds, nyelvtanitas és nyelvi mérés
f6 iranyvonalainak a megrajzolasaban (Figueras—North—Takal —Verhelst—van Avermaet
2005). Ennek megfeleléen a KER a hazai nyelvpolitikaban is alapvetd fontossaggal
bir: az akkreditalt nyelvvizsgaztatast szabalyozd 137 / 2008 kormanyrendelet 2. § (6)
bekezdése a nyelvvizsgakat a KER négy szintjéhez (A2, B1, B2, és C1) tarsitja. Szak-
emberek és politikusok szamos, egymastol sok esetben gydkeresen eltérd célt tarsitanak
a KER-hez. A dokumentum sajat céljaként az ¢16 nyelvek oktatasaval foglalkozok ko-
z6tti kommunikacids korlatok athidalasat jeloli ki, tehat egy metanyelv, amely atte-
kinthetévé teszi a kiilonboz6 orszagok nyelvtanulasi céljait és eredményeit (Europa
Tanacs 2002: 1). A Miniszteri Bizottsag kiemelte a paneuropai tobbnyelviiség eldmoz-
ditasanak a fontossagat (Eurépa Tanacs 2002: 2), ez Figueras és tarsai (2005) szerint
a sokszintiiség leirasara alkalmas eszk6z megalkotéasat inkabb jelenti, mint egy unifor-
mizalasra torekvo rendszert. North és Panthier (2016: 18) mégis elsdsorban politikai
eszkozkeént tekint a KER-re, amely a miivelt tobbnyelvii europai népesség megvalosi-
tasat segitheti azzal, hogy oktataspolitikai reformokat, alaptantervi valtozasokat mozdit
eld, és hozzajarul a plurikulturalis Europa értékeit kozvetitd nyelvtanarok képzéséhez.
Az értékalapu politikai szandék érhetd tetten az Eurdpa Tanacs felndtt bevandorlok in-
vanyban is (Council of Europe 2016).

A KER elsé mondatanak dnmeghatarozasa szerint: ,,A K6z0s eurdpai referencia-
keret k6zos alapot teremt Eurdpa-szerte a nyelvi tantervek, tantervkészitési iranyelvek,
vizsgak, tankonyvek stb. kidolgozasdhoz” (Eurdpa Tanacs 2002: 1). Paradox modon
az eurdpai referenciakeretet szamos azsiai orszag is a nyelvtanitas és nyelvtudasmérés
alapdokumentumanak tekinti (Alderson 2017, Pham 2017). A Japan Nyelvtanitasi
Egyesiilet 2019 majusaban megjelentette a CEFR Journal: Research and Practice on-
line folydiratanak elsé szdmat. A belso ellentmondast a névleges ellentéten til tovabb
fesziti, hogy a jelenkor idegen nyelvi méréseinek egyik iranyelve a lokalis meghata-
rozottsag ¢s a helyi kontextus fontossaga (O’Sullivan 2018), mikdzben a KER kifeje-
zetten a specifikumoktol mentes, atfogd kép megalkotdsanak segédeszkoze.

O’Sullivan (2018) a lokalizacio hat szintjét kiilonbozteti meg nyelvvizsgak helyi
megrendelésre torténo fejlesztésében. Az egyik szEls6érték, a 0. szint az, amikor a szol-
galtatd a polcrdl levéve, valtoztatas nélkiil adja at mérdeszkozét a megrendeldnek helyi
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hasznalatra. Ennek az ellentételezése az a sz¢élsdséges lokalizacio, amikor a vizsga-
kozpont teljesen 1) vizsgat fejleszt, ami mar nem tekintheto a korabbi vizsgarendszer
valtozatanak. A kozbiilso szintek a lokalizacio 1épcsofokai: (1) valogatas a vizsgarend-
szer mar kifejlesztett és miikodo vizsgamatrixabol, példaul vizsgarészek vagy vizsga-
formatum szerint; (2) kontextualizalas szokészleti vagy tematikus modositasokkal; (3)
atszerkesztés az itemek vagy a mérhetd szintek megvaltoztatasaval; és (4) részleges
konstruktum tjradefinialas esetlegesen 1 feladattipus bevezetésével. O’Sullivan (2018)
szerint a lokalizacié nyilvanvalo oka, hogy nem lehetséges univerzalisan elfogadott és
felhasznalhato vizsgat fejleszteni egy kontextualisan behatarolt kornyezetben. A nyelv-
vizsgak oldalardl vizsgalva a KER maga egy 6sszehasonlito eszkoz a nyelvvizsgaztatasi
gyakorlat értékelésére és kontextusba helyezésére (Eurdpa Tanacs 2002: 1).

A KER az eurdpai orszagok helyi nyelvtudasmérési sajatossagaitdl mentes, ebben
az értelemben kontextusfiiggetlen keretrendszer az Eurdpa Tanacs jellegzetesen europai
nyelvpolitikai céljaival és feladataival (Eurdpa Tanacs 2002: 2—5). A KER-t mint rend-
szert O’Sullivan lokalizacio 1épcs6fokain keresztiil szemlélve felmertil a kérdés, hogy
a kontextualizalds eurdpai gyakorlatban bevett szintjeinek egyike elégséges lehet-e
arra, hogy ezt az eurdpai dokumentumot a kontinens kultarkoérein kiviil is hatékonyan
hasznalni lehessen. Masként megfogalmazva lehetséges-¢ egy az europai tagallamok
szamara megfogalmazott egylittmiikodési javaslatrendszert markansan mas kultarkor-
ben sikeresen alkalmazni anélkiil, hogy az eredeti kulturalis és nyelvpolitikai célok
alapjaikban sériiljenek?

Az eurdpai nyelvi mérésben a KER meghatarozo jelenlétérdl tantiskodik az EALTA
KER kutatécsoportjanak a megalakulasa 2015-ben. A kutatécsoport az éves konferen-
ciat megel6zo tanacskozason til évkozi talalkozokat is szervez. Dublinban 2019-ben
a nyolcadik KER-kutatocsoport-értekezletre keriilt sor. A sokat kutatott teriiletek kozott
talaljuk a produktiv nyelvi tevékenységeket (Folny 2018), a szintmeghatarozast (Ka-
nistra 2018) és az angol nyelvii oktatast (Moe—Wiger 2019). A KER adta a témajat az
EALTA 14. konferencidjanak: 4 KER és a nyelvi mérés és értékelés. Budapest ad ott-
hont 2020-ban az EALTA 17. konferenciajanak Valtozatok a kézos standardokban cim-
mel. Az egyesiilet korabbi elndke, Sauli Takala életmtivét elismerd emlékkotet szamos
tanulmanya foglalkozik a KER-hez torténd szintillesztéssel (Benigno—de Jong 2019,
Erickson 2019, Verhelst-Figueras—Prokhorova—Takala—Timofeeva 2019).

A KER kiegészité kotete

A KER gyakorlati jelentdségét a szemléltetd skalak adjak (Alderson 2007). Ugyanak-
kor az els6 kiadasban a négy nyelvi tevékenység és stratégia koziil a kozvetités csak
az emlités szintjén van jelen, igy tehat a kdzvetités tanitasat vagy mérését megcélzo
nyelvoktatassal vagy nyelvvizsgaztatassal foglalkozé szolgaltatokat a dokumentum
magara hagyja. Egyebek kozott ezt az ellentmondéast hivatott feloldani a KER kiegészitd
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kotete (Council of Europe 2018b). A tanulmany kovetkezo része KER kiegészitd ko-
tetének ujdonsagait mutatja be. Kitér az aprobb, pontositd valtoztatasokra, a fiatalkori
projektre, jelesiil a kozvetités és a fonolodgia skalarendszerére.

A KER kiegészito kotetének aprobb valtoztatasai a szovegszerkesztési hibak javi-
tasatol a skalak atszovegezéséig, illetve kiegészitéséig terjednek. Kiilon fiiggelék tar-
talmazza az els6 kiadas szohasznalatat érint6 valtoztatasokat (Appendix 7, Council of
Europe 2018b: 223). Itt tételes lista talalhato arrdl, hogyan gyomlaltak ki a szerzok az
anyanyelvi beszélore torténd utalasokat a szovegbol. Az ,,anyanyelvi besz¢lok kozotti
tarsalgas megértése” skala a kiegészitd kotetben ,,mas beszélok kozotti tarsalgas meg-
értése” kissé tautologikus modon. A fejezetek elején megjelend folyamatabrak is wjak,
hatasukra a szemléltet6 skalak rendszere a korabbinal 1ényegesen atlathatobb. Uj vonas
az online interakcié nyelvi tevékenységeinek kiemelése, melyek igy a szobeli és az
irasbeli interakcidval azonos szintre keriiltek.

Szamos korabban hangoztatott észrevétel azonban vélasz nélkiil maradt. gy nem
kap iranymutatast az olvaso egy sor pontatlan, meghatarozatlan mindsito kifejezés te-
kintetében, amilyen példaul az ,,0sszetett”, ,,nagymértékben koznyelvi” vagy a ,,meg-
josolhat6” (Alderson 2007). Szintén valtozatlanul maradtak az atdolgozott szovegben
a nyelvhasznal6 képességeire vonatkozo korabban feltart kdvetkezetlenségek, mint
~Megértem az ismerds neveket” (A1, olvasas, Eurdopa Tanacs 2002: 34), szemben a
felismer ismer0s neveket” leirassal (A1, olvasas tajékozdodas céljabol, Europa Tanécs
2002: 86 — kiemeleés a szerzotol). Végiil a szovegekkel kapcesolatban felvetett aggodal-
mak is tovabb élnek. gy a kiegészité kotet szerint is nehezebb a hosszabb szoveg.
Mindezek mellett sok esetben tovabbra is rejtve marad, mit is kell a nyelvhasznalonak
egy adott szoveggel tennie (Alderson 2012).

A kiegészito kotet ujdonsaga, hogy szerepelteti az A1 szintet megel6z6 nyelvi szin-
tet (pre-Al). A meghatarozas szerint ezen a szinten a nyelvhasznalé féluton van az A1l
szint felé, egy sziik szokészletre és nyelvi sablonokra €pit, ennek megfelelden a leirasok
turisztikai jellegii feladatokra vonatkoznak. Szintén 6nalld kutatasra épito valtozas,
hogy a skalak a ProSign logét viselik, amennyiben létezik elérhetd jelnyelvi adaptaci-
ojuk. A jelnyelv a KER szerint nem csupan gesztikulacio, és nem sziikithetd a besz¢Elt
nyelv sajatos médiumara. A jelnyelv a siketek elsé nyelvévé valhat, és mint minden
emberi nyelv, rendelkezik a sajat szabalyrendszerével és korlataival egyarant. A hangzo
nyelvhez hasonloan jellemzik a nyelvelsajatitas, -feldolgozas és nyelvvesztés pszicho-
lingvisztikai folyamatai. A kiegészitd kotet tartalmaz hét olyan skalat, amelyet a svajci
ProSign Projekt kifejezetten jelnyelvi kompetenciakra dolgozott ki (Council of Europe
2018b: 145-156).
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A korai idegennyelv-tanulas
A korai idegennyelv-tanulas vonzerejének markans névekedése indokolja, hogy a KER
egyes eredetileg fiatal felndttek és felnottek nyelvhasznalatat leird deskriptorait kisis-
kolasokra adaptaltak. Mivel a szerkesztok el akartak keriilni a fiatalkori nyelvtanulas
skalainak esetlegesen zavar6 parhuzamos rendszerét, a KER kiegészit kotete nem
tartalmazza ezeket a savleirasokat. Az életkor alapjan két csoportra osztott fiatal nyelvta-
nuldk deskriptorai 6nallé kiadvanyként érhetdk el (Council of Europe 2018a). A kétkotetes
gyljtemény afféle valogatas és adaptacio eredménye, igy segiti a KER-t egyébként
mar ismerd nyelvtanarokat redlis oktatasi célok kittizésében. A 7-10 évesekkel foglal-
kozo 1. kotet jelentdsen lesziikiti a relevans szinteket, igy a C2 szint meg sem jelenik,
a C1 szint nyelvi tevékenységeinek a kore pedig egy beszélt és egy irott receptiv tevé-
kenységre szoritkozik. A 11-15 évesekkel foglalkozo 2. kdtetben mar megjelenik a C2
szint, de a mesterfokt nyelvhasznalé deskriptorai kevés kivétel mellett csak részleges
relevanciaval birnak, jellemzden életkor szerint és kontextualisan sziikitettek.
Ellentét fesziil a fiatal nyelvtanulok nyelvi mérése iranti piaci igény ¢€s a kutatasi
eredményeket bemutatod konferenciajelenlét kozott. Mikozben a nemzetkdzi szolgal-
tatok sorra fejlesztik a gyerekek és kiskamaszok szamara a nyelvvizsgakat, amilyen a
Cambridge Assessment ,,For schools” terméksora, az ETS TOEFL ,,Young students”
vizsgai, a Pearson ,,Young learners” szintjei, vagy a Goethe Intézet és az Osztrak In-
tézet altal kozosen fejlesztett Jugendliche vizsga, az EALTA konferencidkon az elvég-
zett kutatasokhoz képest aranyaiban is kevés eldéadas hangzik el a témaban
(Hasselgreen—Torsheim 2016, Hsieh—Wang 2016, Liontou—Tsagari 2017). Az egyestilet
a hiatust tudatosan kezelve Bochumban szimpdziumot hivott 6ssze a kutatasi eredmé-
nyek megvitatasara (Barras—Brunfaut—-Caudwell-Hasselgreen—Karges—Lenz—Papp
2018).

A kézvetités kiegészitett konstruktuma

Evtizedekkel els6 megjelenését kovetden a KER még mindig innovativnak tekinthetd
vonasa, hogy szakit a Lado (1961) altal felallitott négy alapkészség rendszerével és
helyébe a kommunikativ nyelvi tevékenységek és stratégiak osztalyozasat allitja
(North—Panthier 2016: 18). Talan kevésbé ismert tény, hogy North (1992) eredeti ja-
vaslataban a produkcio, recepcio és interakcid mellett a feldolgozas szerepelt negyedik
nyelvi tevékenységként, amit Coste javaslatara kdzosen dolgoztak at kozvetitéssé
(North—Panthier 2016: 18). Id6vel a kozvetités fogalma is valtozott, médosult. Az elsd
kiadas sziik értelmezése szerint a kozvetités sordn egymas kozvetlen megértésében
akadalyozott partnerek kdzotti kommunikacio lehetdvé tétele a cél. Ez jellemzden azo-
nos nyelvet nem besz¢élok kozott fordul eld, igy a kozvetités legtipikusabb esete a for-
ditas, tolmacsolas vagy az atfogalmazas (Eurdpa Tanacs 2002: 103). A KER kiegészitd
kotete (Council of Europe 2018b) ennél Iényegesen tagabban értelmezi a kozvetitést
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Coste ¢s Cavalli (2015) definicidja alapjan, miszerint a kdzvetités célja két tavoli vagy
ellentétes polus kozelitése. A polaritast a nyelvi akadalyokon til okozhatja kulturalis,
szemantikai, de akar technikai korlat is.

A kozvetités bovitett skalarendszerének kidolgozasa 2014. januar és 2016. aprilis
kozott zajlott sok szaz nemzetkozi miihelyfoglalkozas keretében az Eurdpa Tanacs
Nyelvpolitikai Programja altal inditott projektben. A deskriptorok fejlesztése harom
szakaszbol allt. Az intuitiv szakaszban a kutatok a szakirodalom attekintésén tul hasz-
nalatban 1év6 szintleirasokat szedték csokorba, és tjakat irtak, majd a deskriptorokat
ismét csoportokba rendezték, szovegezéseiket szlikség szerint atszerkesztették. A kva-
litativ szakaszban 137 miihely soran 990 nyelvtanar értékelte a savleirasokat, illetve
tematikusan csoportokba rendezték Oket. A kvantitativ szakaszban a deskriptorok
Rasch-moédszertan szerinti kalibralasa tortént, melynek eredményeként 24 kategoriaban
427 szintmindsitett savleiras sziiletett (North—Docherty 2016).

A projekt soran a vezetOknek két problémaval kellett megkiizdeniiik. Egyrészt nagy-
sagrendileg nagyobb érdekldédés mutatkozott a kutatas irant, mint remélték. Az erede-
tileg 200 fOsre tervezett vizsgalat szerkezeti atalakitast igényelt annak érdekében, hogy
a szamitasokat kapcsolt elrendezésben el lehessen végezni (North—Docherty 2016: 26).
A gyakorlati problémanal nehezebben orvosolhatonak bizonyult a fogalmi azonossag
hidnya a résztvevok kozott. A plurilingvalis és plurikulturalis kompetenciak esetében
példaul az alacsony szintiinek tervezett savleirasokat a tanarok jellemzden B2+ szin-
tlinek itelték, sok esetben pedig hosszas mellékmondat lancolatokkal javasoltak kiegé-
sziteni a 20-25 szavasra szdvegezett leirasokat.

A 24 kategoriat tartalmazo komplex kozvetités skalarendszer megtartotta a forditast
¢s a tolmacsolast is, azonban a KER kiegészito kotete (Council of Europe 2018b) sza-
mos olyan nyelvi tevékenységet is idesorol, amelyet hagyomanyosan masik osztalyba
tartozonak vélnénk. Régi adossaggal szamol el a dokumentum, amikor a szépirodalmi
helyezi. Egyes nyelvvizsgakban valaszthato irasfeladat elére megadott irodalmi miivek
elemzése. Az évente frissitett irodalomjegyzékkel a vizsgazo idejekoran megismer-
kedhet, azonban szakmai aggaly mertilhet fel azzal kapcsolatban, mennyiben tekinthet6
tisztan irasprodukcionak egy olyan feladat, ami sok szaz oldal ért6 olvasasat ¢s fel-
dolgozasat igényli. Ezt a feladattipust a KER kiegészito kotete szerint (Council of Eu-
rope 2018b: 116—117) kozvetitésként kell értelmezni.

Sajatos fesziiltség érhetd tetten az Uj csoportos egylittmitkddés és az atdolgozott
céliranyos egyiittmiikodés skalak kozott. Mig az elébbi a kdzvetités, az utdbbi az in-
terakcio részét képezi, a fogalmi atfedés pedig olyan mértéki, hogy a két tartalom ne-
hezen elkiilonithetd. Egyes esetekben a fogalmi letisztultsag hianyan feliil szinteken
keresztiili kovetkezetlenség is megfigyelhetd (/. tablazat).
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Meg tud kérni masokat, hogy fejtsék ki véleményiiket. B1 csoportos 119. o.
egyiittmikodés

El§ tudja segiteni a munka menetét azzal, hogy megkér B2 céliranyos 88. o.

masokat, hogy csatlakozzanak, kikéri véleményiiket, stb. egylittmiikodés

Meg tud kérni masokat, hogy osszak meg vele Bl céliranyos 88. o.

a tennivalokkal kapcsolatos nézeteiket. egylittmiikodés

1. tablazat. Nehezen elkiilonitheté savleirasok a KER kiegészité kotetében

A plurikulturalis tér kialakitasa skala mar olyan elemeket is tartalmaz, amelyek a
nyelvhasznélaton kiviili cselekvésekbdl is mélyen meritenek. Igy a B2 szint egyik is-
mérve, hogy idegen kulturalis hatteri emberekkel torténd egyiittmiikodés esetén a jelolt
képes legyen modositani munkamenetét annak érdekében, hogy kozos gyakorlat ala-
kulhasson ki (Council of Europe 2018b: 123).

Az EALTA KER kutatocsoportja megalakulasatol kezdve aktivan vizsgalta a koz-
vetités konstruktumat. Lukacsi (2016) a kdzvetités nyelvi tevékenységeinek forditasra
¢s tolmacsolasra torténd lesziikitését targyalja a magyar akkreditalt nyelvvizsgéaztatas
kontextusaban. Lankina (2018) a szobeli kdzvetités globalis és analitikus értékelésének
kihivésait vizsgalja kis csoportos kisérletében. Rodriguez (2018) a spanyol akkredita-
ciot érintd jogszabalyi valtozasokhoz kapcsolodo kutatasaban arra a kérdésre keresi a
valaszt, mennyire volt a szobeli nyelvvizsga korabban beszédkészségként értelmezett
része a ma kozvetitésként kezelt mérési cél. A tudomanyos angol egyeduralma ¢és a
kulturalis sokszinliség kozotti fesziiltségre hivja fel a figyelmet Boyd (2019) kutatasa,
amelyben azt vizsgalja, alkalmas lehet-e a kdzvetités kibdvitett konstruktuma a globalis
szakmai norma ¢s a helyi hagyomanyok kozotti ellentét csillapitasara.

A fonolégia atdogozott skalarendszere

A kozvetités konstruktumanak atdolgozasa szamos sziirke teriiletre iranyitotta a kutatok
figyelmét. Természetes igény mutatkozott arra, hogy a kiegészité kotet valaszt adjon
a pedagogia fejlodésével és a tarsadalmi valtozasokkal egylitt jard elvarasokra. Pic-
cardo (2016: 6) szerint a fonologia az egyik ilyen, az alkalmazott nyelvészetben mos-
tohagyerekként kezelt €s kovetkezésként kevéssé kutatott és feltart teriilet. Az egyik
c¢l a KER ,,fonologiai tudas” skalajanak az atdolgozasakor az volt, hogy a nyelvtanitas
¢és a nyelvi mérés szamara realisztikus szintleirasokat adjon.

A kutatés a kozvetités skalainal leirtakhoz hasonlo terv alapjan zajlott. A KER kri-
tikai olvasata feltarta, hogy a 2001-ben kiadott skala nem tiikrozi vilagosan az akcen-
tust és a kiejtés fejlodését, illetve savleirasai kovetkezetlenek egymastdl jelentdsen
eltérd épitdelemek felsorakoztatasaban. Piccardo (2016: 9) hibaként emeli ki, hogy a
korabbi skala ,,nem teljes”. Ezt érdemes Osszevetni azzal a megjegyzéssel, miszerint
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maig ,,egyetlen nyelvrdl sem késziilt még teljes, kimerito leiras” (Eurdpa Tanacs 2002:
130), és mar az olvaséhoz intézett bevezetd is vilagossa teszi, a szoveg gondolatéb-
reszt6 jellegli, nem torekszik a teljességre (Europa Tanacs 2002: xiii).

A fonologiai tudas atdolgozasa a kovetkezo kulcsfogalmakat kivanta operacionali-
zalni: (a) kiejtés; (b) hanglejtés; (c) akcentus; és (d) érthetdség. A gyakorlati megvald-
sitasban azonban a lista az altalanos fonoldgiai tudas, a hangejtés ¢s a prozodia harom
komponensére sziikiilt. Az érthetdség a szintek elkiilonitésében bizonyult meghatarozé
jelentdséglinek, az akcentus pedig a fonologiai tudatossag mutatdjaként keriilt a leira-
sokba. Az eredeti fonologiai tudas helyét tehat a KER kiegészité kotetében (2018b:
136) harom skala foglalja el A1-C2 szintig 18 deskriptorral.

A fonoldgia atdolgozott skalait tanulmanyozza Kallio (2017) egy a finn didkok svéd
nyelvtanulasat vizsgal6 kismintas probaban. Kallio szerint a hangejtési sebesség, illetve
a bizonyos kiejtésfolytonossagi torések mutatjak legbiztosabban az elért nyelvtudas-
szintet. Az IELTS vizsgarendszer munkahelyi interakciot vizsgalo kutatasaban Galaczi
¢és Taylor (2018) kitér a fonoldgia szerepére is, azonban éles vizsgak felvételeit ele-
mezve arra a kovetkeztetésre jut, hogy a konstruktum az adott nyelvhasznalati tarto-
manyban az érthetdségre szlikitendd. Ennek a megallapitasnak kritikai vonatkozasa
van a KER-fonoldgia fogalomértelmezésével kapcsolatban, és nyilvanval6 implikaci-
okat tartalmaz a nyelvvizsgat levezetd vizsgaztatok képzésének tekintetében is.

A fonolodgia, de kiilondsen a kdzvetités skalainak atdolgozasa egyben lehetdség is
volt arra, hogy a KER eredeti célja és lizenete ismételt megerdsitést nyerjen. A kdzve-
titésben a nyelvhasznalo tarsadalmi szerepld, aki a nyelvi jelentés kozosségi kialakita-
sanak folyamataban vesz részt nyelvi és egyéb, példaul plurilingvalis és plurikulturalis
kompetenciakat mozgositva. A KER kozvetitéssel kiegészitett szintleird rendszere
nyelvoktatasi paradigmavaltast slirget, melyben a nyelv cselekvés és egylittmiikodés,
a nyelvhasznalat kozdsségi jelentésalkotas, és az alapkészségek helyét integralt kom-
munikacios modok veszik at.

A plurilingvalis és plurikulturalis kompetencia

A multilingvalizmus, azaz soknyelviiség a KER (Eurépa Tanacs 2002: 5) szerint ,,bi-
zonyos szamu nyelv ismerete, vagy tobb nyelv egyiittes jelenléte egy adott tarsada-
lomban”. Ezzel szemben a plurilingvalizmus, a tobbnyelviiség az egyén ¢élményeinek
¢és tapasztalatainak folyamatos boviilését is jelenti a nyelvek hasznalataval és az ettol
elkiilonithetetlen kulturalis ismeretekkel egytitt. A tobbnyelviiség a nyelvtanulast nem
sziikiti egy jelrendszer elsajatitasara, egy mentalis tréningre. Az idegen nyelvek a nyelv-
tanulas kiilonbozo fejlettségi fokain egymas mellett parhuzamosan 1éteznek a nyelvta-
nulé fejében, aki ezeket kommunikacids céllal — akar keverten — felhasznalja, és a
visszajelzéseknek megfeleléen finomitja 6ket. A nyelvhasznalat soran kulturalis isme-
retekre is szert tesz, azok tarhazat boviti, az elvarasokhoz igazodik témavalasztasaban,
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szohasznalataban, hanghordozasaban stb. A nyelvtanulas célja ennek megfeleléen nem
az anyanyelvi beszélo szintjének elérése, hanem a beszélgetopartnerrel folytatott si-
keres kommunikacio.

Hasonloképpen, mig a multikulturalitas kultarak egymas mellett élését jelenti, a
plurikulturalitas alapvetése, hogy minden kulturalis csoport heterogén és eltéro érték-
rendii egyénekbdl épiil fel, akik egyszerre tobb ilyen csoport tagjai. Igy tartozhatunk
egyszerre — a teljesség igénye nélkiil — nemzetekhez, faji és etnikai csoportokhoz, val-
lasi felekezetekhez, telepiilésekhez, szakszervezetekhez, szakmai egyestiletekhez, bi-
of Europe 2016: 19). A koradbban emlitett sikeres kommunikacio feltétele nem csupan
a kommunikacios kompetenciak rugalmas hasznalata, hanem a plurikulturalis kompe-
tenciakeé is: a kulturalis diverzitasban a kolcsonds megértés csak akkor lehetséges, ha
anyelvhasznalo egyszerre fejleszti nyelvi és kulturalis eszkdztarat (Council of Europe
2018b: 157).

A plurilingvalis és plurikulturalis kompetencia skalainak fejlesztése a kozvetités
skalarendszerének atdolgozasaval egyszerre tortént. A plurikulturalis tér kialakitasa
skala a kozvetitésbe integralva talalhato, ezzel is hangsulyozva a nyelvhasznal6 hathatos
kozremiikodését kulturalis mediatorként. A kommunikacios kompetenciatdl elkiiloni-
tett harom kompetencia: (a) a plurikulturalis készlettar hasznalata; (b) a plurilingvalis
megértés; és (c) a plurilingvalis készlettar hasznalata. A kozépszintli nyelvhasznald
egyebek mellett képes a kulturalis sajatossagokat megfelelden értelmezni, észreveszi
a kultarkotott viselkedésformakat, és ismeri ezek jelentdségét, és képes a plurilingvalis
eszkoztaraban 1€vo nyelvek kozott valtani, ezzel is elsegitve a beszélgetotarsak meg-
nyilvanulasat.

A plurikulturalitas fogalma és 0j skalai esetenként szétfeszitik a nyelvtanulas, nyelv-
tanitas €s nyelvi mérés hagyomanyos kereteit. A B2+ szintli nyelvhasznal6 az 6t jel-
lemz6 egyik leiras szerint képes a sajat és idegen tarsadalmi csoportok allaspontjanak
¢és gyakorlatanak értékelésére, tudataban van az itéletek és elditéletek alapjat képezo
kulturalis értékeknek (Council of Europe 2018b: 159). Dunlea (2017) ennek kapcsan
jegyzi meg, hogy bar a KER kiegészito kdtete mogott egy egészében sikeres kutatas
all, bizonyos skalak olyan mértékben tiikr6znek tarsadalmi és kulturalis értékeket, amit
a nyelvvizsgaztatas mar nem tud befogadni. Az okleveleket kiallitd intézményektol
nem varhato el, hogy aszerint mindsitsenek jeldlteket, hogy példaul mennyire jo de-
mokratikus allampolgarok (Dunlea 2017). A plurikulturalitas €¢s a massag tisztelete az
eurdpai demokraciakban elviekben mérhet6 lehet, azonban azt is latnunk kell, hogy
ezek az értékek is kontextusba agyazottak és szamos orszag €s tarsadalom szamara
nem elfogadhatdéak. A KER a felhasznal6 tudatos dontésére bizza, a diskurzus mely
jellemzdit kell a nyelvhasznalonak elsajatitania, mely mikro- és makrofunkcidkat kell
kezelnie, és ugyanigy mi képezi a nyelvi mérés részét (Europa Tanacs 2002: 157).
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A nyelvtudas szerepe a tarsadalmi mobilitasban és integracioban
A 2017-ben a franciaorszagi Sévres-ben rendezett éves EALTA-konferencia témaja
arra a kérdésre kereste a valaszt, mi a nyelvi mérés szerepe a tarsadalmi mobilitasban
¢és integracidban. A nyelvvizsga-bizonyitvanyt kiallité intézmények mindig valamilyen
allami vagy szakmai akkreditacion esnek at, ami a mindségbiztositas egyik eszkoze.
A szintmindsitést csak nagyon ritkan célozza meg a nyelvtanuld pusztan azért, hogy
nyelvi szintjével hivatalosan is tisztaban legyen. A nyelvvizsgak mindségi garanciaira
éppen azért van sziikség, mert a bizonyitvany megszerzése felséoktatasi felvételi elja-
rasban, bérkiegészités megitélésekor vagy munkaviszonyban pozicio betoltésekor el-
varasként jelenhet meg. A tanulmanyi és a munkahelyi elémenetel a tarsadalmi
mobilitas alapesetei. Szamos orszag valamilyen nyelvvizsga megszerzését varja el az
allampolgarsagért folyamodoktol, igy a hivatalosan igazolt nyelvtudasnak a tarsadalmi
integracidban is hatarozott szerepe van. A KER (2001: 1) kifejezett célja az eurdpai
mobilitas fejlesztése, ennek azonban vannak erkolcsi, etikai, jogi, tarsadalmi igazsa-
gossagi és szamtalan egyéb vonatkozasai. Mindezektdl a nyelvvizsga-szolgaltatok nem
zarkozhatnak el szakmai alapon, hiszen tarsadalmi €s politikai szerepiik vitathatatlan
(McNamara 2012).

A nyelvvizsgak célzottan kirekesztd aspektusa, hogy inherens kiillonbséget tesznek
egy adott nyelvet elsé nyelvként beszélok és ugyanezt a nyelvet masodik vagy ide-
genként beszEéld nyelvhasznalok kozott. A gyakorlatban az idegennyelv-tudast mérd
nyelvvizsga akkor ad értelmezhetd eredményt, ha idegennyelv-tanulok toltik ki. Ha-
sonloképpen, az anyanyelvi olvasasi és szovegértési képesség mérésére fejlesztett fel-
adatsor anyanyelvi populacion mikodik. Ez a kétosztatusag a felhasznalasban is
megmarad, és 1étrehozza a nyelvi mérés ,,.kapudr” szerepét (Extra—Spotti—van Avermaet
2009). A sziiletésiinkkel egyiitt jar egy vitan feliil 4116 jogosultsag az allampolgarsagra.
Ha az anyaallamt6l kiilonb6z6 orszag teljes jogu polgarava kivanunk valni, akkor a
szamos elvaras egyike a nyelvvizsga lehet.

A korlatozas talan legalacsonyabb foka a nemzetk6zi gyakorlatban a tanulmanya-
ikat idegen nyelven folytatni szandékozokkal szemben tdmasztott nyelvvizsga-kove-
telmény. Szamos faktor befolyasolja az idegen nyelvi kdrnyezetben torténd tanulas
sikerességét (Duff 1995). Ilyen a kognitiv és tanulmanyi érettség, a miiveltség, a nyelvi
szocializaltsag foka, az anyagi hattér, és mas nyelvi, pszichologiai, szocialis tényezok.
Ezek koz¢ tartozik az elért idegen nyelvi szint is, ami természetesen fontos, de nem
képes arra, hogy minden mast feliilirjon. Azonban a nyelvvizsga adott szintje vagy
pontértéke egyszeriien ellendrizhetd egy olyan versenyvizsga esetén, mint a felvételi
eljaras. Az alkalmazott nyelvészeti kutatasok egy része éppen ezért azt vizsgalja, mi-
lyen idegen nyelvi szinttel lehet sikeresen teljesiteni egy oktatasi programot idegen
nyelven (Dimova 2017, Lukacsi—Berkovics 2017, Moe—Wiger 2019, Newbold 2017,
Tervola 2016).
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A tarsadalmi mobilitas és integracio kovetkezé nagy érdeklodésre szamot tarto te-
riilete a munka vilaga. Az anyanyelviek és a célorszag nyelvét idegen nyelvként be-
sz¢lok kozotti mesterséges kiilonbségtétel a munkavallalas soran talan még ¢lesebb
kontrasztot teremt, mint az oktatasban. Ennek oka szakmai természetii, hiszen a hivatasat
elséranguan végzo zeneszerzot, 6vodapedagogust, erdészt vagy katonat nem elsdsor-
ban az kiilonbozeti meg szaktarsaitol, hogy melyik orszag kozhiteles nyilvantartasaban
anyakonyvezték. A gyakorlat mégis azt mutatja, hogy sok esetben a munkavallalasi
céllal érkezo és szakmai kompetenciait hitelesen igazold kiilfoldieknek egy nyelvi aka-
dalyt is le kell gy6znitik (Pill 2018).

A foglalkoztatasban a nyelvvizsga ,,kapudr” szerepét két teriileten kutattak mély-
ségében. Az egyik ezek koziil a 1égi kozlekedés, kiilondsen a replilésiranyitas (Alderson
2011, Bullock 2018). A Versant Aviation English Test (Downey—Suzuki—van Moere
2010) a pildtak és replilogép-iranyitdk szamara fejlesztett, teljesen szamitdogépesitett
beszédkészséget és beszédértést mérd vizsga, ahol az interakcidé nem vizsgazoi olda-
lanak szerepkorét és az értékelést is automatizalt folyamatok vezérlik. Figyelembe
véve, hogy a megcélzott felhasznalok a légikozlekedés biztonsaga érdekében kizarolag
egy eldre nyomtatott forgatokonyv szerint kommunikalhatnak, a szamitogép valoban
képes az ilyen interakciot hiien modellalni. Ugyanakkor természetszeriien vetodik fel
az a kérdés is, hogy a kreativitas ilyen mértékl elfojtasa, illetve a kodifikacio ilyen
foka mellett mennyire indokolhat6 az anyanyelvi nyelvhasznalok felmentése a vizsga
alol (Kim—Elder 2009). Kim (2018) szerint a nyelvtudas csak akkor valik a hatékony
kommunikacié eszk6zévé, amennyiben a nyelvhasznalo rendelkezik altalanos szakmai
kompetenciakkal, kdveti a repiilésiranyitasi konvenciok szabalyrendszerét, és megérti
a pilota, illetve a légiiranyitas céljait és viselkedését.

Az egészségiigy a munkaerdpiac masik sokat kutatott tertilete, ahol a szakképesités
megléte mellett az alkalmazas feltétele sok esetben valamilyen nyelvvizsga (Pill 2016,
Wette 2011). Vitan feliil all az orvos vagy apol6 és a beteg, illetve a szakmai személyzet
kozotti interakeid esetenként a sz6 szoros értelmében is életbevago jelentésége. Kutatast
igényel azonban annak feltarasa, hogy mi teszi sikeressé¢ az egészségiligyi kommuni-
kaciot (Hegediis 2014, O’Hagan—Manias—Elder—Pill-Woodward-Kron—-McNamara—
Webb—McColl 2014). A szakmabeliek itéleteire épitve Pill és McNamara (2016)
megalkotta a klinikai kommunikaciés kompetencia fogalmat, amely igy az anyanyelvi
¢és az idegen nyelvi nyelvhasznalokra egyarant alkalmazhato.

A munkavallalas a migracio6 egyik f6 mozgatorugoja, a migracio Osszetett kérdéskore
mégsem sziikithetd le a kiilfoldi allaskeresésre. Az alkalmazott nyelvészeti diskurzusban
is gyakran keveredik a migracié alanyainak pontos definialasa és hasznalata. Coste és
Cavalli (2015) rendre elkiilonités nélkiil, felcserélhetd fogalmakként hasznalja a ,,gaz-
dasagi menekiilt”, a ,,bevandorlo” és a ,,menekiilt” kifejezéseket. A fogalmak tisztazat-
lansaga jellemzi az Extra, Spotti és van Avermaet (2009) kotet eurdpai esettanulmanyait
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¢és a demokratikus kultira kompetencidit targyald Eurépa Tanacs-kiadvanyt is (Council
of Europe: 2016). A fogalomazonossag ¢s fogalomallanddsag hianyara mutat ra Block
(2010) irasa, melyben a szerzo kisérletet tesz arra, hogy a migracids 6nazonossag cso-
portjainak leirasat adja a klasszikus bevandorloktol, a menekiilteken és marginalizalt
gazdasagi bevandorldkon at a tavoli nemzettarsakig (Anderson 1998, Block 2010:
489). A fogalmak vilagos elkiilonitése azért kiilondsen fontos, mert a menekiiltek nem-
zetkozi jogi védelem alatt allnak (1951. évi Genfi Egyezmény), a bevandorlok viszont
nem képeznek egyetlen jol koriilirhatd csoportot, igy egységes szabalyozas sem vo-
natkozik rajuk a nemzetkdzi jogban.

Az eurdpai nyelvi mérés és a migracio kapcsolata a nyelvvizsgak ,.kapudr” szere-
pének extrém szélséségéhez vezet (Shohamy 2001, 2006). Szamos elsésorban skan-
dinav allam a migraciét nem politikai eszkdzzel kivanja szabalyozni, hanem adott
nyelvbol vagy nyelvekbol adott szinten teljesitett nyelvvizsga-kovetelményt tdmaszt
a befogadasra varokkal szemben (Hamnes Carlsen—Moe 2016, Gysen—Kuijper—van
Avermaet 2009, Milani 2008). A norvég allaspont sajatos dszintesége, hogy mikdzben
2000 kontaktoras nyelvi kurzusokat biztosit ingyenesen a menekiilt statusszal rendel-
kezoknek, ezzel nem segiteni kivanja a nyelvtanulast, hanem eltantoritani akarja a ke-
vésbé kitartokat, igy allva utjat az integracionak (Hamnes Carlsen 2017). Krumm
(2012: 53) szerint egyetlen nyelvvizsga sem ad pontos irdnymutatast a letelepedni
ovatosabban fogalmaz, amikor azt allitja, kevés nyelvészeti bizonyiték tamasztja ala
azt az allitast, hogy a bevandorlokkal szemben tamasztott magasabb célnyelvi kdve-
telmények ¢és kulturalis elvarasok elénydsek lennének. Mindez nem feltétleniil jelenti
a nyelv mint kulturalis alapérték relativizalasat (Smolicz 1980). Az idegen nyelvi mérés
szakmai keretein beliil értelmezve ez egy validitasi, érvényességi probléma, jelestil a
nyelvvizsgat nem abbol a célbdl fejlesztették ki, amire késébb az eredményeket hasz-
naljak (Kane 2019).

A technolégia szerepe a nyelvi mérésben
Hasonléan hatalmas és teljesen mas okokbol megkeriilhetetlentil fontos kutatasi tertilet
az elmult évtizedben a technoldgia szerepe a nyelvi mérésben. A szamitogépek és a
szamitastechnika 1935-t6l van jelen a nyelvvizsgéztatasban az adatfeldolgozas, ered-
ményszamitas, korrekcids szamitdsok, tesztelméletek, bankolés, teszttervezés részeként
(Fulcher 2000: 93). Ennek megfelel6en az EALTA éves konferenciajat megel6z6 mii-
helyek kozott rendre megjelennek az adatfeldolgozasra és nyelvvizsga-eredménysza-
mitasra tervezett szamitogépes programcsomagokat bemutat6, hasznalatuk elsajatitasat
megcélzo oktatasok.

A technologia szerepe €s jelentdsége eltérd a tesztkozpontu alkalmazott nyelvészeti
kutatasokban. Klasszikus igény mutatkozik a papir-ceruza alapon 1étez6 nyelvvizsgak
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crer

hasonlit6 vizsgalat lehetoségét és sziikségességét (Brunfaut—Harding—Batty 2018, End-
res 2012, Yu-Livingston—Larkin—Bonett 2004).

Az elmult évtizedek automatizalt értékelést vizsgald kutatasai egy varatlan, de meg-
nyugtaté eredménnyel szolgaltak. Mara altalanossa valt az a gyakorlat, hogy a jeldlt
iraskészségét kozvetleniil, tényleges irasbeli produkcidval tesztelik: a vizsgazo levelet
ir, vagy esszében elmélkedik egy problémarol. Az irasproduktumot képzett értékelok
olvassak, akik valamilyen elére meghatarozott rendszer szerint pontozzak a miivet. Az
értékelési utmutatok és skalak mellett is a produktiv nyelvi tevékenységek kozvetlen
nyelvi mérésében az elért pontértéket nagymértékben befolyasoljak olyan tényezok,
mint a miifaj, az értékelési szempontok, az értékeldi magatartas, vagy az értékelés fi-
zikai feltételei (Weigle 2002). Hamp-Lyons (1990) az értékelést befolyasold tényezok
koziil a vizsgaztatdi szigort emeli ki. A vizsgaztatas szabalyozottsaga és a vizsgazta-
toképzések ellenére az értékelok bizonyos foku eltérést mutatnak. A szigor okozta pont-
értékeltérések eredményt befolyasold hatasanak csokkentésére szamos matematikai
modellt dolgozott ki a szakma. McNamara és Knoch (2012) szerint a Rasch-moédszer-
tan az Un. igazsagos pontértékkel képes korrigalni az értékelodi hibak jelentds részét,
ezért a két szerzo a szubjektiv értékelés problémakorét megoldottnak tekinti.

Visszatekintve ma mar lathato, hogy a szubjektivitast kezeld eljarasok helyett a
szolgaltatok a gépi értékelés felé fordulnak, igy az emberi tényez6 meg sem jelenik a
pontértékek megallapitdsanal. Szamos kutatas témaja az automatizalt értékelés és a
természetes nyelvfeldolgozas olyan szoftverekkel, mint az eRater, a Coh-Metrix, az
Intellimetric, a Project Essay Grade, az Intelligent Essay Assessor, a SpeechRater vagy
a Versant (Attali 2007, McNamara—Graesser—McCarthy—Cai 2014, Wang—Zechner—
Sun 2018). A Pearson PTE Academic vizsgaja egy teljes egészében algoritmusok alap-
jan értékelt mérdeszkdz (Pearson 2009). A Cambridge Assessment az automatizalt
vizsgaban megtartotta a beszédkészség videokonferencias human értékelését, jollehet,
ezt a dontést az értékeldként foglalkoztatott vizsgaztatok véleményére alapoztak
(Nakatsuhara—Berry—Inoue—Galaczi 2017). Furcsa lenne a gépi értékelés tdamogatasat
varni attol a vizsgaztatdtdl, akinek ez a tevékenység az elsddleges bevételi forrasa
(Khabbazbashi—Lam—Nakatsuhara 2019).

A videokonferencia mar az online technolédgia vilaga. A vilaghalo elonyeit a nyelv-
oktatas €s a nyelvi mérés is kreativ megoldasokat keresve vizsgalja. Dimova (2018b)
az online szerepét kutatja az iraskészség fejlesztésében €s mérésében, Devine, Pickles
és Rogerson (2018) pedig fiatalkorti nyelvhasznalok szamara fejlesztett online jaté-
kokrol szamol be mint a nyelvi mérés 11j eszk6zérdl. A digitalis nyilvanossag persze
vizsgabiztonsagi kihivasokat is jelent (Dimova 2018a).

A technologiai fejlodés 1j eszkozoket és modszereket is elérhetove tett az alkalmazott
nyelvészeti kutatasok szdmara. Ma mar a figyelem fokuszat keresé és annak valtozasait
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feltaro szemmozgas-kovetéses vizsgalatok is elérhetéek a nyugat-eurdpai kutatok sza-
mara (Unaldi 2019, Zimmermann 2019). Ilyen vizsgalattal megallapithato, hogy a vizs-
gazé arra figyel-e, amire a vizsga a figyelmét iranyitani probalja, milyen stratégiak
mozgobsitasaval jut el a vizsgdzo a valaszig, vagy mennyi idot tolt egy-egy itemmel.

A magyar gyakorlat

Az europai nyelvi mérés 21. szazadi fejlodési irdnyvonalainak helyi adaptacidja szem-
pontjabol Magyarorszag dsszetett képet mutat. Nincs olyan 11j és halado6 téma, ami tel-
jes egészében elkeriilné a magyar kutatok figyelmét, azonban a pénziigyi forrdsok
korlatozottsaga €s a jogszabalyi keretek erdsen behataroljak a szakma miiveldinek
mozgasterét.

A hazai akkreditalt nyelvvizsgaztatas fontos elvarasa a szintillesztés a KER-hez,
amit a népszerti, sok vizsgazot értékeld vizsgarendszereknek kétévente igazolniuk kell
(Oktatasi Hivatal 2019). A jogszabalyi hattér szamos ponton sajatos ellentmondéasban
all a KER-rel. Szohasznalatat tekintve a 137/2008 Kormanyrendelet 2. § (6) nem koveti
a KER-szintek elnevezését, mivel az A2 (alapszint) a ,,belépdfok™, a B1 (kiiszobszint)
az ,,alapfok”, a B2 (kdzépszint) a ,,kozépfok”, a C1 (haladoészint) pedig a ,,fels6fok™
nevet viseli. A fogalmi kdvetkezetlenségen tul ez behatarolja az akkreditalhaté szintek
valamikori bovithetdségét is, hiszen mi kdvetkezhetne a belépdfok elott vagy a felso-
fokon tul? A terminolégian talmutat a megkdzelités kiilonbozdésége. A KER kozponti
motivuma a nyelvi profil, ami a KER kiegészit6 kotetében onallo fejezetet kap (Council
of Europe 2018b: 36). A referenciakeret allaspontja szerint a szintek sziikségszertien,
de muvileg egyszeriisitik le a nyelvhasznal6 osszetett sziikségleteit, céljait és eredmé-
nyeit. A javaslat szerint a nyelvtudas pillanatnyi képét olyan sugardiagrammal célszerii
abrazolni, amely a nyelvhasznalat szamos teriiletét egyszerre lattatja, valamint jo atte-
kintést ad az egyén fejlodésérol. A nyelvvizsgazo tehat nem egyszeriien egy ,,sikeres
B2” mindsitést kap, hanem egy részletes képet arrol, hogy melyik nyelvi tevékenység
tekintetében mennyire sikeres.

Komolyabb és egyre szélesedd torésvonal huzddik a jogszabaly kozvetitdi készsége
¢és a KER atdolgozott kdzvetités felfogasa kozott. A 137/2008 kormanyrendelet 2. § (3)
szerint az egynyelvil vizsgaknak nem része a kozvetités. A KER kiegészitd kdtetében
(Council of Europe 2018b: 104) mégis szamos olyan feladatot talalunk az eléadas jegy-
zetelésétol a grafikonelemzésig, ami magyar allamilag akkreditalt egynyelvii vizsgak
részét képezi, illetve kétnyelvii vizsgakon nem a kdzvetités vizsgarészbe szamit. Ennek
a kibékithetetlen ellentétnek a hatterében tobb dolog all. Egyrészt a magyar allamilag
akkreditalt vizsgaztatas rendszerének kidolgozasa megeldzte a KER elsé megjelenését.
A szintillesztés mint kovetelmény évekkel késébb ekelodott bele a mar mitkddo hatd-
sagi eljarasba. Masrészt a jogszabaly nem a KER nyelvi cselekvéseit tekinti a rend-
szerezes egységeének, hanem a ladoéi (1961) alapkészségeket.
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Ennek ellenére a kdzvetités skalarendszerének a kidolgozasaban tobb magyar mun-
kacsoport is aktiv részt vallalt, ahogyan a fonologia és a fiatalkori nyelvhasznalokra
vonatkoz6 részek kidolgozasaban is (Council of Europe 2018b: 15). A technolégiai
ujitasok elsésorban a szamitdgépes vizsgakban dltenek testet, ami minden bizonnyal
magaval hozza a teriilet részletes ¢s attekinthetd szabalyozasanak az igényét.

A korai idegennyelv-tanulas és a fiatalkori idegen nyelvi mérés helyzete dinami-
kusan valtozik hazankban. A kozoktatasban tanulok idegennyelv-tudasanak mérését a
35/2014. (IV. 30.), illetve két tanitasi nyelvii oktatasi intézmények esetén a 20/2012.
(VIIL. 31.) EMMI-rendelet szabalyozza. A 14 év alattiak a 137/2008 kormanyrendelet
3. § (1) szerint nem tehetnek allamilag akkreditalt nyelvvizsgat, mégis szamos junior
nyelvvizsga rendelkezik akkreditacidval (lasd: https://nyak.oh.gov.hu/doc/akk vizs-
garendszer.asp). A fesziiltség a nyelvi mérés alkalmazott nyelvészeti, illetve jogi meg-
kozelitése kozott a nyelvvizsga-szavatossdgban érhetd leginkabb tetten. A sikeres
akkreditalt nyelvvizsga egy ¢€letre sz6l még akkor is, ha junior nyelvvizsgat szerez a
jelolt. A junior nyelvvizsgak iranti igény ndvekedésével bizonyara egyre nagyobb
hangsulyt kap majd a nyelvvizsga érvényességi ideje.

Osszegzésként
A tanulmany az elmult évtizedben fokozott érdekl6désre igényt tartd eurdpai nyelvtu-
dasmérési iranyokat mutatta be. Foglalkozott a KER megsziiletésével és elfoglalt he-
lyével az eurdpai ¢és a kontinensen tali nyelvi mérésben, majd attekintette a
referenciakeret kibovitésére iranyuld kutatasokat. Kitért a kozvetités modositott konst-
ruktumara, a fonologia skalarendszerére, valamint a plurilingvalis és plurikulturalis
kompetenciakra is. Attekintette a nyelvi mérés szerepét a tarsadalmi mobilitasban és
integracioban, végiil bemutatta a technologia nyelvtudasmérésre gyakorolt hatasat is.
A tanulmény bevezetdjében emlitett joslatrol a fentiek fényében azt mondhatjuk,
John Trimnek ebben a tekintetben nem volt igaza: a 21. szazadi nyelvi mérés kdzpont-
jaban az elmult tiz évben nem a grammatikai szervezodés allt. A kutatasok mogott sok-
kal inkabb egy interdiszciplinaris hatas latszik kirajzolédni, ami egyszerre hozza a
felszinre a lokalitasok sokfélesége és az egységességre valo torekvés kozotti fesziilt-
ségeket ¢és Gsszhangot.
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TANKO GYULA

A validalasi folyamat
érvelésalapu megkozelitéseinek
attekintése

An overview of argument-based assessment validation

The aim of the article is to present an overview of the evolution of validity and of the argument-based
approaches to language assessment validation. It is argued that there have been three seminal paradigm
shifts in language assessment (the validity types taxonomy elaborated by Cronbach — Meehl 1955;
the unitary view of validity proposed by Messick, 1989; and the assessment use argument developed
by Bachman — Palmer 2010). The article briefly outlines and contrasts the argument-based validation
procedures that make use of Toulmin’s (1958) argument model (Mislevy’s evidence-cantered assess-
ment design, Mislevy — Steinberg — Almond 2003; Kane’s interpretation/use argument, Kane 2013;
and Bachman & Palmer’s assessment use argument published in 2010). It is contended that the last
one proposes the most user friendly and straightforward justification procedure, which has real po-
tential to empower not only assessment specialists but also further stakeholders.

Keywords: evolution of validity, informal reasoning, argument-based validation procedures, contras-
tive analysis of justification procedures, empowering assessment specialists

1. Bevezetés

Minden tesztfejlesztonek vagy egy tesztet valamilyen célra felhasznalo tesztalkalma-
zonak, aki lehet vizsgaztatd, nyelvtanar, az adatgytjtéshez egy méréeszkozt hasznalo
kutato vagy akar egy nyelvvizsgakdzpont, arra kell torekednie, hogy a nyelvtudast
nemcsak a lehetd leghatékonyabb, hanem egyben a legmegbizhatobb mddon mérje. A teszt-
fejlesztd vagy tesztalkalmazo sokszor ilyen kérdéseket fogalmaz meg:

Mit jelent a teszten elért pontszam?

Miért értelmezhetem 0igy a pontszamot, hogy a nyelvtanulo egy a K6zos europai
referenciakeret altal meghatarozott szintnek megfelelé nyelvtudassal rendelkezik;
képes egy képzést idegen nyelven sikeresen elvégezni; el tudja latni egy nyelvigé-
nyes munkakor feladatait; egy bizonyos mértékig tanulta meg a nyelvkonyv egyik
fejezetének tananyagat; egyes nyelvtani szerkezeteket és szokincset megbizhatdan,
mig masokat bizonytalanul vagy egyaltalan nem képes hasznalni?



66 Tanké Gyula

* Miért donthetek ugy a tesztpontszam alapjan, hogy a nyelvtanul6é egy bizonyos
nyelvvizsga-bizonyitvanyt megkaphat; felvételt nyer egy képzésre vagy egy mun-
kakdrbe; készen all, hogy elkezdje a kovetkezo fejezet tananyagat, vagy Gjra at kell
néznie még valamit a nyelvkdnyv éppen befejezett fejezetében; esetleg tudasat egy
kozépfoku nyelvtanfolyamon tudja a leghatékonyabban tovabbfejleszteni?

Ezekkel a kérdésekkel a szakember tudatosan vagy sem, az altala végzett mérés
vagy hasznalt teszt validitasat boncolgatja. A validitas marpedig vitathatatlanul minden
mérési folyamat sarokkdve.

Felmertil tehat egy sor kérdés: Mi a validitas? Mi a validalas? Hogyan validalhato
egy teszt a gyakorlatban? Hogyan ellendrizhetd egy teszt validitdsa? Ragaszkodnunk
kell a validitashoz mint nehezen atlathato elvont fogalomhoz, vagy észszerlibb az egyes
jellemzo6i mentén gondolkodni a tesztfejlesztés és -felhasznalas soran? Validalni kell
egy tesztet, vagy elég igazolni egy meghatarozott mérési célra vald alkalmazhatdsagat?
Mivel a validitas nehezen meghatarozhato, illetve a mérés és értékelés gyakorlatara
nehezen lefordithatd fogalom, ezért a validalas mint folyamat csak kevesek altal érthetd
eljarasnak, a validitds meglétének vizsgalata pedig megvaldsithatatlan feladatnak tiin-
het. Viszont a nyelvi mérési és értékelési elmélet legfrissebb fejleményei egyértelmiien
afelé mutatnak, hogy ennek nem kell feltétleniil igy lennie. Ha a validitas fogalmat
nem a hagyomanyos modon kdzelitjilk meg, akkor az altala leirt tartalom kozérthetové
valik, és a validalasi folyamat érvelés alapu megkozelitésével a validalas menete vila-
gos eljarassa szelidiil, melyet a vizsgafejleszto és felhasznald is meg tud érteni, illetve
hatékonyan tud kivitelezni.

A validitas jelentésével és validalasi folyamattal kapcsolatos fenti kérdésekre ke-
resve a valaszt, ennek a tanulmanynak a céljai a kovetkezok: (i) a validitas fogalmi
rovid attekintése, hogy megértsiik, mibdl fakad a validitas fogalmanak komplexitasa,
illetve hogy honnan szarmazik és mi képezi az érvelésen alapuld validalasi eljarast;
(i1) a Toulmin-féle érvelési modellre alapozott validalasi eljarasmodok bemutatasa és
rovid kontrasztiv elemzése annak érdekében, hogy az olvas6 nagy vonalakban meg-
értse azokat, és igy 0ssze tudja 6ket hasonlitani.

A tanulmany e célok mentén elészor a validitas és validalas fogalmakat targyalja,
azutan leirja az érvelés alapu validalasi eljarasok kiindulopontjat képezo érvelési mo-
dellt, majd roviden bemutatja és 6sszehasonlitja az érvelési modellen alapuld validalasi
eljarasokat.
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2. A validitas fogalmanak fejlédése

A validitas fogalmanak fejlodése Gnmagaban egy tanulmany lehetne, de most csupan
a tanulmany szempontjabol fontos mozzanatokat emelem ki. A szakemberek mar az
Otvenes éveket megeldzden a validitas tobb tipusat kiilonboztették meg (a kritérium-
alapu validitas prediktiv és megegyez0 altipusait, valamint a tartalmi validitast), majd
Cronbach ¢és Meehl (1955) egy uj validitastipust, a szerkezeti validitas fogalmat ve-
zették be, mely a teszteredmény és a teszt altal mért mentalis konstruktum(ok) kozotti
kapcsolatot irta le. Ezzel elinditottak egy paradigmavaltast a mérés és értékelés tudo-
manyagban.

De hamarosan megkérddjelez6dott a validitas harom egyarant fontos és jol elkiilo-
niil6 tipusa alapjan torténd meghatarozasa (Cronbach 1980, 1988, Ebel 1961). A kutatok
amellett kezdtek allast foglalni, hogy a validitastipusok egy Osszetett méréselméleti
fogalom szorosan dsszefiiggd attributumai. Ezt a gondolatmenetet formalizalta Mes-
sick (1989), aki az egységes konstruktumvaliditas-fogalom megalkotasaval a validitas
fogalmanak uj jelleget adott Gigy, hogy a kritériumalapu és a tartalmi validitast a szer-
kezeti validitdas komponenseinek nyilvanitotta, mivel mindkett6 a megszerzett pont-
szam jelentéstartalmahoz jarul hozza. igy egy f6 validitastipus keletkezett: a szerkezeti
validitas, melynek fontos attriblitumava valt a teszt megbizhatosaga (Chapelle 1999).

Messick (1989) eldirta annak a vizsgalatat is, hogy az eredmény értelmezése don-
téshozatali szempontbodl nézve mennyire relevans, milyen kovetkezményei vannak,
illetve azok mennyire hasznosak. igy az egységes konstruktumvaliditas-fogalom szer-
kezetébol adoddan a pontszamértelmezés mellett a pontszamalkalmazas és annak
kovetkezményeinek vizsgalata is a modern validalasi folyamat kotelezé elemévé valt.
A validitas fogalmanak Messick-féle Gijragondolasa egy ujabb paradigmavaltast ered-
ményezett a mérés és értékelés tudomanyagban.

3. Az érvelésalapu validalas eredete és szerkezeti alapjai

A felismerés, miszerint a validitast a validitas igazolasara felépitett érvrendszer hata-
rozza meg (Cronbach—Meehl 1955, House 1980, 2014) a validalaselmélet tovabbi fon-
tos fejleménye volt. igy Cronbach (1988) a validalas gyakorlatat egy érvelésen alapulo,
¢és a validalasi koriilmények valtozasa esetében ismételten elvégezendd formativ érté-
kelési folyamatként hatarozta meg, melynek célja a teszteredmény magyarazattal tor-
ténd értelmezése. Az értelmezés lehet leiro értékelés, elorejelzés vagy akar egy dontési
javaslat (Cronbach 1971), és az értelmezés validitasi fokanak kiilonb6z6 szintjei lehet-
nek (Cronbac —Meehl 1955), mivel egy érvrendszer meggydz0 ereje a begytijtott bizo-
nyitékok fiiggvényében valtozik. Ugyan néhanyan még sokaig ragaszkodtak hozza
(Alderson—Clapham — Wall 1995, Henning 1987, Hughes 1989, Kontra—Kormos 2007),
illetve teszi azt a OH-NyAK (2019) a mai napig (lasd Fogalomtar), a validitas fogalma-
nak ujraértelmezése végérvényesen megcafolta azt a korabbi meghatarozast, miszerint
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az a valid vizsga, ami azt méri, amit mérni szandékozik, és igy a valid teszt fogalom
elveszitette idoszeriiségét.

Cronbach (1988) megkozelitésével megegyezd modon Messick (1995) is az érve-
1ést tartja a validalas alapfolyamatanak. Szerinte a validalas egy érvelésen alapuld tu-
domanyos vizsgalodas, melynek soran kiilonbozo jellegli bizonyitékokat sorakoztatunk
fel annak megvizsgalasa érdekében, hogy a begylijtott empirikus bizonyitékok és el-
méleti okfejtések milyen mértékben timasztjak ala a tesztpontszam alapjan megfogal-
mazott értelmezéseket €s azok felhasznalasat, illetve az értelmezések és azok
alkalmazasanak potencialis kdvetkezményeit.

Az érvelési folyamat részeként Messick (1995) a pontszam alapjan megfogalmazott
értelmezésekkel 0sszefiiggd kovetkeztetéseket és a pontszam alkalmazasaval, mas szo-
val a pontszam alapjan meghozott dontésekkel, illetve az azokbdl szarmazoé cselekvé-
sekkel Osszefiiggd kovetkeztetéseket kiilonboztet meg. Szerinte a validalasi folyamat
soran ala kell tAmasztani minden egyes kovetkeztetést, illetve bizonyitani kell, hogy a
rendelkezésre allo bizonyitékok a lehetséges alternativ kovetkeztetéseket kevésbé ta-
masztjak ald. Ezért az érvelési folyamat részének tekinti az igazolast és a cafolatot is.

tehdt

ADAT < ~ MINOSITES + ALLITAS
Harry mert feltehetdleg )
Bermuddn Harry brit
<siiletett . . alattvald.
BIZTOSITEK
Mivel: ELLENVETES
Aki Bermuddn sziiletik, az brit alattvald lesz. Hacsak nem:
A sziilei nem britek vagy felvette az amerikai
allampolgdrsagot.

TAMOGATAS

Azon az alapon, hogy:

A kdvetkezd térvények és jogi rendelkezések
kimondjdk ...

1. abra. Toulmin (1958) argumentaciés modellje
kiegészitve az okozat —>ok (mert) relaciéval

A validalas érvelésen alapuld folyamatként valo meghatarozasa sziikségessé tette az
érvelés menetének pontos és gyakorlatban alkalmazhato leirasat. Erre a célra a validalassal
foglalkozo szakemberek a legalkalmasabbnak Toulmin (1958, 2003) argumentacids mo-
delljét talaltak. Ez az argumentacios modell az informalis logikabol ered, és a valos életben
eléfordulo érvszerkezeteket mint dontésekhez vezetd racionalis folyamatokat irja le, le-
hetové téve azok elemzését vagy akar létrehozasat. A modell (1. abra) egy kovetkeztetést
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eredményez0 érv séma (mindegyik nyil egy kovetkeztetési miiveletet jelol), melynek hat
komponense van. A sémat balrol jobbra haladva szokas olvasni (ok —» okozat relacio),
de ellenkezo iranyba is mitkddik, példaul egy allitas bizonyitasi hatterének létrehozasa
vagy feltarasa soran.

Az alapértelmezett kiindulasi pontot a tények vagy adatok képezik. Ez a tényallas,
amelyet nem vonunk kétségbe, vagy amennyiben igen, akkor az konnyen verifikalhato.
Egy teszt esetében a nyelvvizsgdzo megfigyelt viselkedése mindsiil adatnak (példaul
a feladatlapon megjelolt valaszok, vagy egy vizsgadn megirt panaszlevél). Az adat alap-
jan egy allitast fogalmazunk meg, ami nem mas, mint egy kovetkeztetés. A logikai 1¢-
pést az adattol az allitasig egy biztositék garantalja, ami nem mas, mint egy, a
mindennapi ¢életben vagy diszciplinaspecifikusan elfogadott igazold allitas vagy alta-
lanositas, ami lehet egy torvény, elv vagy szabaly (ezt bovebben Toulmin—Rieke—Janik
1984 targyaljak). Ez a harom komponens megegyezik a szillogizmus alkotoelemeivel:
az adat a kis premissza, a biztositék a nagy premissza, €s az allitas a kdvetkeztetés.

A Toulmin-modell tovabbi harom komponenst hatdroz meg. Amennyiben sziiksé-
ges, a biztositékot ala lehet timasztani egy tdmogatdssal. Az érvrendszer fontos része
tovabba az ellenvetés, mely kivételeket, kizaré okokat vagy az allitas elvetésének fel-
tételeit, vagyis azon koriilményeket irja le, melyek az allitas erejét korlatozzak vagy
az allitast megcafoljak, ezaltal egyben az érvrendszer egészét gyengitve vagy cafolva.
Kozvetleniil ehhez kacsolodo komponens a mindsités, mely altalaban egy megszoritd
vagy nyomatékositoé hatdrozdszo vagy hatarozoi szerkezet, mely vagy az adat, bizto-
siték és tdmogatads Osszeadott hatasa alapjan, vagy az ellenvetés fiiggvényében jeloli
az allitas erdsségi fokat (Toulmin—Rieke—Janik 1984).

Nem véletleniil esett a validalasi folyamatot vizsgald kutatok valasztasa Toulmin
argumentacios modelljére. A modell egy logikusan felépitett sémat kinal, ami az érve-
1ési folyamat minden komponensét tartalmazza, €s az igazolast a cafolattal 6tvozi.
Egyarant alkalmas a modell a mindennapi életben, illetve a kiilonb6z6 tudomanyagak-
ban el6forduld érvelési folyamatok leirdsara, elemzésére vagy létrehozasara. Teret
enged az allitasokkal kapcsolatos bizonytalansagnak, ami a validalasi folyamat szem-
pontjabol nagyon fontos, hiszen barmely teszt a felsorakoztatott validitast alatamasztd
bizonyitékok fiiggvényében egy bizonyos foku validitassal rendelkezik (Cronbach—
Meehl 1955, House 2014, Messick 1989).

A validitasfogalom fejlodése, €s az érvelésalapt validalas eredetének, illetve érv-
szerkezetének attekintése azt mutatja, modern megkozelitésben a validitas egy Osszetett
¢és egységes fogalom, melynek a mindent magaban foglald kozponti komponense a
szerkezeti validitas. A validalas pedig a teszteredmények értelmezésének, alkalmaza-
sanak és kovetkezményeinek indokolasara szolgalo logikan és empirikus bizonyité-
kokon alapul6 koherens érvelési folyamat, melynek operacionalizalt leirdsa Toulmin
(2003) argumentacios modellje segitségével valdsithatdo meg. A validalasi folyamatban
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nemcsak a tesztfejlesztd, hanem a tesztet hasznalé minden egyes félnek részt kell ven-
nie (Chapelle 1999). Végezetiil, a validalas potencialisan egy lezaratlan folyamat,
ugyanis amennyiben a validalasi kortilmények valtoznak, a megvaltozott koriilménye-
ket figyelembe véve a validalast Gjra el kell végezni (Cronbach 1988).

Kovetkezésképpen, a validitas egy tobbszordsen dsszetett fogalom, és a validalas
egy bonyolult folyamat, melynek gyakorlati megvalositasa sok kérdést vet fel, és sokat
vitatott. A validalasi folyamat operacionalizalasara tobb kutatd dolgozott ki validalasi
eljarasmddokat. Ezek koziil a legismertebbek €s legbefolyasosabbak a Mislevy (2003),
Kane (2013), illetve Bachman és Palmer (2010) altal javasolt eljarasmodok!.

Ezekben az eljarasmoédokban tobb kdzos vonas felismerhetd. Mindegyik célja a
pontszamok értelmezésének és alkalmazasanak validalasa. A validalas érdekében
mindegyik egy érvrendszer felépitését irja eld, mely egy érvelési lancbol all, és amely-
ben minden érv a Toulmin érvelési modell komponenseivel irhato le. A retorikdbol is-
mert struktura szerint (van Eemeren—Grootendorst—Snoeck 2002) az érvelési lancban
egy érv kimeneti pontja egy masik érv bemeneti pontjat képezi. Tehat az érvelési lanc
szerkezete ¢s az érvek struktaraja biztositja a validalashoz sziikséges érvelési keretrend-
szert, de azt az egyes eljarasmodok mashogy és eltéro sikerességgel toltik fel tartalom-
mal a validalasi folyamat kivitelezésére javasolt eljarasmodozataikban. A validalasi
eljarasmodok attekintése azt mutatja, hogy azok egy evolucids lancot képeznek,
ugyanis egymasra épiilnek, é¢s egymashoz képest kifinomultabba valnak. Annak meg-
itélése érdekében, hogy a validalési eljarasmodok koziil melyik tiltetheto at a gyakorlatba
a legegyszertiibben, a kovetkezd részben bemutatasra keriil a harom legbefolyasosabb
modell legtijabb valtozata és azok rovid, a gyakorlati alkalmazhatésaguk szempont;ja-
bol elvégzett elemzése.

4. Ervelésalapu validalasi eljarasmédok

4.1. A Mislevy-féle bizonyitékalapu tesztfejlesztési keretrendszer
A bizonyitékalapu tesztfejlesztési keretrendszert a kidolgoz6i (Mislevy 2003, Mislevy—
Steinberg—Almond 2002, 2003) tesztek létrehozasara és mérdeszkozként hasznalt tesz-
tek elemzésére alkalmas modszertani ttmutatonak szantdk a pedagogiai értékelésben
érdekeltek szamara®. Mig a keretrendszer els6sorban a tesztfejlesztési folyamatot
mutatja be, a mérdeszkozok vizsgalatanak kulcsfontossadgu részét képezo érvelésen
alapulo6 validalasi folyamatokat is korvonalazza. Ugyanis Mislevy (2003) szerint a

' Més érvelésalapu validaldsi eljarasmédok is 1éteznek, de azok nem a Toulmin-féle argumentécis modellre
épiilnek (lasd pl. Weir 2005, melynek 6sszefoglaldsat Tanko6 2015, validdldsi tanulmdnya tartalmazza).
2Fontos megjegyezni, hogy ebben a tanulmdnyban a Mislevy-féle keretrendszert a nyelvvizsgédztatdsban
érdekelt felek szempontjabdl from le, és ezt az egyes alkotdelemek specifikusabb megnevezése is tiikrozheti
(pl. az eredeti , teriilet” Gsszetevé megnevezése ebben a tanulmanyban a ,,nyelvhaszndlati teriilet”, mivel
a téma a nyelvi mérés, nem a pedagogiai célu mérések Gsszessége).
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pedagogiai értékelés nem mas, mint egy okfejtés, melynek soran par specialis hely-
zetben nyujtott teljesitmény alapjan arra kdvetkeztetlink, a vizsgdzé milyen ismere-
tekkel rendelkezik, vagy altalaban mire képes.

A keretrendszer harom egymasra épiil6 dsszetevobdl all (2. dbra). A Nyelvhasznalati
teriilet elemzése fazisban, a célcsoport varhatd nyelvhasznalati teriileteinek sziikség-
letelemzése torténik. Ebben a fazisban gytijtik dssze a tesztfejlesztok a nyelvhasznalati
tertilettel kapcsolatos alapvetd informaciokat, melyek forrasa lehet példaul tananyag,
kutatasi eredmények vagy elméletek.

Nyelvhasznalati Nyelvhasznalati Ertékelés fogalmi Kész
terillet elemzése | = | teriilet modellezése | = | keretének felallitasa - | Vizsga
(F6 érvrendszer)

| Allitas \ Vizsgazoi egység

¥ Bizonyiték egység
| Bizonyiték | Feladat egység

¥ Osszeallitasi egység
| Feladat \ Bemutatasi egység

Vizsgabonyolitisi egység

2. abra. A bizonyitékalapu vizsgafejlesztési keretrendszer felépitése

A masodik 6sszetevo, a kozponti szerepet betoltdé Nyelvhaszndalati teriilet modelle-
zése, harom tesztfejlesztési produktumbol all, melyek egyiitt a keretrendszer {6 érv-
rendszerét képezd érvelései lancot alkotjak. Az elsé ezek koziil az Allitas, melynek
célja a nyelvvizsgazo6 nyelvtudasarol a vizsgateljesitmény alapjan megfogalmazott ki-
jelentéseknek pontos és érthetd leirasa (pl. a nyelvvizsgazo tobb forrasbol szarmazo
informaciot és érvelést tud a tudomanyos proza kovetelményeinek megfeleld formaban
szintetizalni.). A masodik produktum a Bizonyiték, melynek célja annak meghatarozasa,
hogy a vizsgazorol megfogalmazott allitdsok alatamasztasahoz pontosan milyen jellegii
informaciora van sziikség (pl. a fentebbi szemléltetd allitas esetében a nyelvvizsgazo altal
megirt tudomanyos szdvegre). Az utolsé produktumot a Feladat képezi, melynek célja
azon nyelvhasznalati helyzetek meghatarozasa, melyek révén az el6z6 1épésben leirt vizs-
gaz0i tudas meglétét igazolo bizonyitékok megszerzése megvalosulhat (pl. a nyelvvizs-
gaz6 meghallgat egy elbadasrészletet, majd elolvas egy szoveget, mely az eldadas
témajahoz kapcsolodik, és a két forrasbol kijegyzetelt tartalom alapjan megir egy esszét).

A keretrendszer harmadik sszetevoje az Ertékelés fogalmi kerete, ami nem més, mint
egy technikai vizsgaleiras, mely tartalmazza példaul a teszt szerkezetére, tartalmara,
szintjére vagy az utasitdsokra vonatkozo eldirasokat. Ezen beliil hat meghatarozott
funkcioji egység (angolul model/design object) talalhato. A Vizsgazoi egység azt irja
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le, a vizsga mit mér. A Bizonyiték egység a mentalis konstruktumok méréséhez sziik-
séges bizonyitékokat, illetve a pontozasi eljarast részletezi. A Feladat egység szerepe
a bizonyitékok megszerzését lehetdové tevo nyelvhasznalati helyzetek meghatarozasa.
Az Osszedllitasi egység azokat a kritériumokat tartalmazza, melyek segitségével a
vizsgaban szerepld feladatokat kivalasztjak (pl. egy készséget hany darab és milyen
tipust itemmel kell mérni). A Bemutatasi egység az itemek ¢€s feladatok elrendezését,
a vizsgazoval torténo interakcio jellegét, és a vizsgazoi produktumok régzitési modjat
szabalyozza. Es végiil a Vizsgalebonyolitdsi egység tartalmazza a vizsga formatumara
(pl. szamitogépes adaptiv vagy hagyomanyos papiralapu vizsga), és a vizsgabizton-
sagra vonatkozo informaciokat, vagy példaul az egyes feladatokra és vizsgarészekre
megszabott idokorlatokat.

A mérdeszkoz validitasanak vizsgalata szempontjabol Mislevy (2003) az értékelési
érvelést tartja kulcsfontossagtinak, ami a Nyelvhasznalatiteriilet-modellezés kompo-
nenst ativeld érvelési lanc. Ez a f6 érvrendszer a mérdeszkozzel elicitalt teljesitményt,
vagyis amit a nyelvvizsgazé teszthelyzetben mond, ir vagy tesz, a nyelvvizsgazorol
megfogalmazott allitdsokkal koti 6ssze. Az allitas a teljesitmény alapjan megfogalma-
zott kovetkeztetés (pl. ha a nyelvvizsgazoé altal alkotott szoveg tartalmazza a forras-
anyagokban szerepld tartalom szintézisét, a szoveg logikusan felépitett, koheziv és
nyelvileg jol megformalt, illetve lexikogrammatikai jellemzoi és stilusa tekintetében
megfelel az ,,x”” nyelvii tudomanyos préza sajatossagainak, akkor az arra enged kovet-
keztetni, hogy a nyelvvizsgazo tobb forrasbol szarmazé informaciot és érvelést tud a
tudomanyos proza kovetelményeinek megfeleld formaban szintetizalni). Az igy 1étre-
jott allitasok alapjan a nyelvvizsgazorol dontések sziiletnek (pl. egy bizonyos osztaly-
zatot kap, atmegy vagy megbukik egy vizsgan, felveszik vagy sem egyetemre). Mislevy
(2003) szerint egy teszt validitasat a teszt f6 érvrendszerének validitasa hatarozza meg.

Mislevy (2003) az érvelési lanc validitasanak vizsgalatara egy érvszerkezetet leird
modellt javasol, melynek szerkezeti felépités¢hez Toulmin (2003) argumentacids mo-
delljét vette alapul, illetve egészitette ki egy tovabbi elemmel a jogi bizonyitasi eljaras
soran felmeriild bizonyitékok elemzésére kidolgozott abrazolasi médszerbdl (1asd An-
derson—Schum—Twining 2005, Wigmore 1913). Mislevy adaptacioja két szempontbol
kifogasolhat6: elhagyta a Toulmin altal javasolt Mindsités elemet, amivel a validitas
fokanak jelolése sztint meg. Tovabba az érvszerkezetet leird modelljének kiegészitett
komponenseinek megnevezése hibas. A modell leirasaban Mislevy (2003) az Ellenve-
tést alarendeli az Alternativ magyarazatnak (3. dbra), ami nem logikus, ugyanis Toul-
min (2003, Toulmin, Rieke és Janik, 1984) értelmezése alapjan az Ellenvetés az allitas
erejét korlatozo koriilményeket hivatott leirni. A modellt bemutatd példa vizsgdlatakor
egyértelmiivé valik, hogy Mislevy Ellenvetés és Alternativ magyarazat elemei hibasan
elnevezett, de funkcionalis elemek. Az Alternativ magyarazat a kovetkeztetést megca-
fol6 érvrendszer allitasa, az Ellenvetés pedig annak az alatamasztéasa.
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tehat
ADAT < +  ALLITAS
-
Az esszéjében Sue mert 1%} Sue egy képzeletbeli
hdrom térténésen karakter jellemzési
keresztil mutatja be PR : mddjdt be tudja
Hamlet BIZTOSITEK ALTERN}}TIV mutatni konkrét
diintésképtelenségét. MAGYARAZAT példdkon keresztiil.
Hacsak nem:
: Az esszé nem a tanuld
Mivel: .
munkdja.
Amikor széveget kell alkosson, a hallgatd,
aki tud irdstechnikai ismereteket
haszndlni, az ismereteit haszndini is fogja.
ELLENVETES
TAMOGATAS Ugyanis:

Sue esszéje nagyon hasonlit
ahhoz a Hamlet-jellemzéshez,
amely egy karakterelemzési
kézikinyvben taldthatd.

Azon az alapon, hogy:

Az elmilt harom egyetemi félév sordn
készitett mélyinterjuk azt mutattak, a
hallgatdk technikahaszndlat-
tudatossdgdanak mértéke
megegyezett az esszéirdssal nyujtott
teljesitményiikkel.

3. dbra. Az argumentaciés modellt bemutaté példa kiegészitve a hianyzé
komponenssel (Mislevy-Steinberg-Almond 2003: 12)

Az adaptalt argumentacioés modell allitdsanak erejét szabalyzo része azért is kifo-
gasolhat6, mert Mislevy és tarsszerz6i (2003) az Alternativ magyarazatot alternativ
hipotézisnek hivjak. Ha tehat az ellenérv egyik tipusa egy alternativ hipotézis, akkor
az érvrendszer allitasa egy nullhipotézis kell legyen. Ez viszont azért értelmetlen, mert
a szerzok szerint is az érvrendszer két valtozo, pontosabban a pontszam és annak az
értelmezése kozotti Osszefiiggés meglétét hivatott igazolni. Az Ellenvetés Toulmin
(2003) szerint sem egy hipotézis, csak az érvrendszeren beliili kovetkeztetés erejét
gyengitd vagy a kovetkeztetést megcafold koriilmény.

Azt a felvetést, hogy a validalasi folyamat részeként nemcsak az allitasok alata-
masztasara érdemes torekedni, hanem azok megcafolasi lehetdségeit is vizsgalni kell,
korabban mar Cronbach és Meehl (1955) is megfogalmaztak. Azért kritizaltak a vali-
dalasi kutatasokat, mert azok kizarolag a megfogalmazott allitasok aldtdmasztasara to-
rekedtek, megfeledkezve az allitas alternativ magyarazatainak megvizsgalasarodl €s,
amennyiben lehetséges, azok falszifikacigjarol. Messick (1989) hasonldéképpen azt
hangsulyozta, hogy a megszerzett pontszamon alapuld kovetkeztetések validalasanak
kétféle modon kell megtorténnie, mégpedig annak egyidejii bemutatasaval, hogy amig
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egy allitast egymastol fliggetlen bizonyitékok tdmasztanak ala, addig a lehetséges al-
ternativ kovetkeztetések kevésbé meggydzoen bizonyithatok. A bizonyitas, illetve ca-
folas a validitasi folyamat szerves és egyenrangu elemeiként kezelendok, és az
alternativ kovetkeztetések az Ellenvetés egyik lehetséges tipusat képezik, ahogy azt a
kovetkezo részben targyalt érvelésalapu validalasi eljarasmod esetében latni is fogjuk.

A bizonyitékalapu vizsgafejlesztési keretrendszer tovabbi kétséges pontjai kozé so-
rolhato a validitas szemlélete, mely vitathatoan lesziikitett. A keretrendszer ugyanis a
pedagodgiai értékelés azon megkozelitésén alapszik, miszerint az értékelés mindossze
a vizsgahelyzetben, illetve a valds vizsgahelyzeten kiviil torténd nyelvhasznalat dssze-
fliggéseit vizsgalja, ami az eldrejelzd validitas problémakorébe tartozik, és csupan a
validitas egyik szelete. Az altalanosithatosag Messick (1995) egységes konstruktum-
validitas-fogalmaban is csak egyik a hat szerkezeti validitast meghatarozé aspektus
koziil.

Tovabba, ahogy arra McNamara és Roever (2006) ramutattak, a keretrendszer nem
foglalkozik a vizsgapontszamok felhasznalasaval a vizsgazorol megfogalmazott alli-
tasokon és az azokra alapozott dontéseken tulmenden. Marpedig a dontések kdvetkez-
ményeinek figyelembevételét az egységes konstruktumvaliditas fogalmanak
meghatarozasakor mar Messick (1989) is eldirta.

Végezetiil azt is érdemes kiemelni, hogy ugyan a keretrendszerben felépitett érve-
l1ések elemzésére javasolt argumentacios modell egy logikus €s jol kidolgozott elméleti
modell, de az érvstruktura vizsgalata itemszintli elemzést ir elé (Mislevy 2003), ami a
gyakorlatban gazdasagosan nem kivitelezhetd. Mislevy az értékelési érvelésre gondo-
san kidolgozott példakat hoz tobb elméleti megkozelités alapjan (trait-elmélet, beha-
viorizmus, kognitiv pszicholdgia és szociokulturalis elmélet), de azok bonyolultsagi
foka az argumentacios modell valos életbeli felhasznalhatosagat negativan befolyasolja.

4.2. A Kane-féle tesztpontszam értelmezési

és alkalmazasi érvrendszer

Kane (2010, 2012, 2013) a pontszamértelmezés és alkalmazas validalasi folyamatat
egy olyan keretrendszerként irja le, mely segitségével a pontszam alapjan megfogal-
mazott allitasok, illetve az allitasok alapjan meghozott, pl. diagnosztikai vagy valoga-
tasi dontések elfogadhatosagat lehet vizsgalni. A keretrendszer alapjat a Toulmin-féle
argumentacios modellre (2003) épiil6 érvrendszer képezi. A tobbszor modositott ke-
retrendszerét Kane (1999, 2006) végiil a pontszamok értelmezési és alkalmazasi érv-
rendszerének nevezte el (Kane 2013). A keretrendszer négy érvbdl all, ugyanis négy
allitast tartalmaz, és mindegyik allitashoz 6nallo alatamasztas tartozik. A négy érv
mindegyike kotelezo elem, és egyiitt egy érvlancot képeznek, melyen mind a tesztfej-
lesztés, mind a validalasi folyamat soran szigora sorrendben az elsétdl az utolsodig
kell végighaladni. Ha egy allitasnak a bizonyitasa nem sikertil, a tesztfejlesztés vagy
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validalasi folyamat az allitast tartalmazé érvnél megszakad. Tehat egy valid teszt mind-
egyik allitasat ald kell tamasztani, és a teszt validitasanak erdsségi fokat a leggyengébb
érv hatarozza meg.

| 1. érv \
| 2. érv |
| 3. érv |
| 4. érv |
nyelvhasznalati
megfigyelt megfigyelt univerzum- teriiletre .,
viselkedés K pontszadm E pontérték > extrapolalt - | dontés
pontérték

4. abra. A pontszamok értelmezési és alkalmazasi érvrendszere (Kane 2013)

Az els6 érv adat Gsszetevije a megfigyelt viselkedés és az allitas Osszetevdje a meg-
figyelt pontszam (4. abra). Az els6 kovetkeztetés, amit a validalas részeként bizonyitani
kell az, hogy a megfigyelt tesztpontszam a megfigyelt viselkedés, vagyis a megfigyelt
vizsgdzoi nyelvi teljesitmény, értékeléssel megvalositott leképezése. Az érvelési lanc-
ban a masodik érv adat elemét a megfigyelt pontszam, az allitasat pedig az univerzum-
pontértek képezi. A mésodik bizonyitandd kovetkeztetés arra vonatkozik, hogy a
nyelvtanuldo megfigyelt pontszama megfeleloképpen reprezentalja az ¢ univerzum-
pontértékét. Az univerzum-pontérték az itemek univerzumabdl véletleniil vett minta
alapjan kiszamitott varhatd vizsgazoi pontérték (Verhelst 2006). Ez a kdvetkeztetés
tehat akkor elfogadhato, ha bizonyitast nyer, hogy a megfigyelt vizsgapontszam nem
modosul (i) a vizsgafeladatok vagy értékeldk valtozasaval, tehat azok csereszabatosak,
illetve (ii) a pontozasi szabalyokon vagy (iii) a vizsgaalkalmakon keresztiil. A harmadik
érv adata az univerzum-pontérték és allitasa a nyelvhaszndlati teriiletre extrapolalt
pontérték. A harmadik érvnek azt kell bizonyitania, hogy a nyelvtanul6 univerzum-
pontértéke megfelelden tiikrdzi az 6 nyelvhasznalati teriiletre extrapolalt pontértékét,
vagyis az 0 vizsgahelyzeten kiviili, de a vizsgalt készségre vonatkozo nyelvhasznalatat.
A negyedik érv adatat a nyelvhasznalati teriiletre extrapolalt pontérték, mig allitasat a
rajta alapul6 dontés képezi. Az érv azt bizonyitja, hogy egy adott dontést (példaul hogy
a nyelvtanuld készen all folytatni tanulmanyait egy egyetemen, vagy el tudja latni a
munkakari feladatait egy adott idegen nyelven) azért lehet meghozni, mert az extrapolalt
pontérték azt a bizonyos dontést indokolja. A négy érv altal leirt kdvetkeztetések ha-
akkor szerkezetiiek, és minddssze az allitasok valoszinliségét garantaljak, nem minden
kétséget kizaroan igazoljak azokat.
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Kane (2010) megkdzelitése alapjan a pontszamértelmezési és -alkalmazasi érvrend-
szer felallitasa a tesztfejlesztéssel parhuzamosan torténik. Ezt koveti a meghatarozott
célra, egy bizonyos kontextusra, illetve egy adott populdcioé szamara megfogalmazott
pontszamértelmezési és -alkalmazasi érvrendszer kritikai értékelése. Ez az érvrend-
szer-értékelés képezi magat a validalasi folyamatot.

Ebben a megkdozelitésben a validalas egy ismétlédo folyamat, melynek soran elo-
szOr a megfogalmazott értelmezési és alkalmazasi érvrendszert kell megvizsgalni, majd
sziikség szerint Gjrafogalmazni. Ezt kovetden, az Gjrafogalmazott érvrendszert ismé-
telten meg kell vizsgalni. A folyamat addig ismétlddik, amig nem marad kétség afeldl,
hogy a pontszam alapjan megfogalmazott pontszamértelmezési, illetve -alkalmazasi
allitasok megfelelden ala vannak tamasztva, nincs olyan bizonyiték, amely azokat meg-
cafolhatja, illetve nincs a pontszamok értelmezésének tovabbi elfogadhaté alternativaja
(Kane 2012, 2013). Fontos kiemelni, hogy a pontszamok javasolt értelmezése ¢és al-
kalmazasa idével modosulhat a valtozo sziikségletek és tudomanyos magyarazatok
fényében, ugyanis azok a validalashoz sziikséges bizonyitékok megvaltozasat ered-
ményezhetik (Kane 2013).

Az értelmezési és alkalmazasi érvrendszer vizsgalata ugyancsak tobb 1€pésbdl all
(Kane 2011, 2013). El6szor azt kell ellendrizni, hogy az érvrendszer allitasai érthetéen
vannak-e megfogalmazva. Ezt kdveti az egyes érvek kritikai értékelése. Az érveket
annyira részletesen kell megfogalmazni, hogy a hihetdségiik értékelése egy fiiggetlen
tesztmindsitd szamara is lehetségessé valjon. Egyértelmiien beazonosithatoknak kell
lenniiik mind a kovetkeztetéseknek, mind pedig az alapfeltételezéseknek, kiilonoskép-
pen azoknak, melyek megkérdéjelezhetok. Tovabba az alapfeltételezések természetiik-
nél fogva maguktol értetddok, vagy pedig bizonyitékokkal megfelelden alatamasztott
tartalmak lehetnek. Az alapfeltételezéseken alapuld kovetkeztetésekkel szemben ta-
masztott kovetelmény az észszertiség. Nem utolsosorban a teljes érvelési lanc akkor
elfogadhato, ha logikus felépitésti, és kimerito részletességgel irja le a pontszamok ja-
vasolt értelmezését vagy felhasznalasi modjat.

Kane (2013) pontszam értelmezési €és alkalmazasi érvrendszerében a Toulmin-féle
(2003) érvelési modell Ellenvetés elemének a megnevezése Kivétel. A megvaltoztatott
megnevezés viszont ugyanazt a funkciot takarja, mint az eredeti modellben. Kane tehat
visszaallitja a Mislevy (2003) altal kevésbé sikeresen tjraértelmezett Ellenvetés dsszetevot
az eredeti allapotaba. Kane validalasi médszere a pontszamok alkalmazasanak hangsulyos
fokuszba allitasa miatt is talmutat a Mislevy-féle megkozelitésen. Kane (2011, 2013)
ramutat ugyanis arra, hogy mivel az ltala javasolt megkozelitésben igyekezett Mes-
sick (1989) egységes konstruktumvaliditas-fogalmanak atfogo jellegét megorizni,
fontosnak tartja a tesztalkalmazas hatasainak vizsgalatat. Ezaltal ebben az ujragondolt
validalasi eljarasmodban megjelennek a Messick altal is fontosnak tartott szocialis €s
politikai dimenziok.
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Ellenben Kane (2013) validalasi mddszere sem konnyen alkalmazhato a gyakor-
latban. Nem irja le ugyanis azt, hogy pontosan mi mindent kell bizonyitani a validitas
bizonyitasi folyamat részeként. Tehat a validitas bizonyitasahoz sziikséges bizonyité-
kok pontos tipusa tovabbra sincs meghatarozva, illetve az a kérdés is nyitott marad,
hogy a bizonyitékok mindegyike sziikséges-e a validitas bizonyitasahoz.

Tovabba, ahogy az a pontszamok értelmezési €s alkalmazasi érvrendszerének be-
mutatasa soran tapasztalhato (4. abra), az érvelési lanc elemeinek értelmezése is er6sen
technikai jellegli, és széles korli pszichometrikai ismereteket feltételez. Emiatt Kane
(2011) allitasa ellenére a javasolt validalasi eljarasmod csak latszolag praktikus és egy-
szerl. Ez lehet a magyarazata annak, hogy a széles korti pozitiv fogadtatasa ellenére
ezt a validalasi modszert nem sokan hasznaltak, és kiilonosen kevesen alkalmaztak
sok vizsgazoval dolgozé pedagogiai értékelések esetében (Shaw—Crisp 2015).

4.3. A Bachman és Palmer-féle tesztalkalmazasi érvrendszer

Az értékelési folyamat igazoldsa nevii tesztmindsitési megkozelitést Bachman és Palmer
(2010) dolgoztak ki, majd Bachman és Dambdck (2018) tovabb pontositottak, illetve
az osztalytermi értékelésre atdolgoztak. Az ,,igazolas” megnevezés megfelel Bachman
¢és kollégai altal tudatosan kommunikalni kivant kdzlésnek. Ahogy késobb latni fogjuk,
Bachman és kollégai céliranyosan keriilnek egyes méréselméleti fogalmakat. Az 6 meg-
kozelitésiikben az értékelési folyamat igazolasa egy olyan eljaras, melynek segitségével
bemutathat6 a tesztalkalmazas igazolhatésaganak mértéke. Segitségével tehat tudoma-
nyosan vizsgalhatd, hogy egy teszt alkalmazasa mennyire helyénvalo.

Bachman ¢s Palmer (2010) szerint barmely értékelési folyamat igazolasanak feltétele
egy tesztalkalmazasi érvrendszer megfogalmazasa, illetve az azt alatdmaszt6d bizonyi-
tékok 0sszegyljtése. A tesztalkalmazasi érvrendszer egy olyan fogalmi keretrendszer,
mely a tesztfejlesztés és -alkalmazas modszerét a méréselméleti kdvetelményeknek
megfelelve, de ugyanakkor a tesztfejlesztésben és -alkalmazasban érintett minden szak-
ember szdmara érthetd, kovethetd és a gyakorlatban kivitelezheté modon irja le. Az
érintett szakemberek kozott elsé alkalommal jelenik meg a pontszamértelmezés torté-
nelmében explicit médon a nyelvtanar mint pedagdgiai tesztfejlesztd, vagy mint mi-
nositd dontéseket hozo tesztfelhasznald.

A tesztalkalmazasi érvrendszer négy allitast tartalmaz (5. abra), melyek (i) a teszt-
eredmények alkalmazasanak kovetkezményeire, (ii) a kovetkezményeket eredményezd
dontésekre, (iii) a dontéseket alatdmaszto értelmezésekre, és (iv) az értelmezések alap-
jat képez6 eredményjegyzék (assessment record) formajaban (pl. 6sszpontszam, irdsos
vagy szobeli mindsités, osztalyzat) torténd megjelenitésére vonatkozé kijelentéseket
fogalmaznak meg. Az allitasok tehat a megfigyelt nyelvvizsgazdi teljesitményt a teszt-
alkalmazas kovetkezményeivel kotik Ossze, és négy egymasra €piilé érvbol allo érv-
rendszert képeznek. Amint ebben az érvrendszerben az egyik érv allitasa igazolast
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nyer, az a kovetkez6 érv adatava valik. Az érvrendszer azzal aranyos mértékben elégiti
ki az igazsagossag kritériumat, amilyen mértékben az allitadsok kdzotti kovetkeztetések
a tesztben érdekelt felek szamara meggy6zoen alatdmaszthatok és igazolhatok. A teszt-
fejlesztd az érvrendszerben fentrdl lefelé, a teszthasznald pedig az ellenkezd iranyba
haladva épiti fel az okfejtését, melynek eredménye a tesztalkalmazas igazolasa ugy a
tesztfejleszto altal 1étrehozott, mint a vizsgaztatd altal hasznalt teszt esetében.

Mindegyik allitasnak két f6 dsszetevdje van: az eredmény és egy vagy tobb ered-
ménymindsito. Az 5. abran az eredmények az allitasok felett lathatd megnevezések,
mig az eredménymindsiték az allitasok idézojelekkel (»...«) kiemelt részei. Igy a teszt-
alkalmazasi kovetkezményekrol megfogalmazott allitasban a ,,tesztalkalmazasi kovet-
kezmények” az eredmény és a ,,jotékonysag’ az eredménymindsitd. A tesztalkalmazasi
érvrendszer igazolhatosaganak egyik fontos feltétele, hogy abban az 6sszes eredmény-
mindsitonek, illetve a hozzajuk kapcsolodo bizonyitékoknak szerepelniiik kell (sze-
mélyes beszélgetés L. Bachmannal, 2019. marcius 23.). Ez a megkozelités, szemben
Kane érvrendszerével, pontosan meghatarozza, mit kell bizonyitani az igazolasi folya-
mat soran. A tesztalkalmazasi érvrendszerben hasznalt eredménymindsitok meghata-
rozésai az 1. mellékletben talalhatok.

Azon tul, hogy mit kell bizonyitani a tesztalkalmazasi érvrendszer igazolasa soran,
Bachman és Palmer a bizonyitas menetét is leirjak, mégpedig az altaluk javasolt érv-
rendszerre specifikusan, igy ebbol a szempontbdl is feliilmuljak Mislevy ¢s Kane meg-
kozelitéseit, akik az érvek sematikus leirasara ugyancsak Toulmin (2003) érvelési
modelljét hasznaljak. Tovabba Bachman és Palmer a modellt hatékonyan igazitottak
sajat céljaikhoz. Ellentétben Kane-nel, aki a Toulmin-modellt minddssze a validalasi
keretrendszere érvelésstrukturajanak altalanos leirasaként hasznalja, illetve Mislevyvel,
aki hibasan modositotta a modell Ellenvetés komponensét, Bachman és Palmer (2010)
adaptacidja a céljaiknak megfeleld tobb kiegészitéssel sikeresen és meggy6zden pon-
tositja a Toulmin-modellt, bar egyik elemét nem a klasszikus moédon hasznalja.

Bachman és Palmer (2010) az érvelési modell Allitds Gsszetevojét ugy pontositjak, hogy
a kijelentés topikja az eredmény, fokusza pedig az eredménymindsitd. Az Adat szamukra
amegfigyelt vizsgazoi viselkedés vagy az érvrendszer részét képezo és az érvelési lancban
korabban szerepld érv allitasa. A Biztositék 6sszetevo a Toulmin-modellben betoltott funk-
cioval rendelkezik, és ebben az érvrendszerben van a legpontosabban leirva: azazhogy a
jellegét az Allitas tartalma hatarozza meg, vagyis mindegyik Allitashoz egyedi Biztositék
¢és ahhoz egyedi Tamogatas tartozik. A szerzok az Ellenvetés dsszetevd két formajat kii-
1onboztetik meg, és egy ellenérvrendszerrel egészitik ki. Az egyszertibb valtozata a cafolat,
tehat példaul amig az érv allitasa az, hogy ,,A tesztalkalmazasi kdvetkezmények jotéko-
nyak”, a cafolat az ellenérvet fogalmazza meg, miszerint ,,A tesztalkalmazasi kdvetkez-
mények nem jotékonyak”. A tesztfejlesztd feladata ez esetben az ellenérv cafolata egy
cafolo érvrendszer (lasd Tankd 2012: 83) felallitasaval. Az ellenvetés Osszetettebb valtozata
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értékelés formajaban

5. dbra. Tesztalkalmazasi érvrendszer (Bachman-Dambéck 2018: 31)

a tesztben érdekelt felek altal megfogalmazott kételyek, melyek eloszlatasa ugyancsak ca-
folo érvrendszerek segitségével valosithatd meg.

Ami viszont nem a hagyomanyos méddon van jelen a Toulmin-modell Bachman és
Palmer adaptaciojaban, de szemben Kane megkozelitésével szervesen bele van épitve
az érvelési folyamatba, az a Mindsités 6sszetevd. Ez nem 0sszetévesztendo az érvelési
rendszerben szerepld eredménymindsité fogalommal, de azzal Gsszefiiggésben van.
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A Mindsités dsszetevo Toulmin értelmezése alapjan az allitas erdsségét jeldli, €s emiatt
kifejezetten fontos szerepe van, ugyanis a tudomanyos igazolas korszert értelmezése
szerint is (pl. Popper 1997) az allitas valoszintiségi értékkel rendelkezik, amely a hamis
¢és igaz végpontok kozott helyezkedik el. Ha egy ellenérvet sikeriil megcafolni, akkor
elvileg egyaltalan nincs erre a komponensre sziikség. Ellenben, ha az érdekelt felek
altal megfogalmazott kételyeket csak egy bizonyos mértékig lehet eloszlatni, akkor
azt egy mindsitéssel jeldlni kell. Bachman és Palmer az allitasok valdszintiségi fokanak
klasszikus modon torténd jelolése helyett a négy érv eredménymindsitdibe épitik bele
a valoszintiség fogalmat. Ahogy az 1. mellékletben lathatd, minden meghatarozas azzal
a kifejezéssel kezdddik, hogy az eredménymindsitd valaminek a mértéke.

Bachman és Palmer tesztalkalmazasi érvrendszere nemcsak gyakorlati, de elméleti
szempontbdl is feliilmulja a Mislevy-féle bizonyiték alapt tesztfejlesztési keretrend-
szer, illetve a Kane-féle tesztpontszam értelmezési és alkalmazasi érvrendszer altal
leirt érvelés alapu validalasi eljarasmodokat. A tesztalkalmazasi érvrendszer a teszt-
fejlesztési és -alkalmazasi folyamatokat minden tesztben érdekelt szamara atlathatd és
kovetheté modon irja le. Bachman és Dambock (2018) utmutatasai alapjan akar a
nyelvtanar is készithet tanoraira egyediil vagy kollégaival kozosen elméletileg jol meg-
alapozott, az igazsagossag kritériumanak megfelel6 ¢és igazolhato teszteket. Akar a
nyelvtanar is megvizsgalhatja, mennyire igazolhat6 egy masok altal készitett teszt, me-
lyet a nyelvoran szeretne hasznalni, vagy a tesztalkalmazasi érvrendszer segitségével
feliil is vizsgalhatja a sajat mérési és értékelési gyakorlatat.

Mivel a tesztalkalmazasi érvrendszer nyelvtanarok szamara is értelmezhetd nyel-
vezetet hasznal, a benne szerepl6 fogalmak egyértelmiien vannak meghatarozva, €s
logikusan strukturalt, segitségével barmelyik tesztfejlesztési és -alkalmazasi vagy mé-
rési ¢s értékelési folyamat érthetdvé és egyben ellendrizhetdvé valik. Popper azt allitja,
,,egy igazolas akkor objektiv, ha elvileg barki ellendrizheti ¢s megértheti” (1997: 54-55).
Tehat az érvrendszer a tesztfejlesztésben és -alkalmazasban érdekeltek 1ényegesen szé-
lesebb kore szamara teremt lehetéséget az objektiv igazolasra. Ezaltal tobb szempont-
bol megsziinik a méréselméleti szakembereknek kivaltsagos statusza, ami pozitiv
visszacsatolast eredményezhet nemcsak a nyelvi mérés ¢€s értékelés gyakorlatara,
hanem a nyelvoktatasra is. Példaul sokan azt valljak, rossz gyakorlat, ha a nyelvtanarok
arra készitik fel a nyelvtanulokat, hogy jol teljesitsenek standardizalt teszteken. Ez va-
loban lehet rossz gyakorlat, de csak akkor, ha példaul egy teszt nem életszeri nyelv-
hasznalatot mér, nem életszerii feladatokat tartalmaz, vagy olyan ismereteket,
képességeket, készségeket vagy stratégiakat mér, melyek nem teszik lehetévé az idegen
nyelv valos ¢€lethelyzetekben torténd célszerl és sikeres alkalmazasat. Ellenben, ha a
nyelvtanar a tesztalkalmazasi érvrendszer segitségével kritikusan megvizsgal egy tesz-
tet, akkor tajékozott dontést tud hozni, miszerint azt hasznalni fogja vagy sem az ok-
tatasi gyakorlatdban, arra ’trenirozza’ a tanuldit vagy sem. Ugyanis a jo tesztfeladat a
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valos ¢élethelyzetek kommunikacios feladatainak megoldasahoz sziikséges stratégiakat
ugyanugy aktivizalja, ahogy azokat a nyelvtanuld egy valos élethelyzetben alkalmazna.
Az érvrendszert hasznalva olyan teszteket tud fejleszteni, melyek a sikeres nyelvelsa-
jatitashoz sziikséges nyelvtanuldi €s nyelvtanari viselkedési mintakat erdsitik. Az ide-
gen nyelvi érettségi feladatsorok ért6 vizsgalata pedig lehetéséget ad a nyelvtanarnak,
hogy ramutasson a feladatsorok gyengéire, és épitd kritikat fogalmazzon meg annak
reményében, hogy az illetékesek valtoztatnak a tesztfejlesztési gyakorlatukon, igy a
tesztek javulnak, és elénydsen hatnak vissza a nyelvoktatasra.

A tesztalkalmazasi érvrendszer kozérthetdsége részben annak tudhato be, hogy a
szerzOk tudatosan kertilik a vitatottsaguk miatt kompromittalt és tilsagosan technikai
jellegti validitas, megbizhatosdag, autentikussag vagy teszthatas fogalmakat (Bachman—
Palmer 2010: 132). Az ezek helyett megjelend eredménymindsitok kozérthetébbek, és
egyben a méréselméleti kdvetelményeknek is megfelelnek. A figyelmes olvasé bizo-
nyara raismert a relevancia €s elégségesség eredménymindsitok mogott a tartalmi va-
liditas jellemzodire, vagy a kovetkezetesség meghatarozasakor a megbizhatdsag
fogalmanak operacionalizalt valtozatara. Ugyancsak felismerhetdk példaul az altala-
nosithatdsag, illetve jotékonysag eredménymindsitok sajatossagaiban az altalanosit-
hatosag aspektus vagy a kovetkezményes validitas formaban is ismert hatasaspektus
Messick (1989) egységes konstruktumvaliditas-fogalmanak leirasabol.

A tesztalkalmazési érvrendszer kozérthetdsége annak is kdszonhetd, hogy Bachman
¢és Palmer (2010) kérdés-felelet formajaban irjak le a tesztfejlesztési és -hasznalati igazolas
menetét (164—166), illetve az egyes altalanositott allitdsokhoz tartozo biztositékokat, ta-
mogatasokat és ellenvetéseket gyakorlatban kdzvetlentil felhasznalhaté médon részletezik
a tesztfejleszto vagy felhasznald szamara (158—161). Tovabba Bachman és Palmer (2010),
illetve Bachman és Dambock (2018) is a tesztalkalmazasi érvrendszert szamos konkrét
¢s jol kovethetd példan keresztiil mutatjak be, melyek kozott egyarant megtalalhatdk kis
és nagy vizsgazoi 1étszam, az ovodatol kezdve az egyetemig hasznalhato tesztek.

A tesztalkalmazasi érvrendszert az is felhasznalobaratta teszi, hogy a tesztfejlesztést
egy olyan rendszerként irja le, melyben jol elkiilonithetoek a tesztfejlesztési fazisok a
tesztfejlesztési folyamat két produktumatol, melyek a tesztigazolas és a teszt-eléallitas
(Bachman—Palmer 2010: 140). A tesztigazolas részét képezi a fentebb leirt tesztalkal-
mazasi érvrendszer. A Mislevy- és Kane-féle megkozelitések koziil egyik sem tudja a
tesztfejlesztés €s -alkalmazast egy ilyen jol attekinthetd rendszerként bemutatni. Bach-
man ¢és Palmer megkdzelitésében az egyes fazisok, folyamatok, valamint az azok ko-
zotti kapcsolodasi pontok is vizualisan szemléltetve vannak.

A klasszikus fogalomtar kivaltasa és az azok mogottes tartalmanak egységes rend-
szerbe foglalasa egy Gjabb paradigmavaltas kezdetét jelzi a mérés és értékelés tudom-
anyagban. Ugyancsak a valtozas jele, egy olyan egyértelmiiségre és kozérthetdségre
valo torekedés a nyelvi mérés €s értékelés elméletében, ami ezt a tudomanyagat sike-
resen gyakorlatkozelbe tudja hozni.
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5. Konkluzié

A tanulmanyban targyaltak szerint egyértelmiivé valt, hogy a mérés és értékelés kor-
szerll elméletei szerint a validitas a teszteredmények értelmezésének és felhasznalha-
tésaganak jellemzdje. Ugyancsak egyértelmiivé valt, hogy a validalas egy érvelési
folyamat, melynek szerepe a teszteredmények értelmezésének €s alkalmazasanak in-
doklésa. Az ezek altal jelzett paradigmavaltas mar 1955-ben megkezdédott, amikor
Cronbach ¢és Meehl kijelentették, ,,Nem a tesztet validaljuk, hanem azt az elvet, mely-
nek segitségével kovetkeztetéseket fogalmazunk meg” (Cronbach—Meehl: 297). Ehhez
képest az ijdonsagot Bachman és Palmer (2010) értékelési folyamat igazolasa nevii
tesztmindsitési megkozelitése jelenti. A tanulmanyban felvazolt harom megkozelités
koziil nemhogy az 6vék a legigéretesebb, hanem az egyben egy ijabb paradigmavaltast
is jelent a mérés és értékelés elméletében.

Bachman és Palmer megkozelitésében a tesztalkalmazas a kimeneti pont, kovetke-
zésképpen az értékelési folyamat igazoldsa a mérést egészében és folyamataban vizs-
galja. Tovabba, az igazolhatdsag feltételeként azt is vizsgalja, hogy egy teszt megfelel-e
minden eredménymindsito altal leirt feltételnek. Ezaltal pontosan teljesiti azokat a ko-
vetelményeket, melyeket Messick (1989) progressziv matrixaként ismert folyamatab-
rdja tdmaszt. Az eddigi legmeggy6z6bb és legteljesebb moédon képezi le ugyanis az
egységes konstruktumvaliditas-fogalmanak osztatlan és folyamatszerti jellegét. Emiatt
kijelenthetd, hogy Bachman és Palmer (2010) szdmara sikeriilt eddig a leghtiecbben
operacionalizalni Messick (1989) validitaselméletét.

A Bachman ¢s Palmer-féle megkozelités kozponti elemét képezo tesztalkalmazasi érv-
rendszer egy bonyolult elméletet képez le egyértelmiien, és tesz minden tesztben érdekelt
fél szamara kovethetéve és kivitelezhetoveé egy okfejtési folyamat formajaban. Az értékelési
folyamat igazolasa megkozelités tesztalkalmazasi érvrendszere révén egy rég vart para-
digmavaltas tanai vagyunk, mely a méréselméletnek €s a nyelvi mérés és értékelés elmé-
letének felhasznalokdzelivé valasat teszi lehetdve. Felmeriil viszont a kérdés, hogy ha egyes
kontextusokban az 1955-ben elkezd6dott paradigmavaltas sem érezteti egyeldre a teljes
hatésat, mikorra varhato6 érzékelése és gyakorlatba val6 atiiltetése az tjnak? Ez a tanulmany
reményeim szerint megtette azokat a 1épéseket, melyek segitségével ez az Gjabb paradig-
mavaltas a magyar kontextusban is megvalosulhat.

Ami Bachman ¢és Palmer (2010) nyelvi értékelési megkozelitését potencialisan a
1étezo leghatasosabba és ezaltal a legfigyelemreméltobba teszi az az, hogy tudast oszt
meg, és ezaltal erdsit. Ha a sziild, a nyelvtanar, az iskolaigazgatd, a minisztériumi don-
téshozo ennek a tudasnak a birtokaban van, akkor annak pozitiv visszacsatolasi hatdsa
varhato nemcsak a mérési €s értékelés gyakorlatra, hanem az oktatési tevékenységekre
is. Bzt a megkozelitést tehat a tanarképzési felsdoktatasi programok részeként és ta-
nartovabbképzéseken oktatni kell.
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1. MELLEKLET

Allitastipus Eredménymindsitd

Jotékonysag: Annak a mértéke, hogy a teszt alapjan
meghozott dontések és a teszthasznalat kovetkezményei
Tesztalkalmazasi kovetkezmény | mennyire kedvezd hatasuak, és mennyire nem karositjak
a tesztben érdekelt feleket.

Ertéktudatossdg: Annak a mértéke, hogy a teszt alapjan
meghozott dontések és a teszthasznalat kdvetkezményei
mennyire veszik figyelembe az aktualis nevelési és
tarsadalmi értékeket, valamint a vonatkozd torvényeket,
Déntés szabalyokat és szabalyozéasokat.

Meéltanyossag: Annak a mértéke, hogy a mért képesség
azonos szintjén levd vizsgazokat milyen eséllyel soroljak
be ugyanabba a csoportba.

Relevancia: Annak a mértéke, hogy az értelmezések a
tesztfelhasznald szamara mennyire biztositjdk a
dontéshozashoz sziikséges informaciokat.

Elégségesség: Annak a mértéke, hogy az értelmezések a
tesztfelhasznald szamara mennyire biztositjdk a
dontéshez sziikséges mennyiségii informaciot.

Kozérthetéség: Annak a mértéke, hogy az értelmezések
1. mennyire tajékoztatjdk a tesztben érdekelt
feleket a teszt altal mért készség(ek)rol,

2. olyan terminologiaval vannak-e
megfogalmazva, ami a tesztben érdekelt felek

Ertelmezés szamara értheté, és amit magukra tudnak
vonatkoztatni.

Altalénosithatésag: Annak a mértéke, hogy az értékelés
alapjan  megfogalmazott  értelmezések  mennyire
alkalmazhatok a vizsgazok nyelvhasznalati teriiletén
beliil, vagy mennyire terjesztheték ki azokra a
teriiletekre.

Elfogulatlansag: Annak a mértéke, hogy a feladatok
formatuma ¢és tartalma, illetve a vizsgaadminisztracio
Osszes aspektusa mennyire mentes a vizsgazonak
kedvezhet6 vagy arthato részrehajlastol.

Kovetkezetesség: Annak a mértéke, hogy a didkok
kiilonboz6 mérések alkalmaval (pl.  kiilonbozo
vizsgaalkalmak soran, eltér6 feladatokat tartalmazo
tesztekkel vagy kiilonbozé  javitokkal/értékelokkel
folytatott mérés esetén) azonos nyelvi képességen beliil
mért teljesitménye lényegében ugyanazokat az értékelési
jegyzékeket eredményezi (a vizsgazd ugyanazt a
pontszam, osztalyzat, szazalékos érték vagy szoveges
értékelés formajaban kifejezett eredményt éri el).

Eredményjegyzék

Bachman és Palmer (2010: 253) tesztalkalmazasi érvrendszerében hasznalt
eredménymingsitdi
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Idegennyelv-tanulasi motivacios
tényezdk és a nyelvi vizsgak
Magyarorszagon:
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egy kérddives kutatas segitségével

The relationship between foreign language learning motivation and language exams: the results
of a questionnaire study

Despite the fact that many investigations have targeted the foreign language learning motivation of
secondary schools students in Hungary or the role of language exams in the compulsory Hungarian
educational system, there are no recent studies specifically exploring possible relationships between
variables related to foreign language learning motivation and students’ dispositions towards various
language exams. The aim our study is thus to investigate students’ motivational and exam-related dis-
positions, and to map the possible relationships between these with a questionnaire study among sec-
ondary school students in Budapest. Our main results are as follows: 1. the construct that
includedlanguage exam-related items proved to be a complex and multi-dimensional concept, 2. the
scales related to internal motivation yielded higher mean values than the other scales, and 3. the lan-
guage exam scale did not reveal any significant relationships to any of the others. As a result, it seems
that the motivational impact of language exams can be only short-term at best.

Keywords: language exams, foreign language learning motivation, contact, autonomy

Bevezeto

Az elmult évtizedben szdmos kutatds sziiletett kozépiskoldsok idegennyelv-tanulési
motivaciéjardl és a kozoktatds helyzetérol. Ezekbdl a kutatdsokbdl egyfeldl tudjuk,
hogy a didkok nyelvtanuldssal kapcsolatos motivaciéja nagyrészt megfeleld mértékd,
masfelSl viszont az éltaldnos helyzetet vizsgdld felmérésekbdl az is lathatd, hogy a
nyelvoktatds a koznevelésben még mindig nagyon vizsgakozpontd. Ezt alditimasztja
Oveges és Csizér 2017/2018-ban lefolytatott, a koznevelésben folyé nyelvoktatds sa-
jatossagait feltaro kutatdsa is, melyben tobb ponton hangsilyos elemként jelennek meg
a vdlaszokban a nyelvi vizsgdk (Oveges—Csizér 2018). A nagymintds, a hazai 4ltalanos
és kozépiskoldkra reprezentativ felmérésben egy intézményvezet6i kérdéiv keretében
adott valaszok alapjan a kozépiskolai igazgatok iskoldjuk harom legfontosabb, nyelv-
oktatdssal kapcsolatos eredménye kozott a sikeres vizsgdkat szinte mindig megemlitik
(Tartsay—Tiboldi—Katona 2018). Az intézményvezet6k altal felsorolt 6sszes legfon-
tosabb eredmény kozel kétharmadat tették ki az érettségire, nyelvvizsgara vagy egyéb
nyelvi mérésekre vonatkozé emlitések (példdul gimndziumban az 0sszes kiemelt eredmény
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65%-a), de mér 4ltaldnos iskoldban is megjelenik ez a vonal (az Osszes siker 15%-a).
A felmérésben rakérdeztek az intézményen beliil, de tandrdn kiviil megvaldsitott nyelv-
tanuldsi lehet&ségekre is, €s az eredményekbdl jol lathatdéan kirajzolddott az a tény,
hogy a formadlis nyelvi megmérettetésekre torténd felkészités az dsszes ilyen alkalom
igen jelentds hanyadat teszi ki (példdul gimndziumban az 6sszes idevagé valasz 34 %-
a adott meg érettségire, valamint 29%-a nyelvvizsgédra torténd gyakorlast, ugyanez a
szakgimndziumokban 55% és 24%).

Az intézményvezetdi védlaszok mellett a kutatds egy papiralapi kérdéivvel a 7. és
11. osztalyos nyelvtanulok véleményét is feltarta (Albert—Tanké—Piniel 2018). A kapott
adatok fényében elmondhatd, hogy a nyelvi vizsgdk szempontjdbdl relevdns tizen-
egyedikes évfolyam nagy szerepet tulajdonit a nyelvvizsganak: egyotodiik mdr letette
és 67 %-uk tervezi ezt teljesiteni a kdzeljovében. A tanuldi vdlaszok tiikkrében a sikeres
vizsgdkat a didkok fontos, de nem els6dleges célnak tekintik. A megkérdezett nyelv-
tandrok véleménye meger0siti az elébbieket: a nyelvi vizsgdkat (mind az érettségit,
mind a nyelvvizsgat) fontos motivalé tényezdnek latjdk. Emellett azonban a pedagé-
gusok megjelenitik szakmai kétségeiket azzal kapcsolatban, hogy valéban megfelel
eszkoze-e a nyelvtudds mérésének a nyelvvizsga (Csizér-Il1és 2018). A fentiekkel 6ssz-
hangban 1év6 eredményeket taldltak kordbbi idevdgd empirikus kutatdsok is. Egy a
kozépfoku szakképzd intézményekben folyd nyelvoktatdst és nyelvtanuldst vizsgdld
jelentésbdl szintén az deriil ki, hogy mind az intézményvezetdk, mind a nyelvtanarok
a sikeres nyelvi érettségiket és nyelvvizsgakat soroljdk a legfontosabb elért eredmények
kozé (Nikolov—Ott6—Oveges 2009).

Mindezen eredmények ellenére nem tudunk olyan kurrens vizsgélatrél, amely ku-
tatnd, hogy a nyelvi vizsgdkkal kapcsolatos hozzaallas milyen kapcsolatot mutat ma-
gdval a motiviaciéval a didkok szemszogébdl. Ezért jelen tanulmdnyunkban a
kovetkezd kutatdsi kérdésekre keressiik a valaszt:

* Hogyan jellemezhetdek a kozépiskoldsok nyelvi vizsgédkkal kapcsolatos véle-
ményei?

e Milyen szerepet jatszik a nyelvvizsgakkal kapcsolatos bedllitddds az idegennyelv-
tanuldsi motivacioval kapcsolatosan?

A kérdések megvdlaszolasara egy kérdbives kutatdst terveztiink, amely sordn ko-
zépiskolds didkoktdl gyiijtottiink adatokat. A jelen tanulményban k&zolt eredmények
egy nagyobb kutatds részét képezik, illetve kdzvetleniil kapcsolddnak Albert, Piniel
és Lajtai (2019) tanulmanyédhoz. Az irodalmi 4ttekintésiinkben el6szor a nyelvi vizsgdk
szerepét, majd a nyelvtanuldsi motivacidval kapcsolatos legfontosabb eredményeket
foglaljuk 6ssze. A mddszer és az eredmények ismertetése utdn nemcsak tovéabbi kuta-
tdsokra tesziink javaslatot, hanem nyelvpedagdgiai és nyelvpolitikai kdvetkeztetéseket
is levonunk.
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A nyelvi vizsgak szerepe a hazai nyelvoktatasban

A vizsgdk szerepe a hazai nyelvoktatdsban régéta meghatarozonak tlinik, és a sikeres
vizsga ma is ,,uitlevél” lehet a tovabbtanuldshoz és a szakmai boldoguldshoz (Fekete—
Csépes 2019). Két kozelmultban sziiletett oktataspolitikai dontés még tovabb erGsitette
ezt annak ellenére, hogy az egyik id6kozben visszavondsra keriilt. Az azéta torolt sza-

sz p

balyozas a fels6oktatdsba torténd bemenetet érintette: 2020-tdl eldirtdk a B2 szintd
nyelvtudas igazoldsat mint a felsGoktatasba torténd felvételi kovetelményt, azaz csak
azok jelentkezhettek volna egyetemre, akik letettek egy emelt szintii nyelvi érettségit
vagy kozépfoku dllamilag elismert nyelvvizsgat. Az intézkedést 2019 novemberében
hatdlytalanitottdk, a sajtoban megjelent nyilatkozatok alapjan véglegesen, a szakmai
és hallgatoi szervezetek észrevételei alapjan. A masik, érvényben maradt rendelet
(53/2017. szamu korményrendelet) szerint 2018-tdl a fiatal korosztaly szdmadra egy si-
keresen teljesitett akkreditdlt komplex nyelvvizsga dijat az dllam visszatériti, és
ugyanez vonatkozik a kozépiskolai tanulméanyokon til letett emelt szint(i érettségi té-
ritésére is. Mindketts {izenete tovabbi 16kést ad ahhoz, hogy a nyelvtanulés f6 céljaként
a hazai nyelvtanuldk a sikeres nyelvi vizsgat tekintsék, és ennek feltétleniil hatdsa van
a nyelvérdkon folyé munkdra. Nem csak ndlunk van ez azonban igy: az Eurdpai Bi-
zottsdg egy nemrégiben kiadott tanulménya (2015) arra a megéllapitdsra jutott az eu-
répai orszagokban zajlé orszdgos nyelvi mérések 6sszehasonlité vizsgdlata alapjan,
hogy az dllamok tobbsége folytat formélis nyelvi mérést mind dltaldnos, mind kozép-
iskoldban, s ezek jelentsége folyamatosan er6sodik. A mérések dltalaban nagy téttel,
meghatdrozo erével birnak a nyelvtanuldk tovabbi elérehaladdsdban, és sokszor az
eredmények kiilon kiemelten, tantsitvdnyban is megjelennek. A kiilonbdz6 orszagok-
ban a méréseket jellemzéen a K6z0s eurdpai referenciakeret (KER) (Eurépa Tandcs
2002) szintrendszeréhez illesztették, és azok mind a négy alapkészséget mérik. A szin-
tek vonatkozasaban a hazai mérések tobbnyire szinkronban vannak mas orszdgok gya-
korlataval, bar az dltalanos iskolai vizsgdk sordban mashol megjelenik a hazai idevagé
vizsgék palettdjan nem szerepld B1 szint, és olyan orszagok is vannak, ahol a kdzép-
iskoldban a kotelez6 vizsgdk kimeneti szintjét Cl-re teszik, amely szintén nem jelenik
meg a mi kozépiskoldinkban a normél nyelvi képzésben (Oveges 2018).

Hazankban a kéznevelésben tanuldk szamara tobb kotelezd és opcionalis formalis
nyelvi mérés létezik. Altaldnos iskoldban 2015 6ta minden hatodikos (A1+ szint) és
nyolcadikos (A2 szint) részt vesz a tanév végén megszervezett idegen nyelvi méré-
sekben (kivéve a két tanitasi nyelvl intézmények didkjait, szimukra a 2014-ben be-
vezetett célnyelvi mérés a kotelezd), melynek eredményeit az Oktatdsi Hivatal a
kovetkezd tanév végén teszi elérhetévé honlapjan (https://www.oktatas.hu/kozneve-
les/meresek/idegen_nyelvi_meres/eredmenyek). Bar ezeken a méréseken mindenkinek
részt kell vennie, hidnyzds esetén a tesztet pétolni nem kell, és az elért pontszdmokat
nem rendelik hozz4 a didkok egyéb torzsadataihoz, azaz azok nem hatnak ki formalisan
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az elérehaladdsukra. Az eredményeiket ellendrizhetik az adatbazisban, de err6l tanu-
sitvanyt nem kapnak. Osszesitéseket ezek vonatkozdsdban az Oktatédsi Hivatal készit
évente (Kakonyi 2016, Oktatasi Hivatal 2018a, 2018b), valamint a célnyelvi mérések
bevezetésének tapasztalatairdl egy tanulmany is késziilt (Nikolov—Szab6 2015). Az
idegen nyelvi és célnyelvi mérések elsddleges célja a haladasrdl torténd mintavétel a
tovdbbi tanuldsi folyamat érdekében. Bar az akkreditalt nyelvvizsgak 14 éves kort6l
letehetdk, az dltaldnos iskolai korosztdly, azaz a 14 év alattiak részére is egyre tobb
kiils6 nyelvvizsga all rendelkezésre, mint példaul az ELTE Origé Nyelvi Centrum Ju-
nior nyelvvizsgdja angolbdl vagy németbdl a Goethe-Zertifikat Al: Fit in Deutsch 1
vizsga, melyeket 10 éves kortdl lehet letenni. Ezek a junior vizsgak nem részei az akk-
reditdlt nyelvvizsgdk rendszerének, mert dllamilag elismert vizsgdra csak 14 éves kor-
tol lehet jelentkezni. Az eredmények nem beszamithatdak a késébbi tovabbtanuldsban
példaul, mégis egyre népszerlibbnek tlinnek. Pontos és nyilvanos szimadatok azonban
a részvételrdl nem 4dllnak rendelkezésre.

Ezzel szemben részletes adatok érhetdek el az dllamilag elismert nyelvvizsgdk vizs-
g4z6ir6l, melyekbdl egyértelmiien kirajzolodik, hogy a vizsgdzéi populdcidban szig-
nifikdns a koznevelésben tanuldk ardnya: 2018-ban példdul az Oktatasi Hivatal
Nyelvvizsgaztatasi Akkreditdcios Kozpontjdnak (NYAK) honlapjén talalhato statisztikai
adatok alapjan az 6sszes vizsgazo 45 szdazaléka tartozott a 14—19 éves korosztalyhoz.
A fent leirt intézkedésekkel (a B2 szint igazoldsa a felvételi eljardshoz és a vizsgadij
visszatéritése) feltehetSleg ez az ardny tovabb tolddik majd az ilyen kord nyelvtanul6k
felé, amely tovabb erdsitheti majd azt a visszahatdst, amellyel a feln6tt korosztaly sza-
madra kifejlesztett nyelvvizsgdkra torténo felkésziilés, felkészités gyakorol az iskolai
nyelvi 6rdkra és a tanitdsi-tanuldsi folyamatra (Vigh 2012, 2013). Az akkreditélt vagy
mads néven édllamilag elismert nyelvvizsgdk rendszere 2000 6ta 1étezik (Bardos 2015),
immar tobb tucat vizsgakozpontban lehet nyelvvizsgét tenni az €16 és klasszikus nyel-
vek széles korébdl, dltaldnos €s szakmai nyelvre vonatkozéan. A NYAK adatai szerint
legtobben angol nyelvbdl tesznek vizsgat, ennek ardnya 2018-ban példaul az 6sszes
vizsgdz6 vonatkozdsdban 74 szdzalék volt, de nagyon hasonléak az egyéb években és
az egyes korosztalyok vonatkozasdban tapasztalt ardnyok is. Erdekesség még a nyel-
vekkel kapcsolatban, hogy a 14—19 éves korosztalyban elenyészé az eszperantdt va-
lasztok szama az id6sebb vizsgazokhoz képest. Ennek tobb oka lehet, példdul az, hogy
a nyelvvalasztdst a kozépiskolasokndl még kevésbé pragmatikus okok hatdrozzak meg,
mint esetleg késébb, amikor az egyes €lethelyzetek miatt az elért nyelvtudas fontossdga
hattérbe szorul a megszerzett nyelvvizsgaéhoz képest. A vizsgak szdébeli és rasbeli ré-
szekbdl dllnak, a kettd egyiitt testesiti meg a komplex vizsgat, mely varhatéan bemeneti
kovetelmény lesz a felsGoktatasba (jelenleg kimeneti kovetelmény a diplomahoz), és
amely most is elonyokhoz juttathatja a sikeres vizsgazot (példaul tobbletpont a felvételi
eljardsban vagy tobbletjuttatds a fizetésben). A vizsgdkat alap- (KER szerinti B1),
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kozép- (B2) és fels6fokon (C1) lehet letenni, ezek koziil ma Magyarorszdgon a B2
szinten jelenik meg a legtobb vizsgdzd: a NYAK szamai alapjan 2018-ban az dsszes
vizsgaesemény 81 szdzaléka tortént kozépfokon.

A kozépfoku oktatasban a kdzneveléshez képest kiilsd, opciondlisan letehetd nyelv-
vizsgdk mellett kotelezd nyelvi mérés az érettségi. 2004-t6l az érettségi vizsga két-
szint{ivé valt, a vizsgareformrdl tobb dsszegzés késziilt (Alderson-Nagy—Oveges 2000,
2001, Einhorn 2007, 2008). A két szintb6l a kozépszintli vizsga (KER szerinti B1) le-
tétele mindenki szdmdra kotelezd. Idegen nyelvekbdl is vdlaszthaté emelt szinten az
érettségi, mely 2005-t61 (a kordbbi gyakorlatot gyokeresen megvaltoztatva) 60 szdzalék
feletti eredmény esetén egyenértékli a B2 szintli akkreditélt nyelvvizsgdval az adott
nyelvbdl. Emelt szinten a vizsgak ardnya jellemz&en alacsony, az Oktatdsi Hivatal ada-
tai alapjan (Erettségi 2018) 2018-ban példaul az 6sszes, kiilonbozs tantargyakbdl letett
érettséginek csak alig tobb mint 10 szdzaléka volt emelt szintli. A vizsga szintjének ki-
védlasztasat idegen nyelvbdl tobb tényezd, példdul a tovdbbtanuldsi szandék vagy a ta-
ndri elvdrasok befolyasoljak (Vigh 2012). Mindkét szinten kdzpontilag dsszeallitott
irasbeli feladatsorral mérnek, a szébelinél azonban ez csak az emelt szintre igaz. Az
értékelés kozépszinten belsd, azaz a didk sajat nyelvtandra végzi, mig az emelt szintd
vizsga kiils6 vizsgdztatokkal folyik. A kétszintli rendszert idegen nyelvekbdl 2017-ben
finomitottdk azzal a céllal, hogy a KER szerinti szinteket megbizhatobban kozelitsék,
és a kiilonboz6 nyelvekbdl a kovetelmények egybeessenek. Az érettségi eredmények
az Oktatdsi Hivatal honlapjan elérhetéek, de statisztikai elemzésiikrol kevés Osszesités
késziilt (Vigh 2013). Idevdgé tanulményok leginkdbb az angol és a német nyelvvel
kapcsolatban sziilettek (Einhorn 2007, 2008, Haldpi—Hegedtis 2014, Jilly-Nagy 2010,
Sominé-Vigh 2010, Vigh 2013). Az érettségi vizsga mindkét szinten letehetd elSre-
hozott formdban, azaz a kozépiskolai tanulmédnyokat lezard félév vége elott.

Egy 2018-as kvalitativ kutatdsban a szerz6k 32 hazai koznevelési intézmény helyi
tantervét, annak is idegen nyelvi részeit vetették ald dokumentumelemzésnek (Oveges—
Csizér-Dér 2019). A szdvegrészeket tobb szempontbdl vizsgaltdk meg, koztiik feltartak
anyelvi vizsgdk szerepét, sulyét is ezekben a helyi szintli szabalyozékban. Megéllapi-
tottdk, hogy az egyéb felmérésekbdl kirajzolddé domindns szerepiik ellenére, az iskolai
tantervekben igen kevés emlités esik a nyelvi vizsgakrdl és mérésekrdl. A leggyakrabban
emlitett vizsga a nyelvi érettségi volt, kiilonos tekintettel az erre torténd felkésziilés le-
hetéségeire, mig a nyelvvizsga Osszesen két kozépiskoldndl szerepelt, az idegen nyelvi
mérés pedig egyéltaldn nem jelent meg a vizsgélt dltaldnos iskoldk helyi tanterveiben.
A diagnosztikus idegen nyelvi és célnyelvi mérések vonatkozdsdban, természetiikb6l
adédéan helyénvald, hogy ezekre torténd felkésziilés nem taldlhaté meg a tantervekben,
és bar mds szempontbdl, annak kiils6, az iskola és a koznevelés keretein kiviilisége
miatt ugyanez igaz a nyelvvizsgdkra is, azaz az érettségi mint leggyakoribb elem az in-
tézményeknek a nyelvi mérésekhez valé megfelel6 hozz4all4sat tiikkrozheti.
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Az idegennyelv-tanulasi motivacioé vizsgalata hazankban
Magyarorszagon évek 6ta népszerti kutatdsi téma a nyelvtanulék motivacidjanak vizs-
gdlata, amely sorédn a kutatdk azt probdljak feltérképezni, hogy milyen tényezdk befo-
lyasolhatjdk a nyelvtanulds eredményességét, hogy a nyelvtanulok mennyi er6feszitést
hajlanddak az idegen nyelvek tanuldsara forditani, azaz hogyan frhat6 le a motivalt ta-
nulasi viselkedésiik. Kozépiskolasok korében szamos adatfelvétel all rendelkezésiinkre
az elmalt évtizedekbdl, amelyekben nemcsak altaldnos motivaciés eredményeket,
hanem t6bb motivacidval kapcsolatos hatérteriiletet is feltartak a kutaték. Az alabbi
rovid 6sszefoglaldban a teljesség igénye nélkiil bemutatjuk azokat a nyelvtanuldsi mo-
tivdcidval és autondmidval, illetve a kontaktusélményekkel kapcsolatos vizsgalatokat,
amelyek el6zményeit jelentik a jelen felmérésiinknek.

Az egyik elsé tanulmdny, amely a magyarorszagi kozépiskoldsok nyelvtanuldsi mo-
tivacidjaval foglalkozott, Clément, Dornyei és Noels (1994) munkdja volt, amelyben a
kutatok 11. osztalyos didkok budapesti mintdjan mérték, hogy a nyelvtanuldk attittidjei,
szorongdsa, illetve az osztalytermi folyamatokkal kapcsolatos véleményiik miként be-
folyasoljak a nyelvtanuldsi motivacidjukat. Eredményeik alapjan a nyelvtanuldsi mo-
tivacidra nemcsak az attitlidok, hanem a nyelvi 6nbizalom €s az dsszetartd csoport
megléte is pozitivan hatott. Egy kicsit kés6bbi vizsgalat mar az eszkozjellegli motivu-
mokra koncentrlt hasonl6 korcsoportnal. A Csapd Bend és Nikolov Marianne nevével
fémjelzett orszdgos reprezentativ adatfelvétel sordn, 10. osztalyosok korébdl szerzett
eredmények alapjan, a didkok nyelvtanuldsi motivacidjat vizsgakkal kapcsolatos esz-
kozjellegli motivumok hatdroztdk meg. Az érettségi vizsga, a kozépfoku nyelvvizsga
¢s a felsofoku nyelvvizsga megszerzése motivalja leginkdbb a legtobb didkot (Csapd
2001, Nikolov 2003a, 2003b).

Jelen munkédnk szempontjdbol fontosak Dornyei Zoltan (2005, 2009) ,,masodik
nyelvi motivaciés énrendszerével” kapcsolatos magyarorszagi eredményei is. Az el-
mélet szerint a didkok motivacigjat harom tényezd befolyasolja: 1. Az idedlis masodik
nyelvi énképiik, azaz azok az elképzelések és vagyak, amelyeket a nyelvtanul6 szeretne
elérni. 2. A sziikséges masodik nyelvi énképiik, amely énkép kiils6 motivumokat foglal
magéban. 3. A nyelvtanuldsi tapasztalatok, azaz olyan nyelvtanuldshoz kapcsol6dé
motivumok, amelyek leirjdk, milyen nyelvtanuldsi élményekkel és tapasztalatokkal
rendelkeznek a kiilonb6zé didkok. Bar ez az elmélet nagyon sok kutatést inspiralt a
vildg szdmos orszdgaban az évek soran (Boo—Dornyei—Ryan 2015), ma mar egyre tobb
kritika is éri az eredeti elképzelést (Csizér megjelenés alatt). A magyarorszagi elsd
vizsgdlat sem tudta mindharom tényez6 jelenlétét bizonyitani: Kormos és Csizér (2008)
regresszidelemzésen alapulé eredményei alapjan csak az idedlis masodik nyelvi én és
a nyelvtanuldsi élmények jdrultak hozz4 szignifikdnsan a kozépiskoldsok idegen nyelvi
motivécidjanak alakuldsdhoz, a sziikséges nyelvi ént nem sikeriilt megbizhatéan mérni.
Késobbi vizsgidlatok azonban madr sikerrel jartak mindharom tényezd mérését illetGen
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hazdnkban, és bemutattdk azt is, hogyan hat a tanult nyelv a motiviciora (Csizér—
Lukaécs 2010), illetve milyen hatdsa van a tandroknak €s sziiloknek ezekre a tényezokre
(Csizér—Galantai 2012). Nem tudunk viszont olyan vizsgalatokrél, amelyek a nyelvi
vizsgék szerepét tarndk fel ezen motivacios tényezdkkel kapcsolatosan.

A tanul6i autondmidval kapcsolatos vizsgélatok is foglalkoztak kézépiskoldsokkal
Magyarorszagon, hiszen a nyelvérdkon eltoltott idé nem ad elég lehetdséget a nyelv
gyakorldsdra, ezért mindenképpen fontos lenne, hogy a didkok felelsséget vallaljanak
sajat nyelvtanuldsi folyamatukért, és kiilonbozé tanulési és nyelvhaszndlati stratégiak
segitségével ondlléan, az iskolan kiviil is fejlesszék a nyelvtuddsukat (Little 1999).
Kiilonosen fontos az autondmia vizsgalata kozépiskoldsok korében, mert tobb kutatds
is megmutatta, hogy ebben az életkorban csokken a didkok autonémidja (D. Molnar
2014). Albert, Tanké és Piniel (2018) dltaldnos és kozépiskoldsok idegennyelv-tanulési
autonémidjat illetéen taldltak szignifikdns kiilonbséget: a 11. évfolyamos didkok ered-
ményei alacsonyabbak voltak, mint a 7. évfolyamosoké.

Egy korabbi orszagos kutatds bemutatta azt is, hogy az autonémia vizsgalata nem-
csak onmagaban fontos, hanem azért is sziikségszer(i, mert az autonémia kapcsolatban
all mas olyan tényezokkel is, amelyek pozitivan befolydsolhatjik a nyelvtanulds sike-
rességét. Csizér és Kormos (Csizér—Kormos 2012, 2014, Kormos—Csizér 2014) elsé
1épésben korrelacios elemzéssel bizonyitotta a motivacid és az autondémia szoros kap-
csolatdt, majd strukturdlis elemzéssel azt, hogy a motivacié kozvetleniil befolydsolja
az autoném tanuldsi viselkedést is. Sziikséges lenne azonban azt is megérteni, hogy a
meglehetdsen vizsgakozponti oktatasi rendszeriinkben (Oveges—Csizér 2018) milyen
kapcsolat van a didkok nyelvi vizsgékra vonatkozo elképzelései és az autondm tanuldsi
viselkedésiik kozott.

A nyelvtanulds sikerességét illetden fontos feltérképezni a didkok kontaktusélmé-
nyeit is: mennyit haszndljak az idegen nyelvet az osztalytermen kiviil, amelyek kap-
csolédnak a motivacidhoz is, és befolydsolhatjak a tanulds sikerességét is. Bar Kormos
és Csizér (2007) végzos éltalanos iskoldsok korében végzett interjikutatast arrdl, hogy
milyen tipust kontaktusélményekrdl szamolnak be a didkok, feltételezhetjiik, hogy a
feltart tipologia az idésebb korosztdlyokra is érvényes. Ez a tipologia hdrom f6 cso-
portba osztja a kontaktusélményeket: direkt kontaktus, indirekt kontaktus és kulturalis
termékeken keresztiili kontaktus. A kutatds tovabbi meghatdrozé eredménye, hogy
nemcsak maga a kontaktusélmény befolydsolja a motivacidt, hanem az is, hogy a
nyelvtanulé milyen fontossdgot tulajdonit az élményeknek. Egy nagymintds, angol
nyelvvel kapcsolatos vizsgalatban (Csizér—Kormos 2009) kideriilt, hogy a motivalt ta-
nuldsi viselkedést csupdn két tényezo befolydsolta kozvetlen médon: a nyelvvel és be-
széloikkel kapcsolatos pozitiv attitlidok és a kontaktusélményeknek tulajdonitott
fontossdg. Mivel ezek a vizsgdlatok mar tobb mint tiz éve késziiltek Magyarorszdgon,
a helyzet természetesen megvaltozhatott, igy tovdbbi vizsgalatokra van sziikség.
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Osszefoglalva tehét az aldbbi kutatdsunkban a motivalt tanuldsi viselkedéshez kap-
csoldddan a fenti attekintés alapjan a kovetkez6 tényezdket mérjiik: 1. A masodik nyelvi
motivécids énrendszer harom tényez6jét: az idedlis és sziikséges masodik nyelvi ént és
a nyelvtanuldsi tapasztalatokat. 2. A kontaktusélmények koziil a kulturdlis kontaktust,
direkt kontaktus és a kontaktus fontossdgat. 3. Az autonémidval kapcsolatosan pedig a

technoldgiai alapt 6ndllo tanuldst és a tanuldi autonémidt (autondm tanulési viselkedést).

A kutatas modszere roviden

A fent leirt két nagy téma kozti 6sszefiiggések vizsgalatara egy kérdbives kutatast ter-

veztiink, mert atfogd képet szerettiink volna kapni a valtozok kozti kapcsolatrendszer-

r6l. A felmérés céljaira 6sszedllitott kérdéivet egy budapesti kozépiskola didkjai
toltotték ki. Fontos volt, hogy az eredmények egyetlen iskolabdl érkezzenek, mert igy
tudtuk az iskoldk kozti kiilonbségek hatasat kikiiszobolni (Csizér—Kormos 2008). A papir

alapon késziilt magyar nyelvi kérd6iviinket 6sszesen 53 tanuld toltotte ki, a 10.és 11.

évfolyamrdl, a nemek ardnya kiegyenlitett volt: 26 fit és 27 lany keriilt a mintankba.

Atlag életkoruk 17 év volt, és 4tlagosan 9 éve tanultak angolul. A mintdba keriilt didkok

nyelvi szintje a KER szerinti B1, illetve B2 szint volt, és megkozelitéleg harmaduk

rendelkezett tobbnyire kozépfokd nyelvvizsgaval a felmérés idépontjaban.

Az adatgyfijtéshez egy a vizsgélat céljaira kifejlesztett kérd6ivet hasznaltunk, ami
124 4llitast (6tpontos Likert-skdla) és 6 hattérkérdést tartalmazott. Osszesen 22 skéldba
tomoritettilk a mérni kivant konstruktumokat. A nyelvi vizsgakkal kapcsolatos bedlli-
téddsokat a jelen kutatdsban fejlesztettiik ki, nagyban tdimaszkodva Oveges és Csizér
(2018) kutatasara. A tobbi skdla esetében kordbbi hazai vizsgilatokban mar hasznalt
allitasokat gydjtottiink egybe (Csizér—Kormos 2009, 2012, Kormos—Csizér 2008),
amelyekbdl 10-et haszndlunk fel tanulmanyunkban. Ezek a kovetkezSk voltak:

1. A nyelvi vizsgdkkal kapcsolatos bedllitoddst 9 kiilonboz6 allitdssal mértiik, hogy a di-
akok mit gondolnak a nyelvvizsgak és érettségi vizsgdk fontossagardl és motivalo sze-
repérol. Példa: A nyelvvizsga-bizonyitvdny nagyon fontos bizonyitéka a nyelvtuddsnak.

2. A motivdlt tanuldsi viselkedés (5 éllitas): ez a skdla lefrja, hogy mennyi er6feszitést
hajlandéak a didkok az angol nyelv tanuldsaba fektetni. Példa: Bdtran mondhatom,
hogy mindent megteszek azért, hogy nagyon jol megtanuljak angolul.

3. Azidedlis mdsodik nyelvi énkép (5 allitds) magdban foglalja azokat az elképzelése-
ket, amelyeket a didkok jovobeli nyelvtudasukrol és nyelvhaszndlatukrol alakitanak
ki. Példa: Amikor a jovémre gondolok, az angol nyelv haszndlata fontos része az
elképzeléseimnek.

4. A sziikséges mdsodik nyelvi énkép (5 éllitds) irja koriil azokat a motivumokat, ame-
lyekr6l a didkok kiils6 hatds miatt gondoljak, hogy szdmukra fontos. Példa: A ko-
riilottem él6 emberek szdmdra az angolnyelv-tudds az dltaldnos miiveltség része.
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5. A nyelvtanuldsi tapasztalatok (4 allitas), azaz olyan nyelvtanuldshoz kapcsol6dd
motivumok, amelyek leirjak, milyen nyelvtanulési élményekkel és tapasztalatokkal
rendelkeznek a kiilonboz6 didkok. Példa: Tetszenek azok a dolgok, amiket az an-
golordkon szoktunk csindlni.

6. A kulturdlis kontaktus (4 4llitas) skdldja foglalja 6ssze a didkok angol nyelv( kul-
turdlis termékekkel kapcsolatos szokdsait. Példa: Szoktam filmeket, sorozatokat, vi-
deokat nézni angolul.

7. A kontaktus fontossdga (6 dllitds): milyen fontossdgot tulajdonitanak a didkok az
angol nyelv haszndlatdnak anyanyelv{i vagy nem anyanyelvi{i beszél6vel az osz-
tdlytermen kiviil. Példa: Szerintem azért jo kiilfoldiekkel beszélgetni, mert megis-
merhetem beszédstilusukat, kiejtésiiket, szokincsiiket.

8. Adirekt kontaktus (6 kérdés): milyen gyakran haszndljdk az idegen nyelvet a didkok
anyanyelvii vagy nem anyanyelvii beszél6vel az osztalytermen kiviil. Példa: Milyen
gyakran szoktdl angolul beszélni kiilfoldi ismerdsokkel/bardtokkal?

9. Atechnolégiai alapii 6ndllé tanulds (6 4llitds): a didkok képessége arra, hogy nyelv-
tuddsuk fejlesztésére ondlléan haszndljdk az internet és szdmitdstechnika adta lehe-
t0ségeket. Példa: Gyakran haszndlom az internetet, hogy fejlesszem a nyelvtuddsomat.

10. Az autonom tanuldsi viselkedés (11 allitds): mennyire képesek a nyelvtanuldk
ondlléan tanulni és gyakorolni az angol nyelvet. Példa: Tobb idét forditok annak a
gyakorldsdra, ami nehezebben megy szdmomra az idegennyelv-tanuldsban.

A terepmunka sordn el6szor az intézmények vezetdinek engedélyét kértiik a kérd6iv
kitdltésére, amely névtelen és dnkéntes volt. A nyelvtanul6k a projekt egyik kutatdjanak
jelenlétében vialaszoltak a kérdésekre egy iskolai 6ra keretében 2019 janudrjéban.
A kérdobiv kitoltése koriilbeliil 25 percet vett igénybe. Az adatok elemzéséhez az SPSS-
program 20. verzidjat haszndltuk, és a kutatasi kérdéseink megvélaszoldsahoz a leir6
statisztikan til faktorelemzést és korrelacids elemzéseket végeztiink.

A kutatas eredményei

Nyelvi vizsgakkal kapcsolatos vélemények

Az [.tdbldzat tartalmazza a nyelvvizsgakkal kapcsolatos allitasok leir6 elemzését. Az
atlagokbdl kirajzoldédik, hogy a didkok nem gondoljdk azt, hogy a nyelvvizsga hosszui
tavon is bizonyitéka lehet a nyelvtudasnak: nyelvhasznélat nélkiil nem lehet megtartani
szerintiik a nyelvtudast. A nyelvvizsgédkkal és érettségivel kapcsolatos kérdések nem
mutatnak egyértelm@i eredményt. Egyrészt a paros t-teszt szignifikdns kiilonbséget
mutat a kovetkezo két allitas kozott: Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy késziiljek
a nyelvvizsgara. / Azért tanulok angolul, hogy minél jobban sikeriiljon az érettségim.
(t=-3,592; p=0,001). Ez azt mutatja, hogy az érettségit kicsit fontosabbnak tartjk a
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nyelvvizsgandl, bar még a magasabbik 4tlag is alacsonynak mondhaté. Ugyanakkor

//////

hogy minél magasabb szint{i nyelvvizsgét tudjak tenni) atlaga szignifikdnsan magasabb

a két el6z6 allitas dtlagandl, amelybdl az egyik el6bbi szintén a nyelvvizsgaval kap-
csolatos allitds volt (t =5,227; p <0,001; t =-2,627; p=0,011).

Atlag Szoras

Az tud valéban angolul, akinek nyelvvizsgaja van. 1,74 0,90
Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy késziiljek a nyelvvizsgara. 2,11 0,93
Azért tanulok angolul, hogy minél jobban sikeriiljon az érettségim. 2,60 0,88
Az angol érettségi nagyon fontos bizonyitéka a nyelvtudasnak. 2,85 1,26
Ha le is teszem az elérehozott érettségit angolbol, azért még szeretnék 2,87 1,39
utana angolorara jarni.

Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb szintli nyelvvizsgat tudjak 3,00 1,09
tenni.

A nyelvvizsga-bizonyitvany nagyon fontos bizonyitéka a nyelvtudasnak. | 3,36 1,08
A nyelvvizsga megszerzése nem jelenti azt, hogy abba lehet hagyni az 3,93 1,11
angoltanulast.

Hiaba van nyelvvizsgaja az embernek, ha nem hasznalja a nyelvet, akkor| 4,02 0,93

elfelejti azt.

1. tablazat. Nyelvi vizsgakkal kapcsolatos allitasok atlaga és szérasa
(otfoku skala)

A fenti inkonzisztencidk miatt felmeriilt a gyant, hogy a nyelvi vizsgdkkal kapcso-
latos allitasok valdjaban nem egyetlen latens dimenziét irnak le, hanem tobbet, igy a
kilenc allitast faktorelemzésnek vetettiik ald, hogy lassuk, milyen struktira hizédhat
meg a hattérben. Mivel kutatdsunk eredeti célja nem a nyelvi vizsgdkkal kapcsolatos
dimenziodk feltardsa volt, igy a faktorelemzésre most csak azért van sziikség, hogy 14s-
suk, van-e az allitasoknak olyan csoportja, amely megbizhatéan méri a didkok hozz4-
allasat, €s amit a tovabbi elemzésben felhaszndlhatunk. Az eredmények valéban azt
mutatjak, hogy elhamarkodott volt azt gondolnunk, hogy a nyelvi vizsgdkkal kapcso-
latos bedllitodas egyetlen dimenzidt alkot.

Mivel a 9 4llitds nem alkotott egyetlen dimenzidt, igy fontos latni, hogyan gondol-
kodhatnak a nyelvtanuldk a nyelvi vizsgdkrdl. A 2. tdbldzat alapjan latsz6 elsd faktor
anyelvvizsgdk fontos bizonyit6 erejét mutatjak, a masodik faktor inkdbb a nyelvi vizs-
gdk motivalo hatésat irjak le, mig a harmadik faktor azokat a nézeteket tomoriti, ame-
lyek arra utalnak, hogy a nyelvi vizsgdk a nyelvtudds pillanatnyi szintjén tdl nem
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bizonyitanak jovébeli nyelvtudast. Nyilvan tovabbi vizsgélatoknak kell feltdrnia a pontos
gondolkoddsi sémdkat, amelyek a faktorok mogott meghizédnak, ezen a ponton mi
csak a harom faktort alkoté 4llitdsok megbizhatdsdgara voltunk kivancsiak, amit Cron-
bach-alfaval mértiink. Az eredmények: faktor 1 = 0,72; faktor 2 = 0,55; faktor 3 =0,59.
Igy a tovabbi elemzésbe csak az elsé faktort vontuk be, amelynek a nyelvi vizsgak el-
nevezést adtuk.

Faktorok
1 2 3

A nyelvvizsga-bizonyitvany nagyon fontos bizonyitéka a 0,729
nyelvtudasnak.

Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb szintii nyelvvizsgat | 0,478
tudjak tenni.

Az tud valoban angolul, akinek nyelvvizsgdja van. 0,519

Az angol érettségi nagyon fontos bizonyitéka a nyelvtudasnak. | 0,732

Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy késziiljek a 0.372
nyelvvizsgara.
Azért tanulok angolul, hogy minél jobban sikertiljon az 0,982
érettségim.

Ha le is teszem az el6rehozott érettségit angolbol, azért még 0,519
szeretnék utana angolorara jarni.

A nyelvvizsga megszerzése nem jelenti azt, hogy abba lehet 0,884
hagyni az angoltanulast.

Hiaba van nyelvvizsgaja az embernek, ha nem hasznalja a 0,373
nyelvet, akkor elfelejti azt.

2. tablazat. A nyelvi vizsgakkal kapcsolatos faktorelemzés eredménye
(maximum likelihood, varimax forgatas; 0,35-nél nagyobb értékek)

A skalak leiré elemzése

Miutan létrehoztuk a nyelvi vizsgdkat mér6 skalat, bemutatjuk az elemzésbe bevont
tobbi skalat is. A leird statisztikai eredményeket a 3. tablazat foglalja 6ssze. A tabla-
zatbdl latszik, hogy a legalacsonyabb atlagot a nyelvi vizsgakkal kapcsolatos skéla
érte el, atlaga a direkt kontaktust mérd skalan kiviil (t = -1,976; p = 0,054) mindegyik
skalandl szignifikdnsan alacsonyabb. A tablazatbdl az is kitlinik, hogy a legmagasabb
atlaggal a kulturdlis kontaktus és a didkok idedlis masodik nyelvi énjét mér6 skalak
rendelkeznek, azaz a bels6 motivacids tényezdk. A didkok nyelvtanuldsi tapasztalatai
nem tdl pozitivak, és az autondmia teriiletén inkdbb a technoldgiai autondémiara keriil
a hangsily, mint a hagyomdnyosabbnak mondhaté tanul6i autonémidra.
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Cr. alpha | Atlag Szoras
Nyelvi vizsgak 0,72 2,74 0,81
Direkt kontaktus 0,79 3,01 0,81
Nyelvtanulasi tapasztalatok 0,61 3,07 0,91
Autonom tanulasi viselkedés 0,81 3,10 0,64
Technoldgiai alapti 6nallo tanulas 0,82 3,84 0,71
Kontaktus fontossaga 0,83 3,85 0,80
Motivalt tanulasi viselkedés 0,83 3,87 0,74
Sziikséges masodik nyelvi én 0,64 4,07 0,62
Idealis masodik nyelvi én 0,62 4,60 0,54
Kulturalis kontaktus 0,66 4,63 0,65

3. tablazat. Az elemzésbe bevont skalak leiré statisztikaja

Annak ellenére, hogy a nyelvi vizsgdkkal kapcsolatos skdla alacsony dtlagot mutat,
lehet, hogy szorosan dsszefiigg mds skdldkkal, amibdl arra lehetne kovetkeztetni, hogy
kozvetett médon kapcsolddhat a motivaciéhoz. Korrelacios elemzésiink viszont azt
mutatja, hogy a nyelvi vizsgakkal kapcsolatos allitdsokat tomorit6 skéla csupdn egyet-
len masik skalaval mutat szignifikdns korrelaciot, a technoldgiai autonémidval (r =
0,283; p = 0,04). Bar az eredmény szignifikans, a korreldcié nem mondhaté er6snek
vagy jelent6snek. Ezen eredmények alapjan viszont nem mondhatjuk, hogy a nyelvi
vizsgédkkal kapcsolatos bedllitédds szorosan kapcsolddik a jelen kutatdsban mért mo-
tivacios tényezokhoz. Ha viszont korrelacids 0sszefiiggést nem taldlunk, akkor meg-
kérdGjelezédik a direkt, ok-okozati hatds is. [gy levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy a
jelen mintdnkban nem taldltuk a nyelvi vizsgakkal kapcsolatos allitdsok motivalo ere-
jét. Természetesen egyetlen vizsgélat alapjan nem allithatjuk, hogy ez a kapcsolat nem
létezik, mds mintdn, mds motivécids tényezdkkel és a nyelvi vizsgdkkal kapcsolatos
vélemények mads mérésével eltér6 eredményeket kaphatunk.

Osszefoglalas

Legfontosabb eredményiink felveti a nyelvi vizsgdkkal kapcsolatos bedllitédasok mo-
tivald erejét a vizsgdlt mintdn, azonban ezt az eredményt magatdl értetédden csak ha-
sonlo budapesti iskoldkra lehet dltaldnositani, és ebbdl nem lehet orszagos szinten
kovetkeztetéseket levonni. Mindazondltal fontos lehet6ségként kell szdmolni azzal,
hogy bar a nyelvi vizsgdknak egyre fontosabb szerepe van a kdzoktatdsban, azok
motivald ereje nem biztos, hogy hosszi tdvon is megfeleld mértékben alakitja majd
a mai kozépiskoldsok jovébeli nyelvtanuldsat. Ezért nyelvpedagdgiai és nyelvpoli-
tikai szempontbdl fontos lenne, hogy a nyelvi vizsgdk révid tadvi motivald erejére a
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mindennapi gyakorlatban épitsen az iskolai nyelvoktatds, azaz éljenek a nyelvtanarok
azzal a lehet6séggel, hogy a felvételi kovetelmények érdekében a didkok esetleg ke-
vesebb batoritdssal is készek a nyelvtuddsukat fejleszteni, a nyelvérai munkédt komo-
lyabban venni. Fontos azonban elkeriilni az ezzel jar6 veszélyeket, ilyenek példaul a
vizsgdra torténd felkésziilés el6térbe helyezése, az ilyen tipusu feladatok dominancidja
anyelvorakon és ezzel egyiitt, az iskoldn kiviili, valds nyelvhaszndlat és egyéb nyelv-
tanuldsi célok hattérbe szoritdsa, akér teljes figyelmen kiviil hagydsa. Mindezt tudato-
sitani kellene mind a gyakorl6 tanarokban, mind a tanarképzésben tanul6 hallgatékban.
Jelentds szempont ez az iskoldn tdlmutatéan az oktatdspolitika szintjén is, hiszen az
eredmények intelmek lehetnek arra nézve, hogy a szinte kizarélag a nyelvi vizsgék
meglétében, szamaban mért siker nem fog hasznélhatd, fenntarthat6 nyelvtudast és on-
allé nyelvtanuldkat, nyelvhaszndldkat eredményezni. A nyelvi vizsgadk szerepét a
nyelvtanuldsi motivacioban pontosan koriil kell irni, a hozadékaikra és az esetleges
negativ hatdsaikra figyelemmel érdemes szerepiiket a koznevelésben folyd nyelvtani-
tasban meghatarozni. A tényleges és hatékony idegennyelv-hasznalat elésegitésére a
nyelvi vizsgakon tilmutaté intézkedésekre is sziikség van.

Mivel eredményeink egyetlen kozépiskola didkjaival tortént adatfelvétel alapjan
késziiltek, azt gondoljuk, hogy mindenképpen tovabbi vizsgilatoknak kellene a felva-
zolt problémadt koriiljarni, pontosabb adatokat gyijteni nemcsak a nyelvi vizsgdkkal
kapcsolatos beallitéddsokrol, hanem olyan hattértényezokrdl is, amelyek befolydsol-
hatjak a fent leirt kapcsolatrendszert. Fontos lenne kiilonbséget tenni hosszt és rovid
tavua célok és motivacié kozott, mert ez is kiilonbozoképpen alakithatja a nyelvi vizs-
gékkal kapcsolatos nézeteket. Kvalitativ kutatdsok segithetnek feltarni azokat a gon-
dolkoddsmoddokat, amelyek kozelebb vihetik a tanuldkat és tandrokat ahhoz, hogy
hosszu tavon is ki tudjdk haszndlni a nyelvi vizsgak motivald erejét.

Megjegyzés
A tanulmany megirdsat az NKFI-6-K-129149-es szamu kutatds tdimogatta.
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SZABO GABOR

A szovegnehézség vizsgalata
az emelt szintii angol érettségi
olvasaskomponensében

Examining text difficulty in the reading component of the advanced level school-leaving

exam in English

This paper presents a comparative study targeting the difficulty of texts used in the reading component
of the advanced level school-leaving exam in English. The paper introduces the context of the school-
leaving exam in Hungary, which is followed by a description of the concept of text difficulty along
with a discussion of attempts to measure it. A modern, multi-faceted, computer-based analysis of text
difficulty, the Coh-Metrix platform is introduced next, along with a description of the Coh-Metrix
Common Core Text Ease and Readability Assessor (TERA) and its components describing five text
characteristics: narrativity, syntactic simplicity, word concreteness, referential cohesion and deep co-
hesion. A specific L2 readability measure of Coh-Metrix is also discussed. These six measures are
then utilized to analyze altogether 33 texts used in a total of eight versions of the reading component
of the advanced level school-leaving exam in English in order to determine whether significant dif-
ferences exist across the clusters of texts used in different exam versions. The results reveal that no
significant differences were found in terms of any of the measures, despite the fact that individual
texts appeared to differ from one another.

Keywords: school-leaving exam, reading comprehension, language testing, text difficulty, Coh-Metrix

Bevezetés
A nyelvtudas mérése kapcsan alapvetd fontossagu kérdés a mérés stabilitdsanak ga-
rantalasa, azaz annak biztositasa, hogy a kiilonboz6 vizsgaalkalmak soran az aktualis
vizsgazok ugyanolyan szintli kihivassal keriiljenek szembe. Praktikusan ez azt jelenti,
hogy az adott vizsga szintjének minden alkalommal azonosnak kell lennie nem pusztan
a vizsgaspecifikacio kvalitativ szempontjainak megfeleléen, hanem a vizsga empiri-
kusan megallapithat6 nehézsége szempontjabol is. Minél nagyobb téttel bird vizsgarol
van sz0, annal nagyobb jelentdsége van mindennek, hiszen adott esetben a vizsga si-
kerességének vagy sikertelenségének a vizsgazok életében komoly kdvetkezményei
lehetnek.

Hazankban a nyelvtudasmérés nagy téttel biro kozege egyrészt az akkreditalt nyelv-
vizsgak kontextusa, masrészt az akkreditalt nyelvvizsgarendszerek korén kiviil eso,
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am — megfeleld eredmény esetén — azokkal azonos értékii vizsgabizonyitvanyt ered-
ményezd emelt szintll idegen nyelvi érettségi vizsga [100/1997. (VI. 13.) Korm.
rendelet]. Mindkét kdzegben a legnagyobb az angol nyelvbdl tett vizsgak szama.
A Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont adatai szerint 2018-ban dsszesen 70 971-en
tettek kozépfoku, azaz B2-es szintli angol nyelvvizsgat (https://nyak.oh.gov. hu/doc/
statisztika.asp?strld=_43ny), mig ugyanebben az évben az Oktatasi Hivatal adatai sze-
rint 12 140 emelt szintli angol érettségi vizsgara kertilt sor (https://www.ketszintu.hu/
publicstat.php). Mindezek alapjan relevansnak tlinik, hogy az igen jelentos vizsgazoi
létszammal bird emelt szintli angol érettségi miikddésének bizonyos részleteit tegylik
vizsgalatunk targyava.

A vizsga egészének mitkddése igen sok elembdl 4ll, s ezek attekintése természetesen
meghaladja a jelen tanulmany kereteit. Iranyitsuk tehat figyelmiinket a fentebb mar
jelzett stabilitasra, ezen beliil is a vizsga olvasasértést méro komponensének stabilita-
sara. Az olvasas a nyelvi készségeken beliil bizonyos értelemben kiemelt készségte-
riilletnek tekinthetd, hiszen fejlesztése altal nem csupan az olvasas maga, hanem mas
készségek fejlodése is elérhetd (Krashen 2004).

A receptiv készségek mérése esetén a vizsgaszint 1ényeges 0sszetevije a méréshez
hasznalt szévegek nehézségi szintje. Eppen ezért nagy fontossaggal bir a vizsgaverziok
stabilitdsa szempontjabol a kiilonbozo verzidokban hasznalt szovegek nehézségének
nyomon kovetése. A jelen kutatas célja azon szovegek nehézségének 6sszehasonlitd
vizsgalata, amelyek az emelt szintii angol érettségi vizsga nyolc egymast koveto vizs-
gaiddszakaban az olvasasértést méréd komponensben kertiltek felhasznalasra.

Az emelt szintii idegen nyelvi érettségi

Mint azt fentebb lathattuk tehat, az emelt szintli idegen nyelvi érettségi jelentds vizs-
gazo6i 1étszammal rendelkezd, nagy téttel bird vizsga. A kovetkezdkben roviden atte-
kintjiik a vizsga legfontosabb jellemzdit.

A jelenleg is hatalyos kétszinti érettségi rendszere hosszas fejlesztomunkat kove-
téen 2005-ben kertilt bevezetésre, s az idegen nyelvi érettségi korszerti mérési elveket
kovetve autentikus szovegekre épiil, €s szamos feladattipust alkalmaz (Einhorn—Major
2006). Az emelt szintli vizsga irasbeli része méri az olvasas- és hallasértést, valamint
az iraskészséget és a nyelvhelyességet, ¢és szintje a Kozos eurdpai referenciakeret
(KER) B2-es szintjét célozza meg. A jelen vizsgalat szempontjabdl kiemelten fontos
angol olvasasértési komponensben négy feladat szerepel (Major 2006).

Az idegen nyelvi €rettségi, és ezen beliil az emelt szintli érettségi jelentdsége nyelv-
pedagogia szempontbdl is kétségtelen, s éppen ezért indokoltnak tlinne a vizsga min6-
ségbiztositasanak fokozott garantalasa. A vizsga mitkodésérdl, illetve ennek objektiven
mérhetd mutatoirdl azonban meglepden kevés tanulmany jelent meg. Bar kétségkiviil
léteznek olyan publikacidk, amelyek a vizsga egyes verzidinak, illetve bizonyos
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aspektusainak mukodését vizsgaltak (pl. Halapi—Hegediis 2013, Jilly-Nagy—Enyedi—
Wintsche—Morvay 2014, Vigh 2008, 2013), kevés az elérhet6 informéacioé arrdl, hogy
a vizsga folyamataban, vizsgaiddszakrdl vizsgaidészakra mennyiben felel meg a mi-
noéségi elvarasoknak, illetve hogy stabilan azonos-¢ a vizsga nehézsége. A jelen tanul-
many az emelt szintl érettségi mikodésérol alkotott kép teljesebbé tételéhez kivan
hozzajarulni az olvasasértési komponensben hasznalt szovegek vizsgalataval.

A szovegnehézség mérése

A KER (PTMIK 2002) széles kori elterjedése kapcsan vilagszerte megnétt a nyelvtu-
das tartalma és szintjei iranti érdeklédés (1asd pl. Kecker—Eckes, 2010). Természetesen
minderrél a KER megjelenése el6tt is sok szo esett (pl. Bachman—Lynch—Mason 1995),
am a KER addig példatlanul részletes szintleirasai megnovelték az ez iranyt érdeklo-
dést. Nem volt ez masként az olvasasértés kapcsan sem.

Nem szabad elfeledkezniink azonban arrdl, hogy egy olvasasértést méro feladat
kapcsan a feladat nehézsége tobb tényezd egyiittes hatasaként all eld, s leggyakrabban
a szoveg, a feladat és az olvaso interakciojanak ereddjeként hatarozzak meg (pl. Cas-
tello 2008). Maga az olvasas folyamata szempontjabol a szovegnek nincs is feltétlentil
egyértelmi jelentése, csupan jelentéspotencialja (Halliday 1978), amelyet a kiillonb6z6
olvasok kiilonb6zé modon realizalnak, sot olyan vélemény is akad, mely szerint minden
egyes olvasd egyéni és egyedi modon értelmez egy adott szoveget (Alderson 2000).

Mindebbdl akar arra is kdvetkeztethetiink, hogy egy adott szoveg esetében nem is
lehet annak szintjérdl besz€élni, mivel a szoveg értelmezése teljesen az adott olvasotdl
fligg. Ha azonban ettdl a talan kissé szélsdséges nézettdl elvonatkoztatunk is, konnyen
belathato, hogy egy szoveget tobb szinten lehet érteni, értelmezni. Nem mindegy pl.,
hogy a szoveg globalis megértése a cél, vagy részletes szovegértést varunk el. Ez utobbi
megkiilonboztetés 6sszhangban all a KER altal képviselt megkozelitéssel, mely szerint
az egyes deskriptorok szintjén a szovegértés kapcsan tételesen kiilonbséget kell tenni
a lényeg, illetve a részletek megértése kozott (vo. PTMIK 2002).

Egy szoveg nehézségének meghatarozasa tehat nem egyszerii feladat, am ennek el-
lenére szamos kisérlet tortént mar a szovegnehézség valamely objektiv paraméterek
tiikrében torténd meghatarozasara. A nemzetkdzi szakirodalomban talan a legismertebb
szovegnehézségi indexek a Flesch olvashatosagi index, illetve a Flesch—Kincaid-index,
amelyek egy a szavak szama, a mondatok szama, illetve a szotagszam kozotti feltéte-
lezett Gsszefiiggésre épiilnek (Klare 1974-1975).

Ezek az indexek azonban problematikusnak mutatkoztak, kiilondsen idegen nyelvi
szovegértelmezési kontextusokban, mivel igen gyenge 0sszefliggést mutattak tényleges
szovegértési vizsgateljesitményekkel (Brown 1998), és tovabbi gyengéjiik az a fajta
megkdzelités, amely a szovegnehézséget meghataroz6 komplex tényezoket egyetlen
indexsz¢ egyszertisiti (Alderson 2000).
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Mindezek okan a kozelmultban olyan modelleket is kifejlesztettek, amelyek a szo-
vegnehézséget Iényegesen komplexebb modon kozelitik meg, s igy valdsabb képet
adnak a szovegek nehézségérdl. Ezen probalkozasok koziil kiemelkedik a Coh-Metrix
olvashatosagi formula (Graesser—McNamara—Kulikowich 2011). A Coh-Metrix 0ssze-
sen 53 kiilonféle index segitségével irja le egy-egy szoveg jellemzdit, s ezaltal igen
részletes képet alkothatunk a szovegrol. llyen nagyszamu jellemzo alkalmazasa azon-
ban nem volna praktikus, igy fokomponens-analizis segitségével az 53 jellemzot
sikertilt nyolc f6 komponensre redukalni, melyek a kovetkezok: narrativitas, referen-
cialis kohézio, szintaktikai egyszerliség, szokonkrétsag, oksagi kohézio, igekohézio,
logikai kohézio és temporalis kohézid. A nyolc komponenst sikeresen kapcsoltak dssze
a Graesser és McNamara (2011) altal felallitott 6tszinti elméleti modellel a kovetke-
zOképpen: miifaj (narrativitas), szituacios modell (oksagi kohézid, igekohézio, logikai
kohézi6 és temporalis kohézid), szovegbazis (referencialis kohézid), szintaxis (szin-
taktikai egyszerliség) és szavak (szokonkrétsag).

Ez a modell szolgalt alapul a szovegek nehézségét €s olvashatosagat mérd internetes
platform, a TERA (Coh-Metrix Common Core Text Ease and Readability Assessor)
megalkotasahoz (Jackson—Allen—-McNamara 2017). A TERA 6t dimenzié mentén méri
a szovegek nehézségét, az eredményeket pedig szazpontos skalan jeleniti meg. A nar-
rativitds a szoveg torténetszerliségét vizsgalja a pusztan informaciokozl6 szovegekkel
szemben. A narrativ szovegekben nagyobb aranyban szerepelnek gyakori szavak,
illetve konnyen érhetd igék, valamint olyan névmasok, amelyek kozelebb hozzék a
szoveget az olvasdhoz. A szintaktikai egyszeriiség a szovegben szereplé mondatok
komplexitasan alapul, melyhez a modell szamitasba veszi tobbek kozott a tagmondatok
szamat, illetve a mondatokban szerepl6 szavak szamat, valamint a fdémondatot meg-
eloz6 szavak szamat. A kiilonb6zo bekezdésekben szerepld mondatszerkesztési hason-
l6sagok vizsgalata ugyancsak részét képezi az elemzésnek. A szokonkrétsag a szovegben
szerepld absztrakt és konkrét szavak aranyara épiil. Az absztrakt szavak altalaban ne-
hezitik, mig a konkrét szavak konnyitik a szovegértést. A referencialis kohézio a szavak,
szotovek, illetve fogalmak mondatok kozti atfedésének vizsgalatara épiil. Ha nagy
aranyban vannak jelen ilyen atfedések, az konnyiti a szoveg megértését. A mélykohézio
els6sorban a kotoszokat vizsgalja, mivel igy allapithatd meg, hogy a szovegben szerepld
események és informaciok mennyire kapcsolodnak egymashoz. A kotdszok nagy szama
erdsebb kapcsolodast jelez, s ez konnyiti a szovegértést (Jackson et al. 2017).

A Coh-Metrix eredmények alapjan egy specialis Idegen nyelvi olvashatosagi in-
dexet is kifejlesztettek, amely a szavak gyakorisagan, a szintaktikai hasonldsagokon,
illetve a tartalmat kifejezd szavak kozotti atfedéseken alapul (Crossley—Greenfield—
McNamara 2008). Mint bebizonyosodott, ez az index a hagyomanyos mutatoknal
(pl. Flesch—Kincaid-index) 1ényegesen hatékonyabban alkalmazhato az olvashatosag
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mérésére, mivel hatékonyabban reprezentalja az olvasas soran aktivizalt kognitiv mi-
veleteket (Crossley—Allen—-McNamara 2011).

A kutatas soran a Coh-Metrix platform interneten elérhetd verzidja (McNamara—
Louwerse—Cai—Graesser 2013) keriilt alkalmazasra.

A kutatas célja és menete

Amint fentebb jeleztiik, a jelen kutatas fokuszaban az angol nyelvi emeltszintl érettségi
olvasasértést méro feladatai allnak, még pontosabban az ezen feladatokban felhasznalt
szovegek nehézsége. A vizsgalat 0sszesen nyolc vizsgaiddszak (2015. majus—2018.
oktober) minddsszesen 33 szovegére terjedt ki, és azt vizsgalta, vajon mennyiben mu-
tathato ki kiilonbség a szovegek nehézségében a Coh-Metrix TERA szdvegjellemzoket,
illetve az Idegen nyelvi olvashatosagot leird mutatok tiikkrében.

Az elemzés menete a kdvetkezo volt. Elszor a feladatokban hasznalt szovegeket
elemezheté formatumuva kellett alakitani. Erre azért volt sziikség, mert az érettségi
kiilonboz6 feladattipusai kozott olyanok is szerepelnek, amelyek esetében a szoveg
egyes részei hidnyoznak, és a vizsgazok feladata a megfelel6 szovegrészek megfeleld
helyre torténd beillesztése. Mivel ezek a szovegek a feladatban szereplé formatumuk-
ban nem alkotnak koherens egészet, értelemszeriien el6szér — a megolddkulcsok se-
gitségével — , érintetlen” formatumuva kellett ket alakitani. Természetesen az olyan
feladatok esetében (pl. feleletvalasztas), ahol a szovegek komplett egészként jelennek
meg, a feladatokban szerepld szovegformatum kdzvetleniil alkalmazhato volt.

Masodik 1épésként keriilt sor a szovegek Coh-Metrix TERA elemzésére. Ennek
soran, a rendelkezésre allo online feliileten (http://cohmetrix.com) minden szdveg ese-
tében meghataroztuk és rogzitettiik az 6t f6 szovegjellemzo értékeit, valamint hatodik
szempontként a Coh-Metrix Idegen nyelvi olvashatosag indexét is. Ezen a ponton va-
lamennyi szovegjellemzé mentén Osszehasonlithatova valtak a szovegek, am annak
megallapitasahoz, hogy léteznek-e a felszini latszaton til tényleges, statisztikailag szig-
nifikans kiilonbségek a szovegjellemzdkben, megfeleld statisztikai proba alkalmaza-
sara volt sziikség. Tekintettel az adatok jellemzdire, vagyis arra, hogy az adatok nem
feltétleniil normaleloszlas formajaban jelennek meg, nemparametrikus statisztikai el-
jarast, a Kruskal-Wallis-probat alkalmaztuk, mely az egyszempontos varianciaanalizis
nemparametrikus alternativaja.

Az elemzés segitségével ezek utan megallapithatova valt, hogy vannak-e statiszti-
kailag szignifikans kiilonbségek az eltérd vizsgaiddszakokban hasznalt szovegek jel-
lemz6i kozott, illetve hogy a szovegjellemzok Osszesitése, mely a szovegek egészét
kompozit pontszamként hivatott leirni, mutat-e szignifikans kiilonbséget az egyes vizs-
gakhoz kapcsolddo szovegesoportok kozott.
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Eredmények

A kovetkezokben attekintjiik a vizsgélat eredményeit. Elséként vegyiik szemiigyre a
narrativitas kapcsan sziiletett Coh-Metrix TERA eredményeket, melyeket az /. dbra
mutat be.
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Vizsgasziveg

1. abra. Coh-Metrix TERA eredmények: narrativitas

A fiiggdleges tengelyen a narrativitas szovegjellemzohdz kapcesolodo érték 1athato,
mig a vizszintes tengelyen az adott vizsgaszoveg kodja szerepel (honap, év, szoveg-
szam; pl.: 0515-1: majus, 2015., els6 szoveg). Az oszlopok szinezése a vizsgaidészakok
konnyebb elkiilonithetdségét szolgalja. Mint az abran lathatd, a narrativitas szempont-
jabol a szovegek meglehetdsen heterogénnek tiinnek. Erdemes azonban megfigyelni,
hogy csaknem valamennyi vizsgaiddszakban szerepel magas ¢€s alacsony narrativitast
szoveg is. Vagyis, bar a tesztekben vizsgaiddszakrol vizsgaidoszakra narrativitdsukat
tekintve meglehetdsen eltéronek tlind szovegek szerepeltek, a kiillonbségek nem csupan
a vizsgaiddszakok kozott, hanem egy-egy vizsgaiddszakon belill is megfigyelhetdk.
Fontos ezen a ponton leszogezniink, hogy ez nem feltétleniil jelent problémat, sot ki-
fejezetten elony0s lehet. A B2-es szintli olvasaskészség mérésekor ugyanis kifejezetten
kivanatos, hogy a szovegek sokfélék legyenek. Ezaltal lehet ugyanis garantalni a konst-
ruktum megfelel6 reprezentaltsagat, s ily modon a mérés tartalmi érvényességét.

Tovabblépve tekintsiik most at a szintaktikai egyszeriiség vizsgalata kapcsan eloallt
eredményeket, amelyeket a 2. dbra mutat be.
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Vizsgaszdveg

2. dbra. Coh-Metrix TERA eredmények: szintaktikai egyszeriiség

Akarcsak az el6z6 szovegjellemzo esetében, a szintaktikai egyszerliség kapcsan
is azt latjuk, a szovegek a vizsgaid6szakok kozott és a vizsgaidészakokon beliil is
igen eltérének mutatkoznak. A 2016. majusi vizsga kapcsan pl. az lathato, hogy az elsé
szoveget (0516-1) valamennyi szoveg kozott a masodik legmagasabb szintaktikai egy-
szerlség jellemzi, ugyanakkor a vizsga negyedik szovege (0516-4) valamennyi szoveg
kozott a legalacsonyabb szinti szintaktikai egyszerliséget mutatja. Hasonléan kont-
rasztos a 2016. oktoberi vizsga is, ahol a harmas szamu széveg (1016-3) valamennyi
vizsgalt szoveg koziil a legmagasabb szintaktikai egyszerliséget mutatja, mig az els6
két feladathoz tartozo harom szoveg (az elsé feladathoz két szoveg tartozik: 1016-1a
¢és 1016-1b) igen alacsony szintaktikai egyszertiséget mutat. Ezen a ponton felmeriilhet
a kérdés, vajon nem jelent-e problémat az, hogy egy B2-es szintli vizsgaban szamos
olyan szoveg jelenik meg, amely igen magas szintaktikai egyszeriiséggel rendelkezik,
azaz szintaktikailag igen egyszerii. Erdemes azonban megjegyezniink, hogy bar a
komplex szintaxis neheziti a megértést, egy szintaktikailag egyszerl szoveg nem au-
tomatikusan egyszeriien érthetd, ez a szoveg egyéb jellemzdinek is fliggvénye. Meg-
allapithato tehat, hogy a vizsgalt szovegek szintaktikai egyszeriiség szempontjabol is
sokszinlinek bizonyultak, ami ebben az esetben sem jelent feltétleniil problémat.

A harmadik vizsgalt szovegjellemz6 a szokonkrétsag volt. Az ehhez kapcsolodo
eredményeket a 3. adbra szemlélteti.

A korabban, az eddig vizsgalt szovegjellemzok kapcsan megfigyelt heterogenitas
a szokonkrétsag kapcsan is megfigyelhetd. Ugyanakkor figyelemre mélto, hogy a vizs-
galt szovegek tobbsége magas szokonkrétsagot mutat, és két olyan vizsgaidészak is
akad (2015. oktober, 2017. majus), amelyben csak magas szokonkrétsagu szovegek
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szerepeltek. A szavak konkrétsaga altalaban konnyebbé teszi a szovegek érthetdségét,

3. abra. Coh-Metrix TERA eredmények: sz6konkrétsag

am ebben az esetben is érdemes figyelembe venni, hogy ez pusztan egy szovegjellemz6
a sok koziil. A szokonkrétsag szempontjabol legmagasabb értéket mutato, tehat elvileg
konnyebben érthetd, a 2017. majusi vizsgaban szereplé harmadik szoveg (0517-3) pél-
daul mind narrativitasat, mind szintaktikai egyszerliségét tekintve alacsony értéket
mutat, azaz nehezebben érthetd. Vagyis, tekintve, hogy a szovegek tényleges nehézsége
a szovegjellemzok Osszességének fliggvénye, az egy-egy szovegjellemzo esetében eld-
fordul6 extrém modon magas vagy alacsony értékeket mas szovegjellemzok kompen-
zalhatnak, igy biztositva a szovegek hasonld nehézségét. Hogy ez a vizsgalt szovegek
esetében igy volt-e, azt ezen a ponton még korai eldonteni, de az elsédleges benyo-
masok alapjan ez mindenesetre elképzelhetd.

A kovetkezo vizsgalt szovegjellemzo a referencialis kohézio volt. A 4. abra az ehhez
kapcsolodo eredményeket mutatja be.

Az eddig megvizsgalt szovegjellemzokhoz képest a legfeltiindbb kiilonbség a sz6-
vegek tobbségének igen alacsony referencialis kohézidja. Mint fentebb mar utaltunk
ra, az alacsony referencialis kohézio azt jelzi, kicsi az atfedés az egyes mondatokban
megjelend explicit modon kifejezett gondolatok, illetve szavak kozott. Ebboél adédoéan
az alacsony referencialis kohézid noveli az olvasott szoveg megértésének nehézségét
(McNamara—Graesser—Cai—Kulikowich 2011). De vajon indokolt-¢ az ilyen alacsony
referencialis kohézi6 ezen a szinten? A kérdésre megkisérelhetiink valaszolni a KER
B2-es deskriptorainak tiikrében, hiszen a kohézié nyilvanvaldan igen 1ényeges eleme



110 Szab6 Gabor

0515-1
0515-2
0515-3
0515-4
1015-1
1015-2
1015-3
1015-4
0516-1
0516-2
05186-3
0516-4
1016-1a
1016-1b
1016-2
1016-3
1016-4
05171
0517-2
0517-3
0517-4
1017-1
1017-2
1017-3
1017-4
0518-1
0518-2
0518-3
0518-4
10181 O
1018-2 O
1018-3
1018-4 /™

Vizsgaszéveg

4. abra. Coh-Metrix TERA eredmények: referencialis kohézio

a szovegek szerkezetének, s igy azok megértésének is. Erdekes modon azonban a KER
olvasasértéshez kapcsolddo skaldiban a kohézio nem jelenik meg. Bar a KER-ben 1¢-
tezik egy ,,Kohézio és koherencia” nevii skala, ennek tartalma azonban kizarolag a
produktiv készségekre vonatkozik. A ,,Jelek azonositasa és kikovetkeztetés” c. skala
B2-es deskriptora szerint azonban a nyelvtanul6 ezen a szinten ,,a megértéshez kiilon-
boz6 stratégidkat hasznal, példaul szoveghallgataskor a fobb pontok keresése; a meg-
értés ellendrzése kontextualis jelek segitségével” (PTMIK, 2002: 89). A, kontextualis
jelekre” torténd utalas vizsgalodasunk szempontjabdl relevans lehet, bar nem talzottan
specifikus. Hasonl6 a helyzet a KER kozelmultban megjelent kisérokotetében (Council
of Europe 2018) szereplé megfogalmazasaval. Az ,,Olvasas informacioszerzés €s érvek
keresése céljabol” c. skalaban szerepl6 0j deskriptor szerint egy B2-es szintili nyelvta-
nul6 ,.fel tudja ismerni a diszkurziv szovegekben szerepld kiilonb6zo struktirakat: az
egymassal szemben all6 érveket, a problémak és megoldasok bemutatasat és az ok-
okozati dsszefliggéseket” (Council of Europe 2018: 63). A szovegekben szerepld struk-
turdk felismerése kothetd a referencialis kohézié fogalmahoz, am semmiképp sem
azonos vele. Mint a fentiekbdl lathato, a KER deskriptorai alapjan tehat nem igazan
indokolhato6 a vizsgalt szovegekre altalaban jellemzo alacsony referencialis kohézio,
am, némileg paradox modon, éppen ez az egyik olyan szdvegjellemzd, amelynek te-
kintetében a szovegek leginkabb hasonlitanak egymasra.

Az 6todik vizsgalt szovegjellemz6 a mélykohézio volt. Az ezzel kapcsolatban szii-
letett eredményeket az 5. dbra szemlélteti.

Mint lathato, ezen szovegjellemzo esetében is megfigyelhetd a heterogenitas, azon-
ban észrevehetden ritka a kifejezetten alacsony szintli mélykohézid. Tekintettel arra,
hogy ez a komponens a szovegben megjelend események, fogalmak és informaciok
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5. abra. Coh-Metrix TERA eredmények: mélykohézié

Osszekapcsolodasat elemzi, és elsdsorban a kdtészokon alapul, az eredményen nem
kell csodalkoznunk. Erdekes megfigyelni ugyanakkor, hogy a 2018. oktoberi vizsga
masodik szdvegének (1018-2) mennyire alacsony ez a mutatdja, ami azt sejteti, hogy
ebben a szovegben sokkal kevésbé kapcsolddnak Ossze az egyes események és fogal-
mak. Ez a szGveg mas szovegjellemzoket tekintve is alacsony indexekkel rendelkezik,
kivéve a szintaktikai egyszertiséget. Tekintve, hogy ezt a szoveget egy olyan feladathoz
hasznaltdk, amelyben a vizsgazdknak a szdvegbdl torolt részeket kellett a szovegbe
illeszteni, elképzelhetd, hogy a szintaktikai szerkezet nagyobb befolyast gyakorolhatott
a megoldasok helyességére. Mindemellett tény, hogy ez a szoveg hatarozottan kiilon-
bozni latszik a tobbitdl.

Az utolso vizsgalt szovegjellemz6 az idegen nyelvi olvashatosag volt, mely ugyan
nem része a TERA-elemzésnek, vizsgalodasunk szempontjabol azonban kiemelt je-
lentdséggel bir, tekintve hogy az érintett szovegek idegen nyelvi szovegértés méréséhez
keriiltek felhasznalasra. Az eredményeket a 6. adbra mutatja be.

Els6 ranézésre itt is felismerhetd a korabban mar sokszor megfigyelt heterogenitas.
Azonban figyelembe véve a tényleges értékeket, némileg mas kép bontakozik ki. Mint
lathato, valojaban valamennyi szoveg viszonylag alacsony értékkel bir. A mérészam
még a legmagasabb értéket mutatd szoveg (1016-3) esetében is csupan 24 a 100-as
skalan. Ha felidézziik, hogy ez a szovegjellemz6 a szavak atfedésén, a szavak gyako-
risagan, illetve a szintaktikai hasonlosagon alapul, vilagossa valik, hogy itt egyértel-
mien nem ,.konnyll” szovegekrdl van szo6, ami tekintettel a vizsga B2-es szintjére,
indokoltnak tlinik. Az is valosziniisithetd, hogy ez a viszonylagosan alacsony idegen
nyelvi olvashat6sag szamos tényezo egylittes hatdsaként jelenik meg. Természetesen



Szab6 Gabor

-
sy
N

30

g

[72]

@ 25 ~

-

2

a 20

©

=

°15

=

7]

210

S

()]

2 5

h=l

0
TN TR TR IANQY AR T AR T AT T Ny
LUUWOWLUWOWUOUOUWNOECOW ; | ©COOM~MMMMKMMSMNMDNSKNSGDOWOWWWW DK
LU OWULOOCOoOOoOLWLWW- -TOO0OOoOLULWVVOOODOWLWW VLW OOOO
OO0 00O YT v T 000000 " O O0OCO O T T OO0 CO ™™™
—

Vizsgaszéveg

6. abra. Coh-Metrix Idegen nyelvi olvashatésag eredmények

a legérdekesebb kérdés az, vajon ezek a szovegek megfelelnek-e a B2-es szintnek.
Mint korabban jeleztiik, egy szoveg szintjét nem feltétleniil lehet egyértelmiien meg-
allapitani, mégis érdemes lehet a KER egy relevans B2-es deskriptorat felidézniink.
Az, Altalanos szovegértés” B2-es deskriptorainak egyike igy szol: ,,Széles korii aktiv
olvasasi szokinccsel rendelkezik, de ritkan el6fordulo ididmak esetében nehézségekbe
itkozhet” (PTMIK 2002: 85). A ,,széles korii aktiv olvasasi szokincs™ tehat elvarhato
ezen a szinten, s ez adott esetben kevésbé gyakori szavak ismeretét is sziikségessé te-
heti. Tény az is ugyanakkor, hogy a KER deskriptorok kdzvetleniil nem érintik a szavak
atfedését, illetve a szintaktikai hasonlosagot, igy kozvetlen 6sszehasonlitas a KER-rel
ezen szovegjellemzo kapcsan sem teheto.

Az egyes szovegjellemzoket érintd attekintést kovetden megallapithatd, hogy a szo-
vegjellemz6k tobbsége kapcsan a szovegek kozott latvanyos kiillonbségek detektalha-
tok. De hogy ezek a kiilonbségek véletlenszerlinek tekinthetk, vagy tényleges
figyelmet érdemelnek, azt az elemzés kdvetkez szakaszaban, a Kruskal-Wallis-proba
eredményeinek tiikkrében tudjuk eldonteni. Mivel vizsgalatunk célja els6dlegesen annak
megallapitasa volt, hogy az egyes vizsgaalkalmak kapcsan hasznalt szovegek kozott
létezik-e szignifikans kiilonbség, az egyes vizsgaalkalmak soran hasznalt négy (illetve
a 2016. oktoberi vizsgan hasznalt 6t) szoveget egy-egy egységnek tekintettiik. Ily
modon dsszesen nyolc vizsgaidészak, azaz nyolc szovegcsoportot hasonlitottunk ossze.
Ez alkalommal is célszerii el6szor is szovegjellemzonként megvizsgalni a kiillonbségek
szignifikans mivoltat. E18szor most is a narrativitas keriilt sorra. Az sszehasonlitas
eredményét az 1. tablazat mutatja be.
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Test Statistics a,b

Narrativitas

Kruskal-Wallis H 5,351
df 7
Asymp. Sig. 0,617

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga
1. tablazat. Kruskal-Wallis-proba eredménye: narrativitas

Mint a tdblazatbdl latszik, narrativitas szempontjabol a vizsgakban hasznalt szovegek
kozott nem volt statisztikailag szignifikans kiilonbség (p = 0,617). Figyelemmel a korab-
ban észlelt kiilonbségekre, ez az eredmény némiképp meglepdnek tiinhet. Ne felejtsiik
azonban, hogy, amint az az /. abrdn is lathato, a szovegek egy vizsgan beliil is meglehe-
tosen kiilonboztek egymastol, s a jelek szerint ezek a differenciak mintegy kiegyenlitddtek.
Ez egyben azt is jelenti, hogy bar az egyes szovegek szintjén helyenként latvanyosak a
kiilonbségek, a vizsgaalkalmak szintjén a hasznalt szovegek az attekintett nyolc vizsga-
iddszakban nem kiilonbdztek egymastol szignifikans modon. Ez mindenképpen poziti-
vumnak tekinthetd, hiszen a vizsga szintje adott, s igy nyilvanvaldan az a c¢l, hogy a
kiilonb6z6 vizsgaalkalmak azonos szintii kihivast jelentsenek a vizsgazoknak.

A kovetkez6 szovegjellemzo a szintaktikai egyszeriiség. A vizsgak ezen szovegjel-
lemz6 mentén torténd dsszehasonlitasanak eredményét a 2. fabldzat mutatja be.

Test Statistics a,b
Szintaktikai egyszeriiség

Kruskal-Wallis H 4,745
df 7
Asymp. Sig. 0,691

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga

2. tablazat. Kruskal-Wallis-préba eredménye: szintaktikai egyszeriiség

Amint a tablazatbol latszik, a vizsgadkon hasznalt szovegek kozott szintaktikai egy-
szerliség szempontjabdl sem volt szignifikans kiilonbség (p = 0,691). Ez az eredmény, a
narrativitdshoz hasonloan, arra utal, hogy bar a szévegek kozott ebben az esetben is vol-
tak szembeszoko kiilonbségek, a vizsgakon hasznalt szovegcsoportok szintjén mindez
mar nem jelenik meg szignifikans modon; a szovegek ezen paraméter mentén is kiegyen-
litédtek.
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A vizsgak a harmadik szovegjellemz0, a szokonkrétsag alapjan torténd Osszeha-
sonlitasanak eredménye a 3. tablazatban lathato.

Test Statistics a,b

Szokonkrétsag

Kruskal-Wallis H 6,857
df 7
Asymp. Sig. 0,444

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga

3. tablazat. Kruskal-Wallis-préba eredménye: székonkrétsag

Az el6z0 két szovegjellemz6hoz hasonldan ebben az esetben sem dertilt fény szigni-
fikéans kiilonbségre (p = 0,444) a szovegek kozott. Ez ebben az esetben is arra utal, hogy
a latvanyos kiilonbségek a vizsgakban szerepld szovegcsoportok szintjén kiegyenlitddtek.

Vizsgalatunk kovetkezo szovegjellemzdje a referencidlis kohézio. Az 6sszehason-
litdas eredményét a 4. tabldzat mutatja be.

Test Statistics a,b
Referencialis kohézio

Kruskal-Wallis H 6,088
df 7
Asymp. Sig. 0,530

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga

4. tablazat. Kruskal-Wallis-préba eredménye: referencialis kohézié

Ebben az esetben is az latszik az eredményekbdl, hogy a szdvegcsoportok kozott
nincs szignifikans kiilonbség (p = 0,530). Tekintettel a 4. dbran megfigyelhetd elosz-
lasra, illetve arra a tényre, hogy ebbdl a szempontbodl eleve homogénebbnek latszottak
a szovegek, kevésbé meglepd az eredmény. Ugyanakkor a kiegyenlitddési hatas vél-
hetden itt is hozzajarult a szignifikans kiilonbség hianyahoz.

Az 6todik szovegjellemzd, a mélykohézié alapjan torténd dsszehasonlitas eredmé-
nyét az 5. tabldzat mutatja be.
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Test Statistics a,b

Mélykohézio

Kruskal-Wallis H 4,811
df 7
Asymp. Sig. 0,683

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga

5. tablazat. Kruskal-Wallis-proba eredménye: mélykohézié

A korabban megfigyelt tendencia ebben az esetben is folytatodik. A vizsgakban
szerepld szovegcsoportok kozott ezuttal sem mutathato ki szignifikans kiilonbség
(p = 0,683). Megallapithato tehat, hogy a vizsgéakat alkotd szovegcsoportok szintjén
valamennyi TERA-szovegjellemz6 esetében kiegyenlitédtek az egyes szovegek szint-
jén 1étezo kiillonbségek.

Vajon hasonléan miikodott-e a Coh-Metrix idegen nyelvi olvashatosag szovegjellemzodje
esetében is a kiegyenlitddés? A 6. abran lathatod ennek az 6sszehasonlitasnak az eredménye.

Test Statistics a,b
Idegen nyelvi olvashatdsag

Kruskal-Wallis H 6,420
df 7
Asymp. Sig. 0,492

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga

6. tablazat. Kruskal-Wallis-préba eredménye: idegen nyelvi olvashatésag

Mint a tablazatbol latszik, ebben az esetben sem mutathato ki szignifikans kiilonb-
ség (p = 0,492) a szovegcsoportok kozott. Ez egyben azt is jelenti, hogy valamennyi
vizsgalt szovegjellemz6 esetében ugyanazt a mintazatot lehet megfigyelni: az egyes
szovegek szintjén léteznek latvanyos kiilonbségek, a vizsgakban szerepld szovegcso-
portok azonban nem kiilonboznek egymastol szignifikdns modon.

Meég egy kérdést azonban sziikséges megvizsgalnunk. A szovegek egyes szoveg-
jellemz6i mind egy-egy aspektusat tiikkrozik a vizsgalt szovegeknek. A tényleges ol-
vashatdsag, illetve a szoveg nehézsége azonban vélhetéen pontosabban megragadhato,
ha az egyes szovegjellemzdket kvantifikald szamokat egy kompozit mérészamként
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Osszesitjiik, hiszen ez a szam tiikr6zi az egyes szovegjellemzok altal képviselt mind-
ségek Osszességét. Ez a megkozelités mar mas hasonld kutatas soran is alkalmazasra
kertilt (1asd pl. Szabd 2014).

Vizsgaljuk meg tehat most azt, hogy van-e kiilonbség a vizsgakon hasznalt szoveg-
csoportok kozott az 0sszesen hat szovegjellemzobol 6sszealld kompozit szovegnehéz-
ségi mutato tekintetében. Az dsszehasonlitds eredményét a 7. tabldzat mutatja be.

Test Statistics a,b
Idegen nyelvi olvashatosag

Kruskal-Wallis H 6,420
df 7
Asymp. Sig. 0,492

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Vizsga

7. tablazat. Kruskal-Wallis-préba eredménye: kompozit szévegnehézség

A korabbi eredmények ismeretében immar nem meglep6é modon azt latjuk, hogy
a szovegcesoportok kozott ezen mutatd alapjan sem lehet szignifikans kiilonbséget
(p = 0,808) kimutatni. Mindez arra utal, hogy a kutatas soran elemzett szévegek a
nyolc vizsgaalkalom kapcsan semmilyen vizsgalt szovegmutato tiikrében sem kiilon-
boztek egymastdl szignifikans modon.

Kovetkeztetések

A kutatas eredményeinek ismeretében bizton allithatjuk, hogy az angol nyelvi emelt
szintl érettségi vizsga olvasdskomponensében alkalmazott szovegek nehézsége nagy-
foku stabilitast mutat a kutatds soran vizsgalt idészakban. Ez a tény igen lényeges in-
formécid, ami azt sejteti, hogy a mérés konzisztencidja magas. A szovegcsoportok
hasonl6 nehézsége azt valdszinisiti, hogy a vizsgazok vizsgaalkalomtol fliggetleniil
hasonl¢ kihivassal keriilhettek szembe a vizsga olvasasértést méré komponensében, s
ez egyik fontos eleme a mérés megbizhatdsaganak. Sziikséges azonban megallapita-
nunk, hogy a jelen kutatas alapjan tovabbra is csak részleges informacidkkal birunk a
vizsga tényleges nehézségérdl, illetve mindségérol.

Egyrészt igen Iényeges hangstlyoznunk, hogy a vizsgélat csak a szovegekre ter-
jedt ki, a feladatokra nem. Marpedig egy olvasasértést mérd vizsga tényleges ne-
hézsége minden esetben a szovegnehézség €s a feladatnehézség kozos produktuma,
s6t, még maga a vizsgazo is tényez6 a nehézség szempontjabol (Castello 2008).
Egy viszonylag nehéz szdveg esetében is fel lehet tenni konnyl kérdéseket, és az
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is eléfordulhat, még ha ez nem is kivanatos, hogy egy viszonylag konnyl szoveg
alapjan nehezen megvalaszolhato itemekkel talalkozik a vizsgaz6. Ugyanakkor a sz6-
vegnehézség konzisztenciaja, ha nem is garantalja, de mindenképpen segiti a fel-
adatok nehézségének stabilitasat. Mas szoval, ha a kutatas 1ényegi kiilonbségeket
mutatott volna ki a kiilonb6z6 vizsgakon alkalmazott szovegek kozott, kisebb lenne
a valoszinlisége annak, hogy a feladatok hasonlo nehézségliek. Jelen esetben azon-
ban inkabb azt valdszintlisithetjiik, hogy a hasonldéan nehéz szovegekhez hasonldan
nehéz feladatok tarsulhatnak.

Tovabbi lényeges koriilmény, hogy a kutatas csak a szovegek nehézségének stabi-
litasat igazolta, azt azonban ezek utan sem tudhatjuk bizonyosan, hogy ez a nehézségi
szint megfelel-e a vizsga célszintjének. Ennek egyik oka a fentebb mar jelzett koncep-
cionalis kiillonbség a szovegek és a feladatok szintje kozott. A masik ok azonban az,
hogy mig a jelen kutatas soran a szovegek objektiven mérhetd, kvantitativ karakterisz-
tikai alapjan végeztiik az elemzést, a vizsga szintbesorolasa a KER, illetve a KER alap-
jan kifejlesztett nyelvspecifikus hattéranyagok kvalitativ deskriptorain alapul. Amint
pedig fentebb némely szovegjellemz6 kapcsan lathattuk is, a két megkozelités kozott
nem konnyti egyértelmi kapcesolatot talalni, bar ez a tertilet a jovo igéretes kutatasainak
adhat teret.

Végezetiil megallapithatjuk, hogy a szovegek nehézségének objektiv mutatok alap-
jan torténd mérése a jovoben hasznos segitséget nyujthat a tesztfejleszték szamara,
akar az érettségir6l, akar mas nagy téttel biré mérési kontextusrol legyen sz6. Ez a
sokrétii alkalmazhatosag hozzajarulhat a jobb feladatok, a jobb tesztek megalkotasa-
hoz, segitve ezzel mind a nyelvtanulas, mind a nyelvtanitds folyamatat.
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KISZELY ZOLTAN

Ertékelési skalak hasznalata
a beszédkészség
és iraskészség vizsgakon

Rating scales in speaking and writing performance assessment in high-stakes examinations
While assessing examinees’ speaking and writing performances in high-stakes examinations raters /
examiners use rating scales. Rater effects like the halo effect, the severity effect, central tendency or
inconsistency as construct-irrelevant factors should be minimized by language examination providers;
therefore, it is of utmost importance to investigate similarities and differences in raters’ interpretation
of the rating scale. For this reason, the present study aims to compare the way in which the same
group of examiners use the rating scales for the assessment of candidates’ English B2 level perfor-
mance in speaking and writing. The data were collected from the online retraining sessions organised
for examiners at the BME Language Examination Centre in 2017 and 2018. First, the paper describes
the most salient features of the rating scales for assessing speaking and writing performance. Second,
it examines how stringently raters apply the different criteria of the two rating scales. Third, it discusses
the similarities and differences in the use of the rating scales for evaluating candidates’ production
skills.

Keywords: productive skills, performance assessment, rating scales, rater effects, classical and modern

test theory

Bevezetés

Minden Magyarorszdgon akkreditalt nyelvvizsga a vizsgdzok négy nyelvi készségét
méri €s értékeli. Ezek koziil a produktiv készségek, vagyis a beszédkészség €s az iras-
készség értékelése olyan eljaras, amikor a vizsgdzok kompetencidjat performancidjukon,
azaz nyelvi teljesitményeiken keresztiil vizsgaljdk (McNamara 1996). Az értékeléshez
mérbeszkozokre van sziikség, azaz egy vagy tobb olyan feladatra, amelyek célja bizo-
nyithatdan az adott készség mérése, tovabba egy tobbnyire analitikus, azaz kiilonb6z6
értékelési szempontokat tartalmazé értékelési skdlara, amelynek segitségével érvényes
és megbizhaté modon lehet értékelni a teljesitményeket, és végiil, de nem utolsésorban
jol kiképzett értékelSkre, akik megfelel6en hasznaljak az értékelési skaldkat. A beszéd-
készség €s az fraskészség ugyan eltérd konstruktumot takar, azaz nem ugyanazt méri,
de mindkettd produktiv készség, és az értékelés soran hasznalt eszkozok és mddszerek
hasonldak.
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Feliiletesen gondolkodva lehetne azt 4llitani, hogy a skdlahaszndlat egyértelmiien
annak a fiiggvénye, hogy milyen nyelvi teljesitményt nyujtott a vizsgdz6. Ha jol sze-
repelt, magas pontszdmokat kap, ha gyengébben, akkor alacsonyabbakat. Ennek idedlis
esetben igy is kellene lennie, de mivel humén értékel6krdl van sz6, nem csupdn a vizs-
g4z6i nyelvi teljesitmény az egyetlen értékelést befolydsold tényezd, arra szdmos szub-
jektiv elem is hat. Eckes (2009) j6 néhény ilyen tényez6t sorol fel. Idetartozik példdul
az értékeldk szakmai hattere, a személyiségiik és a leterheltségiik, hogy csak néhanyat
emlitsiink. E szubjektiv elemekkel terhelt értékel6i hatdsoknak (rater effects) a kikii-
sz0bolése, illetve minimalizdldsa minden vizsgarendszer alapvetd feladata, ugyanis az
értékeldi hatdsoknak konstruktum-irrelevdns (a mérés fokuszdhoz nem tartozo) ténye-
z0kként kozvetlen kdvetkezményiik van az értékelés pontossdgara vonatkozéan. A leg-
fontosabb kérdés a skalahasznalattal kapcsolatban tehdt az, hogy a skdla kritériumait
megfelel6 médon értelmezik-e a vizsgdztatok (Eckes 2019).

A fentiek miatt beldthatd, hogy az értékelés, azaz az értékelési skdla haszndlata
olyan sokismeretlenes egyenlet, amelyet érdemes behatébban is megvizsgalni. Mind
a beszédkészség, mind pedig az irdskészség tekintetében a szakirodalom madr rész-
letesen foglalkozott az értékelési skaldk és a vizsgaztatok interakcidjdval (Kuiken—
Vedder 2014, Wind—Peterson 2017), de 4ltaldban ezek a kutatdsok a két készséget
kiilon-kiilon, nem egymadssal 6sszehasonlitva vizsgéltdk. Jelen tanulméany ezért arra
tesz kisérletet, hogy a BME Nyelvvizsgakozpont 2017. és 2018. évi vizsgdztatd-to-
vabbképzése sordn dsszegylilt adatok segitségével 6sszehasonlitsa, hogyan haszndl-
jdk ugyanazon angol nyelvi vizsgdztatok az irdskészség és a beszédkészség
méréséhez késziilt értékelési skdlakat két-két B2 szintli, de kiilonbdz6 nyelvi szin-
vonalud nyelvvizsgdzoéi teljesitmény értékelése alapjan. A tanulmény az értékeldk, az
értékelési skdldk és a vizsgdzok kozotti interakcidval foglalkozik, de e harom tényez6
koziil elsésorban az értékelési skdla hasznalatara fokuszal, ebbdl a szempontbdl
vizsgdlja a kérdést. Annak ellenére, hogy az adatok vizsgdztat6-tovdbbképzésekbol
szarmaznak, a tanulmdnynak nem célja annak bemutatasa és elemzése, hogy a vizs-
gaztatok értékelése mennyire kozelitett a vizsgakdzpont altal felallitott standar-
dokhoz.

Az els6 részben rovid szakirodalmi 4dttekintést adunk az értékelési skaldk haszna-
lataval kapcsolatos korabbi kutatdsokbol. Ezt kdvetden a kutatdsi kérdések és a va-
lasztott médszertan leirdsa kovetkezik. Az elemzés sordn el6szor a beszédkészség és
az iraskészség értékelésére alkalmazott skdldk haszndlatdnak modern tesztelméleti esz-
kozokkel kimutatott jellemzoit vizsgaljuk, majd a skalak egyes kritériumaival kapcso-
latos vizsgdztatdi szigort helyezziik a kozéppontba. Ezt kdveti annak vizsgélata, hogy
milyen Osszefliggések és kiilonbségek mutathatok ki a két skdla haszndlatdban. A ta-
nulmanyban az értékeld és vizsgdztato szavakat, valamint az értékelési kritérium és az
értékelési szempont kifejezéseket szinonimaként fogjuk hasznélni.
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Az eredményekbdl egyrészt hasznos tanulsdgok vonhatéak le a vizsgakdzpont sza-
madra, illetve az eddigi esetleges megérzések konkrét adatokkal timaszthatok ald, mas-
részt pedig kirajzolédhat egy kép a mai nyelvtanari/nyelvvizsgdztatoi szakma egy
részének produktiv készségekkel kapcsolatos latdsmadjat és attitlidjét illetGen.

Szakirodalmi attekintés

Ahogy a bevezetoben emlitettiik, jelen tanulmany az értékelési szempontok feldl
kozeliti meg az értékelés problematikdjat, azonban a kritériumok, azaz a skéla hasz-
nélatdra a vizsgaztatdi értékelésekbdl lehet kovetkeztetéseket levonni, ezért a szak-
irodalmi 4ttekintés sordn az értékeldket és a skdla haszndlatat nem lehet szétvéalasztani.

Az értékeldi hatdsokkal sokan foglalkoztak, de taldn a legatfogdbb attekintést
Myford—Wolfe (2003) tanulmdnya adja. Az éltaluk emlitett hatdsok koziil a legfon-
tosabbak a kovetkez6k. Holdudvarhatasrél (halo effect) akkor beszéliink, ha az ana-
litikus értékelési skdla egyik kritériumara adott pontszdm tilsdgosan befolyésolja a
tobbi kritériumra adott pontszamot, példaul, ha a nyelvhelyességi szempont gyenge
pontszamot kap, akkor a szdkincs is €s a tartalom is automatikusan kevés pontot kap.
Az elfogultsag az egyik kritériummal vagy feladattal szemben azt jelenti, hogy tilsa-
gosan szigoru vagy engedékeny a pontozds az értékelés egy aspektusdval kapcsolat-
ban. A k6z€épsé pontszamra torekvés tendencia (central tendency) azt jelenti, hogy a
kockézatok elkeriilése végett a vizsgaztatok nem haszndljak a skdla széls6 értékeit,
ezért értékeléseikben tobbnyire a kozéps6é pontszdmok szerepelnek, példaul egy ot-
fokozatd (1-5) skdla esetén a 3 a kozéps6 pontszdm. A kovetkezetlenség az a jelenség,
amikor egy-egy kritériumra egészen mas pontszamot ad egy értékeld, mint a tébbi. E
négy értékeldi hatds koziil kettére, a holdudvarhatasra és a kozépsd pontszamra to-
rekvés tendencidra az értékelési szempontok feldl is lehet kdvetkeztetni, ahogy azt
kés6bb latni fogjuk.

Az értékelési skdldk validdldsdnak statisztikai eszkozeirdl Eckes (pl. 2009, 2015,
2019) tobb tanulménydban is vildgos 0sszegzést nyujt. A kritériumok modern teszt-
elméleti eszkozokkel kimutathaté adataibdl egyrészt megallapithatd, hogy a skéla
szerkezete a pontozds szempontjabdl megfeleléen miikddik-e, masrészt az is kimu-
tathatd, hogy az analitikus skéldk egyes kritériumai milyen mértékben jarulnak hozza
az adott készség méréséhez, azaz az adott készéget mérik-e, vagy esetleg valami mast.

Az egyes kritériumokkal szembeni szigorisag kérdésével szintén tobb tanulmény
foglalkozott. McNamara (1990) egy ausztrdl egészségiigyi dolgozdk szdmdra kifej-
lesztett szaknyelvi teszt validdlasakor két kiilonb6z6 id6pontban is azt taldlta, hogy
mind a beszéd-, mind az {raskészség teljesitmények értékelésekor a nyelvtan a domi-
nans, azaz a legszigortibban értékelt kritérium. A TestDaF, német mint idegen nyelvi
vizsga sordn megirt {fraskészség teljesitmények elemzésekor Eckes (2009) kimutatta,
hogy a nyelvhelyesség (linguistic realisation) volt a legszigoribban értékelt kritérium.
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Corrigan (2007) olasz beszédkészségvizsgan nyujtott nyelvi teljesitmények értékelése
sordn szintén azt allapitotta meg, hogy a nyelvtani pontossag (accuracy) az a kritérium,
amit az itészek a legszigortibban értékeltek, az interakciot és a folyékonysagot pedig
a legenyhébben. Veliik ellentétben Benke (2008) fraskészség-értékeldk €s -értékelési
skdla kozotti interakciokat kutatva nem taldlt olyan kritériumot, amelyet konzekvensen
szigoribban vagy engedékenyebben értékeltek volna a vizsgdztaték. Ez arra utal,
hogy az értékeldk szigora vagy engedékenysége nagyon feladatfiiggd, €s azt is meg-
erdsiti, hogy szitudcidfiiggs az értékeldk értékeldskala értelmezése (Lumley—McNamara
1995).

Tudomadsunk szerint a szakirodalom nem foglalkozott kbzvetleniil azzal a kérdéssel,
hogy ugyanaz az értékel6i csoport a két produktiv készség nyelvi teljesitményeit meny-
nyire hasonléan vagy kiilonbozben értékeli, azaz az értékelési skdldkat hogyan hasz-
ndlja, ezért jelen tanulmdny erre a kérdésre fokuszal.

Kutatasi kérdések
A vizsgdlat harom kérdésre kereste a vdlaszt, amelyek a kovetkezok voltak:

1. Mlyen jellemzdkkel rendelkeznek a BME B2 szintli beszédkészség- és iraskész-
ség-értékelési skalai a vizsgaztatoi értékelések tiikrében?

2. Feladatonként a beszédkészség- és az fraskészség-teljesitményeket mely kritériumok
mentén értékelték a legszigoribban és a legenyhébben a vizsgaztatok 2017-ben €s
2018-ban?

3. Milyen Osszefiiggések és kiilonbségek mutathatok ki a beszédkészség és az irds-
készség értékelésére haszndlt skdlak alkalmazasa kozott?

Kutatasi moédszerek

Résztvevék

A vizsgélat korébe 67, a BME 4ltaldnos nyelvvizsgarendszeréhez akkreditlt angol
nyelvi vizsgaztato értékeléseit vontuk be, akik 2017-ben és 2018-ban részt vettek mind
beszédkészség, mind pedig {raskészség vizsgarészekhez szervezett online vizsgaztatd-
tovabbképzéseken.

A tovabbképzés sordn értékelt szobeli és irasbeli nyelvi teljesitményeket minden
évben az angol nyelvi felel6sok vdlasztottak ki. A kivalasztdskor a beszédkészség ese-
tén a felvétel minGsége mellett fontos szerepet jitszott az is, hogy a két kiilonbozé
évben kiilonbozé szinvonali teljesitmény legyen az értékelés targya, azaz ne hasonld
pontszadmu teljesitmények keriiljenek értékelésre.
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Vizsgaztato-tovabbképzés

A résztvevok 2017-ben és 2018-ban beszédkészség- és fraskészség-fokuszi online forma-
tumu vizsgaztaté-tovabbképzésen vettek részt, amelynek sordn mindkét évben egy-egy
vizsgdzo beszédkészség- €s fraskészség-teljesitményét értékelt€k a BME rendszersze-
rlien alkalmazott analitikus értékelési skaldi segitségével.

A beszédkészség feladatlapon mindkét évben egy-egy B2 szinti vizsga hangfelvé-
tele szerepelt, ami annyiban kiilonbozott az éles vizsgatol, hogy mivel audio anyagrol
volt sz6, sem a vizsgdzot, sem a vizsgaztatdkat nem lehetett latni. A feladatlapon a
vizsgan (azaz a hangz6 anyagban) felhasznalt feladatokat és az értékelési szempontokat
is feltiintettiik, igy a hallgatds kdzben a feladatokat és a kritériumokat is egyszerre le-
hetett tanulmanyozni. Az {raskészség feladatlapon mindkét évben egy-egy vizsgdzo
egy B2 szintl feladatsorhoz tartozoé két feladatmegoldasa szerepelt. A feladatlapon itt
is feltiintettiik a feladatlefrasokat és az értékelési szempontokat. Ertékelést mind a be-
szédkészség, mind az iraskészség esetén csupdn egy alkalommal lehetett bekiildeni.
Mindkét feladatlap kitoltésére hozzavetSleg 25-25 percet irdnyoztunk eld, de szigort
id6korlatot nem iktattunk a rendszerbe (a vizsgdztatd-tovabbképzés tovabbi részleteirdl
l4sd Kiszely 2018).

Feladatok és értékelési skalak

A BME altaldnos nyelvvizsgarendszere a vizsgdzok beszédkészségét B2 szinten hdrom
feladat segitségével méri. Az els6ben a vizsgazonak néhany kifejtd kérdés alapjan kell
a mindennapi életben el6fordulé témdk széles korében sajat személyével kapcsolatban
beszélgetnie a vizsgaztatdval. A mdsodik részben a vizsgazé onélldan fejti ki gondo-
latait egy adott témardl, amelyhez képi stimulus tartozik. A harmadik részben a vizs-
gazonak szerepjatékot kell eljatszania a vizsgdztatdval, célnyelven leirt szitudcids
feladat alapjin.

A feladatokat analitikus érté€kelési skala segitségével értékeljiik, amely a kdvetkezd
ot kritériumot tartalmazza: feladatmegoldds, kifejezokészség, nyelvhelyesség, folya-
matossdg és koherencia, valamint kiejtés. A feladatmegoldds kritérium a feladat vég-
rehajtasat, a beszédszandékok megvaldsitdsat, a tartalmi relevanciat, a nyelvi funkcidk
megfeleld alkalmazasat és a beszédértést jelenti. A kifejezdkészség a szokincs terjedel-
mére és alkalmazdsdra, a stilus és a regiszter haszndlatdra utal. A nyelvhelyesség a mor-
foldgiai és szintaktikai elemek véltozatossagét és alkalmazdséat jelenti. A folyamatossdg
és koherencia a folyamatossagot és az informacié szerkesztettségét, mig a kiejtés a
hangképzést, a sz6-, mondat- és beszédhangsilyt takarja.

A feladatmegolddst, a kifejezokészséget és a nyelvhelyességet a hdrom feladat esetén
kiilon-kiilon értékeljiik egy 0-tdl 5 pontig terjedd skdlan. A folyamatossdg és koheren-
cia kritériumot az els6 és a harmadik feladat esetében egyiittesen hasznaljuk szintén
egy 0-t6l 5 pontig tart6 skdlan, mert mindkét feladat interaktiv jellegii dialégus, mig a



Ertékelési skaldk hasznalata beszédkészség és iraskészség vizsgakon 125

madsodik feladat esetén kiilon értékeljiik, mert ez egy monoldg. A kiejtés kritériumot a
harom feladaton ativel6en egyszer értékeljiik szintén egy 0-tdl 5 pontig tart6 skalan.
Az egyes szempontokra 0-5 pont adhatd, igy 6sszesen 60 nyerspontot lehet elérni.

A BME Aéltalanos nyelvvizsgarendszere a vizsgdzok raskészségét B2 szinten két
feladat segitségével méri. Az els6ben a vizsgdzonak informdlis e-mailt kell irnia egy
kiilfoldi ismerdsnek dltalanos témdkban 170-200 széban négy megadott tartalmi pont
alapjan. A mésodik részben internetes férumhozzaszolast kell irni 120-140 szdban,
szintén négy szempont alapjan.

A két feladatot az érté€kelSk kiilon-kiilon értékelik analitikus értékelési skéla segit-
ségével, amely a kovetkezd négy kritériumot tartalmazza: kommunikativ érték, kifeje-
70készség, nyelvhelyesség €s dltaldnos benyomds. A kommunikativ érték kritérium a
kommunikécids cél elérését, a tartalmi pontok kidolgozdsat, a kohézidt és a szoveg
terjedelmét jelenti. Ez a kritérium gyakorlatilag megfeleltethetd a beszédkészségnél
alkalmazott feladatmegoldds szempontnak. A kifejezokészség és a nyelvhelyesség kri-
tériumok ugyanazt jelentik, mint a beszédkészség esetén, amelyekhez természetesen
a helyesirds még hozzdadddik. Az dltaldnos benyomads kritérium alatt a szoveg termé-
szetességét, illetve az olvasora gyakorolt hatdsat értjiik. Az egyes kritériumokra 0-5
pont adhatd, igy 0sszesen 40 nyerspontot lehet szerezni.

Az elemzés eszkozei

A kutatds a klasszikus €s a modern (probabilisztikus) tesztelmélet alapjan késziilt prog-
ramok segitségével kereste a kérdésekre a vélaszt. A klasszikus tesztelméleten alapuld
leir statisztikai adatokat az Excel tdbldzatkezel6, az 0sszefliggés- és kiilonbozdség-
vizsgélatok adatait pedig az SPSS-programcsomag segitségével szamoltuk ki.

A modern tesztelmélet alapjan kimutathaté eredményeket a Facets programmal
(Linacre 2018) allitottuk el6. Ez utébbi mind az értékel6kr6l, mind a skalardl, mind
pedig a vizsgazokrdl olyan informacidkat képes nyujtani, amire a klasszikus tesztel-
mélet nem képes (Bond-Fox 2015). Facetsnek az értékelést befolydsolo tényezdket
nevezziik; ilyen példdul a vizsgdzoéi nyelvtudas, az értékeldi szigor, az értékelési skdla
kritériumai, a téma nehézsége és maga a feladat is, hogy csak néhanyat emlitsiink a
sok koziil. A Facets program elvi alapjat jelent6 tobbtényezds Rasch-modell (Many-
Facet Rasch Measurement, roviditése: MFRM) képes megéllapitani a vizsgdzok vizs-
gan elért konkrét eredményét, a vizsgdzok becsiilt képességszintjét, az értékelési
szempontok megfigyelt és becsiilt nehézségét és az értékel6k megfigyelt és becsiilt
szigordt azzal a céllal, hogy semlegesitse az értékel6i és egyéb hatdsokat, azaz a konst-
ruktum-irrelevans tényezoket a vizsgazok teljesitményének értékelésében. Az MFRM
ugyanarra a skaldra helyezi az értékel6i szigorisagot, az itemek (kritériumok) nehéz-
ségét és a vizsgazok képességszintjét (Bond—Fox 2015). Mds szavakkal kifejezve
tehdt az egyes kritériumokra adott pontok alapjan a tobbtényezds Rasch-modell egy
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valészinfiségi becslést, egy modellt ad arra vonatkozdan, hogy egy bizonyos értékeld
egy bizonyos vizsgazoi teljesitmény egy bizonyos kritériumdra milyen valdszintiséggel
ad egy bizonyos pontszamot, és ezt a becslést 6sszehasonlitja a tényleges pontszdmok-
kal (McNamara 1996). (A Rasch-modellrél magyarul lasd még pl. Molnér 2013.)

Eredmények és elemzés
Az aldbbiakban a kutatdsi kérdések sorrendjében kozoljiik és elemezziik az adatokat.

1. Milyen jellemzdkkel rendelkeznek a BME B2 szintii beszédkészség és az irdskészség
értékelési skdldi a vizsgdztatoi értékelések tiikrében?

Az 1.ésa?2.tdbldzat a Facets program segitségével késziilt. Ezeken a két év adatai
készségenként €s kritériumonként egyben lathatdak, példaul az 1. tablazat els6 sordban
a 2. feladat nyelvhelyesség (nyelvhelyesség2) kritériumanak 2017-es és 2018-as adatai
Osszesitve szerepelnek.

Az els6 oszlopban a kritériumra adott 6sszpontszdm szerepel. A méasodik oszlop az ér-
tékelések szamat jelenti, ami azért 134, mert a 67 vizsgdztat6 az adott kritériumot kétszer
értékelte, egyszer az egyik évben, a kdvetkezd évben pedig még egyszer (67 x 2 = 134).
A harmadik oszlop az adott szempontra adott pontszdmok atlagat mutatja, mig a ne-
gyedik oszlop a program 4ltal elvart (fair) dtlageredményt tartalmazza. Ez az a szamsor,
amit a tobbtényez6s Rasch-modell alapjan a Facets megallapit, kizarva, vagy legaldbbis
csokkentve a nem kivdnatos értékeldi hatdsokat. Az 6todik oszlop a logitban megha-
tarozott nehézségi értéket mutatja: minél nagyobb ez a szam, annél nehezebb az item,
azaz anndl szigortibban értékelték azt a kritériumot. Az infit mnsq és az outfit mnsq
értékek az ugynevezett illeszkedési (fit) statisztikdk, amelyeknek értékelési skdlak ese-
tén Wright-Linacre (1994) szerint a 0,6—1 4 savban kell mozogniuk. Amennyiben ez
a helyzet, akkor az értékeldk az elvartaknak megfelel6en haszndljak a kritériumokat.
Az infit és outfit zstd értékek, amelyek statisztikai hipotézis-tesztként funkcionélnak, —2
és +2 kozott megfeleldek (Linacre 2003). A legutolsé oszlopban a kritériumok taldlhatéak
egymds alatt nehézségi sorrendbe dllitva, azaz példaul a beszédkészség esetén a nyelvhe-
lyesség2 alegszigortbban, a feladatmegolddsI pedig a legenyhébben értékelt kritérium.

A tablazatok mindkét készségnél azt mutatjik, hogy a megfigyelt pontszim minden
egyes kritérium esetén, a beszédkészségnél nagyobb, az iraskészségnél kisebb mér-
tékben, magasabb, mint a fair pontszdm, tehat enyhébben értékeltek a vizsgaztatok a
modell éltal elvartndl. Ez aldl a beszédkészségnél a feladatmegolddsli, irdskészségnél
pedig az dltaldnos benyomdsl a kivétel, de csupdn elhanyagolhaté mértékben.

A beszédkészség esetén a legszigoribban a nyelvhelyesség2, a folyékonysdg?2 és a
nyelvhelyesség3,legenyhébben pedig a feladatmegolddsl, a feladatmegoldds3, valamint
a kifejezokészségl kritériumokat értékelték. Figyelemre méltd, hogy az 1. feladatot,
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azaz az ahhoz tartoz6 kritériumokat enyhébben értékelték, mint a 2. és 3.-hoz tartozé-
akat, aminek tobb oka lehet (4tlagok: 1: 3,73; 2: 3,29; 3: 3,55). Az egyik az, hogy va-
léban itt nydjtottdk a legjobb teljesitményt a vizsgdzok, hiszen taldn ez a
legkonnyebben teljesithetd feladat, [évén a vizsgdzéd személyéhez kapcsoldddan folyik
a tarsalgds, mig a 2. és a 3. feladat nagyobb kihivés elé 4llitja a vizsgdzdkat. A mdsik
lehetséges ok pedig pszicholdgiai természetli a vizsgadztatdk oldalardl: nem kizért, hogy
az els6 feladatot még enyhébben értékelik, mivel ez a kezdete a vizsgdnak, amikor
még a vizsgdzok kissé fesziiltebbek, ezért ekkor még nem fog olyan erésen a ceruza.
Megjegyzendd azonban, hogy az dtlagok kozotti kiilonbség egyik esetben sem volt szig-
nifikdns, tehdt messzemend kdvetkeztetést jelen adatokbdl levonni nem lehet (Wilcoxon
proba: 1-2: Z=-1,604p=0,109; 1-3: Z=-0,272 p=0,785; 2-3: Z=-1,826 p = 0,068).

Az fraskészség esetén a legszigortibban a kommunikativ érték2, a nyelvhelyesség?2
és a nyelvhelyességl, legenyhébben pedig az dltaldnos benyomdsl, a kommunikativ
értékl és a kifejezdkészség2 kritériumokat értékelték. Erdekes, hogy az 1. feladatot,
azaz az ahhoz tartozé kritériumokat enyhébben értékelték, mint a 2.-hoz tartozdakat
(4tlagok: 1: 3,66; 2: 3,46). Ennek az lehet az oka, hogy annak ellenére, hogy ez utébbi
feladattipus (internetes férumhozz4sz6lds) mar 2016 novembere 6ta részét képezi a
vizsgafeladatoknak, az értékel6k még mindig nem tudnak megfelel6 médon kiilonb-
séget tenni az 1. és 2. feladattal kapcsolatos elvardsok kozott, azaz az elsé feladatra
vonatkozé elvarasaikat ravetitik a masodikra, de ott nem kapjak meg ugyanazt a ki-
dolgozottsdgot, hiszen ez egy mds miifaji és rovidebb irdsmi, mint az elsd, ezért szi-
goruibban értékelnek. Természetesen az is lehetséges, hogy a vizsgdzok valéban jobb
teljesitményt nydjtottak ezen szempont mentén az 1. feladatban, mint a masodikban.
Az atlagok kozotti kiilonbség azonban ebben az esetben sem volt szignifikdns, tehdt
az eredmény a véletlen miive is lehet (Wilcoxon préba: Z = -1,095 p = 0,273).

Az illeszkedési (infit és outfit) statisztikdk egy-egy kivétellel az elvart 0,6—1.,4 ér-
tékek kozott mozognak mindkét készség szinte minden kritériuma esetén, ami azt je-
lenti, hogy készségenként az Osszes kritérium egységesen hozzdjirul a készség
egydimenzidssdgdnak bizonyitdsdhoz, azaz a készségekhez tartozo kritériumok ugyan-
annak a készségnek egy-egy részképessége, ugyanannak a készségnek az alkompo-
nensei (Eckes 2009). Az egyik kivétel a beszédkészségskdlan taldlhatd kiejtés
kritérium, ahol az illeszkedési statisztikdk tdl alacsonyak (0,47 és 0,42) csakigy, mint
a zstd értékek, ami, bar nem teljesen egyértelmien, utalhat arra, hogy ezen kritérium
esetén csoportszinten egy jellegzetes értékeldi hatdsrdl, a szakirodalmi attekintésben
emlitett k6z€psd pontszdmra torekvés tendencidrdl beszéljiink. Utdbbira a tobbi krité-
rium esetén nincs utalds az adatok alapjin. Az iraskészség esetén a kivétel a nyelvhe-
lyességl kritérium, ahol mind az infit, mind az outfit értékek kismértékben ugyan, de
magasnak bizonyultak (1,43 és 1,43), és a zstd értékek itt sem megfeleldek, ami elvben
azt jelentené, hogy ennél a kritériumndl tapasztalhaté a legnagyobb variabilitds, azaz
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kissé zlirzavaros az értékelés. Ennek azonban esetiinkben nincs jelent6sége a kritéri-
umhaszndlatot tekintve, ugyanis a magas fit értékek oka bizonydara az, hogy ez az a
kritérium, amelynél a legnagyobb a kiilonbség a 2017-ben és a 2018-ban adott pont-
szamok kozott (14sd 7. és 8. tdblazat: 2,7015 vs 4,1791) és emiatt tlinik dgy, hogy tul-
sdgosan széttartanak az értékeldk értékelései.

A t4bl4zatok alsé soraiban taldlhatdé szepardcids megbizhatdsdgi index mindkét
esetben magas, a maximalis 1-hez kozelit (0,97 és 0,93), ami azt jelenti, hogy az érté-
kel6k megbizhatdéan képesek kiilonbséget tenni a kritériumok kozott, azaz csoport-
szintli holdudvarhatdsrél nem beszélhetiink (Myford—Wolfe 2004).

o +
| Ossz. Osszes Megf. Fair(M) | - Mérési| Infit outfit |Becs. | Korrelacio | |
| erd. kitolt. atlag atlag | Logit hiba | MnSg ZStd MnSqg ZStd |Diszk.| Tényl. Elva.| No.Kritérium |
| - - e ittt |
| 428 134 3.19 3.12 | 1.31 17 .89 -1.0 .92 -.6 | 1.13 | 77 .78 | 6 Nyelvhely.2 |
| 430 134 3.21 3.13 | 1.25 L1710 .92 -6 .91 -.8 | 1.08 | .79 .78 | 7 Foly.2 |
| 439 134 3.28 3.19 | .98 .18 | 1.07 .6 1.07 .61 .94 | .83 .79 | 10 Nyelvhely.3 |
| 452 134 3.37 3.28 | .58 .18 | 1.28 2.0 1.30 2.1 | .70 | .70 .79 | 4 Feladatm.2 |
| 453 134 3.38 3.29 | .54 .18 | 1.14 1.1 1.17 1.2 | .82 | .71 .79 | 5 Kif.készség.2 |
| 454 134 3.39 3.30 | .51 .18 | 1.04 .3 1.06 .4 .95 | 77 .79 | 3 Nyelvhely.l |
| 458 134 3.42 3.33 | .39 .18 ] 1.15 1.1 1.17 1.2 | .85 | .79 .80 | 9 Kif.készség.3 |
| 472 134 3.52 3.45 | -.07 .18 | .47 -4.8 .42 -5.2 | 1.48 | .87 .80 | 12 Kiejtés |
| 494 134 3.69 3.66 | -.79 .18 | .98 -.1 .96 -.2 | 1.03 | .86 .81 | 11 Foly.1-3 |
| 497 134 3.71 3.68 | -.89 .18 | .86 -1.0 .87 -.9 | 1.12 | .87 .81 | 2 Kif.készség.l |
[ 508 134 3.79 3.78 | -1.25 218 | 1.11 .9 1.17 1.2 | .83 | .81 .81 | 8 Feladatm.3 |
| 548 134 4.09 4.10 | -2.56 .18 | 90 -.8 .82 -1.2 | 1.15 | .83 .81 | 1 Feladatm.l |
| - - i Sttt it |
| 469.4 134.0 3.50  3.44 | .00 .18 | .98 ~-.2 .99 -.2 | | .80 | Mean (Count: 12) |
| 34.4 .0 .26 .29 | 1.11 .00 | .20 1.7 .22 1.8 | | .05 | S.D. (Population) |
| 35.9 .0 .27 .30 | 1.16 .00 | .20 1.8 .23 1.9 | | .06 | S.D. (sample) |
o +

Model, Populn: RMSE .18 Adj (True) S.D. 1.10 Szeparacié 6.15 Rétegek 8.53 Megbizhatésag .97
Model, Sample: RMSE .18 Adj (True) S.D. 1.15 Szeparacidé 6.43 Rétegek 8.90 Megbizhatdsag .98
Model, Fixed (all same) chi-square: 457.8 d.f.: 11 szignifikancia (valdszinilség): .00
Model, Random (normal) chi-square: 10.7 d.f.: 10 szignifikancia (valészinlség): .38

| Ossz. Osszes Megf. Fair(M)| - Mérési| Infit Outfit |Becs. | Korrelacid | |
| ered. kitdlt. atlag Aatlag | Logit hiba | MnSqg ZStd MnSq ZStd |Diszk.| Tényl. Elva.| No.Kritérium |
| - B it o= - - ===
| 429 134 3.20 3.18 | 1.14 .16 | 1.21 1.6 1.21 1.6 | .80 | .47 .62 | 5 Komm.érték2 |
| 460 134 3.43 3.41 | .40 .15 | .87 -1.0 .86 -1.1 | 1.12 | .63 .63 | 7 Nyelvhely.2 |
| 461 134 3.44 3.41 | .37 .15 | 1.43 3.0 1.43 3.0 | .57 .69 .63 | 3 Nyelvhely.l |
| 474 134 3.54 3.52 | .07 .15 1 .89 -.9 .88 -.9 | 1.12 | .69 .64 | 8 Alt.benyomés2 |
| 489 134 3.65 3.64 | -.28 .15 | .71 -2.6 .71 -2.6 | 1.31 | .73 .64 | 2 Kif.készségl |
| 492 134 3.67 3.66 | -.35 .15 | .88 -1.0 .88 -.9 | 1.11 | .59 .64 | 6 Kif.készség2 |
| 498 134 3.72 3.71 | -.49 .15 ] 1.14 1.1 1.16 .30 .82 | .47 .64 | 1 Komm.értékl |
| 513 134 3.83 3.83 | -.84 .15 | .86 -1.2 .84 -1.4 | 1.21 | .78 .64 | 4 Alt.benyomasl |
R B R R o o + B T T |
| 477.0 134.0 3.56 3.54 | 00 15 | 1.00 -.1 1.00 =-.1 | | .63 | Mean (Count: 8) |
| 24.9 .0 19 19 | .59 .00 | .22 1.8 .23 1.8 | | .11 | S.D. (Population) |
| 26.6 .0 20 21 | 63 00 | .24 1.9 .24 1.9 | | .11 | §.D. (Sample) |

P —_— —_— R N —_— —_——
Model, Populn: RMSE .15 Adj (True) S.D. .57 Szepardcidé 3.70 Rétegek 5.26 Megbizhatésag.93

Model, Sample: RMSE .15 Adj (True) S.D. .61 Szepardcidé 3.97 Rétegek 5.63 Megbizhatésag.94

Model, Fixed (all same) chi-square: 116.6 d.f.: 7 szignifikancia (valdészinliség): .00

Model, Random (normal) chi-square: 6.6 d.f.: 6 szignifikancia (valdészinlség): .36

2. tablazat. Kritériumok elemzése: iraskészség 2017-2018
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2. Feladatonként a beszédkészség és az irdskészség teljesitményeket mely kritériumok
mentén értékelték a legszigoriibban és a legenyhébben a vizsgdztatok 2017-ben és
2018-ban?

A madsodik kutatdsi kérdésre a klasszikus tesztelmélet alapjin kerestiik a vélaszt,
ugyanis a kérdés megvdlaszoldsdhoz modern tesztelméleti médszerekre nem volt sziik-
ség. A vizsgdlatot az Excel tdbldzatkezel6 és az SPSS programcsomag segitségével
végeztiik.

A3.,4.,7.8s 8. tdbldzatokban az elsd sorban az év mellett az egyes értékelési szem-
pontok szerepelnek roviditve (a roviditések jegyzékét 1asd a fiiggelékben). A rovidité-
sek melletti szdm az adott feladat sorszdmadra utal, tehat példdul a Kif.2 a 2., azaz az
onéllo témakifejtés feladat kifejezokészség kritériumat jelenti. A mésodik sor a feladatot
értékeld vizsgaztatok szamat jelenti (67). A tobbi sorban a leird statisztika legfontosabb
mutatoi taldlhatoak.

A beszédkészség tdbldzatokban (3. és 4.) szerepld dtlagokbdl az latszik, hogy
amennyiben feladatonként tekintjiik a szdmokat, akkor a két év sordn a hat feladatbdl
ot alkalommal a nyelvhelyesség szempontot értékelték a legszigoribban a vizsgiztatok,
ami azért érdekes mert a két vizsgdzoi teljesitmény szinvonala nagyban kiilonbozott
egymadstdl (2017: 37 vs. 2018: 50 nyerspont a megszerezhetd 60-bdl), dm ez mégsem
véltoztatott a kritériumok megitélésén. Az elvégzett paros Wilcoxon-prébdk (amelynek
sordn a nyelvhelyesség és az adott feladathoz tartozé tobbi kritérium atlagai kozotti
kiilonbség szignifikanciaszintjét vizsgéltuk meg) azt mutattdk, hogy a nyelvhelyesség
szigordsdga a 13 esetbdl nyolcszor valds kiilonbséget takar (p < 0,05), azaz az ered-
mény nem a véletlen mive (5. és 6. tdbldzat).

2017 Fel.1 Kif.1 Ny.1 | Fel.2 Kif.2 Ny.2 |Foly.2 | Fel3 | Kif3 | Ny.3 | Foly.1-3 | Kiej. | Osszes
N 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67
Atlag 3,462 | 2,955 | 2,836 | 2,880 | 2,910 | 2,657 | 2,642 | 3,134 | 2,761 | 2,582 | 2,955 2,97 | 34,75
Modusz 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 33
Median 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 34
Szorés 0,502 | 0,405 | 0,539 | 0,564 | 0,570 | 0,509 | 0,513 | 0,6 | 0,525 | 0,497 | 0,474 | 0,171 | 3,221

3. tablazat. Leir6 statisztika: beszédkészség 2017

2018 Fell | Kif.l | Ny | Fel2 | Kif2 | Ny.2 | Foly.2 | Fel3 | Kif3 | Ny.3 | Foly.1-3 | Kiej. | Osszes
N 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67 67
Atlag | 4,716 | 4,462 | 3,940 | 3,865 | 3,850 | 3,731 | 3,776 | 4,447 | 4074 | 3970 | 4417 | 4074 | 4932
Modusz | 5 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 48
Medidn | 5 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 49
Széras | 0,454 | 0,531 | 0,518 | 0,625 | 0,500 | 0,479 | 0,572 | 0,530 | 0,531 | 0,626 | 0,554 | 0470 | 4,020

4. tablazat. Leiré statisztika: beszédkészség 2018
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Ny.1— . . Fel.3 -
2017 Fel.1 Ny.1 = Kif.l | Kif.3-Ny.3 Ny.3 Foly.13 - Ny.3
Z -6,410° -1,569° -2,191° -5,778° -4,642°
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 17 ,028 ,000 ,000

5. tablazat. Beszédkészség kiilonb6zéségvizsgalat 2017: Wilcoxon-préba

2018 Ny.1 - Kif.l1- | Kif2— | Fel2- Ny.2 — Kif.3 - Fel.3— | Foly.13

Fel.l Ny.1 Ny.2 Ny.2 Foly.2 Ny.3 Ny.3 —Ny.3

V4 -6,761* -5,840° | -1,569° | -1,567° =577 -1,400° -5,154° | -4,727°
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 117 117 ,564 ,162 ,000 ,000

6. tablazat. Beszédkészség kiilonb6zdségvizsgalat 2018: Wilcoxon-préba

Az iraskészség tablazatokban (7. és 8.) szerepld atlagokbdl kiolvashatd, hogy
amennyiben feladatonként tekintjiik a szimokat, akkor a két év sordn a négy feladatbdl
harom alkalommal a kommunikativ érték szempontot értékelték a legszigoribban a
vizsgédztatok, ami azért figyelemre méltd, mert a két vizsgdzoi teljesitmény szinvonala
nagyban kiilonbozott egymastol (2017: 28 vs. 2018: 34 pont a megszerezhet6 40-bol),
am ez mégsem valtoztatott a kritériumok megitélésén. A nyelvhelyesség kritériumot
csupan a 2017-es 1. feladat esetén értékelték a legszigoribban. Megjegyzendd, hogy
ebben a feladatban éppen a kommunikativ érték lett a legenyhébben értékelt szempont,
szoges ellentétben a mdsik harom feladattal. Az itt is elvégzett Wilcoxon-préobak,
amelynek sordn a kommunikativ érték €s az adott feladathoz tartozé tobbi kritérium
atlagai kozotti kiilonbség szignifikanciaszintjét vizsgaltuk meg, azt mutattdk, hogy a
kommunikativ érték szigorisaga a kilenc esetbdl nyolcszor valds kiilonbséget takar (p
<0,05), azaz az eredmény nem a véletlen miive (9. €s /0. tabldzat).

2017 Kommuért.l | Kif.l | Nyelvh.l | Altb.l | Komm.ért2 | Kif.2 | Nyelvh2 | Altb.2 | Osszes
N 67 67 67 67 67 67 67 67 67
Atlag 3,4925 3,1493 | 2,7015 | 3,2239 2,9851 34776 | 3,1045 | 3,2537 | 25,3881
Modusz 4 3 3 3 3 4 3 3 23
Median 4 3 3 3 3 4 3 3 25
Széras 0,5871 0,4353 | 0,4928 | 0,4546 0,6852 0,6120 | 0,5261 | 0,6116 | 2,4738

7. tablazat. Leir6 statisztika: iraskészség 2017

2018 Komm.ért.1 | Kif.l Nyelvh.l | Altb.l | Kommsért2 | Kif2 |Nyelvh2 | Altb.2 | Osszes
N 67 67 67 67 67 67 67 67 67
Atlag 3,9403 4,1493 4,1791 44328 3,4179 3,8657 | 3,7612 | 3,8209 | 31,5672
Modusz 4 4 4 5 3 4 4 4 30
Median 4 4 4 4 3 4 4 4 32
Széras 0,6715 0,5295 | 10,5484 0,6086 0,6068 0,6251 | 0,6534 | 0,7370 | 3,0213

8. tablazat. Leir6 statisztika: iraskészség 2018
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2017 Kif2 - Komm.ért.2 | Ny.2 - Komm.ért2 | Altb.2 - Komm.ért.2
zZ —4,814* —-1,241* -3,000"
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 215 ,003
O ALTmt Tulialhome b LTS Sn o hcsimac it YNTT . Uil annenen sl

9. tablazat. iraskészség kiilonbozéségvizsgalat 2017: Wilcoxon-préba

2018 Kif.1 — Ny.1 — Altb.1 - Kif.2 — Ny.2 - Altb.2 -
Komm.ért.1 | Komm.ért.1 | Komm.ért.1 | Komm.ért.2 | Komm.ért.2 | Komm.ért.2
Z -2,556° -2,317° -4,907° -4,328° -3,450° -3,430°
Asymp. Sig. (2-tailed) 011 ,021 ,000 ,000 ,001 ,001

10. tablazat. iraskészség kiilonbozéségvizsgalat 2018: Wilcoxon-préba

Az egyik legnagyobb kiilonbség tehat a beszédkészség és az fraskészség feladatok
értékelése kozott az, hogy a beszédkészség esetén, hasonldan McNamara (1990) és
Corrigan (2007) eredményeihez, tobbségében a nyelvhelyesség a legszigoribban érté-
kelt kritérium, az fraskészség esetén pedig a kommunikativ érték a dominans, ami tu-
lajdonképpen a beszédkészség skala feladatmegoldds kritériuménak feleltethetd meg.
Ennek a magyardzata az lehet, hogy a vizsgaztatok azokon a teriileteken szigoribbak,
amelyeket a legjobban ismernek, mert itt veszik észre legkonnyebben a hibakat (Mike
Linacre, e-mail-kommunikacid, 2019), ami a beszédkészség esetén a nyelvhelyesség.
Erdekes viszont, hogy az fraskészség értékelésekor, ugyanezen vizsgaztatok esetén, ez
a magyarazat nem allja meg a helyét, aminek taldn az az oka, hogy annyira részletesen
kidolgozott az fraskészség-€rtékelési dtmutatd a tartalmi pontok kifejtettségét illetden,
ami a kommunikativ érték kritérium megitélésének elsddleges Osszetevdje, hogy a vizs-
gaztatok még szigoribban, illetve még szabalykdvetdbben hasznaljdk ezt a skalat, mint
az altaluk jol ismert nyelvhelyesség skalat. A jelenség magyarazata lehet tovabbd az
is, hogy az fraskészség esetén a tartalom szempontjabol magasabb elvardsokat tdmasz-
tanak az értékelSk a vizsgdzdkkal szemben, mint a beszédkészség esetén.

3. Milyen Osszefiiggések és kiilonbségek mutathatok ki a beszédkészség
és az irdskészség értékelésére haszndlt skdldk alkalmazdsa kozott?

A harmadik kérdésre, a masodikhoz hasonldan, a klasszikus tesztelmélet alapjan ke-
restiik a vdlaszt, az SPSS programcsomag felhasznéldsaval. A korrelaci6elemzéssel azt
kivantuk megvizsgdlni, hogy a vizsgdztatok mennyire azonos tendencia szerint értékelik
a beszédkészség- €s az fraskészség-teljesitményeket. Mivel a tesztpontszimok nem in-
tervallum, hanem rangsor skdlan helyezkednek el, ezért a Spearman-féle rangkorrelacios
egyiitthat6t szamoltuk ki, amelynek az a Iényege, hogy nem az adott pontszdmok, hanem
a sorban elfoglalt hely szerint dllapitja meg az dsszefiiggést két adatsor kozott.
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A beszédkészség és az fraskészség értékelések korrelacios egyiitthatdja negativ els-
jelt (r=-0,074, p = 0,554), ami azt a tendencidt rajzolta ki, hogy a vizsgaztatok alap-
vetben ellentétesen itélték meg a beszéd- és irasteljesitményeket, azaz aki az egyiket
szigoribban értékelte, az a mésikat engedékenyebben. Ez az egyiitthaté azonban nem
szignifikdns, ami azt jelenti, hogy az eredmény a véletlen miive is lehet, tehét tovabbi
vizsgélatok sziikségesek annak megallapitdsara, hogy ez a jelenség milyen mértékben
valés. A vizsgdlt csoportrél azonban megerdGsitette azt a kordbbi elemzések dltal is el6-
rejelzett képet, hogy kiilonbozéen haszndljak a két skdlat, mdsok a prioritdsok egyik
és masik esetben.

A beszéd- és az fraskészség adatsorral kapcsolatban kiilonbdzdségvizsgélatot is vé-
geztiink azzal a céllal, hogy kideriiljon, hogy a két adatsor, azaz a teljesitményekre
adott értékelések atlagai (szdzalékban kifejezve: beszédkészség: 70,21%; fraskészség:
71,36%) milyen mértékben térnek el egymastol. A paros t-préba az dtlagok kozott nem
mutatott ki szignifikdns kiilonbséget, azaz az értékel6k atlageredményei nagyon ha-
sonldak voltak egymdshoz (t =-1,276, df = 66, p = 0,206).

Az dsszefiiggés- és a kiilonbozdségvizsgalatok tehdt nagyon érdekes eredményeket
hoztak: a vizsgdztatok ugyan ellentétes médon értékelték a beszédkészség és az irds-
készség vizsgdzoi teljesitményeket, az dtlageredményeket tekintve azonban nagyon
hasonldan értékeltek. Vizsgdlatunk céljat tekintve ez azt jelenti, hogy az értékeldk a
skalak egyes kritériumait kiilonb6z6 mdédon, a teljes skéldt viszont nagyon hasonld
moddon hasznaltdk. Megjegyzendd azonban, hogy mivel az 0sszefiiggés és kiilonbo-
z0ségvizsgalatok szamitdsa is nyerspontokkal tortént, ezért a kiilonbségek nem csupdn
a skdlahaszndlatra, hanem a vizsgdzoi teljesitményekre is vonatkozhatnak.

Osszefoglalas

Jelen tanulmany arra tett kisérletet, hogy a BME Nyelvvizsgakozpont 2017. és 2018.
évi vizsgaztaté-tovabbképzése soran Osszegyiilt adatok segitségével dsszehasonlitsa,
hogyan haszndljadk ugyanazon angol nyelvi vizsgaztatok az iraskészség €s a beszéd-
készség méréséhez késziilt értékelési skaldkat két-két B2 szintli, de kiilonboz6 nyelvi
szinvonald nyelvvizsgazoi teljesitmény értékelése sordn.

Az eredmények azt mutattdk, hogy kevés kivétellel minden kritérium esetén, a be-
szédkészségnél nagyobb, az iraskészségnél kisebb mértékben, a vizsgaztatok engedé-
kenyebben értékeltek a modern tesztelméleti alapon kialakitott modell elvardsainal.
Mind a beszédkészség, mind pedig az irdskészség esetén az els6 feladatot, azaz az ahhoz
tartozo kritériumokat, enyhébben értékelték, mint a tobbi feladathoz tartozdakat, béar ez
az adat még tovabbi megerdsitést igényel. Sikeriilt kimutatni, hogy a skaldk egyes kri-
tériumai az adott készség alkomponensei. Osszességében az értékelsk megbizhatéan
tudtak kiilonbséget tenni az értékelési szempontok kozott, azaz csoportszinten holdud-
varhatdsrol vagy k6zéps6 pontszamra térekvés tendencidr6l nem beszélhetiink.
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Feladatonként tekintve a kritériumokkal szembeni szigorisdg kérdésében érdekes
megéllapitist tehettiink. A beszédkészség esetén a nyelvhelyesség, az iraskészség esetén
pedig a kommunikativ érték bizonyult a legszigoribban értékelt kritériumnak. A nyelv-
helyesség primatusat azzal magyardztuk, hogy a vizsgdztaték azokon a teriileteken
szigortibbak, amelyeket a legjobban ismernek, az irdskészség esetén azonban a kom-
munikativ érték dominancidja feliilirta ezt a szabdlyt, amit az értékelési utmutaté rend-
kiviili részletezettségével, illetve a tartalommal kapcsolatos elvardsok kiilonbozoségével
magyardztunk. Tovdbbi kutatdsok sziikségesek annak feltirdsdra, hogy ez a jelenség
dltalanosithaté-e. Erdemes azt is megvizsgalni, hogy mds nyelvek esetében hasonlé
eredmények sziiletnének-e.

A vizsgélatok sordn az is kideriilt, hogy a vizsgélt értékeldi csoport ugyan ellentétes
moddon értékelte a beszédkészség- és az fraskészség-vizsgdzai teljesitményeket, azaz
aki az egyiket szigoribban értékelte, az a masikat engedékenyebben, az atlageredmé-
nyeket tekintve azonban nagyon hasonléan. Vizsgdlatunk fékuszédra nézve ez azt jelenti,
hogy az értékelSk a skdldk egyes kritériumait kiilonbdz6 mddon, a teljes skaldt viszont
nagyon hasonlé médon hasznéltdk.

A kutatds eredményei fontos informdcidkat nytjthatnak a vizsgakdzpont szdmaéra.
A beszédkészségre koncentrdld vizsgdztatd-tovabbképzéseken az elsé feladat a masik
kett6hoz képest torténd enyhébb megitélésére érdemes fokuszalni. Ki lehet térni to-
vabba a feladatmegoldds és a nyelvhelyesség szempontok megitélésére is, az egyiknél
ugyanis a tilzott engedékenység, a masikndl pedig az esetleges tilzott szigor jelenthet
problémat. Elképzelhetd az is, hogy az értékelési kritériumokon kell tovédbbi finomi-
tasokat végezni ezen két kritérium esetén.

Az iraskészség esetén a jovObeni tovabbképzéseken azt érdemes megvizsgélni,
hogy miért van kiilonbség az elsé és a masodik feladat megitélésében, hiszen kidertilt,
hogy a vizsgdzdk teljesitményét a viszonylag (j mésodik feladaton szigortiibban itélik
meg a vizsgdztatok, mint az elsé feladat esetében. Ezen készség esetén is elképzelhetd,
hogy az értékelési skalat feliilvizsgalat ald kell vetni, mert lehetséges, hogy nem egy-
formdn alkalmas mindkét feladat értékelésére.

Az eredmények értelmezésekor két koriilményt nem szabad elfelejteni. Az egyik,
hogy az elemzett értékelést nem valddi vizsgdn, hanem egy tovabbképzés keretében
végezték a résztvevok, amelyek tétje nem hasonlithaté egymdashoz. A mésik pedig az,
hogy a vizsgdlat online vdlaszaddson alapult, ami elképzelhet6, hogy gondot okozott
a papir-toll alapu vizsgaztatashoz szokott vizsgédztatok szamara (Myford—Wolfe 2003).
A vizsgélatokat a fent emlitett irdnyok mellett vizsgdztatokkal késziilt interjikkal és
hangos gondolkodtatasos (think-aloud protocol) adatfelvételi eljardssal is érdemes ki-
egésziteni.
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CSEPES ILDIKO

Hogyan fejleszthet6 a tanarok
nyelvtudasmeérési
és értékelési miiveltsége?
Az Erasmus+ TALE projekt tanulsagai

How to facilitate language teachers’ assessment literacy? Lessons from the Erasmus+ TALE
Project

The attitudes, knowledge and skills related to efficient assessment practices have been recently sum-
marized under the umbrella term "Language Assessment Literacy" (LAL). There has been conside-
rable research in the field of LAL with a focus on theoretical conceptualisations, needs analyses for
teachers, etc. However, the needs of teachers and learners have not yet been established simultaneously
with a view to designing open-access training material for teachers. With funding from the European
Union, the project ‘Teachers’ Assessment Literacy Enhancement (TALE)’ set out to create an online
course in LAL. In the first phase of the project, a needs analysis survey was carried out involving 852
English language teachers and 1788 language learners in Cyprus, Germany, Greece and Hungary.
Respondents were asked about their assessment practices, confidence in using assessments, and LAL
training needs. The results revealed that alternative, student-centred forms of assessment are employed
much less frequently than traditional forms of assessment.

Keywords: language assessment literacy, needs analysis, teaching, feedback, training needs

Bevezetés

Az elmult két évtizedben a nyelvtuddsmérési szakma egyre nagyobb figyelmet forditott
az osztalytermi értékelés kutatdsara (Rea—Dickins 2001, Davison—Leung 2009, Poehner
2009, Hill-McNamara 2012, Tsagari—Vogt 2014), és ennek kapcsan arra is, hogy me-
ghatdrozza, a nyelvtanaroknak milyen elméleti és gyakorlati tuddsra van sziikségiik a
mérés és értékelés teriiletén. Ennek a tudds és képesség teriiletnek az elnevezéseként
manapsag a nyelvtuddsmérési miiveltség (Language Assessment Literacy — LAL) ki-
fejezést hasznaljdk, melyet Inbar-Lourie (2008: 385) vezetett be.

Az angoltanarképzés kontextusdban a nyelvtuddsmérési miiveltség képzési igényeit
tobben is vizsgéltdk mar az elmult 15 évben (pl. Hasselgreen—Carlsen—Helness 2004,
Kvasova—-Kvavitska 2014, Vogt-Tsagari 2014), és a kapott eredmények azt mutattik,
hogy a vélaszaddk dont6 tobbsége sziikségét érzi annak, hogy nyelvtuddsmérési mi-
veltségét fejleszteni tudja. Az igényfelmérések azonban féleg a tandrok meglatasaira
szoritkoztak, és a tanuldk, akik az osztdlytermi értékelésnek szintén fontos résztvevaoi,
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eddig kimaradtak a vizsgalatokbodl. Kutatdsunk djszerlisége abban rejlik, hogy mindkét
érintett meglatdsait egyszerre vizsgalja, és igy a kapott eredmények Gsszevethetoek.

A kutatas az Eurdpai Unid tdmogatasaval (Erasmus+, Innovéciot és bevalt gyakor-
latok megosztasét célzo egylittmiikodések, Stratégiai partnerség a kozoktatdsban, KA?2)
valésult meg a Teachers’ Assessment Literacy Enhancement (TALE) [Tandrok nyelv-
tuddsmérési miiveltségének a fejlesztése] elnevezEsii projekt keretében. A résztvevok
az Egyesiilt Kirdlysdg, Ciprus, Gorogorszdg, Magyarorszdg, Németorszag és Norvégia
mérési €s értékelési, valamint tandrképzésben jartas szakemberei voltak.

Kutatasi kérdések
Jelen tanulményunk arrdl ad atfogoé képet, hogy négy eurdpai orszdgban (Ciprus, Go-
rogorszag, Magyarorszadg, Németorszdg) a megkérdezett, tobbségében angolt tanito
tandr és angolul tanulé didk milyen nyelvtudasmérési sziikségletekrdl szamolt be. Cél-
kitlizésiink volt tovabba, hogy feltérképezziik, mi jellemzi az osztilytermi gyakorlatot
a nyelvtuddsmérésre €s az értékelésre vonatkozdan. A kovetkez6 fobb kutatdsi kérdé-
sekre kerestiik a vélaszt:
1. Milyen az osztdlytermi értékelés jelenlegi gyakorlata?
*  Mely nyelvi készségeket/elemeket értékelik a tanarok?
e Milyen visszajelzési formakat haszndlnak a tandrok?
2. Milyen a tandrok értékelési profilja?
*  Mely teriileteken érzik magukat a tanadrok magabiztosnak,
és mely teriileteken nem?
*  Mely osztalytermi értékeléshez kapcsolddo teriileten szeretnék
magukat (tovdbb)képezni?
3. A tanulok meglatdsai hogyan viszonyulnak a tandrok éllitdsaihoz?

A kovetkezdkben roviden attekintjiik a pedagogiai értékeléshez kapcsolddd tandri
kompetencia alapkovetelményeit, valamint néhany, az el6bbiekre épiil6 nyelvtudas-
mérési miiveltségértelmezést. Ezt kovetden bemutatjuk a TALE-projekt keretében vég-
zett kutatds vizsgdlati mdédszerét, az adatkozloket és a kutatdsi kérdéseinkre kapott
vélaszokat.

Szakirodalmi attekintés

A pedagégiai mérés angol nyelvi szakirodalmaban mér az 1970-es és 80-as években
korvonalaztak, hogy a tandroknak milyen készségekkel és tudaselemekkel kell rendel-
kezniiik az értékelés teriiletén (Schafer 1991, Stiggins 1991). Azonban az elsé atfogd
leirds az elvart kovetelményekrdl csak a kilencvenes években jelent meg Standards
for Teacher Competence in Educational Assessment of Students [ A tanari kompetencia
kovetelményei a pedagdgiai értékelésben] cimmel a National Council on Measurement
in Education és National Education Association (1990) kiadvanyaként. A kovetelmények
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listdja hét fobb teriiletet jelolt ki, melyeket a tandrképzési programoknak ajénlott volt
a képzés sordn fejleszteniiik. A pedagdgiai értékelés elemei a kovetkezbek voltak: a
tandroknak képesnek kell lenniiik arra, hogy

1. kivalasszak a megfelel6 értékelési mddszereket, melyek dsszhangban dllnak
a tanitasi célkitizésekkel,

2. megtervezzék és 1étrehozzdk a megfeleld értékelési mdodszereket,

3. megfelelden alkalmazzdk az akar mashonnan atvett, akar sajat maguk altal kifejlesz-

tett értékelési eszkozt, és annak eredményét megfeleléen értelmezzék a sajat

tanitasukban,

az értékelés sordn kapott eredményeket fel tudjdk haszndlni a didkok egyéni

fejlédésének, a tanitds megtervezésének, a kurrikulum fejlesztésének és az iskola

jobbitdsdnak érdekében,

. érvényes, teljesitményértékelésen alapuld osztdlyzdsi forméat alakitsanak ki,

6. az értékelés sordn kapott eredményeket megfelel6en tudjik kézvetiteni a didkok,
a sziilék és mds kiilso fél szamara,

7. felismerjék az értékelés azon formdjat vagy felhaszndldsat, mely nem etikus, jogsértd
vagy egyéb okokndl fogva helytelen.

-

W

Az elmult évtizedekben a nyelvtuddsmérési miiveltség mint a pedagogiai értékeléshez
kapcsolodo értékelési miiveltség egyik sajatos teriilete, egyre erételjesebben jelent meg
a szakirodalomban. Fulcher (2012) a tartalmi elemeket a mérési szakma torténelmi,
politikai és etikai kérdéseinek az ismeretével egészitette ki, azaz hogy az idegen nyelvi
méréshez sziikséges ismereteket, készségeket, valamint fogalmakat és elveket tdgabb
kontextusban kell értelmezni ahhoz, hogy a mérésnek a tdrsadalomra vagy az egyénre
gyakorolt hatdsit megértsiik. O’Loughlin pedig a kritikus szemlélet kivanalmat épitette
be a nyelvtuddsmérési miiveltség definicidjiba: ,,A tesztfejlesztéshez kapcsolddé azon
készségek, melyek elengedhetetlenck ahhoz, hogy a kapott teszteredményeket meg-
felel6en értelmezni és hasznositani tudjuk, valamint egy teszt mindségének megitélése
sordn kritikusan vizsgaljuk az értékelésnek a tirsadalomban betoltott szerepét és funk-
ciéjat”! (2013: 363). Vogt—Tsagari (2014) O’Loughlinhoz hasonléan a kritikus szem-
lélet fontossagat emelik ki definicidjukban, kiilonosen az értékelési eljards mint
folyamat és annak eredményét illetéen.

A nyelvtuddsmérési miiveltség fogalmi és tartalmi meghatdrozdsdnak gazdagoddsahoz
még egy jelentds szemléletvaltast kell megemliteniink. A nyelvtanuldk eredményességének
megitélése mar nemcsak a teljesitmények Osszevethetd mérésén alapszik (assessment
of learning, azaz ’a tanulds értékelése’), hanem olyan értékelési formdn is alapulhat,
mely a tanul6k el6rehaladésat alternativ értékelési mddszerek segitségével kozvetleniil,

' Az idézet a szerz0 sajat forditasa
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egyénre szabottan tdimogatjak. Az értékelésnek ezt a fajtajat gyakran nevezik ’a tanulés
érdekében torténd értékelésnek’ (assessment for learning, Black—Wiliam 1998). A ta-
nuldi portfélid, a tanuldi onértékelés és tanuldtérs dltali értékelés ilyen tipusu értékelési
formdknak tekinthet6k. Earl és Katz (2006) megkiilonbozteti még az *értékelés mint
tanulds’ fogalmat (assessment as learning), mely sordn a tanulok értékelésre vonatkozd
metakognitiv tudatossdgat fejleszthetjiik.

A TALE-projekt

Mivel jelen kutatdsunk szorosan kapcsolodik a TALE-projekthez, ezért fontosnak tart-
juk a projekt rovid ismertetését. A projekt résztvevoinek legfobb célkitlizése az idegen
nyelvi mérés €s értékelés hatékonysdgdnak novelése volt, melyhez egy szabad hozza-
férést, interaktiv, online képzési platformot hoztak 1étre. A haroméves futamidejd pro-
jekt (2015. szeptember—2018. augusztus) harom f6bb fazisbal allt:

. Sziikségletelemzés angoltandrok/tandrjeloltek és tanuldk részvételével

. Online tréning: kurzustervezés és kiprobalas

3. A Nyelvi tesztelés és értékelés kézikonyvének 6sszeidllitdsa (Handbook of Language
Testing and Assessment)

N =

A TALE-projekt arra véllalkozott, hogy
e hatékony nemzetkdzi egyiittm{ikodést hozzon Iétre tandrok, tandrjeloltek és ta-
nulok kozott, hogy a nyelvtanulas sikerességén javitani lehessen;
e kevésbé alkalmazott ért€kelési kompetencidk (alternativ, tanulok6zpontu érté-
kelési mddszerek alkalmazdsa) fejlesztésére is sort keritsen;
e anyelvtuddsmérés és értékelés szakmaisagat novelje Eurépdban (és azon kiviil);
e anyelvtuddsmérés €s értékelés teriiletén a j6 gyakorlatot és innovaciét megossza.
A kovetkezOkben az angoltanarokra/tandrjeloltekre és tanuldkra vonatkozo sziikség-
letelemzés eredményeir6l szamolunk be.

A kutatas médszere

A tanari kérdéiv

A kérd6iv ahhoz kivant segitséget nydjtani, hogy a feltart valos igények alapjan johes-
sen létre az online képzés a TALE-projekt keretein beliil. A projekt els6 évében a kér-
déiv tartalmi kidolgozdsakor figyelembe vettiik a fentebb emlitett Standards for
Teacher Competence in Educational Assessment of Students (1990), tovabba a Joint
Committee on Standards for Education (2015) ttmutatésait és a K6z0s eurdpai refe-
renciakeret (2002) nyelvtuddsmérésre vonatkozd egyes ajanldsait is. A kutatdsi minta

a leendd és mar gyakorl6 nyelvtandrokat egyarant magdban foglalta, mivel a TALE
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online képzés is a lehetd legszélesebb célkdzonségnek késziilt. A képzés moduléaris

jellegénél fogva hasznos tuddst kivant nytjtani a tapasztalt és kevésbé tapasztalt részt-

vevoknek egyarant. A kérd6iv harom f6bb tertiiletet olelt fel:

* Avilaszadok hattere: nem, életkor, tanitési tapasztalat, végzettség, tanitott nyelv(ek)
és kordbbi képzés a nyelvtuddsmérés és értékelés teriiletén (a vilaszadds formdja:
a megadott lehetséges valaszokbdl kellett bejelolni a megfelel6t).

* A jelenlegi osztdlytermi gyakorlat feltérképezése az értékelésre vonatkozdan: mi-
lyen készségeket és nyelvi elemeket értékelnek; milyen tanuléknak szant vissza-
jelzést hasznalnak; milyen értékelési formakat és mdodszereket alkalmaznak, és
milyen gyakran hasznaljak azokat (a vdlaszadds forméja: a megadott listabdl kellett
bejelolni a relevans opcidkat, illetve egy 4 fokozatd Likert-skéldn kellett megjelolni
a kivélasztott értékelési modszerek gyakorisdgat).

* Mennyire magabiztosak a tandrok az idegen nyelvi tesztelés és értékelés egyes te-
riilleteinek alkalmazédsdban (a vdlaszadds form4ja: egy 4 fokozatd skdlan kellett be-
jelolni a magabiztossdgot a megadott lista elemeire vonatkozdan), és mely
teriileteken szeretnének tovabbképzésben részt venni (a valaszadas formdja: be kel-
lett jelolni a kivélasztott listaclemeket).

Az angol nyelvi kérd6ivet kismintds kiprébalds utdn a TALE-projekt résztvevoi
véglegesitették (a teljes kérd6iv elérhetd itt: http:taleproject.eu) A leiré kutatés ered-
ményei a vdlaszadok osztdlytermi gyakorlatat tiikrozik tandri szemszogbol.

A tanuléi kérdéiv

A tanuldknak szant kérd6ivben igyekeztiink a tanari kérd6ivben szerepld kérdéseket a
didkok szemszogébdl is vizsgalni. Ennek megfeleléen a kérdések az osztalytermi ér-
tékelés elemeire, azok formadira és gyakorisdgara iranyultak. Kivancsiak voltunk arra
is, hogy milyen formdban kapnak visszajelzést a didkok az értékelés sordn. Mivel a
nyelvtanitas és értékelés sordn fontos figyelembe venni a tanuléi igényeket, ezért a di-
akoknak arrél is nyilatkozniuk kellett, hogy szerintiik mely értékelési formdk segiti
Oket leginkabb abban, hogy az angoltuddsuk fejlédhessen. A tanuldi kérd6ivet kismin-
tas kiprébalds utan a TALE-projekt résztvevdi véglegesitették, ezt minden vizsgélt or-
szagban a didkok anyanyelvére leforditottunk, hogy a valaszadast az esetleges idegen
nyelvi korldtok ne befolyasoljdk. A leird kutatas eredményei a valaszaddk osztalytermi

gyakorlatat tiikrozik tanuldi szemszogbdl (a teljes angol nyelvil kérd6iv elérhet itt:
http://taleproject.eu).

Adatfelvétel és elemzés
A tandri kérd6ivek kitoltése onkéntes volt, és az adatfelvétel online feliileten tortént egy
meghatarozott id6intervallum (kb. 1 hénap) alatt 2016 tavaszan. A tanulék bevondsa

a felmérésbe kiskortak esetében irdsos sziil6i beleegyezés mellett tortént. A tanuldi
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adatfelvételt papiralapu kérd6ivek segitségével ugyanabban az idésdvban, de tandrai
keretek kozott végeztiik. A tanuléi vdlaszokat manudlisan vittiik gépre az Excel prog-
ramban. Az Gsszesitett adatokat leir6 és kovetkeztetd statisztikai mddszerekkel ele-
meztiik, melyhez az SPSS 20. verziéjat hasznéltuk.

A kovetkezdkben a tandri és tanuldi kérdbives valaszok alapjan formal6do legfon-
tosabb tendencidkat mutatjuk be az §sszes vdlaszaddra vonatkozdan, illetve a magyar-
orszagi helyzetet kiilon is jellemezziik.

yo s

A kérdoivek kitéltéinek altalanos jellemzése

A 852 tandri kérdoivet kitoltd angoltandr/tanarjelolt 87%-a nd volt, mely feltételezé-
stink szerint jOl reprezentdlhatja a tandri palyan a jelenlegi helyzetet, azaz hogy a ta-
narok dont6 tobbsége né. A valaszaddk kozel fele ciprusi (404 £6/47%), a tobbi
résztvevo harom orszag ardnyosabban képviseltette magat: Gorogorszag (91 £6/11%),
Magyarorszag (230 £6/27%), Németorszag (127 £6/15%). Az valaszadok kozotti ardny-
talansag annak tudhato be, hogy a vizsgalt orszagokban igencsak eltér6 volt a részvételi
hajlandésdg. A vélaszadok tanitdsi tapasztalatdt tekintve nagyjabol ardnyosan vannak

képviselve az eltér6 korosztilyok és az eltérd tanitdsi tapasztalattal rendelkezd vala-
szadok (lasd 1. tdbldzat).

. 0sszes| magyarorszagi
Eletkor valaszado valaszado
25 alatti 18% 26%
26-35 16% 30%
3645 19% 27%
46-55 29% 15%
56+ 18% 2%
Tanitési tapasztalat

0 év (tanarjeldlt) 22% 33%
1-5 év 12% 18%
6-10 év 13,5% 14%
11-15 év 9,5% 8%
15+ 43% 27%

1. tablazat. A valaszadok életkora és tanitasi tapasztalata

Az Osszes vdlaszadd tandr dontd tobbsége (98%) angol nyelvet tanit elsdsorban,
bar a magyarorszagi vilaszadok 21%-a masik idegen nyelvet is tanit (dont6en német
nyelvet). A nyelvtuddsmérésben valo jartassag feltérképezéséhez a vilaszaddknak arra
is kellett valaszolniuk, hogy kordbban vettek-e részt (tovabb)képzésben az idegen nyelvi
értékelést és mérést illetGen. A négy orszdgban megkérdezettek 63% azt éllitotta, hogy
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részt vett valamilyen képzésben az adott szakteriileten (a képzés jellegét nem definidltuk
a kérd6ivben). Magyarorszdgi viszonylatban ez az adat még kedvezdbb képet mutat,
hiszen a vdlaszad6k 69%-a éllitotta, hogy képzésben részesiilt. A képzés eredményes-
sége annak fényében lesz értelmezhetd, hogy milyen képet kapunk a tanarok jelenlegi
értékelési gyakorlatdrdl és magabiztossdgarol.

A tanul6i kérd6ivet dsszesen 1788 tanuld toltotte ki a négy részt vevd orszagban.
A nemek ardnya tekintetében aranyosnak mondhaté a megoszlas, hiszen 50-50% a fitk
és a lanyok ardnya. A tanuldk életkorat tekintve 10 és 20 év kozottiek voltak a vélasza-
dok: a dontd tobbség (47%) a 13—17 év kozotti korosztalyt képviselte, mig a 10-12 év
kozottiek ardnya 21%, a 16—18 év kozottieké pedig 28% volt. A négy orszdgot hasonld
ardnyban képviselték a tanuldk, mint a tanarok: Ciprus adta a tanuldk 51%-at, mig a
tobbi orszdg egyenként 16 vagy 17%-ot (az ardnytalansdg ismételten a részvételi haj-
landésdgnak tudhato be).

A Magyarorszdgon megkérdezett didkok dsszetétele némiképp eltérd volt, mert itt
a vilaszaddok 75% a 13-17 évesek korébdl keriilt ki, 13 év alatti vilaszadé egydltaldn
nem volt. Ennek az volt az oka, hogy csak kdzépiskoldkban tortént adatfelvétel, viszont
a kivélasztott iskoldkkal igyekeztiink minél szélesebb kdzépiskolai tanuldi réteget el-
érni: volt kis-, illetve nagyvdarosban taldlhat6é szakkdzépiskola és gimnazium, elitnek
tekinthetd és dtlagos kozépiskola is.

Eredmények

Az osztalytermi értékelés jelenlegi gyakorlata

A tandri kérd6ivben arra voltunk kivancsiak, hogy milyen készségeket és nyelvi ele-
meket értékelnek a tanarok. A vdlaszaddknak listdn felsorolt elemekrdl kellett nyilat-
kozniuk, hogy azokat az osztdlytermi munka sordn értékelik-e. Hat lehetséges
teriiletbdl lehetett megjelolni azokat, amelyek relevansak voltak a valaszad6 szdmara
(14sd a 2. tdbldzatban), és megnevezhettek egy olyan teriiletet (Egyéb), amelyet még
fontosnak tartottak, de nem szerepelt a felsoroldsban.

Az 2. tablazat szerint Magyarorszdgon, ahogy az Osszes részt vevl orszdgban alta-
ldban, a megkérdezettek a legkevésbé a hallott szoveg értését és a beszédkészséget ér-
tékelik. Az ifraskészséget nem szamitva a szokincs és nyelvtan értékelése megel6zi a
nyelvi készségek értékelését a négy orszagot dsszességében tekintve. Ez a tendencia
feltehet6en Osszefliggésben all azzal, hogy az irasban teljesitett feladatok értékelése
vonzébb a tandrok szdmadra latszélagos objektivitdsuk miatt, vagy a kész tesztekhez
valé konnyl hozzaférés miatt, illetve a beszédértés €s beszédkészség értékelése bo-
nyolultabbnak tlinhet a szamukra.

A tanuldk vélaszai tobbnyire hasonld képet mutatnak (3. tdbldzar), mint a tandroké a
nyelvi készségek/elemek értékelését illetéen. A nyelvérdkon minden bizonnyal a hallott
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Tanérok: Mely nyelvi készségeket/elemeket értékelik?
Osszes Osszes Magyarorszag | Magyarorszag
valaszad6 | valaszadd N %
N %

Iraskészség 795 93,31 210 91,30
Szokincs 783 91,90 206 89,57
Nyelvtan 768 90,14 215 93,48
Olvasott szoveg értése

755 88,62 211 91,74
Beszédkészség 738 86,62 201 87,39
Hallott szoveg értése

706 82,86 178 77,39
Egyéb (pl. hazi
feladat, projektmunka,
prezentalasi készség) 59 6,92 0 0,00

2. tablazat. Milyen nyelvi készségeket/elemeket értékelnek
az angol nyelvi é6ran a tanarok

szoveg értése a legkevésbé értékelt nyelvi készség minden vizsgalt orszdgban, hiszen itt
mindkét csoport valaszai megegyeznek. Ami eltér azonban a tandrok és tanulok meglatdsa
szerint, az a receptiv készségek %-os el6forduldsi ardnya: a tandrok szerint kedvez6bb,
mint a tanul6k szerint. A magyar és a tobbi vizsgalt orszag tanuldinak a meglatdsa kiilon-
bozik abban a tekintetben, hogy a beszédkészség tlinik Magyarorszagon a masodik legke-
vésbé értékelt készségnek, mig a tobbi orszdgban ez a masodik leginkdbb értékelt készség.

Tandrok: Mely nyelvi készségeket/elemeket értékelik?
Osszes Osszes Magyarorszag | Magyarorszag
valaszad6 | valaszado N %
N %

Iraskészség 795 93,31 210 91,30
Szokincs 783 91,90 206 89,57
Nyelvtan 768 90,14 215 93,48
Olvasott szoveg értése

755 88,62 211 91,74
Beszédkészség 738 86,62 201 87,39
Hallott szoveg értése

706 82,86 178 77,39
Egyéb (pl. hazi
feladat, projektmunka,
prezentalasi készség) 59 6,92 0 0,00

3. tablazat. Mely nyelvi készségeket/elemeket értékelik a tanarok
a tanulék szerint
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A kérdbivekben arra is hangstilyt fektetettiink, hogy adatot nyerjiink a tanuléknak
szant visszajelzési/visszacsatoldsi formakrdl, melyek megjelenhetnek mindsitd, szum-
mativ értékelésként (pl. érdemjegy) vagy formativ elemként (pl. rovid szoveges meg-
jegyzés), de mindkét esetben befolydssal lehetnek a tanuldk elémenetelére. A tandroknak
egy adott listdbdl kellett kivdlasztani azokat a visszajelzési formdkat, melyeket a nyelv-
ordkon haszndlnak (4 megadott visszajelzési formabdl tetszbleges szamit megjelol-
hettek, és egy altaluk megnevezett, a listdn nem szerepld format megnevezhettek, lasd
a4.tablazatban). A tanuldi kérd6iv pedig arra kérdezett rd, hogy a didkok milyen visz-
szajelzési médszereket tapasztalnak az érdkon (a lehetséges formdk megegyeztek a ta-
nari kérd6ivben szerepld opcidkkal). A 4. tdblazatban lathat6 eredmények szerint a
tandrok érdemjegyet és rovid szoveges megjegyzést haszndlnak, a részletes értékelés
vagy a didknak szant egyéni ttmutatds (hogy tudna jobban fejl6dni) sokkal kevésbé
haszndlt formativ visszacsatoldsi formdk. A részletes visszajelzés elengedhetetlennek
tlinik ahhoz, hogy a didk értse, hogy min kell véltoztatnia ahhoz, hogy el6bbre tudjon
1épni. A helyzet megértéséhez sajnos csak feltételezésekre hagyatkozhatunk: lehetsé-
ges, hogy a vilaszadok nem kaptak arra irdnyuld képzést, hogy a részletes visszajelzést
kezelni tudjdk, és hogy értsék a tanulds folyamataban betdltott szerepét. Sok tanar a
visszacsatolason minddssze annyit ért, hogy a tanuld hibait ki kell javitani (Sheen—
Ellis 2011), jollehet a pozitiv visszajelzés (a tanuld erdsségeinek elismerése) és a to-
vabbfejlodéshez adott konkrét utmutatds/jé tandcs is a formativ értékelés részét
képezik.

Tanarok: Milyen visszajelzési formdkat hasznalnak?

Osszes Osszes Magyarorszag | Magyarorszag
valaszadd N | valaszadd % N %
Erdemjegy (pl.
szazalék, osztalyzat) 741 86,97 214 93,04
Rovid szdveges
megjegyzés (pl. ,,Szép 180

munka!”) 691 81,10 78,26
Részletes értékelés a
szobeli és/vagy irasbeli 122
teljesitményrol 507 59,51 53,04
Megjegyzés, tmutatas
arra vonatkozoan, hogy

hogyan tudna a diak

fejlédni / jobb

eredményt elérni 591 69,37 148 64,35
Egyéb 40 4,69 9 3,91

4. tablazat. Milyen visszajelzési formakat hasznalnak a tanarok
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A didkok perspektivajabol nézve hasonld kép bontakozik ki (1asd 5. tabldzat), bar
a részletes értékelés gyakorisdga Magyarorszdgon nemcsak a tandrok meglédtdsdhoz
képest alacsonyabb, hanem az Gsszes vizsgalt orszag tanuléihoz képest is. Ugy tiinik,
hogy a vizsgdlt négy orszdgbdl ndlunk van legkevésbé hagyomdnya a formativ érté-
kelés eme formdjanak. A népszertitlenség oka az is lehet, hogy ez az értékelési forma
kétségteleniil munkaigényes, hiszen sok odafigyelést, id6t, tapasztalatot és a szitudci-
onak megfeleld nyelvi megfogalmazdst kivan a tandr részérdl. Az ilyen tipusu vissza-
jelzés csak akkor lesz hasznos, ha egyénre szabott, tdimogatd jellegli és a didk szdmadra
is érthet6 a megfogalmazott célok elérése érdekében, és persze a didk koveti is a tandri
litmutatdst.

Tanuldk: Milyen visszajelzési formakat hasznalnak a tanarok?
Osszes Osszes Magyarorszag | Magyarorszag
véalaszadd N | valaszado % N %
Erdemjegy (pl.
szazalék, osztalyzat) 1587 88,75 279 93,00
Rovid szoveges
megjegyzés (pl. ,,Szép
munka!”) 1208 67,56 178 59,33
Részletes értékelés a
szdbeli és/vagy irasbeli
teljesitményroél 751 42,00 71 23,67
Megjegyzés, itmutatas
arra vonatkozoan, hogy
hogyan tudna a diak
fejlodni / jobb
eredményt elérni 1026 57,38 170 56,67
Egyéb 0 0,00 0 0,00

5. tablazat. Milyen visszajelzési formakat hasznalnak a tanarok a tanulék szerint

Az osztalytermi értékelés jelenlegi gyakorlatanak feltdrdsahoz végiil azt is igye-
keztiink megvizsgalni, hogy a kiilonbozo értékelési modszereket milyen gyakran al-
kalmazzak a tandrok, egy négyfokozatu skalan (O [soha] — 3 [nagyon gyakran])
bejelolve a rdjuk jellemz6 gyakorisagot. A vdlaszaddk onbevallds alapjan megjelolt
gyakorisagi adatait, a ,,nagyon gyakran” és ,,gyakran” valaszokat 6sszevontuk a foko-
zott atlathatésag kedvéért, melynek alapjan az a tendencia figyelheté meg, hogy a ta-
nulékozpontd értékelési formak alig jelennek meg az osztdlyteremben a vizsgélt
orszagokban, hiszen a tanul6i portfélié és a tanuldtars altali értékelés tlinik a legke-
vésbé hasznalt értékelési médszernek, melyeket alig el6z meg gyakorisdgban a tanuldi
onértékelés (lasd /. dbra). A leggyakoribb értékelési formdk tandrkdzpontinak, azaz
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hagyomanyosnak mondhaték: zart vagy nyitott végli kérdéseket tartalmazo tesztek,
aktiv részvétel az 6rdn, hosszabb irdsbeli fogalmazas és szébeli kisel6adds. A tanul6-
kozpontu értékelés hattérbe szoruldsanak tényén taldn egyediil az javit, hogy a forditds
mint értékelési forma is kevésbé gyakran hasznalt a tandrok 4llitdsa szerint. A legnép-
szer(ibb értékelési forma az Osszes vdlaszadé tandr véleménye alapjin a nyitott végl
kérdéseket tartalmazd teszt, a megkérdezett magyarorszagi valaszado tandrok viszont
zart kérdéseket tartalmazo teszteket alkalmaznak a leggyakrabban.

A négy vizsgalt orszag kozott szignifikédns kiilonbségek tapasztalhatok az egyes ér-
tékelési formdk bevallott gyakorisdga kozott (1asd 6. tabldzat), kivéve egy értékelési for-
mét, a Tanulotdrs dltali értékelést (egyszempontos varianciaanalizis, F=1,53,p =0,205),
ahol nincs szignifikans kiilonbség a négy orszag valaszadé tandrai kozott a bevallott
gyakorisagi adatok alapjan. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy ez az értékelési forma
mind a négy vizsgdlt orszdgban azonos gyakorisagu és egyarant kevésbé haszndlt. J6l-
lehet ennek okdt érdemes lenne megfejteni, a rendelkezésre 4116 adatok alapjén ezt je-
lenleg nem tudjuk feltérképezni.

Egyéb

Tanul6i portfolio

Forditas

Tanulotars altali értékelés
Tanulo6i Onértékelés

Teszt nyitott végli valaszokkal
Szobeli kiseldadas

Hosszabb irasbeli fogalmazas
Aktiv részvétel az éran

Teszt zart végii valaszokkal
0 100 200 300 400 500 600 700 800 900

m Osszes orszag Magyarorszag

1. abra. A kiilonb6z6 értékelési médszerek gyakorisag szerinti listaja
a magyarorszagi és az 6sszes valaszadé6 tanar (230 vs. 852 f6)

Mivel a tanuldk is véleményezték, hogy milyen gyakran haszndlja a tandr a kiilon-
bozé értékelési formdkat, igy drnyaltabb képet kapunk a valdsdgrdl a két valaszadd
csoport véleményének Osszevetésével. A 7. tdblazatban lathat6 az atlag gyakorisdg (0
[soha] — 3 [nagyon gyakran]) a tandrok €s a didkok éllitasa alapjan az egyes orszdgokra
kiilon-kiilon lebontva.
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Ertékelési modszerek

F
Teszt nyitott végl valaszokkal 42,477 ,005)
Tanuléi portfolio 4,184 ,006
Tanulotars altali értékelés 1,530 ,205
Teszt zartvégii valaszokkal 21,392 ,000
Tanuloi onértékelés 8,806 ,000
Hosszabb irasbeli fogalmazas 29,147 ,000
Aktiv részvétel az 6ran 8,524 ,000
Forditas 34,201 ,000
Szobeli kisel6adas 6,898 ,000

6. tablazat. Egyszempontos varianciaanalizis eredménye

a kiilonb6z6 értékelési modszerek orszagonként bevallott gyakorisagara
vonatkozéan (sig < 0,05)

Ciprus Német- Gorog- Magyar- | Osszes
orszdg orszdg orszdg | orszdg

Ertékelési forma Tanarok
Szobeli kisel6adas 1,85 1,48 1,93 1,72 1,76
Teszt nyitott végii valaszokkal 1,85 0,96 1,79 1,57 1,63
Tanuloi portfolid 0,62 0,56 0,70 0,43 0,56
Tanulodtars altali értékelés 1,09 0,95 1,19 1,04 1,06
Teszt zart végii valaszokkal 2,24 1,67 2,32 2,29 2,18
Tanuloi 6nértékelés 1,23 0,93 1,53 1,29 1,23
Hosszabb irasbeli fogalmazas 1,96 1,18 1,87 1,74 1,77
Aktiv részvétel az 6ran 2,45 2,12 2,43 2.16 2.32
Forditas 0,64 1,70 1,48 1,12 0,85

Ertékelési forma Tanulok
Szobeli kisel6adas 0,87 1,21 1,52 0,95 1,05
Teszt nyitott végii valaszokkal 1,67 1,43 1,73 1,64 1,64
Tanuloi portfolid 0,47 0,83 1,40 0,23 0,64
Tanulo6tars altali értékelés 1,01 1,26 1,16 1,01 1,07
Teszt zart végli valaszokkal 2,23 2,17 2,38 1,82 2,17
Tanul6i 6nértékelés 1,26 1,12 1,68 0,86 1,24
Hosszabb irasbeli fogalmazas 1,66 1,90 1,68 1,84 1,73
Aktiv részvétel az 6ran 2,20 1,55 2,31 1,48 1,99
Forditas 1,61 1,58 1,72 1,96 1,68

7. tablazat. Kiilonb6z6 értékelési formak orszagonkénti gyakorisagi atlaga

a valaszadé tanarok és tanuldok szerint
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A 7. tdbldzatban taldlhaté adatok alapjdn Osszevetettiik az 0sszes vdlaszadd tandr
és didk dllitdsait, és csak harom esetben taldltunk szignifikans kiilonbséget a tandrok
és tanulok meglitdsai kozott: a szobeli kiseldadds, az aktiv részvétel az 6ran és a for-
ditds mint értékelési formak gyakorisdgdban mutatkozott szignifikans kiilonbség a fiig-
getlen mintds t-préba alapjan (lasd 8. tdbldzat). Az aktiv részvétel az 6rdn mint
értékelési forma valdszintileg informélisan és ezért kevésbé észreveheté mddon zajlik
a tanulok szdmadra, igy a gyakorisdg megitélésében mutatkozd kiilonbség indokolhat6.
A szdbeli kisel6adds és forditds gyakorisdgdnak megitélésében jelentkez kiilonbség
azonban nehezen magyardzhaté: mindkét forma direkt teljesitményt hiv eld, és jol be-
azonosithaté médon zajlik. Kiilondsen a forditds megitélése elgondolkoztatd, mivel
az kétszer olyan gyakori el6forduldsu a tanul6k szerint, mint a tanarok megitélése alapjan.

Ertékelési modszerek t p
Teszt nyitott végii valaszokkal —, 164 ,870
Tanuloi portfolid -1,932 ,053
Tanulotars altali értékelés -297 767
Teszt zartvégii valaszokkal ,033 ,974
Tanuldi onértékelés -,383 ,702
Hosszabb irasbeli fogalmazas 1,052 ,293
Aktiv részvétel az 6ran 8,440 ,000
Forditas 19,849 ,000
Szobeli kiseldadas 20,480 ,000

8. tablazat. Fliggetlen mintas t-préba eredménye a kiilonb6z6
értékelési médszerek gyakorisagara vonatkozéan
(a tanarok és tanul6k megitélésének 6sszevetése alapjan, sig < 0,05)

A tanul6i kérd6iv arra is kitért, hogy a fentebb felsorolt értékelési formdk koziil
melyeket tekintik a leghasznosabbnak a tanuldk az angoltudésuk fejlesztése szempont-
jabol (14sd 9. tdbldzat). A tanuldknak a megadott listdn szerepld értékelési formakrol
kellett nyilatkozniuk egy 4 pontos Likert-skalan: ha hasznaljak azokat az 6ran, meny-
nyire segitik 6ket a nyelvtanuldsban (0 = nem sokat segit, 3 = nagyon hasznos). A ma-
gyarorszagi védlaszadé didkok meglatasai némiképp eltérnek az 0sszes orszag adatai
alapjan megmutatkoz6 trendtdl. Mig az 0sszes vdlaszadd didk szerint az aktiv részvétel
jelenti a legnagyobb segitséget, addig ugyanez az értékelési forma a magyar didkok
szerint csak a 4. leghasznosabb forma. Egyetértés mutatkozik azonban az dsszes valaszadd
részérdl annak tekintetében, hogy a hosszabb irasbeli fogalmazas, a forditas és a zartvégli
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kérdéseket tartalmazo tesztek hasznos értékelési formdk a tanulds tdmogatdsdban. Ez
az eredmény azért meglepd, mert a tandrok a forditast az alig hasznélt értékelési formdak
kozé soroltak. Az adatok alapjan csak spekuldlni lehet az okokat illeten: a tanuldk va-
laszai egyrészt tiikkrozhetik a valds osztalytermi gyakorlatot, mely ez esetben ellentmond
értékelési formdnak. Az elébbi ellentmondds mellett igen nagy dsszhang fedezhetd fel
a tanulokozpontd értékelési formakat illetden: a tanuldi onértékelés, a tanuldtars altali
értékelés és a tanuldi portfolié sem a tandrok, sem a didkok altal nem preferalt értékelési
formdk. Ez az eredmény azt jelzi, hogy ezen a teriileten feltétleniil szemléletvaltasra
lenne sziikség, hiszen a tanulds érdekében torténd értékelés (assessment for learning)
kifejezetten ezekre az értékelési formdkra tdmaszkodik.

Ertékelési modszerek Osszes orszag | Magyarorszag

a megitélések | a megitélések

atlaga atlaga
Teszt nyitott végli valaszokkal 1,71 1,51
Tanuléi portfolid 0,80 0,58
Tanulotars altali értékelés 1,19 0,98
Teszt zartvégl valaszokkal 1,98 1,79
Tanuloi 6nértékelés 1,54 1,09
Hosszabb irasbeli fogalmazas 1,98 2,19
Aktiv részvétel az 6ran 2,10 1,66
Forditas 1,95 2,10
Szobeli kiseldadas 1,43 1,34

9. tablazat. A tanulék megitélései a kiilonb6z6 értékelési formakat illetéen
(4 pontos Likert-skala: 0 = nem sokat segit, 3 = nagyon hasznos)

A tanarok értékelési profilja és tovabbképzési sziikségletei
A tandri kérd6iv kdzponti része arra irdnyult, hogy a valaszaddk nyelvtudasmérési miivelt-
ségét érintden megvizsgalja, hogy mely teriiletek alkalmazasdban magabiztosak, és mely
teriileteken igénylik a (tovabb)képzést. Ertelemszertien a kapott vélaszok jelents mértékben
befolyasoltak a TALE online képzés tartalmi Osszedllitdsat a tervezés fazisaban, hiszen arra
torekedtiink, hogy minél nagyobb mértékben megfeleljiink a képzési igényeknek.

A kérd6ivben 20 értékelési témakorrol kellett nyilatkozniuk a valaszadoknak: egyrészt
arrol, hogy mennyire érzik magukat magabiztosnak az adott témakdrben, mésrészt hogy
szeretnének-e (tovabb)képzésben részesiilni az adott teriiletet érinten. A magabiztossagot
egy Likert tipusu, 4 pontos skdldn kellett bejeldlni, ahol 1 = egyaltalan nem vagyok
magabiztos, 2 = kicsit vagyok magabiztos, 3 = kelléen magabiztos vagyok, 4 = nagyon
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magabiztos vagyok. A tovabbképzési igényeket pedig egy kiilon oszlopban jelolhették meg
a valaszaddk ugyanahhoz a listdhoz tartoz6 értékelési témakorokre vonatkozdan. A 70. tdb-
ldzatban taldlhatdak az értékelési témakorok, valamint az 9sszes orszag és a magyarorszagi
vélaszad6 tandrok magabiztossagi atlaga.

Ertékelési/mérési témakirck Osszes orszdg | Magyarorszag
magabiztossagi | magabiztossagi
atlag atlag
1. Az értékelés kiilonb6zo céljainak beazonositasa 1,94 2,93
2. A megfeleld értékelési formak/technikak
kivalasztasa 2,04 3,03
3. Osztalytermi haladdst mérd tesztek Osszeallitdsa 2,04 2,96
4. Hallott szoveg értésének mérése 1,88 2,78
5. Beszédkészség értékelése 2,05 3,05
6. Olvasott szoveg értésének mérése 2,19 3,12
7. Iraskészség értékelése 2,11 2,99
8. A négy nyelvi készségek integralt mérése 1,81 2,60
9. Tanuldi onértékelés hasznalata 1,41 2,36
10. Tanulotars altali értékelés hasznalata 1,33 2,16
11. Tanuléi portfolié hasznalata ,86 1,62
12. Specialis tanulasi nehézséggel rendelkezd tanulok
értékelése (pl. diszlexia) ;70 1,67
13. A tanulok felkészitése kiilsé vizsgakra (pl. érettségi,
nemzetkdzi nyelvvizsgak) 1,85 3,03
14. Az értékelés szerepe egyéni tanulokra vonatkozo
dontések meghozatalaban 1,86 2,87
15. Az értékelés szerepe a tanitott anyag
megtervezésében 2,01 3,02
16. Annak felismerése, hogy a nyelvi tesztelés/mérés
hogyan befolyasolja a tanitast 1,78 2,74
17. A Ko6z0os eurdpai referenciakeret (KER) ismeretek
alkalmazésa a tanulok értékelésé¢hez 1,40 2,53
18. Az értékelés eredményének értelmezése a tanuldok
szadmara 2,08 3,15
19. Az értekelés eredményének értelmezése sziilok és
masok szamara 2,03 3,02
20. A nem megfeleld értékelési modszerek felismerése 1,67 2,69

10. tablazat. Az 6sszes orszag és a magyarorszagi valaszadé tanarok
magabiztossagi atlagai az egyes értékelési/mérési témakorokre vonatkozéan
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Igényfelmérés az értekelési/mérési Magyarorszag Osszes orszag
téemakorok irant N % N %
Specialis tanulasi nehézséggel

rendelkez6 tanulok értékelése (pl. 566 [66,43%
diszlexia) 173 175,22%

Tanuloi portfolio hasznalata 148 64,35%| 433 |50,82%
Tanulotars altali értékelés hasznalata 124 |53,91%| 339 |39,79%
Tanul6i 6nértékelés hasznalata 117 |50,87%| 346 |40,61%
A nem megfelel0 értékelési modszerek

felismerése 104 145,22% | 299 |35,09%
Hallott szoveg értésének mérése 08 42,61%| 279 |32,75%
A Ko6z6s eurdpai referenciakeret (KER)

ismeretek alkalmazasa a tanulok

értékeléséhez 91 39,57%| 340 [39,91%
A négy nyelvi készség integralt mérése 90 39,13%| 357 [30,16%
A megfeleld értékelési formak/technikak o

kivalasztasa 89 3870%] 58y |33.1%
Beszédkészség értékelése 85 36,96% | 240 |28,17%
Osztalytermi haladast mér6 tesztek

Osszeallitasa 83 36,09%| 237 [27,82%
[raskészség értékelése 71 30,87%| 209 [24,53%
A tanulok felkészitése kiils6 vizsgakra

(pl. érettségi, nemzetkozi nyelvvizsgdk) 69 30,00%| 210 [24,65%
Az értékelés kiilonbozo céljainak

beazonositésa 67 |2913%] 239 128,05%
Annak felismerése, hogy a nyelvi

tesztelés/mérés miként befolyasolja a 65 28,26% | 198 | 23,24%
tanitést

Az értékelés szerepe a tanitott anyag

megtervezésében 56 24,35% 174 120,42%
Olvasott szoveg értésének mérése 55 23,91% 157 18,43%
Az értékelés szerepe egyéni tanuldkra

vonatkoz6 dontések meghozatalaban 46 20,00% 159 18,66%
Az értékelés eredményének értelmezése

Szilk és misok szamira B3 IBT0% ] 450 | 17.61%
Az értékelés eredményének értelmezése a

tanulok szamara 36 15,65% 123 14,44%

11. tablazat. A valaszadé tanarok képzés iranti sziikségletei
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Az 6sszes orszdg és a magyarorszagi valaszadok osszevetésekor jol lathatd, hogy
az 0sszes vdlaszado tandr mind a négy nyelvi készség mérésének tekintetében elég ma-
gabiztos (a magabiztossagi dtlagok 1,88 és 3,12 koz6tt mozognak). Az dsszes valaszadd
tandr a legkevésbé magabiztos a specidlis tanuldsi nehézséggel rendelkezd didkok érté-
kelésében, a tanuldi portfdlid, a tanuldtdrs altali értékelés, a tanuldi onértékelés hasz-
ndlatdban és a KER-ismeretek alkalmazdsdban (a magabiztossdgi atlagok 0,7 és 1,33
kozott mozognak). A magyar adatok is hasonl6 tendencidkat tiikroznek, mint az 6sszes
részt vevd orszdgban. Tovabba megdllapithat6 a fiiggetlen mintés t-préba eredménye
alapjdn, hogy szignifikans eltérés mutatkozik a magyarorszagi és az 6sszes orszag va-
laszad¢é tandrainak magabiztossagdban az 6sszes értékelési/mérési témakor tekinteté-
ben (p = 0,000, sig < 0,05).

A vizsgalat arra is kiterjedt, hogy a kordbban kapott képzések vajon miként befo-
lydsoltdk a vdlaszadok magabiztossdgéit. Nem meglepd médon minden teriileten szig-
nifikdnsan magabiztosabbnak mutatkozott minden vélaszado (sig < 0,05), aki kordbban
(tovdbb)képzésben részesiilt a nyelvi értékelés és mérés teriiletén, kivéve a tanuldi
portfélié haszndlatit, melyre vonatkozéan nem mutatkozott szignifikédns kiilonbség a
madr (tovdbb)képzésben részesiilt, illetve nem részesiilt vilaszadok kozott (egyszem-
pontos varianciaanalizis, F = 2,360 p = 0,125, sig < 0,05).

Az idegen nyelvi értékelésre és mérésre vonatkozo tandri magabiztossdg vizsgdlata
mellett a vdlaszadok képzéEs irdnti sziikségleteit is feltérképeztiik a képzési teriilet meg-
jelolésével (1asd /1. tdbldzat). A varakozasoknak megfelel6en a valaszaddk maguk is
azokon a teriileteken szeretnének tovabbképzésben részesiilni, amelyeken a magabiz-
tossaguk is tobbnyire alacsony. Idetartozik a specidlis tanuldsi nehézséggel rendelkezd
tanulok értékelése, a tanuldi portfolio haszndlata, a tanul6tdrs altali értékelés és tanuldi
onértékelés haszndlata. Az igen heterogén valaszaddi populdcié visszajelzései azt is
tiikkrozik, hogy egy olyan javasolt képzési teriilet sincs, amelyre vonatkozdan nincs
senkinek sziiksége tréningre.

Osszefoglalas
A tanulmanyban a TALE-projekt keretében végzett kutatasrél szamoltunk be, mely
Iétrehozédsdhoz azzal a céllal, hogy a nyelvtanarok nyelvtuddsmérési miveltségét meg-
ersitse. Kutatdsunk egyik tjszer(i eleme az volt, hogy nemcsak tanari meglatasokat
gylijtottiik az osztalytermi értékelés gyakorlatat illetden, hanem a nyelvtanuldk olda-
14r6l is megvizsgaltuk ugyanazokat a kérdéseket, valamint négy eurdpai orszag vi-
szonylatdban folytattuk le a vizsgalatainkat.

Az els6 kutatdsi kérdésiink az osztdlytermi értékelés jelenlegi gyakorlatanak fel-
térképezésére iranyult. A vizsgalat eredményei alapjan kibontakozé kép azt mutatja,
hogy a hagyomanyos, tandrkézpontd értékelési formak domindlnak az angol nyelvi
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Ordn, a tanuldi, tanuldtars ltali értékelésnek, illetve a tanuldi portfélionak kevesebb
szerep jut. Ezt egységesen {télték meg a tandrok és a tanuldk is, €s a jelenség egyformén
jellemzd mind a négy vizsgalt orszagban (Ciprus, Gordgorszdg, Németorszag, Ma-
gyarorszag). Amennyiben az élethosszig tartd tanulds tdmogatasa, illetve a tanul6i au-
tondmia erdsitése az oktatdspolitika célkitlizései koz¢ tartoznak, elengedhetetlen, hogy
az osztdlytermi munka sordn a tanuldst kézvetleniil tdimogaté értékelési formak na-
gyobb hangsilyt kapjanak. Ehhez mind a tandrok, mind a tanuldk szemléletvaltdsira
sziikség van, mely irdnyéba az elsd 1épést a tanarok tovabbképzéseken tehetik meg.

A mésodik kutatdsi kérdésiink a tandrok értékelési profiljara (magabiztossagukra és
képzési igényeikre) vonatkozott. A vdlaszadd angoltandrok magabiztossdga a nyelvtu-
dasmérési miiveltségiiket tekintve elég vegyes képet mutat, kiemelked6 magabiztos-
sdggal rendelkezd alcsoport egyik régidoban sem fordult el§. A kapott eredmények
egyértelmiien aldtdmasztjak azt a feltételezést, hogy nagy sziikség és egyben igény van
(tovabb)képzésre ezen a teriileten. Az alternativ, tanulékdzpontud értékelési modszerek
(6nértékelés, tanuldtars altali értékelés, tanuldi portfolid) és a tanuldsi nehézséggel ren-
delkez6 didkok értékelése irdnt mutatkozott a legnagyobb igény. Hasonl6 eredményre
mar kordbbi kutatdsok is jutottak (Kvasova—Kavytska 2014, Vogt—Tsagari 2014).

A harmadik kutatdsi kérdésiinkre, azaz az osztdlytermi értékelési gyakorlat drnyal-
tabb megitéléséhez a tandri és tanuldi vélemények Osszevetésével kerestiik a vélaszt.
A vizsgdlat sordn a tanuldi és tandri vélemények tobbnyire dsszecsengést mutattak, ki-
véve a forditds gyakorisdgdt €s sulydt tekintve. A tandrok allitdsa szerint viszonylag
ritkdn haszndljék ezt a médszert, azonban a tanuldk szerint a gyakrabban alkalmazott
forditas kivanatos lenne szamukra, mert megitélésiik szerint az nagyban segitené 6ket
a tanuldsban. A tanuldk nyelvtuddsmérési miiveltségét mindenképpen indokolt fejlesz-
teni ezen a téren, hiszen feltételezhetd, hogy nem ismerik kelléen az olyan tanul6koz-
pontu értékelési modszereket, mint a tanuldi portfolié vagy tanulétars dltali értékelés.
Ha az 6rdkon csak kevéssé alkalmazzdk 6ket a tandrok, a tanuldknak esélyiik sincs
arra, hogy a nyelvtudasuk fejlesztését timogaté alternativ értékelési formdkat is meg-
ismerhessenek.

Az osztdlytermi gyakorlat vizsgélatat illeten tovéabbi fontos eredmény, hogy a tana-
rok és a tanuldk egyardnt tigy itélik meg, hogy az értékelés sordn adott visszajelzés/visz-
szacsatolds leggyakoribb formdi az érdemjegy €s rovid értékel6 megjegyzés. Ez azt
sugalmazza, hogy a nyelvérakon a formativ értékelés megitélése miatt a tandrok ke-
véssé informativ és eldremutatd formékat hasznalnak, részletes ttmutatot és értékelést
csak nagyon kevés tanul6 kap.

A kutatds korldtai kozott feltétleniil meg kell emliteni, hogy a teljes vdlaszadoéi
minta a négy vizsgalt orszdgban nem volt kiegyenlitett, a ciprusi tanarok és tanuldk
igencsak magas létszdmardnyban képviselték magukat, mivel ebben az orszdgban volt
a leger6sebb a részvételi hajlandésdg. Ez a tény a kapott eredményeket befolydsolhatta.
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Tovabba nem minden orszdg vdlaszaddi mintdja kiegyensilyozott a kiilonbdz6 para-
méterek tekintetében (pl. kor, tanitdsi tapasztalat). A kérd6ives felmérés korlatait is el
kell ismerniink: egyes terminol6gidk értelmezése eltérést mutathat, kiilondsen a tanulok
vonatkozédsdban. Tovabba a vdlaszaddk éllitdsai onbevalldson alapulnak, és ezért va-
l6sdgtartalmukat nem lehet ellen6rizni. A kutatds utébbi korldtjdnak az ellensilyozdsa
okan az osztdlytermi gyakorlatot nemcsak egy, hanem két érintett (tandrok és tanuldk)
szemsz0gébol is vizsgdltuk egyidejlileg, és ez lehet6vé tette szdmos kérdés dsszeha-
de volt, ahol ellentmonddst eredményezett az dsszevetés, példaul a forditds mint érté-
kelési médszer haszndlatat illeten. A kutatdsi kérdések vizsgdlatdnak tovabbi lehet-
séges irdnyai kozé sorolhaté az osztdlytermi értékelési mddszerek részletesebb
vizsgdlata tandrok 4ltal készitett tesztek elemzésével, vagy az osztélytermi értékelés
orai megfigyelésével.

A TALE-projekt altal Iétrehozott online, nyilt hozzaférésti, 6nall6 tanuldsra szant
képzési anyagok igen széles kdzonséget céloznak meg, mely magdban foglalja a ta-
ndrjelolteket, a kezdd és tapasztalt tandrokat, az angoltandrokat, valamint az angolul
tudd, de mds idegen nyelvet tanité tandrokat is. A képzés ingyenesen hozzéaférhet6 a
vildg barmely pontjardl, és ezzel a lehet6séggel élnek is sokan. A honlap latogatottsdgat
illetéen megallapithatd, hogy egyre n6 a felhasznalok szama. 2019. januar 28-ig Ossze-
sen 703 regisztralt felhasznal6ja és 2,127 1atogatdja volt a TALE projekt honlapjdnak.
A Kézikonyv oldala pedig mar 7976 megtekintést szdmlalt 111 felhasznal6tol. Meg-
latdsunk szerint a TALE-projekt igen nagy hatést gyakorolt a nyelvtuddsmérés teriile-
tére. Tobb rangos szakmai egyesiilet (pl. ILTA, EALTA) a hasznos forrdsanyagok
listdjara tette az online kurzus elérhet&ségét. 2019 majusdban a TALE-projekt elnyerte
az ,,Innovécié az értékelésben” dijat, melyet a British Council oszt ki minden évben
(Assessment Research Awards and Grants — Kutatasi 6sztondijak és elismerések az ér-
tékelés teriiletén).
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Hogyan értelmezik a tanarszakosok
a tanuléi értékelés fogalmat?

How do teacher trainees interpret student assessment?

An important objective of teacher education is familiarizing teacher trainees with a differentiated as-
sessment approach and training teachers who are committed to using assessment that facilitates learn-
ing. However, research often confirms that previous experiences as learners are still rigid, therefore
traditional interpretation of student assessment with summative purposes is determinate. Less is known
about the development of trainees’ assessment literacy in the framework of teacher education. The
purpose of this paper is to discuss the results of research conducted in a compulsory course dealing
with pedagogical assessment. This study examines the characteristics of, and the changes in, teacher
trainees’ interpretation of student assessment at the beginning and at the end of the semester as well
as comparing the complexity of trainees’ interpretations with their self-evaluation of perceived
changes. Findings indicate that teacher trainees tend to have more complex interpretations, but they
still mostly define student assessment as feedback for only students about their subject knowledge.
Trainees can appreciate the differentiation of their views and knowledge of assessment processes and
goals. However, they need more opportunities and support in learning to use student assessment.

Keywords: teacher trainees, student assessment, assessment literacy, content analysis, action research

Bevezetés

A pedagdgusmunka mindségének fejlesztése az elmult idészakban kiemelt oktataspo-
litikai prioritas, mivel az oktatasi rendszerek eredményességének egyik meghatarozo
tényezdje a pedagdgusok szakmai tudasanak és képességeinek szinvonala (Guerriero
2017). Ezért sziikséges a tanarjeloltek kompetenciainak fejlesztése, amelyek kozé tar-
tozik a pedagdgiai folyamatok és a tanulok értékelése. E folyamatban azonban kihivast
jelent, hogy a tanuldi értékelés értelmezése a modern tandri szerepértelmezéssel val-
tozott: a segitd, tamogatd magatartds mar nem a tanulok 6sszegzé mindsitését teszi a
legfobb értekelési feladatta. A hazai tanarképzés egyik fontos célja ezért a differencialt,
a formativ értékelést is magaban foglalo értékelési szemlélet kialakitasa. A tanarjeldltek
a képzésiik soran talalkozhatnak azokkal az értékeléssel kapcsolatos ismeretekkel és
magatartassal, amelyek a tradicionalis mellett a modern (tutorjellegii) tanarszerepre
vonatkoznak, am ezek a sajat tapasztalataikkal nem feltétleniil allnak 6sszhangban.
A megfeleld fejlesztési lehetdségek azonositasa, a szemléletvaltozas megvaldsitasa és
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a tudomanyosan igazolt értékelési modoknak az oktatdsi folyamatba valo integralasa
éppen ezért fontos (Kotschy 2016). Kevés hazai kutatast végeztek azonban arrél, hogy
a tanarra valas folyamata soran miként alakulnak a tanarjeldltek értékelésrol alkotott
nézetei, viszonylag kevés empirikus kutatas foglalkozik az értékelési tudas elsajatitasi
folyamatanak nyomon kovetésével, illetve azzal, hogy ezt a folyamatot a formalis kép-
z¢€s keretében milyen tanulasi kornyezet kialakitasaval lehet leginkabb tamogatni.

A tanulmanyunkban egy akcidkutatas eredményeit mutatjuk be. Ennek célja, hogy
a tanarképzésben részt vevok korében, pedagdgiai értékeléssel foglalkozo gyakorlati
kurzus keretében kovessiik nyomon a tanarjeldltek értékeléssel kapcsolatos gondolko-
dasat, a fejlodésiik tamogatasa érdekében pedig aktiv tanulasra alkalmat ado kornyezetet
alakitsunk ki. Az elsajatitasi folyamat feltarasa és a kurzus eredményességének értéke-
Iése céljabol a tanarszakosok értékeléssel kapcsolatos fogalomértelemzését vizsgaltuk
két mérési ponton, a félév elején és a végén; valamint elemeztiik a félév végi onérteé-
keléstiket abbdl a szempontbol, hogy 6k miben érzékeltek valtozast. E tanulmanyban
két 6 célt tiiziink ki. Egyrészt bemutatjuk a fogalomértelmezéseken végzett tartalom-
elemzés modszereit €s megbizhatosagat. Masrészt célunk a tanarjeloltek értékelésér-
telmezésének jellemzése a félév elején és ehhez képest a valtozas bemutatasa, valamint
a meghatarozas komplexitasanak 6sszehasonlitasa az onértékelésiikkel. Mindezek alap-
jan fogalmazzuk meg a kovetkeztetéseket az oktatdi célok és a tanarjeldltek megnyi-
latkozasainak Osszevetésével.

Eldszor a vizsgalatot kdzvetleniil megalapozo szakirodalmi hatteret targyaljuk. Ezt
kovetden jellemezziik az akcidokutatasunk modszereit: a kurzusok fobb jellemzoit, a
vizsgalat eszkozeit és fazisait. Majd bemutatjuk a tartalomelemzés €s a fogalommeg-
hatarozasokon végzett statisztikai elemzések eredményeit és azok értelmezését. Végiil
Osszegezziik a fobb eredményeket, és olyan kovetkeztetéseket fogalmazunk meg,
amelyek segithetik a képzés hatékonysaganak novelését, a fejlesztési iranyvonalak
kijelolését.

A pedagoégiai értékelés és a tanarjeldltek értékelési
kompetenciajanak jellemzéi és vizsgalata

A vizsgalatot az alabbi szakirodalmi elézményre épitettiik. Ezek kozé tartoznak egy-
részt a pedagdgiai értékelés jellemzoi, masrészt az értekelési kompetencia fogalmanak
értelmezése és Osszetevdinek meghatarozasa. Harmadrészt pedig a tanarképzésben
részt vevok értekeléssel kapcsolatban elvart tudasa és az abban bekdvetkezd fejlodést
feltaro vizsgalatok tanulsagai. A tovabbiakban ezeket vazoljuk roviden.

A pedagogiai értékelés meghatarozo jelentoségii a tanitas-tanulas rendszerében, hiszen
ennek soran szervezett és differencialt modon gyijthetiink pedagdgiai informéaciokat,
amelyek alapjan az oktatasi rendszer egyes szerepldi szamara adhatunk visszajelzéseket
(Bathory 2000). Scriven (1967) munkaja nyoman hagyomanyosan az értékelés harom
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céljat kiilonboztetjilk meg: a tanitasi-tanuladsi folyamat elején a helyzetfeltaro céllal
végezheto diagnosztikus értékelést, a folyamatot segitd-tamogato formativ értékelést,
illetve a tanulési szakaszok végén a mindsitést betdltd szummativ értékelést. E célok
mentén pedagogiai informaciok gytjtheték, amelyek foként a tanulok tudasaban be-
kovetkezd valtozasokra vonatkoznak a kognitiv (ismeret- és képességjellegli tudas),
az affektiv (pl. motivumok, attitlidok, szokasok) és a pszichomotoros (pl. finom- és
nagymozgasok elvégzésére vonatkozo) tudasteriileteken (lasd Bloom 1956, Anderson—
Krathwohl 2000).

Az értékelés tobbféle modszerrel végezhetd, céltudatos, tervszerli folyamat. Az ér-
tékelés modszerei kdzé tartoznak a teljesitményeket szamszerlisitdé mennyiségi érté-
kelési eljarasok (pl. becslés, mérés, tesztelés), illetve a mindségi értékelés, amelynek
segitségével komplex modon, kotottségek nélkiil jellemezheto a teljesitmény (Csapo
2005). Lényeges modszertani kérdés, hogy mihez viszonyitva torténjen a teljesitme-
nyek értékelése. Haromféle viszonyitas lehetséges: a kritériumorientalt értékeléssel a
kovetelményekhez, a normaorientalt értékeléssel a referenciacsoport tobbi tagjdhoz
lehet viszonyitani, illetve a korabbi teljesitményszinthez is. Ezek a viszonyitasi modok
gyakran keriilhetnek ellentmondasba egymassal, amelynek feloldasahoz sziikséges a
transzparens, a kiilonb6z0 josagmutatokat érvényesitd értékelés alkalmazasa (lasd Csapo
2004). Mindezek mentén harom kritériumot kiilonboztethetiink meg: az objektivitas
akkor érvényesiil, ha az értékelés kizarolag a vizsgalt teljesitménytdl fligg, és nem befo-
lyésolja az adatfelvevo és az értékeld személye; a validitas akkor teljestil, ha az értékelés
modszere 0sszhangban van az eldre tisztazott értékelési célokkal; a reliabilitas esetén
pedig az értékelés pontossagat vessziik figyelembe. Az értékelés tovabbi szempontja,
hogy ki végzi az értékelést (a pedagdgus vagy elére megértett szempontok segitségével
a tanul6 vagy mas kiils6 szakember), a gy(ijtott informaciokat az oktatasi rendszer mely
szintjére vonatkoztatjak, és azokat ki hasznalja fel (lasd Golnhofer 2003). Mindezen
modszertani kérdéseket alapvetden a célok tiikrében lehet és kell meghatarozni.

A pedagogiai értékelésre vonatkozo hazai irodalombol az értékelés céljai, tipusai,

fejlesztd értékelés jellemzése meghatarozo (Brassoi-Hunya—Vass 2005, Bognar 20006,
Vass 2006, Lénard—Rapos 2009), valamint szamos kutatasi projektben dolgoztak ki és
alkalmaztak olyan modszereket és eszkozoket, amelyek a tanitasi-tanulasi folyamatra
fokuszalo értékelést tdmogatjak (lasd Lénard—Rapos 2006, Kerber 2011, Csapo—
Zsolnai 2015). A tanarképzésben is hangsulyos elemmé valt a pedagogiai értékelés és
azon belill a fejlesztd értekelés megismertetése, differencialt értékelési szemlélet ki-
alakitasa (lasd Knausz 2008, Bardossy—Dudas 2009, Molnar—Vigh 2015).

A tanarok, illetve a tanarjeldltek szakmai fejlodését és tudasat vizsgald nemzetko6zi
kutatasokban az assessment literacy kifejezés hasznalataval foként az értékelés harom
f6 célja mentén, a szummativ €s a formativ, esetleg a diagnosztikus pedagogiai érté-
kelési helyzetek megkiilonboztetését tanulmanyozzak (Kanjee—Mthembu 2015,
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Volante—Fazio 2007), s ¢ vonatkozasban vizsgaljak az értékelési ismeretek, attitidok
¢és készségek miikodését. E tertilet a tanar képességét jeloli, amely révén alkalmazza
az értékelési tudasat értékelési feladatainak tervezésében, elvégzésében és tovabbfej-
lesztésében (Fulmer—Lee—Tan 2015: 479). Ez tag értelmezési keretet jelent, hiszen nem
csupan a tanuldi és az osztalyszinti értékelésrél van szo, hanem ez magaban foglalja
az intézményi, az orszagos ¢és a nemzetkozi vizsgalatok eredményeinek értelmezését
is a sajat tanitasi és osztalytermi kornyezetben. Igy tehat ebben az értelmezésben a
rendszerszemlélet érvényesitése is megjelenik, vagyis az értékelés kérdéseinek 0ssze-
fliggésekben valo kezelése (lasd Xu—Brown 2016).

A pedagogiai folyamatok ¢€s a tanulok értékelésével kapcsolatos tanari kompetencia-
tertileten elsajatitando tudas jellemzésére, az értékelési komponensek meghatarozasara
nemzetkdzi kontextusban mar dolgoztak ki értékelési rendszereket (Kahl-Hofman—
Bryant 2013), amelyek harom f6 tertiletre, 1. az értékelés céljainak a megkiilonbozte-
tésére, 2. az értékelés mindségének megitélésére, valamint 3. az eredmények megfeleld
felhasznalasara vonatkoznak. A pedagdgussa valas és a szakmai fejlodés kutatasalapu
standardjai hazankban is ismertek (Kotschy 2011), amelyek a tanarképzés kimeneti
kovetelményeiben (8/2013 1. 20. EMMI rendelet) is megjelennek. A formalis képzés
keretében elsajatitando, a tanarjeldltek értékelési tudasat leiré komponensekhez egy-
részt a gyakorlatra bocsatas feltételeként az értékelés funkcidira, folyamatara, formaira,
modszereire, a mérésmetodika alapjaira vonatkozo6 ismeretek és a tanulast tamogatd
értékelés iranti elkotelezddést mutatd attitlidok tartoznak, masrészt a zardvizsgazott
pedagogus szintjét jellemzé komponensek, amelyek a tanulokra, a pedagogusra és a
pedagogiai folyamatra vonatkozo értékelést jellemzik.

A tanarjeldltek értékelési kompetencidjanak fejlodését, a megfeleld fejlesztést ta-
mogatd oktatdsi kornyezet jellemzoit a nemzetkozi kutatdsokban tobbféle kutatasi
modszer egyiittes alkalmazasaval tarjak fel. Jellemzdk az akciokutatasok, amelyek ke-
retében egyrészt az értékeléssel kapcsolatos ismeret- és képességjellegli tudast, mas-
részt az attitidoket és az onértékelést vizsgaljak (lasd Lukin et al. 2005, Volante—Fazio
2007, Levey—Vered—Alhija 2015). E vizsgalatok f0 tanulsagai szerint az értékelési kur-
zusoknak a tanarjeldltek fejlodésére altalaban kicsi a hatasuk, jellemzden a szummativ
értékeléssel kapcsolatos, didkként szerzett tapasztalatok a meghatarozok, a jeloltek az
értékelést fokeént e teriiletre sziikitve értelmezik, a formativ értékelés és egyéb alternativ
értékelési modszerek kevéssé meghatarozok. E tanulsdgok 6sszhangban vannak az
értékelési kompetenciara vonatkozo hazai empirikus kutatasok eredményeivel (lasd
Kovacsné Duro 2004, 2007), amelyek alatamasztjak, hogy a tanarjeloltek értékeléssel
kapcsolatos nézeteit a tradiciok, a diakként atélt tapasztalatok és mintak nagymértékben
meghatarozzak, mig a tanarképzésben tanultak kevéssé.
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Az akciokutatasunk jellemzgi és médszerei

Ezen elézményekre épitve az akcidkutatasunkat egy magyarorszagi egyetem tanar-
képz6 programjanak pedagdgia-pszichologia moduljaban szerepld pedagogiai értéke-
1éssel kapcsolatos kotelezd gyakorlat keretében végeztiik 2018 tavaszan. A kurzus
résztvevoinek a kutatast megeldzo félévben, egy eldadas keretében mar volt alkalmuk
megismerkedni a pedagodgiai értékelés elméleti alapjaival. Ezért e kurzus alapvetd
célja, hogy a tanarjelolteket megismertesse az oktatasi rendszer kiilonb6z6 szintjein
felhasznalt értékelési modszerekkel és eszkdzokkel, ezek josagmutatoival €s funkcid-
javal, és képessé tegye Oket az iskolai gyakorlatban alkalmazott értékelési eljarasok
0nallé megvalasztasara, megitélésére €és elemzésére, valamint 6nallé mérdeszkozok
fejlesztésére.

E cél elérése érdekében a kurzuson szamos, foként formativ értékelési helyzetbe
hoztuk a tanarjeldlteket: a félévkozi beadandé feladatok megoldasa soran tobbszor kel-
lett reflektalniuk a didkként szerzett értékeléssel kapcsolatos tapasztalataikra és tuda-
sukra, a feladatokrdl az oktatotdl kaptak visszajelzéseket, valamint az 6ran a formativ
értékelés szamos formajat alkalmaztuk on- és tarsértékeléssel. A kurzus keretében a
tanarszakosok dnalloan fejlesztettek egy tantargyi tudasszintméro tesztet, amelyet két
tarsuk elére megadott és megértett szempontok mentén értékelt, valamint azt a tanar-
jelolteknek az oktatoi visszajelzések alapjan is tovabb kellett fejlesztenitik.

A tanarjeloltek értékeléssel kapcesolatos gondolkodasanak megismerése, valamint
a tudasvaltozasuk megitélésének vizsgalata céljabol egy papiralapu kérddivet készi-
tettliink, amelyet a tandrszakosok a kurzus legelsé és legutols6 orajan, kozvetleniil a
gyakorlati jegyiik megismerése el6tt toltottek ki. Ennek része volt az alabbi kérdés:
,Kérem, hatdrozza meg, hogy a sajat maga szamara mit jelent a »tanulok értékelésé-
nek« fogalma, mit jelent a didkokat értékelni!” A kérdést azért igy fogalmaztuk meg,
mert nem az volt a szandékunk, hogy a tanarszakosok a képzésiik soran elsajatitandd
definiciora gondoljanak, hanem az, hogy szabadon fogalmazhassak meg a valaszaikat.
Ezaltal célunk volt annak vizsgélata, milyen értékelési szempontokra helyezik a hang-
sulyt a meghatarozasaikban a félév elején és végén, hogy igy a gondolkodasukat és
annak valtozasat megismerjiik. Mindezek alapjan az értékelési kompetencia dsszetevoi
koziil foként az ismereteket vizsgaltuk, de célunk volt az attitiidok elemzése is, ezért
kértliink onértékelést: a félév végi kérddivben egy nyilt végl kérdésre adott valaszban
azt kellett a jelolteknek 6sszegezniiik, hogy megitélésiik szerint miben és milyen mér-
tékben fejlodtek, miben valtozott a tudasuk a kurzus hatasara. Ezenkiviil a félév végén
két, otfoku Likert-skalan megitélték, hogy a kurzus kezdetén, majd visszatekintve, a
végén mennyire latjak komplex tevékenységnek az értékelést.

A kérdoivet 6t, pedagdgiai értékeléssel foglalkozd csoportban toltotték ki a tanar-
szakosok. A kurzus résztvevoi foként masodéves, osztatlan tanarképzésben részt vevo,
valamint kisebb részben osztott képzésben részt vevo tanarjeldltek voltak. Ezekben a
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csoportokban két oktato tartotta a kurzust folyamatosan egyeztetve, azonos modszerekkel,
feladatokkal ¢s elvek alapjan. A kérdoivet az osztott tanarképzés egy szabadon valasztott
kurzusan is kitoltotték a tanarjeloltek, ennek célja értékelési helyzetek reflektiv elemzése
volt. A kérddiv anonim volt, a két idépontban tortént adatfelvétel 6sszekapcsoldsat a hall-
gatok kodja biztositotta. A kérdodivet a félév elején 80-an, a végén 63-an toltdttek ki, 59-en
mindkét adatfelvételben részt vettek. A minta dsszetétele szakok szerint heterogén.

Az elemzés két fazisban tortént. E16szor a tanarjeloltek altal irt meghatarozasokon
végeztiink tartalomelemzést. Ezt kovetden azt elemeztiik, hogy 1. mi jellemzi a tanar-
szakosok értékelésértelmezését a félév elején, 2. milyen valtozas azonosithaté ehhez
képest a félév végére, valamint 3. milyen hasonlosagok ¢€s kiilonbségek vannak a meg-
hatarozas komplexitasa és a tanarszakosok onértékelése kozott.

A tartalomelemzés kategériai, szempontrendszere

és megbizhatésaga

A tanarjeloltek értékeléssel kapcsolatos meghatarozasainak vizsgalatahoz egy diffe-
rencialt, tobbféle teriiletet, kategoriat és szempontot figyelembe vevo rendszert dol-
goztunk ki. A tartalomelemzés soran alkalmazott szempontrendszert az /. tablazat
tartalmazza. A tovabbiakban ezt jellemezziik részletesebben, majd bemutatjuk ennek
alkalmazasat és megbizhatosagat.

A tartalomelemzés eszkdzét a szakirodalmi hattérre alapozva, foként deduktiv titon
alakitottuk ki. A pedagogiai értékelés jellemzdi alapjan jeloltiik ki az értékelési tertile-
teket és azokon beliil a kategoriakat, illetve a tanarjeloltek értékelési kompetenciainak
0Osszetevoi szerint hataroztuk meg a szempontokat. Ennek megfeleléen négy értékelési
teriiletet definialtunk, amelyek a Miért? Mit? Hogyan? és Ki? kérddszavak koré ren-
dezhet6k. A Miért? esetén azt vizsgaltuk, hogy a tanarjel6lt milyen célt fogalmaz meg,
milyen szerepet szan az értekelésnek, a tanitasi-tanulasi folyamat melyik szakaszara
vonatkoztatja. A Mit? kérdés esetén a besorolas szempontja az volt, hogy milyen tar-
talmat ad meg a tanarjeldlt, melyik tudasteriiletre vonatkoztatja az értékelést. A Hogyan?
vizsgalatahoz négy kategoriat vettiink figyelembe: aszerint tortént a besorolas, hogy a
tanarjelolt milyen modszert nevez meg, miként jellemzi az értékelési folyamatot, mihez
viszonyitva torténhet az értékelés, illetve a besorolds szempontja volt az is, hogy a ta-
narjeldlt szerint milyen szempontokat, josdgmutatokat kell érvényesiteni az értékelés
folyamataban. A Ki? kérdés esetén azt vizsgalatuk, hogy a meghatarozas alapjan ki
végzi az értékelést, a tanarjelolt kire vonatkoztatja az értékelés eredményét, €s a gylijtott
informaciokat ki hasznositja. E szemponton beliil az értékelés vonatkoztatasa esetén
nemcsak a személyre, hanem a tanitasi-tanulasi folyamat egyes elemeire (célokra, tar-
talomra és magara a folyamatra) vonatkozo értékelést is megkiilonboztettiik. A tanar-
szakosok valaszainak feldolgozasa soran sziikségesnek bizonyult a szempontrendszer
kiegészitése olyan megfogalmazasokkal, amelyekben a jeloltek csak utalnak valamilyen
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Ertékelési |  Ertékelési Szempont
teriilet kategoria A tanarjelolt ...
1 utal valamilyen célra, de nem hatdrozza meg pontosan (pl. keveri az
© értékelési funkcidkat, nem nevez meg érvényes célt).
Miért? 1. Célok 2. megnevezi a diagnosztikus értékelést, és/vagy példat ir ra.
3. megnevezi a formativ értékelést, és/vagy példat ir ra.
4. megnevezi a szummativ értékelést, és/vagy példat ir ra.
5. atanulo személyét nevezi meg.
6. a témat/tananyagot/teljesitményt nevezi meg.
7. atanulo magatartasat/szorgalmat nevezi meg.
8. altalanosan értelmezve a tanuld tuddsat nevezi meg.
Mit? 2. Tartalom 9. specifikusabban értelmezve a tanuld elézetes tuddsat nevezi meg.
10. ismeretet nevez meg.
11. képességet/készséget nevez meg.
12.  affektiv teriiletet (pl. motivaciot, attitlidot) nevez meg.
13.  atanulé munkdjat vagy valamilyen produktumat nevezi meg.
14, utal valami]lyen értékelés,i modszerre, de nem pontosan (pl. nem nevezi
3 meg konkrétan, vagy a példa nem sorolhato egyik csoportba sem).
3-Médszer 75 ingségi éntékeléshez kapesolodd példat ir (pl. szdveges értékelés).
16. mennyiségi értékeléshez kapcsolddo példat ir (pl. tesztek, mérések).
. 17. megnevezi az értékelés szervezett/célorientalt/tervezett jellegét.
4. Jellemzé - ——— —
18.  visszajelzésként értelmezi az értékelést.
19. utal valamilyen, nem pontosan meghatarozott viszonyitasi lehetéségre.
Hogyan? ) L, 20. aszemélyre szabott értékelést nevezi meg, és/vagy példat ir ra.
5. Viszonyitas — - = .
21. anormaorientalt értékelést nevezi meg, és/vagy példat ir ra.
22. akritériumorientalt értékelést nevezi meg, és/vagy példat ir ra.
23. utal valamilyen, az értékelésre vonatkozo kritériumra.
6. Josag- 24. az objektivitast nevezi meg, és/vagy példat ir ra.
mutatok 25. areliabilitast nevezi meg, és/vagy példat ir ra.
26. avaliditdst nevezi meg, és/vagy példat ir ra.
27. nyelvileg utal valamilyen személyre, de expliciten nem nevezi meg.
7. Ertékelé | 28. afandrtnevezi meg.
személye 29. adidkot nevezi meg.
30. kiilsé szerepldt (pl. intézményi vagy orszagos szintet) nevez meg.
31. nyelvileg utal arra, hogy az értékelés iranyul valakire.
32. azértékelést a célokra vonatkoztatja.
33. azértékelést a tartalomra (pl. tananyag, tudas) vonatkoztatja.
8. Ertékelés 34. azértékelést a tanitasi és/vagy a tanulasi folyamatra vonatkoztatja.
vonatkoztatisa | 35. az értékelést a tandrra vonatkoztatja.
Ki? 36. az értékelést a didkra vonatkoztatja.
37. az értékelést a didk onértékelésére vonatkoztatja.
38. azértékelést a tarsértékelésre vonatkoztatja.
39. utal arra, hogy az informaciokat valaki felhasznalhatja.
40. a tanulot nevezi meg az informacio hasznositojaként.
iy, ]S s o ol
felhasznilasa . -
43. azintézményt nevezi meg az informaci6 hasznositdjaként.
4 @ szakemb‘ereket és/vagy az orszdgos szintet nevezi meg az informacid
" hasznositojaként.

1. tablazat. A tartalomelemzés kategériai és szempontjai
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értékelési célra, modszerre, az értékelé személyére. fgy tehat a szempontokat induktiv
modon is alakitottuk, melynek eredményeként jott 1étre az 6sszesen 9 kategoriat €s 44
szempontot tartalmazo rendszer.

A kialakitott szempontrendszer mentén azonositottuk a fogalommeghatarozasok-
ban szerepld informaciokat, és ezeket egyenként soroltuk be a megfeleld kategdriakba
¢és azokon beliili szempontokba. Minden besorolast 1-es kdddal jelodltiink az adattab-
laban. Ez tette lehetové az egyes szempontok és kategoriak, illetve a tanarjeloltek
fogalomértelmezésének szamszerti vizsgalatat. A kilenc kategdria elemzéséhez mind-
egyik esetében 0sszevont mutatokat hoztunk létre, amelyekben azt 6sszegeztiik, hogy
a tanarjeloltek meghatarozasai az adott kategoriabdl hany szempontot tartalmaznak.
A tanarjeloltek fogalommeghatarozasanak globalis jellemzéseként egy komplexitas-
indexet is létrehoztunk, amely azt fejezi ki, hogy a meghatarozas hany szempontot
tartalmaz. A tovabbiakban értékletnek nevezziik azokat a szdmszertsitett eredmé-
nyeket, amelyeket a besorolas eredményeként és az sszevont mutatok képzésekor
létrehoztunk.

A tovabbiakban két példan szemléltetjiik a tartalomelemzés kategoriait, szempont-
jait és a besorolds modjat. A 2. tablazat példaként egy tanarjeldlt félév elején és végén
megfogalmazott meghatarozasat tartalmazza. Ennek segitségével azt mutatjuk be, hogy
a kozlésben szerepld informaciokat melyik kategoriaba és szempontba soroltuk. A har-
madik oszlopban 1év6 szam az /. tabldzat alapjan tartalmazza az egyes szempontok
sorszamat. Az elsd példaban a tanarjeldlt célként a szummativ értékelést nevezi meg,
¢és a tartalom esetén harom szempontot, illetve a mindségi értékelést és az értékelést
végzd személyt. E meghatarozas tehat 6sszesen 6 elemet tartalmaz. A masodik példa-
ban a célok hidnyoznak, a tartalom esetén a meghatarozas irdja két elemet emlit, példat
hoz a mennyiségi és a mindségi értékelésre, valamint utal az értékelés jellemzojére.
Az értékelést a tanulora vonatkoztatja és az eredmények felhasznaloja szerint tobb sze-
repldt is megemlit. Osszesen 11 elemet tartalmaz ez a meghatarozas.

Példa Kategoria Szempont szama | Komplexitas
LA tanulok értékelése az, amikor a tanar Ertékeld személye 28.
valamilyen teriileten mindsiti, véleményezi a | Célok és modszer 4., 15. 6
teljesitményiiket, tudasukat, képességiiket.” | Tartalom 6.,8.,11.
A tanulokat tobbféle szempontbol Ilehet Tartalom 6., 9.
értékelni  (pl. elBzetes tudas, tananyag | Modszer 15., 16.
elsajatitasa) szamszeriisitve vagy anélkil, | Eredmények 40.,41.,42., 43. 1
hogy a tanulo, sziilok, tandrok, intézmények | felhasznéaloja 44.
és egyéb szakemberek képet kapjanak a | jellemzé 18.

felmémi kivant dologrdl.” Ertékelés vonatkoztatisa | 31.

2. tablazat. Példak a szempontrendszer alapjan térténé besorolasra
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Mivel a szempontrendszerben tobb kategoriat és szempontot kellett egyszerre fi-
gyelembe venni, ezért a kdzos értelmezést kovetden, egymastol fiiggetleniil mindketten
besoroltuk a tanarjeldltek meghatarozasaiban szerepld informacidkat a megadott szem-
pontokba, igy ebben az értelemben végeztiink kettds értékelést. Ezt kovetden egye-
zésvizsgalattal ellendriztiik a szempontrendszer miikodését. E vizsgalatot a 9 kategéria
¢és a komplexitasindex mentén létrehozott 6sszevont mutatok szerint végeztiik. A 3.
tabladzat tartalmazza mindkét mérési pontban a kategdriak és a komplexitasindex alap-
jan a két értékeld besorolasa kozotti korrelacios egyiitthatokat és az egyes kategoriak
kettOs értékelésének megbizhatdsagat.

Megjegyzés: minden korrelacios egylitthatd szignifikans p < 0,001 szinten.

] Szempontok Korrelz’lci(’?s ergyiitthaté Megbizhatésag
Ertékelési kategéria zéma (r-érték) (Cronbach-alfa)
Félév elején | Félév végén | Félév elején | Félév végén

Célok 4 0,64 0,87 0,77 0,93
Tartalom 9 0,80 0,89 0,89 0,94
Modszer 3 0,63 0,87 0,78 0,93
Jellemz6 2 0,83 0,88 0,91 0,93
Viszonyitas 4 0,86 0,77 0,92 0,86
Josagmutatok 4 0,65 0,93 0,78 0,96
Ertékeld személye 4 0,74 0,66 0,85 0,79
Ertékelés vonatkoztatdsa 8 0,53 0,35 0,64 0,47
Eredmények felhasznaldja 6 0,63 0,82 0,77 0,90
Komplexitas 0,81 0,89 0,89 0,95

3. tablazat. Az értékelSk kozti egyezésvizsgalat eredménye
az els6 és a masodik mérési ponton

A korrelacios egylitthato -1 és 1 kozotti érték, az értékletek kozti kapcsolat iranyat
és mértékét jellemzi. E mutatd alapjan azt varjuk, hogy a két értékeld kozott szoros és
pozitiv iranyu a kapcsolat. Mindkét adatfelvételi ponton a komplexitasindex és a 9 ka-
tegoria szerint is szoros egyezést talaltunk (p <0,001), igy e szempont teljesiilt, az egyes
kategoriak kozott a korrelacio erdsségében azonban vannak eltérések (0,35 <r <0,89).
Az egyes kategoriak kettds értékelésének megbizhatésagat mutatja a Cronbach-alfa
érték, amely egy 0 és 1 kozotti mutatod, és minél kozelebb van 1-hez, annal pontosabban
tortént az adott kategoria értékelése. E mutatd alapjan az egyes kategoriak értékelésé-
nek megbizhatdosaga elfogadhato, a Cronbach-alfa értékek jellemzden 0,8 folottiek.

A szempontok tobbsége a kettOs értékelés soran az elvartnak megfelelden mikodott,
az értékelés vonatkoztatasat tekintve azonban alacsonyabb a korrelacios egyiitthatd
mindkét mérési ponton, valamint e kategoria esetében alacsony a megbizhatdsag is.
Ez részben adodik a szempontrendszer komplexitasabol, hiszen e kategdriat nyolc
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szempontbdl, differencialtan kellett érté¢kelni, amelyben nemcsak a személyre, hanem
a tanitasi-tanulési folyamat egyes elemeire vonatkozoan is el kellett végezni a besoro-
last. Masrészt pedig e kategoriaba foként olyan kozléseket kellett besorolni, amelyekben
a tanarjeloltek inkabb csak nyelvileg utaltak arra, hogy az értékelés kire vonatkozik,
ami eredményezett eltéréseket a két értekeld kozott. Harmadrészt pedig e kategorian
beliil voltak olyan szempontok is (pl. a célokra, az on- és tarsértékelésre vonatkozo
értékelés), amelyekbe torténd besorolas alig volt jellemz6, ami befolyasolhatja a meg-
bizhatosagot. Mindezek alapjan sziikségesnek bizonyult a kérdéses esetek kezelése,
amelynek érdekében a legnagyobb eltérést mutato besorolasokat egyeztettiik, illetve a
két értékeld értékleteit atlagoltuk, majd ezek alapjan szamoltuk ki és elemeztiik az
eredményeket.

Az értékelésrdl alkotott meghatarozasok

a két mérési ponton

Elemzésiinkben el6szor az értékelésértelmezést vizsgaltuk meg a félév eleji és végi
mérés eredményei alapjan. Célunk volt a félév elején irt meghatarozasok és az ehhez
viszonyitott valtozas fobb tendencidinak jellemzése. E cél elérése érdekében megha-
taroztuk, hogy a tanarjeldltek valaszanak jelentdsebb része melyik szempontokba so-
rolhato a két mérési ponton, azaz a félév elején és végén.

A 4. tabldzat az emlitések relativ (szazalékos) gyakorisagat tartalmazza, amelyben
az eredmények tovabbi értelmezéséhez megadtuk azt is, hogy az adott szempont me-
lyik kategoriaba tartozik. Eredményeink szerint a tanarjeldltek értékelésértelmezésének
kétharmada 11 szemponttal irhat6 le mindkét mérési ponton.

A félév elején a tanarszakosok sziiken értelmezték a fogalmat: tobbségében a tanuldra
iranyuld, tobbnyire pontatlanul meghatarozott cél érdekében, a tantargyi teljesitményt
vagy tudast vizsgalo visszajelzésként értelmezték, amelyrdl a tanar mennyiségi érté-
kelése alapjan a tanuld szerez informaciot, ami a tanitasi-tanulési folyamatra vonat-
koztathatd. A félév végén ehhez nagyon hasonldé meghatarozast adtak: most is foként
a tanulora iranyul6 visszajelzésként értelmezték, amit formativ vagy szummativ érté-
kelési célbol a tanar végez a tanulo tudasat vagy tantargyi teljesitményét mennyiségi
értékeléssel vizsgalva, annak érdekében, hogy a tanul6 tajékoztatast szerezzen a tani-
tasi-tanulési folyamatrol.

Az értékelésrol alkotott meghatarozasok valtozasa

Megvizsgaltuk azt is, hogy kategoriak szerint miként jellemezhet6 a tanarjeloltek ér-
tékelésértelmezése, mire helyezik a hangsulyt és mire kevéssé, valamint 6sszehason-
litottuk a valtozast a két adatfelvétel soran.
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Adatfelvétel
;o L. Szempont
Ertékelési kategoria L Félév | Félév
A tanarjelolt ... . P
elején | végén
Célok utal valamilyen célra, de nem hatarozza meg pontosan. 4
megnevezi a formativ értékelést, és/vagy példat ir ra. 3 7
megnevezi a szummativ értékelést, és/vagy példat ir ra. 3 4
a témat/tananyagot/teljesitményt nevezi meg. 7 4
Tartalom — . . — -
altalanosan értelmezve a fanulo tuddsadt nevezi meg. 7 6
Modszer mennyiségi értékeléshez kapcsolodo példat ir (pl. tesztek, mérések). 6 5
Jellemzd visszajelzésként értelmezi az értékelést. 7 8
Ertékeld személye nyelvileg utal a tandrra, vagy megnevezi a tandrt. 6 6
Ertékelés nyelvileg utal a diakra, vagy az értékelést a didkra vonatkoztatja. 16 14
vonatkoztatdsa az értékelést a tanitdsi és/vagy a tanulasi folyamatra vonatkoztatja. 4 5
Eredmen,y?!( a tanulot nevezi meg az informacié hasznositdjaként. 6 4
felhasznaldja
Osszesen 72 67

4. tablazat. A leggyakoribb szempontok relativ gyakorisaga (%)

az elsé és a masodik mérési ponton

Az 5. tablazatban a kategoriak szerint csokkend sorrendben adtuk meg a kozlések
aranyat. Ez alapjan lathatjuk, hogy nincs jelentds elmozdulas a két mérési pont kdzott.
A kozlések tobbsége harom kategdriaba sorolhatd, amelyek az értékelés vonatkozta-
tasa, az értékelés tartalma és célja. Az értékelés modszere, az informacid hasznositoja,
az értékelés jellemzoje és az értékelést végzd személy szempontjabol nagyon hasonld
a félév elején és végeén az arany. E kategoridkhoz képest az értékelés viszonyitasa és a
josagmutatok megnevezese egyik mérési ponton sem volt hangsulyos.

Ertékelési kategoria

Adatfelvétel

Félév elején Félév végén
Ertékelés vonatkoztatasa 24 22
Tartalom 21 21
Célok 13 16
Modszer 10 11
Eredmények felhasznaldja 10 9
Jellemz6 8 9
Ertékel személye 6 6
Viszonyitas 5 4
Josdgmutatok 3 2

5. tablazat. Az értékelésre vonatkozé kategériakba torténé besorolas
relativ gyakorisaga (%) az elsé és a masodik mérési ponton
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Mindkét adatfelvétel soran a legnagyobb hangsuly azon van, hogy kire iranyul az
értékelés. Ahogyan a 4. fablazatban mar lathattuk, a tanarszakosok foleg a tanulot je-
161ték meg (a félév elején a kozlések 16, a végén 14%-4aban), de az on- és tarsértékelés
tamogatasa egyaltalan nem jelenik meg a meghatarozasaikban, a célokra, a tartalomra,
a tanarra kismértékben (csupan a kozlések 1-2%-aban) gondolnak. A tanul6 személyére
vonatkozo értékelésben nagyon kismértékii (1%-nyi) csokkenés figyelheté meg a félév
végi kozlésekben.

Hangsulyos a tanarjeloltek altal irt meghatarozasokban az értékelés tartalma: a félév
elején és végén a kozléseik 21%-aban ez jelenik meg, ugyanakkor a két mérési ponton
némi atrendezodés megfigyelheto: a félév végén a tananyag és a tanuld tudasanak altalanos
megnevezeése kisebb aranyu a félév elejéhez képest (1asd 4. tabldzat), és hangsulyosabba
valik az eldzetes és a képesség jellegli tudas, valamint a tanulé produktumanak érté-
kelése (ez a félév végén a kozlések 2-3%-aban jellemzd); ugyanakkor az affektiv teriilet
(pl. a motivacid, tantargyi attitidok, tanuloi szokasok) értékelése egyaltalan nem jele-
nik meg a fogalommeghatarozasokban.

Az értékelés céljainal jelentosebb valtozas van, e kategdria néhany elemében a két
adatfelvétel kozott jelentds eltérés figyelhetd meg. A 6. tablazat azon tanarjeldltek ese-
tén mutatja e szempont szerinti besorolasok atlagait, akik mindkét adatfelvételben részt
vettek (N = 59). A paros t-proba alapjan, a félév végére szignifikansan csdkkent a pon-
tatlan célmeghatdrozas: mig a félév elején a minta 42%-aban volt jellemz0, addig ez
21%-ra csokkent. A diagnosztikus és a formativ értékelés emlitése gyakoribb a méasodik
adatfelvételkor, tehat a tanarjeloltek a félév végén jobban kiemelték ezt a két célt, 12
és 40%-ra volt jellemz6 ennek emlitése. A szummativ értékelés esetén nem volt szig-
nifikans a kiilonbség a két adatfelvétel kozott, vagyis hasonld aranyban emlitették ezt
az értékelési funkciot (lasd még 4. tablazat).

Kiilonbség a félév

Szempont Emlitések atlaga (%) elejéhez képest
A tandrieldlt ... 52;:1 VF:g'Z‘I’l It p
utal valamilyen célra, de nem hatarozza meg pontosan. 42 21 3,09 0,003
megnevezi a diagnosztikus értékelést, és/vagy példat ir ra. 3 12 2,65 0,010
megnevezi a formativ értékelést, és/vagy példat ir ra. 19 40 3,09 0,003
megnevezi a szummativ ért€kelést, és/vagy példat ir ra. 14 25 1,82 0,074

6. tablazat. Kiilonbségek az értékelési célokhoz tartozé
szempontok emlitésének atlagaban a két mérési ponton (N = 59).

Az értékelés modszerei koziil mindkét mérési ponton a mennyiségi értékelés hang-
sulyos; a félév végén megjelend 1%-os csokkenés (4. tabldazar) mellett a mindségi ér-
tékelés a félév végeén a kozlések 3%-ra volt jellemzd, ami azt jelzi, hogy a tanarjeloltek
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bar nem neveznek meg tobb modszert a félév végén, de a meghatarozasaikban megje-
lenik, hogy a dolgozatokon, osztalyzatokon kiviil mas értékelési modszerek is rendel-
kezésre allhatnak.

A tanarjeloltek altalaban a tanulét nevezik meg az értékelés soran gyiijtott infor-
macid hasznositdjaként (4. tablazat). Ugyanakkor a félév végén az elsé méréshez ké-
pest szignifikansan nagyobb azon tanarszakosok ardnya, akik kiemelik az eredmények
felhasznalasat és visszacsatolasat az intézmények szamara (t=2,1; p = 0,04). A tobbi
szempont esetében nem talalunk jelentds eltérést a két adatfelvétel kozott.

Az értékelés jellemzdjeként foként a visszajelzést emelik ki a tanarszakosok. Az
értékelés céltudatos, tervszert jellegét a félév elején egyaltalan nem emlitik, a félév
végén is csak kis aranyban (a kozlések 1%-aban).

A jeloltek kozléseiben tipikusan a tanar az értékelést végzd személy; ebben nincs
elmozdulas a két mérési ponton. A tanul6 vagy kiilsé szakemberek altal végezhetd ér-
tékelés lehetdsége egyaltalan nem jelenik meg a valaszaikban.

Az értekelés viszonyitasa szempontjabol els6sorban a tanuld korabbi teljesitményeé-
hez valo viszonyitast emelik ki a tanarjeloltek. A norma- és kritériumorientalt értékelés
lehetdsége alig (csupén a kozlések 1-2%-aban) jelenik meg a meghatarozasaikban.

A josagmutatok kapcsan az objektivitas kritériumat emelik ki foleg Ggy, hogy ne
legyen szubjektiv az értékelés. A félév végén a kozlések 1%-aban megjelenik a célok-
kal 6sszhangban a validitas, de a tanuloi értékelés megbizhatdsagat jelolo reliabilitas
egyaltalan nem.

Az értékelésrdl alkotott meghatarozasok komplexitasanak
jellemzéi és a valtozas onértékelése

Az elemzés utolso fazisaban megvizsgaltuk az 6sszevont mutatoként képzett komple-
xitasindex szerinti kiilonbséget, amit dsszevetettiink a tanarjeloltek altal érzékelt tu-
dasvaltozassal. A tanarszakosok fogalomértelmezésének komplexitasaban nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget a két adatfelvétel kozott (t=0,17; p = 0,87), aminek hatteré-
ben az 4ll, hogy a minta 49%-aban az els6 adatfelvételkor volt a meghatarozas komp-
lexebb, és csupan a minta harmadanal volt a masodik komplexebb (7. tablazat).
Mindkét részmintaban harom szempont szerint azonositottunk szignifikans eltérést
(p <0,05) a két adatfelvétel soran adott megfogalmazas kozott. A tovabbiakban ezeket
az eltéréseket jellemezziik. Azon tanarszakosok korében, akiknél az els6 meghatarozas
volt komplexebb, azt talaltuk, hogy a félév elején 50%-ukra volt jellemzd, hogy utaltak
valamilyen célra, 95%-uk az értékelést a tanulora vonatkoztatta, és a tanulot nevezte
meg az informacid hasznositojaként (ezt a szempontot e részminta 41%-a emlitette).
E csoport fogalomértelmezésének valtozasat azt jelzi, hogy ezeken a teriileteken a félév
végére szignifikans csokkenés volt tapasztalhato, vagyis ezeket a szempontokat kisebb
aranyban emlitették. Azon tanarszakosok, akiknek a masodik fogalommeghatarozasa
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komplexebb, az jellemzd, hogy a formativ értékelést a félév elején e részminta 18%-
aban, a végén mar 50%-ban emlitették; a mindségi értékelés megnevezése is hangsu-
lyosabba valt a félév végén (ezt e részminta 37%-a emlitette, mig a félév elején ez az
arany 11% volt). Ezenkiviil hangstilyosabba valt az utalds valamilyen, nem pontosan
meghatarozott viszonyitasi lehetdségre (a félév elején ez a részminta 3%-ara, a végén
24%-ra jellemz0).

Eltérés Elemszam Arany (%)
Az elsé meghatarozas komplexebb 29 49
Nincs kiilonbség a két meghatarozasban 11 19
A masodik meghatarozas komplexebb 19 32

7. tablazat. A komplexitasindexben lévé kiillénbségek eloszlasa

A félév végi kérd6ivben azt kértiik a tanarjeldltektdl, hogy két, 6tfoku Likert-skalan
itéljék meg, hogy az értékelést a masodik adatfelvételkor mennyire tartjak komplexnek,
¢és visszagondolva, a félév elején mennyire tartottak komplexnek (8. tdblazat). Ered-
ményeink szerint szignifikans kiillonbség van az értékelés komplexitasanak multbéli
és jelenlegi megitélése kozott, vagyis a félév végén komplexebb tevékenységnek itélik
meg az értékelést a félév elejéhez képest: mig a visszatekintésre vonatkozé kérdéivté-
telnél az 6tfok skalan kozepes az atlag, a félév végére jelentésebb valtozasrol nyilat-
koznak a tanarjeldltek; a szorasok is eltérnek, a minta homogénebb a masodik
kérdoivtételre adott valaszok esetében. Ugyanerre a kovetkeztetésre jutunk, ha a 7.
tablazatban 1évé harom részminta szerint vizsgaljuk az értékelés komplexitasanak
megitélését. Mindez azt mutatja, hogy bar a tanarszakosok érzékelik az értékelési
szemléletiik differencialodasat, de ez nem jelenik meg a fogalomértelmezésiik komp-
lexitasaban.

Kérdéivtétel Atlag | Széras | t p

Visszatekintve, a félév elején mennyire latta komplex tevékenységnek

az értékelést? 3,03 1,02

; - 9,61 | <0,001
Most, a félév végén mennyire latja komplex tevékenységnek az

értékelést? 4,64 0,64

8. tablazat. Az értékelés komplexitasanak megitélése

A félév végén kitoltott kérddivben egy nyilt végli kérdésben azt kértiik a valasza-
doktol, hogy 0sszegezzék, miben latjak a valtozast (9. tabldzat). A tanarjeloltek vala-
szain induktiv modon tartalomelemzést végeztiink, és azokat két o kategoriaba
soroltuk. Ezek egyrészt az értékeléssel kapcsolatos résztertiletekre és az érzékelt fejlodés



170 Vigh Tibor — Kiss-Kovacs Renata

egyes aspektusainak megnevezésére vonatkoznak. A valaszok kétharmada alapjan a
tanarjeldltek leginkabb az értékelési folyamat megismerésében (24%), a fogalmi gaz-
dagodasban és pontossagban (14%), a tanari szempont érvényesitésében (10%), az ér-
tékeléssel kapcsolatos tudas és gondolkodas fejlodésében (9%), illetve az elmélet és a
gyakorlat 6sszekapcsolasaban, és az értékeléssel szemben tamasztott kritériumok fon-
tossaganak megismerésében (8%) érzékeltek eltérést. Nagyrészt tehat inkabb ismeret-
jellegti tudasvaltozasrol szamoltak be, ami magyarazhatja, hogy a meghatarozasaik
komplexitasa csak néhany teriileten azonosithato.

Arany (%) az osszes

Kategoéria Szempont emlitéshez képest
értékelés céljainak, funkcidinak megismerése 7
értékeléssel szemben tamasztott kritériumok, josagmutatok 3
Ertékeléssel | fontossaganak megismerése
kapcsolatos | értékelési modszerek megismerése 3
tuddsteriiletek | ¢regkelési  eszkozok — megvalasztisa, megitélése,  elemzése, 4
eredmények értelmezése
értékelési folyamat 1épéseinek megismerése 28
értékelés komplexitasanak, dsszetettségének megismerése 2
értékeléssel kapcsolatos tudas, gondolkodas altalanos fejlodése
. tobb fogalom, ismeret, informacio, fogalmi pontossag 14
E'r%elfelt elmélet-gyakorlat kapcsolasa, gyakorlatiasabb tudéds, és annak
fe;]lc?desraz alkalmazasa i
értékelés
teriiletén értékelési tudas rendszerezése, mélyitése 3
tanari néz6pont érvényesitése, késébbi pedagogiai munka tdmogatdsa 10
értékelés, visszacsatolas fontossaganak felismerése, valtozas a 3

hozzaéallasban

9. tablazat. A tanarjel6ltek altal érzékelt tudasvaltozas teriiletei
az emlitések relativ gyakorisaga alapjan (%)

Osszegzés

Akcidkutatasunk célja az volt, hogy egy pedagogiai értékeléssel kapcsolatos gyakorlati
kurzus keretében kovessiik nyomon, hogy a tanarszakosok miként értelmezik a tanuloi
értekelést a félév elején és végén, mely elemekre helyezik a hangsulyt, és hogyan val-
tozik a meghatarozasuk, valamint ennek komplexitasa mennyire van dsszhangban az
onértékelésiikkel. E célok elérése érdekében egy, az értékelési kompetenciat vizsgalod
papiralapu kérddiv részeként kértiik a tanuloi értékelés meghatarozasat a félév elején
¢és végén, amelyen tartalomelemzést végeztiink. Ezt kvetden vizsgaltuk a kidolgozott
szempontrendszer megbizhatosagat, és a tanarjeldltek értékelési fogalomértelmezésé-
nek valtozasat az onértékelésiikkel dsszehasonlitva.
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A tartalomelemzés részeként egy szempontrendszer alapjan két, fiiggetlen értékelo
sorolta be a tanarszakosok meghatarozasaban szerepld kozléseket tartalmi kategoériakba
¢és a hozzajuk tartoz6 szempontokba. Az értékelésre vonatkozo kategoridk szerint szo-
ros egyezést talaltunk a besorolasok kozott, a kettds értékelés megbizhatonak bizonyult.

Az akcidkutatasunk céljaira reflektalva megallapithatd, hogy a tanarjeldltek az ér-
tékelést a félév elején leginkabb a tanuldra iranyulo, a tantargyi teljesitményt/tudast
vizsgalo visszajelzésként, pontatlan célmeghatarozassal értelmezték, amelyrdl a tanar
mennyiségi értékelése alapjan a tanulo szerez informaciot. A tanarszakosok értékelésrol
val6 gondolkodasaban van némi elmozdulés ettdl a sziik fogalomértelmezéstol a komp-
lexebb felé, de ez csak néhany teriileten, foként az értékelési céloknal tapinthato ki.
Az onértékeléssel valo dsszevetés alapjan megallapithato, hogy a jeldltek érzékelik az
értékelési szemléletiik differencialédasat az értékelés céljat és folyamatat tekintve, va-
lamint a rendszerszemlélet érvényesiilése is megjelenik abbol a szempontbol, hogy a
félév végén tobben emlitették az eredmények felhasznalasat és visszacsatolasat az in-
tézmények szdmara.

Az akcidkutatasunk eredményei 6sszhangban vannak a szakirodalmi hattérben ro-
viden vazolt vizsgalatok fobb tanulsagaival: a tanarjeloltek alapvetden sziiken értelme-
zik az értékelést, a meghatarozasaik hangsulyaiban jelentdsen érzodnek a kozoktatasban
atélt, didkszerepbdl adodo tapasztalataik, ezekhez képest a tanari szempont érvénye-
sitése hattérbe szorul. Az értékelési szemlélet differencidlodasaban az értékelési kur-
zus hatasa jellemzden kicsi, bar ennek céljai szerint tapasztalhatok valtozasok a
tanarszakosok megnyilatkozasaban, az oktatoi alapelvek visszatiikr6zodtek az érté-
kelésértelmezésekben: a kurzuson nagy hangsuly kertilt a kiilonb6z6 értékelési célok
differencialt értelmezésére, az értékelési folyamat Iépéseinek megismertetésére, a
tesztkészitéssel ennek gyakorlasara, a tesztek tarsértékelésével a formativ értékelés
alkalmazasara. Ezek a szempontok a félév végén tobb esetben megjelentek a tanarje-
I6ltek megnyilatkozasaiban. A két mérési ponton végzett vizsgalat alapjan azonban
azt tapasztaltuk, hogy a valtozas lasst és az értékelési szemlélet nehezen differencial-
hato, de a tanarszakosok érzékelik €s érvényesnek fogadjak el ezt a szandékot.

Mindezek alapjan elemzésiink fontos tanulsdga, hogy a differencialt értékelési
szemlélet kialakitdsahoz a tanarképzés soran tovabbi, céliranyos tdmogatasra, és a
fejlesztés hatékonysaganak nyomon kovetésére van sziikség. Eredményeink a tanar-
jeloltek, a pedagogusok és a pedagdgiai értékelést oktatok szamara lehetnek jelento-
sek. Az értékelési kompetencia, s ilyen mddon az értékelés fogalmanak széles
spektrumu értelmezése a leendo tanarok hatékonyabb miikodése szempontjabol fon-
tos. Ez a tudas és képesség feltételezi annak megértését, hogy az értékelés funkcidinak
¢s a létrejott informacidk felhasznalasi lehetdségeinek hatterében tudatos és reflektiv
dontések htizodnak.
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MUHELYTITKOK

EINHORN AGNES

Fejleszt6 értékelés
a felséoktatasban - médszertani
mozaik

Formative assessment in higher education — a methodological review

The paper presents feasible methods and techniques of formative assessment with a focus on higher
education. The Centre for Modern Languages at the University of Technology and Economics, Bu-
dapest provides the backdrop for the methodological development scheme where the core elements
were a learner-centred approach and formative assessment During our work it was important to pre-
pare guidelines for teaching methods and to involve pilot groups that could facilitate classroom ob-
servation by fellow teachers.

This paper also explores the features of the summative and formative assessment, followed by a
brief summary of the features of the pedagogical context applied. The conclusion details the tools
applied and experiences gathered throughout lessons further supplemented with student and teacher
reflections.

Keywords: higher education, formative assessment, gamification, learning outcomes, error culture

Az elmult évtizedek egyik jelentds pedagogiai ijdonsaga a fejlesztd szemléletl érté-
kelés, egyre tobb fejlesztési projekt és kisérlet talalhato ebben a témaban (pl. OECD
2010, Prievara 2015). Eldnyeként altalaban azt emelik ki, hogy erdsiti a tanulok mo-
tivacigjat €s autonomiajat, tovabba egyértelmiibbé teszi a tanuldi felelosséget az elért
eredményekben, ¢€s igy tdAmogatja a tanulok bevonodasat a tanitasi folyamatba (Black—
Wiliam 1998, Gardner et al. 2008). A tanulokozpontu értékelés iranti igény természetes
kovetkezménye az altalanos pedagdgiai modernizacionak: a tanulo fejlodését kozép-
pontba helyezd pedagogiai kulturanak része a korszerti értékelési kultara, azaz a fej-
lesztést timogaté értékelési eljardsok alkalmazasa. A fejlesztd értékeléshez kapcsolodo
egyszeriibb vagy komplexebb kisérletek altalaban a kdznevelésben jelennek meg,
mivel azonban az alkalmazasatol varhato tobblet minden oktatési teriileten értékes
lehet, ez a szemlélet a felsOoktatasban is alkalmazhatd. A felsdoktatasi kozeg pedago-
giai szempontbol sajatos: a célcsoport életkorabol fakadoan felndtt, &m mégis atmeneti
korosztalynak tekinthetd, a felmeriilé pedagogiai problémak tehat sok szempontbol
hasonlitanak a koznevelésben jelentkezd pedagogiai kihivasokra.

A tanulményban a fejleszto értékelés modszertani lehetdségeit és technikait gyiijtom ossze
felsdoktatasi kornyezetben, ennek hattere a Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi
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Egyetem Idegen Nyelvi Kézpontjaban folyd médszertani fejlesztés. A kozpontban
olyan nyelvi kurzusokat kinalunk, amelyek kiegészitik a hallgatok magyar vagy idegen
nyelvii szakmai képzését, ezek a tantargyak tehat az idegen nyelvi kompetenciak fej-
lesztését szolgaljak, tobbnyire a szakmai nyelvhasznalathoz kapcsoléddan. A bemu-
tatand6 gyakorlat szempontjabol fontos tényezd, hogy a BME egy komoly elvarasokat
tamasztd egyetem, ahol a hallgatok erds szakmai terhelés mellett veszik fel ezeket a tobb-
nyire valaszthat6 idegen nyelvi targyakat. Ha tehat egy hallgatd a talterheltsége miatt
fontossagi sorrend felallitasara kényszertil, akkor az idegennyelv-tanulésra fordit ke-
vesebb energiat. A hallgatok motivalasa, a bevonddasuk erdsitése ebben a kozegben a
sikeresség egyik kulcseleme, ez tehat a fejleszto értékelés mellett szol.

A tanulmanyban moédszertani megoldasok leirasara vallalkozom, az eredményesség
igazolasara vagy az eszkdzrendszer igazolhat6 pedagogiai hatdsanak elemzésére nem
keriil sor. A mindsit6 és a fejleszto értékelés jellemzoinek feltarasa utan réviden leirom
a pedagogiai kornyezet jellemzoit, majd az alkalmazott eszkdzoket és a tandrai meg-
valositas soran szerzett tapasztalatokat.

A mingsito és a fejleszté értékelés

A napi pedagdgiai gyakorlatban a mindsité €s a fejlesztd értékelés igénye egyszerre
van jelen, ezért a kétféle értékelési szemlélet kiilonbségeinek megértése és a fejlesztd
szemléletli értékelés alapelveinek attekintése fontos kiinduldopont a moédszertani meg-
oldésok leirasahoz.

A mindsito értékelés az oktatasi rendszerek alapeleme, hiszen ennek eredménye
biztositja és szabalyozza a tanulok tovabbhaladasat a rendszerben. A mérési eredmé-
nyeknek azonban informacids szerepe is van, ezek ugyanis nagyban segitik (vagy aka-
megjésolhato a tanuldk késébbi teljesitménye (Zimmermann 2018), ez pedig erds in-
forméaciotartalommal bir az oktatasi intézmények kozotti valasztas soran. A megbizhato
mérési eredmények elérése annyira erds igény, hogy ennek komoly kutatasi és szak-
irodalmi hattere van az altalanos pedagoégiaban, az idegennyelv-oktatasban ennek a te-
riletnek még erdsebb a tudomanyos értékii recepcioja, hiszen a nyelvvizsgaztatashoz
kapcsolddoan jelentds szakmai tudas és tapasztalat gytilt 6ssze (pl. Bachman—Palmer
1996, Bardos 2002, Vigh 2018). Mig a mindsit6 értékeléssel szembeni elvarasok és
az ezzel kapcsolatos kotelezettségek erds korlatok kozé szoritjak a vizsgafejlesztdket
¢és a vizsgaztatokat, az osztalytermi értékelés, tehat a tanulasi folyamathoz kozvetlentil
kapcsolddd mérés és értékelés ezzel szemben sokkal szabadabb és sokrétiibb teriilet.
Az osztalytermi értékelés bonyolult eszkozrendszer, amelyben komoly pedagogiai lehe-
tdség rejtozik, tehat a szummativ technikak mellett lenne szerepe a diagnosztikus és a

crer

gel. Ebben szerepe lehet a megszokasoknak, a tanuloként megélt modellek automatikus
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srer

megvaldsitadsa bonyolult és iddigényes tevékenység. A napi értékelési gyakorlatra erdsen
hatnak a (nyelv)vizsgaztatasbol ismert megszokott technikak és eszkozok, raadasul a
tarsadalmi elvarasok is inkabb a mindsitd értékelési technikakat erdsitik.

A mindsito értékelésnek tehat megvan a helye €s a szerepe a tanulasi folyamatban,
azonban er0s korlatai is vannak, kérdéses ugyanis, hogy valéban tdmogatja-¢ a fejlo-
dést. A tanulas alapja nagyon leegyszeriisitve a probalkozas — hibazas — tijabb probal-
kozas lancolata, a kovetkezetes és szigor mindsito értékelés azonban nem tdmogatja
a kisérletezést, a probalkozast és a hibazast (Knausz 2008). A jobb értékelésre (a jobb
jegy elérésére) torekvo tanuld szamara ugyanis az a pragmatikus megoldas, ha a tétre
mend feladatok megoldasakor inkabb olyan teriileten marad, ahol kisebb a hibazasi
lehet6ség. Ez a kockazatkeriil6 magatartas az idegennyelv-tanitasban azt jelenti, hogy
a nyelvtanulo igyekszik egyszertibben, &m hibatlanul fogalmazni, nem kisérletezik az
ujonnan megtanult szerkezetekkel, marpedig ez megakasztja vagy lassitja a nyelvi fej-
16dést. Tovabbi probléma, hogy a mindsito értékelés altalaban érzéketlen a befektetett
munkara (Rheinberg 2001). Altaldnosan elfogadott tény, hogy az értékelés harom kii-
16nb6z6 referenciaponthoz viszonyithato: a tantargyi kdvetelményekhez (kritériumo-
rientalt értékelés), a tobbi tanulohoz (normaorientalt értékelés), illetve a tanuld sajat
korabbi vagy szokasos teljesitményéhez. A mindsito értékelés megszokott normai miatt
sokszor maguk a tanulok is azt tekintik a legigazsagosabbnak és a legobjektivabbnak,
ha csak kritériumorientalt értékelés folyik, holott sokkal tobb informéaciot hordoz a fej-
16désrol, ha a tanar az értékelés soran a referenciapontokat tudatosan valtogatja, és
err6] nyiltan kommunikal (Rheinberg 2001). igy érheté el az, hogy a befektetett munkat
is értékelni lehessen, &m a nyelvtanuldnak vilagos képe legyen a nyelvtudasi szintjérdl is.

A fejleszt6 szemléletti értékelés nem valaszthat6 el a pedagogiai kultira moderniza-
tanulasi folyamat egészének atértelmezésében megnyilvanulnak. A fejleszto értékelés
jol illeszkedik ahhoz a szemléleti valtozashoz, hogy a tanarkdzpontu pedagdgiai kulttiira
tanulokdzponttiva alakul (Nagy 2010), és hogy a pedagdgia vagy a modszertan fokuszaba
egyre inkabb a tanulés kertil a tanitas helyett (shifi from teaching to learning) (Bachmann
2018). A korszerti pedagogiai kultira Iényegi elemei a tevékenységalapusag, az autoném
tanulas tdmogatasa, a tanulok egyéni sziikségletihez valo igazodas (pl. Heacox 2006,
KER 2002, OECD 2010), és ezeket az alapelveket érvényesiteni kell az értékelési fo-
lyamatban is. Az egyéni tanulasi utak timogatasa egyértelmiien sziikségessé teszi azokat
az értékelési technikakat, amelyek képesek az értékelés individualizacidjara is: ezek az
egyéni célokhoz kapcsolodo fejlodés érzékelése, az egyénre szabott visszajelzés, a ta-
nulasi folyamatba beépiilé folyamatos reflexiok sora (Gardner et al. 2008).

A fejlesztd szemléletii értékelés legfontosabb alapelvei a jovore iranyulas, az érté-
kelés fogalmanak kiterjesztése és a kitlizott célok kdvetkezetes bevonasa az értékelési
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eljarasba. A jovore irdnyulds a legszembetinobb jellemzéje ennek a szemléletnek, és
ez alapozza meg a fejleszto értékeléshez kapcsolodo eszkozrendszert is. Mig a hagyo-
manyos, mindsito értékelés fokusza mindig a mult, hiszen a korabbi tanulasi folyamat
lezarasa a legfontosabb funkcidja, addig a tanulasi folyamat részeként értelmezett ér-
tékelés (assessment for learning és assessment as learning) els6sorban a tanuld tovabbi
fejlodésére fokuszal. Fontos tehat, hogy akkor értékeljlink, amikor még van mod a val-
toztatasra (nem csak az adott tanulasi szakasz végén, attdl gondosan elkiilonitve), és
hogy az értékelés hordozzon a tanuld szamara elegendd jol értelmezhetd informaciot
a tovabbi teenddirdl, tehat arrdl, hogyan tudja a tovabbi tanulasi folyamatat még sike-
resebbé tenni. Ebbol kovetkezik, hogy az értékelés a tanuldsi folyamatba beépitve €s
nem csak a tradicionalis mérdeszkozok segitségével torténik (Gardner et al. 2008). A fej-
leszto értékelés tehat nem a mindsito értékelés kiegészito elemeként értelmezendo (a jegy
mellé a tanar fliz még egy indoklast is), hanem egy attol elkiilonithetd szemléletet jelent,
amelyben az értékelés alapja nem feltétleniil a hagyomanyos eszkozokre épiilé mérés.

A min6sito értékelés célja a korabbi tanulasi folyamat eredményeinek ellendrzése,
igy a targya lesziikiil a jol mérhet6 elemekre: leginkabb a tudasra és bizonyos meg-
szoritasokkal a készségekre. A fejleszto szemlélett értékelés legfobb funkcidja, hogy
a tovabbi tanulasi folyamatot tamogassa, ennek érdekében azonban ki kell tagitani az
értékelés fogalmat olyan tertiletekre is, amelyek ugyan a hagyomanyos eszkdzokkel
nem feltétleniil mérhetok, &m a tanulasi folyamat sikeressége szempontjabdl nagyon
fontosak, ilyen példaul a motivacio, az attitidok, a tanuldi 6nalldsag, az egyiittmiiko-
dési hajlandosag vagy képesség, a fejlodésre vald igény vagy a problémamegoldo stra-
tégiak alkalmazasa. Az ezekre a teriiletekre vonatkozo6 értékeld visszajelzések egyrészt
kiemelik ezek fontossagat a tanulok szdmara, masrészt erdsitik a fejlodés folyamat-
szerliségét. Az értékelés ilyen értelemben folyamatos reflexio a tanuldsi folyamatra,
annak az 0sszes elemére, és természetesen nem csak a tanar privilégiuma. A kés6bbi
siker szempontjabol elengedhetetlen, hogy a tanul6 is foglalkozzon a sajat tanulasi fo-
lyamataval, probalja érzékelni az elérehaladasat, €s hogy ne csak a sajat munkajara ref-
lektalhasson, hanem a tanar altal megteremtett tanuldsi kornyezetre is. Az értékelés
targyanak kiterjesztése tehat ugy is értendd, hogy az on- és tarsértékelés, a kurzusérté-
kelés és a tanari munka értékelése 0sszefonodik a tanuléi fejlodés értékelésével, termé-
szetesen ugy, hogy vildgosak legyenek a tovabbi teendok, és egyértelmii legyen, melyik
résztvevo miért felelds. A folyamatos reflexiok ugyanis csak akkor tudjak valoban ta-
mogatni a tanulasi folyamatot, ha minden résztvevd szamara vildgos, hogy mi az 6 fe-
leléssége, mely pontokon tud 6 maga valtoztatni.

A fejleszto szemléletl értékelés harmadik fontos alapelve a célokhoz igazodas, és
lasi eredményekkel is. Mindenfajta értékelés alapja a kitlizott célhoz valo viszonyulas:
j6 mindségli mérdeszkozt csak a tanitasi/tanulasi célok alapjan lehet késziteni, és a
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célok elérése a mindsitd értékelésnek is alapja. A fejlesztés szempontjabol ez a kér-
déskor még hangstlyosabb, hiszen a tanulasi, fejlédési folyamat timogatasa azt is je-
lenti, hogy a tanulonak informaciokra van sziiksége arrdl, hogy a kittizott céljaibol
melyeket érte el, tovabba el kell gondolkodnia azon, hogy mi segitette 6t e célok el-
érésében, és mit kell tennie azért, hogy a tobbit is elérje. Ahogy a tanulési folyamat
egészére jellemz6 az elmozdulés a tanitas feldl a tanulas iranyaba, ugy ez érvényes a
célokra is. Ennek fontos eszkdze a tanuldsi eredményeken alapuld célmeghatarozas,
amelynek 1ényege az, hogy a tanar a tervezési folyamataban nem a megtanitando tan-
anyagra koncentral, hanem arra, hogy az adott tanulasi szakaszban milyen fejlodést,
milyen tudastobbletet kivan elérni a tanuloénal. Ez az alapvetden a tervezési kompe-
tenciat érintd szemléleti elem hat az értékelésre is, hiszen a fejleszto szemléletli érté-
kelés egyben tanulasieredmény-alapt értékelés is.

A tanulasi eredmény (learning outcomes) fogalom megjelenése egy nemzetkozi
projekthez kothetd: az ezredforduld 6ta folyik egy képesitési keretrendszer fejlesztése
Eurépaban (European Qualifications Framework: EQF; Magyar Képesitési Keretrend-
szer: MKKR). A képesitési keretrendszer 6 célja az Eurdpai Union beliil kiadott kii-
16nb6z6 képesitések és bizonyitvanyok Osszehasonlithatova tétele, amit a kiilonb6zo
képesitési kovetelmények tanulasieredmény-alapu leirdsanak 6sszehasonlitasaval ol-
dottak meg (Explaining the European Qualifications Framework for Lifelong Learning
2008). A tanulasi eredményeken alapulo tervezés az idegennyelv-tanarok szdmara
egyaltalan nem wjdonsag: erre jo példat jelentenek a Kozos europai referenciakeret
szintleirasai, amelyek azt részletezik, hogy a nyelvtanulé mire képes az adott szinten
(KER 2002). A tanulasi eredmények megfogalmazasa a képzési kovetelményekben és
a tantervi dokumentumokban 6nmagaban is nagyon érdekes folyamat (Using Learning
Outcomes 2011, Uténé 2015), a fejlesztd értékelés eszkdzrendszeréhez pedig megke-
riilhetetlen a tanulasi eredmények hasznalata.

Ezek a jellemzok jol mutatjak, hogy a fejleszto értékelés komplex, a tanulési-tanitasi
folyamat egészét érintd szemlélet, amely erdsen Osszefiigg a tanari és a tanuldi autonomia
problémajaval és a tanari szerepvallalassal. A mindsito értékelés a hagyomanyos tanari
eszkoztarban leginkabb kényszeritd eszkoz. Megkockaztathato ez alapjan, hogy altalaban
azokban a tanarokban van hajlandosag arra, hogy az értékelést ne a nyomasgyakorlas
eszkozének tekintsék, akiknek van mas eszkoze a tanulok motivalasara, és akik szamara
természetes a reflektiv hozzaallas a sajat munkéjukhoz és szerepiikhoz is. A fejlesztd
szemléletli értékelés kovetkezetes alkalmazasa soran ugyanis a tanulok egyenrangu fél-
ként reflektalnak a tanulasi-tanitasi folyamatra magara is, és ezek a reflexiok hordozhat-
nak olyan kritikai elemeket is, amellyel a tanarnak meg kell birkoznia.
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A tanitasi kornyezet jellemzgi

A BME Idegen Nyelvi Kozpontjaban az idegen nyelvekhez kapcsolodoan tobbféle te-
vékenység folyik: a kdzpont 6 profilja a hallgatoi nyelvoktatas, de emellett miikodik
egy nyelvvizsgakozpont és egy nyelviskola, tovabba folyik tolmdcs- és forditoképzés
is. A hallgatoi nyelvoktatas kinalataban szaknyelvi vagy a munkahoz kapcsoldédé nyelv-
hasznalatot fejleszté kurzusok vannak, az angol €s a német mellett jlatin nyelveket is
lehet tanulni, illetve az egyetem nemzetkoziesitési torekvései miatt egyre tobb a ma-
gyar mint idegen nyelv kurzus is. A hallgatok nyelvtanulasat az egyetem tdmogatja: a
valaszthat6 (ingyenes) kredites targyak mellett a hallgatok egy bizonyos keret erejéig
a 0 kredites kurzusokat is téritésmentesen, a keretiik tullépése utan pedig kedvezmé-
nyes tarifaval vehetik fel. Ebben a nagy intézményben félévente mintegy 2500 hallgatd
vesz fel valamilyen idegen nyelvi targyat, tobb mint 40 f6allasu nyelvtanar vagy oktatd
dolgozik itt.

A kozpontban 2016 6ta folyik egy modszertani €s tartalmi fejlesztés, amelyben az
elmult évtizedekben elterjedt csoportos, halozati tanuldson alapul6 tanartovabbképzési
formakat alkalmazzuk (Gordon Gyo6ri 2007, Sufier 2018, Szabd et al. 2011). Megpro-
balunk k6z6s munkaval megolddsokat talalni a legfontosabb pedagdgiai probléma-
inkra, amelyek koziil kiemelkedik a hallgat6i motivacié és a heterogén csoportok
kezelése. A motivacioé problémajardl a bevezetoben mar esett szo: a hallgatok élni pro-
balnak a mai felsdoktatasi gyakorlatban bokezlinek tekinthetd nyelvoktatési kinalattal,
am a szakmai targyak elsobbséget élveznek, mert a szokasos kimeneti kovetelményeken
tulmenden (nyelvvizsga-kotelezettség a képzés végén) tobbnyire nincsenek kotelezd
nyelvi szigorlatok vagy vizsgak a tanulmanyi kotelezettségekbe illesztve. A hallgatok
szabadon valasztjak a kurzusokat, nincsenek kotelezden egymasra épiil6 nyelvi kurzu-
sok, €s a bemeneti szint csak ajanlatként jelenik meg. Ez a helyzet azonban azt a meg-
oldand6 problémat veti fel, hogy minden csoport egy-egy szemeszterre Osszeallt
kozdsség, kiilonbozo szakmai és nyelvtudasi hattérrel. Ezért tobbnyire heterogén cso-
portokkal kell dolgozni, tehat a differencialas, az egyéni sziikségletekhez igazodd nyelv-
tanitas technikainak ismerete kiemelkedden fontos az itt dolgozé tanarok szamara.

Ezekre a kihivasokra a valasz a pedagogiai megujulas: tobbféle tovabbképzési for-
mat alkalmazva (gyakorlatkozdsség, tandrakutatas, segitd céli hospitalas) probaljuk
a tanarainkat tdmogatni a kisérletezésben és a fejlédésben (Einhorn 2017). Ennek ered-
ményeként komoly valtozasok torténtek: tobb tanarunk repertodrjaba is bevonult a ta-
nuldsi eredményeken alapuld oratervezés ¢és az ezekrdl valdé kommunikacié a
hallgatokkal, a jatékositas kiillonbozo formai, illetve a kurzusértékelés a hallgatok be-
vonasaval. Mivel a fejlesztés kdzponti eleme a tanulokdzpontisag és a fejlesztd szem-
1¢élet alkalmazasa, fontos volt, hogy legyenek olyan nyelvi csoportok, ahol ezeket az
alapelveket kovetkezetesen alkalmazzuk. Kifejezetten cél volt, hogy sokféle moddszert
¢és eszkozt probaljunk ki ezekben a csoportokban, ezzel elékészitve a tanarok szamara
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késziilt modszertani ajanlasokat, és ilyen modon hospitalasi lehetdséget is tudtunk biz-
tositani a tanaroknak. Az érintett német nyelvi kurzusok a kovetkezok voltak: Miiszaki
szaknyelv, Interkulturalis kommunikacié, Kommunikacios készségfejlesztés, Felké-
sziilés kiilfoldi tanulmanyokra. Ezek ajanlott bemeneti szintje B2, 18-25 f0s csoportokkal
dolgozunk, a kurzusok 23 kreditesek, heti 2 orasak, és egy szemeszter 14 hétig tart.

A fejleszto értékelés alkalmazott technikai

A fejlesztd szemlélett értékelésrol szolo tanulmanyok és kutatasok a formativ értéke-
1ési technikéak vagy alternativ értékelési technikak kdzé altalaban az értékeléshez koz-
vetleniil k6todo eszkdzoket soroljak: példaul portfoliok, on- és tarsértékelés, részletes
visszajelzés a tanuldknak, tanulasi naplok. Az eszkozrendszert ebben a kontextusban
a szokasosnal kicsit tagabban értelmezem, hiszen a kovetkezetesen alkalmazott tanu-
lokozpontl, egyéni sziikségletekhez igazodo fejlesztéshez kapesolodo értékelési esz-
kozok sokszor nem valaszthatok el élesen a fejlesztés modszertanatol. A kdvetkezokben
azt gyljtom Ossze, hogy a fejlesztd szemléletl értékelést milyen modon lehet érvénye-
siteni fels6oktatasi kornyezetben, ebbdl a szempontbdl fontos, hogy a célok és/vagy
tanulasi eredmények miként jelenhetnek meg az értékelési folyamatban, és hogy mi-
lyen modon lehet erdsiteni a hallgatok bevonodasat. Bar a hibakezelés €s a hibakultura
problémajat nem szoktak kifejezetten a fejlesztd értékeléshez sorolni, de erre is kitérek.
Ezt a legnagyobb kihivas targyaldsa koveti: hogyan lehet a mindsito és a fejleszto ér-
tékelést egyiitt alkalmazni. A kiilonbdz6 technikak leirasaba lehet6ség szerint bevonom
a hallgatoi és a tanari véleményeket is, a leirasok a sajat tanérai tapasztalataimon ala-
pulnak.

A tanulasi eredményeken alapulé értékelés

A (nyelv)tanulok felelosségvallalasanak egyik fontos alapfeltétele, hogy legyen vilagos
szamukra, hogy egy adott oranak vagy egy-egy feladatnak egyértelmiien van célja,
hogy a tanar tudatos tervezd tevékenységet folytat, és az is legyen egyértelmii sza-
mukra, hogy a tananyagok ¢és feladatok meghatarozasaban nekik is lehet szerepiik.

A fels6oktatasban a szemeszter elsd orajan tobbnyire minden kurzusban tajékoz-
tatjak a hallgatokat a kovetelményekrol, a célokrdl és a tantargyi tematikarol, és ehhez
kapcsolodoan sokszor folytatnak megbeszélést a hallgatok elvarasairdl is. Errdl a ta-
narok gyakran ugy nyilatkoznak, hogy folosleges idéveszteség, mert nincsenek a hall-
gatoknak pontos elvarasaik, és ezért a nyelvtanitasban sokan a sziikségletelemzést egy
szintfelmérd teszttel probaljak helyettesiteni. Azonban a hallgatdk elvarasairdl és az
egyéni céljaikrdl folytatott megbeszélés az elsd egyértelmil jelzés lehet arrdl, hogy 6k
maguk (is) felelosek a tanulasi folyamatukért, azaz a féléves kurzus eredményességért.
Kétségtelen tény, hogy a hallgatok nem feltétleniil tudnak arnyalt nyelvtanulasi célokat
meghatarozni, ez az absztrakcios szint azonban nem is varhato el egyértelmiien egy
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nyelvtanul6tdl, hiszen ez az a teriilet, amelyen sokszor a gyakorl6 tanaroknak is ne-
hézségeik vannak. Ezért egyszeriibb elinditani ezt a beszélgetés onnan, hogy mit nem
szeretnének a kurzus soran, és ebbol kialakithatd egy olyan beszélgetés, amelyben vi-
lagossa lehet tenni a kurzus céljait és a korlatokat is, tehat kompromisszumot lehet
kotni a kurzus keretei és a hallgatoi igények kozott. Erre a célra sokféle modszer ismert,
ha kisebb csoportokban dolgozhatnak a hallgatok, akkor egyrészt jobban inspiralhatjak
egymast, masrészt nem kell feltétleniil az egész kozosség vagy a tanar eldtt vallalni a
véleményiiket.

Egy-egy tanora fejlesztési céljai is fontos informaciot jelenthetnek a hallgatoknak.
Ezért minden ora elején megmutatom (kivetitem vagy el6készitett papiron kiteszem)
az adott 6rahoz meghatarozott két-harom legfontosabb tanulasi eredményt, az orai ak-
tivitasok, a feladatok soran pedig sziikség esetén nagyon roviden magyarazom, hogy
erre miért van sziikség, mit tanulhatnak bel6le, hogyan fligg 6ssze a 6 céllal. Minden
ora végén valamilyen formaban visszatériink ezekhez a célként kitlizott tanulési ered-
ményekhez: vagy onértékelés torténik, példaul tgy, hogy értékelje egy 10-es skalan,
hogy mennyire érte el az adott tanuldsi eredményt, vagy tanari értékeléssel zarom a
tanorat. Igy arra is van mod, hogy a motivaciojukra, az egyiittmiikodés mindségére
vagy mas fontos elemre is kitérjiink, tovabba ez lehetdséget ad az oratervezésre vo-
natkoz6 tanari onreflexiora is (utalas arra, ha valami tal nehéznek bizonyult, vagy a
kivalasztott szoveg nem volt elég érdekes a hallgatoknak). Elsére ez az ora végi rovid
(6n)reflexio tobbnyire furcsa vagy vicces a hallgatoknak, de ha roviden megbeszéljiik,
hogy ennek a visszacsatolasnak az eredményét mire hasznalhatjak 6k és mire hasznal-
hatja a tanar (akar a kovetkezd 6ra megtervezése soran), nagyon hamar részt vesznek
ebben is aktivan.

Az orat lezaro, ,,levezetd” aktivitasok kozé sokszor olyanokat illesztek, amelyekben
az orai folyamatra, igy a sajat tanulasi folyamatukra kell reagalniuk. Példaul be kell
fejeznilik megkezdett mondatokat (célnyelven):

Ma azt tanultam, hogy ...
Ma az volt a legérdekesebb, hogy ...
Ma az volt nehéz, hogy...

Ennek egészen egyszerii formaja az is, ha egy zar6 korben mindenkinek meg kell
emlitenie egy-két szot vagy kifejezést, amit az adott 6ran tanult.

A legfontosabb tanuléasi eredményeket egy onértékeld lista formajaban is Ossze-
gyljtom, és ezekkel a kurzus kdzepén és a végén még egyszer dolgoznak a hallgatok.
Ezek a listak arra szolgalnak, hogy az eurdpai nyelvi portfolio logikéja szerint (Eurdpai
nyelvtanulasi naplo 2001) azon gondolkozzanak el a hallgatok, hogy a kitlizott tanulasi
eredmények koziil melyeket érték el, és mely teriileteken kell még dolgozniuk, fejlédniiik.
Ezek a listak jo lehetdséget adnak az értékelés targyanak kiterjesztésére is, hiszen
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felvehetdk ra olyan stratégiai és attitiidbeli teriiletek, amelyek fontosak a nyelvtanulas
szempontjabdl (pl. nem allok meg egy szovegben, ha nem értek egy szot; vannak 6t-
leteim arra, hogyan fejlesszem tovabb a nyelvtudasomat). Mivel a tanulési eredmények
olyan pedagdgiai, modszertani szakszokincset tartalmazhatnak, amelyet a hallgatok
nem feltétleniil ismernek, ezért ezeket mindig anyanyelven adom meg, bar a roluk
sz0l6 beszélgetés idegen nyelven folyik. Azokban az angol nyelvii csoportokban, ahol
vannak kiilfoldi hallgatok is, ezeket a listakat is a célnyelven lehet csak hasznalni,
ilyenkor annyira le kell egyszertisiteni a nyelvezetét, hogy konnyen érthetd legyen.
Ezek a tanulési eredményen alapulo értékelések kivalo alkalmat adnak az onértékelés
¢és a kurzusértékelés osszekotésére is, azaz arra, hogy a hallgatokat bevonjuk az ér-
tékelésbe.

A hallgatok bevonasa az értékelésbe

A tanulas sikeressége szempontjabol fontos, hogy a (nyelv)tanulé mennyire tudja a
nyelvtanulast olyan aktiv folyamatnak érzékelni, amelyben neki is van szerepe. Sok
tandrunk alkalmaz egy harompillérii értékelési rendszert, amelyhez modszertani ajan-
lasokat készitettiink k6zos munkaban. Ennek az az érdekessége, hogy egyrészt a tanuloi
onértékelést 6sszekotjiik a kurzusértékeléssel, masrészt, hogy a szokasos évkezdd meg-
beszélésen és a szintén szokasos év végi kurzusértékelésen til a folyamat kdzepén is
tartunk egy értékelést (ez a harmadik pillér). Mindharom fazisban valtozatos modsze-
reket hasznalunk, erre szamtalan példa ismert.

Meglepd mddon a kurzus kozepén beiktatott értékelések altalaban tobb informaci-
oval szolgalnak, pontosabbak ¢és részletgazdagabbak, mint a szemeszter végiek. Talan
a hallgatokra is hat az, hogy ilyenkor még van tétje a véleményiiknek, hiszen akkor
értékeljiik a folyamatot, amikor még van mod a valtoztatasra.

Ezeknek a negyedéves értékeléseknek altalaban az a menete, hogy eldszor az elsd
tanulasi szakaszra meghatarozott legfontosabb tanulédsi eredmények 6sszefoglalo lis-
tajaval dolgoznak a hallgatdk egyéni munkaban: a nyelvi portfélié alapotlete alapjan
arrdl dontenek, hogy az adott dolgot jol elsajatitottak, tudjak, vagy még dolgozniuk
kell rajta. Ezeket az egyéni listakat nem beszéljiik meg, viszont valamilyen formaban
(kisebb csoport, plenaris beszélgetés stb.) foglalkozunk a kdvetkezé harom kérdéssel:

*  Miben fejlodott a némettudasom a félév eleje 6ta? Miben vagyok jobb?

*  Mit tehetnék még a félév végéig a némettudasomért?

*  Min kellene valtoztatnunk az 6rakon?

Magat a beszélgetést tobbnyire célnyelven folytatjuk le, bar ilyenkor lehet magya-
rul is hozzéaszolni. Ezeknek a beszélgetéseknek van tandcsado jellege is, hiszen arrol
is lehet beszélgetni a hallgatokkal, hogy milyen moédon lehet hasznélni, gyakorolni
egy olyan idegen nyelvet, amely nem annyira van jelen a hallgatok mindennapjaiban,
mint az angol. A negyedéves értékelés (amely 15-30 percnél nem vesz igénybe tobb
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1dot), altalaban azzal zarodik, hogy egy névtelen levélben leirhatjak a véleményiiket
a kurzusrol.

Ezt a negyedéves értékelést igyeksziink a kdzpont sok kurzusaban lebonyolitani, és
arra is volt példa, hogy ennek segitségével sikeriilt oldani a tanar és a hallgatok kozti
fesziiltséget is: a hallgatoknak modjuk nyilt arra, hogy egyértelmiien jelezzék a problé-
majukat, valtoztatasi igényiiket, a tanarnak pedig volt lehetdsége arra, hogy reagaljon
erre, ¢€s tényleg valtoztasson.

A hallgatok bevonasa azt is jelenti, hogy az értékelés a nyelvtanuld szamara értel-
mezhetd és jovobeli cselekedetekre atfordithatd legyen. Ezért minden kisebb orai akti-
vitdshoz ¢s minden leadott munkahoz kapcsolodik egy néhany mondatos (szobeli vagy
irasbeli) értékeld visszajelzés. Ebben a klasszikus ,,értékelési szendvics™ logikaja alapjan
eldszor arrdl esik szo6, hogy mi sikeriilt jol, aztan a kérdések, problémak kdvetkeznek,
majd utalas arra, hogy mit kellene még tenni azért, hogy jobb legyen a produktum
(Ziebell-Schmidjell 2012). Valoban révid, tehat csak néhany mondatos visszajelzésrol
van sz9, ez tehat egy olyan szoveg esetében, amelyet a tanar egyébként is alaposan at-
nézett és értékelt, nem kiillondsen megterhel nagyobb csoport esetében sem.

A szemeszter végén minden hallgato irasban is kap egy rovid zaro értékelést (mivel
a beadand¢ feladatok miatt ¢lénk irasbeli levelezés folyik koztlink, levélben). Ebben
kiemelem, hogy miben lattam fejlodést, és hogy milyen tovabbi javaslatom van a nyelv-
tanulasaval kapcsolatban. Sok tanar szamara ez is riasztéan hat, de a fejleszto értékelés
mindenképpen arra kényszeriti a tanart, hogy sok informaciot gytijtson a hallgatok ne-
hézségeirdl €s erdsségeirol, és ezeket az informaciokat valamilyen formaban 6rizze is
a maga szamara, raadasul sok kisebb produktum alapjan értékel (err6l késébb még esik
sz0), igy minden hallgatonal van elég municié egy nagyon rovid visszajelzéshez.

Az onértékelés €s a tanari értékelés egyensulyat ilyen mddon jol meg lehet terem-
teni, a tarsértékelés kérdésében azonban figyelembe kell venni, hogy rovid ideig van-
nak egylitt a csoportok, igy nem mindig alakul ki az a bizalmi 1égkdr, amely feltétlentil
sziikséges a tarsértékeléshez. A tanacsado tipusu tarsértékelésre, hibajavitasra azonban
van mod, ez azonban mar atvezet a hibakezelés problémakoréhez.

A hibak kezelése, hibakultira
A hibakultara kérdését altaldban nem szoktdk a formativ értékelési technikak korébe
sorolni, de mivel a hibajavitas is visszajelzés, ilyen értelemben meghatarozo6 tertilet a
tanulok fejlesztésében. A hibak kezelése alapvetd abbol a szempontbol is, hogy a ko-
rabban emlitett probalkozas—hibazas—probalkozas lancolatot mennyire tudja a tanitasi
kornyezet tamogatni. A hibazas, hibakezelés komplex teriilet, az altalanosabb problé-
mak megemlitése utan csak néhany konkrét alkalmazott technikat sorolok fel.

A hibakezelés terén vannak altalanos kulturalis elemek, tehat hogy egy adott kul-
taraban mennyire van hagyomanya a hiba elfogadasanak, mennyire elfogadott a hiba
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lehetdségként valo értelmezése. Ebbdl a szempontbol 1ényeges, hogy a magyar kultu-
ralis kozeg nem igazan elfogado6 a hibakkal kapcsolatban. Ezt stulyosbitja, hogy a ha-
gyomanyos, tanarkozpontu pedagogiai szemléletbdl kovetkezik egy olyan tanari
szerepértelmezés is, hogy nem maradhat hibas elem kijavitatlanul, mert ennek rossz
hatésa lesz a tanulokra. Ez a tradicionalis felfogas egyébként nemcsak a tanuloi fejlo-
dést gatolja, hanem a tanarokeét is: a tanari fejlesztések €s tovabbképzések soran komoly
problémat jelent az, hogy a tanarok sokszor a sajat hibaikkal sem tudnak pozitivan
banni, nem megérteni, elemezni akarjak azokat, és ilyen médon tanulni bel6liik, hanem
sokkal inkabb elrejteni Oket. Ezen a ponton tetten érhetd a pedagdgiai kultiravaltas
egyik legalapvetébb akadalya: a tanaroknak valami olyasmit kellene fejlesztenitik, ki-
alakitaniuk a tanulokban, amit maguk sem tudnak feltétleniil, mert az 6 iskolai szoci-
alizacidjuk soran egészen mas normak szerint jartak el a tanarok.

A hiba szerepe tanitasi nyelvenként is némiképp eltérd. A némettanitasban erds pe-
dagogiai hagyomanya van a folyamatos hibajavitasnak, ami természetesen Osszefiigg
a nyelv sajatossagaival is, hiszen sok olyan teriilete van a nyelvnek (névelok, mellék-
névragozas), amelyeken altalaban sokat tévesztenek a nyelvtanuldk, bar ezek a pon-
tatlansdgok a kommunikaciot nem feltétleniil zavarjak. Ezért a némettanitasban a hibak
és tévesztések kezelésének motivacids szerepe is lehet. A német egyre inkabb a maso-
hallgatok szamara egyértelmiien, a miiszaki képzésben részt vevok szamara tobbnyire
ez egy olyan nyelv, amelyet ritkdbban hasznalnak, mint az angolt. A kurzuskezdé 6ra-
kon folytatott beszélgetésekbol kideriil, hogy sok hallgaté évekkel korabban a kozép-
iskolaban vagy a nyelvvizsgara vald késziilés soran besz¢élt utoljara németiil, és a
legtdbb csoportban van olyan hallgatd, akinek a szakmai karrierje miatt meg kell ugyan
tanulnia németiil, de ezt a nyelvet csunyanak és nehéznek tartja. Ebben a helyzetben
fontos a motivacid erésitése vagy megteremtése: meg kell tapasztalniuk a hallgatoknak,
hogy a német is hasznalhato kozvetité nyelvként, és hogy ezen a nyelven keresztiil is
meg lehet ismerni izgalmas dolgokat a vilagbol.

Az orai hibakezelés egyik legfontosabb alapelve az, hogy sok felszabadité kom-
munikacios helyzet adodjon, tehat olyan beszélgetések, amelyekben nem kell nyilva-
nosan megnyilvanulni: el kell egy kicsit tavolitani a ,,tanari fiilet”, igy ugyanis csak
annyi a feladata a nyelvtanulonak, hogy a lehet6 legvilagosabban kifejezze a gondo-
latait, és megélje azt, hogy a kozvetit nyelven akkor johet 1étre kommunikacio, ha a
kozlése eléri az érthetdség kiiszobét. Ebben az segit, hogy eldnnyé tudjuk forditani a
kurzusok legnagyobb hatranyat, a heterogenitast. Mivel kiilonb6zo karokrol és szakok-
rol veszik fel a hallgatok a nyelvorakat, tobbnyire nem ismerik egymast, igy egyszeri
kérdések, témak is eredményezhetnek izgalmas beszélgetéseket, csak arra kell tigyelni,
hogy mindig az idegen nyelvet hasznaljak. Az 6rakon tehat sok kisebb beszélgetés
folyik parban vagy csoportban, sokszor kell egy kérdésrdl tobb emberrel beszélgetni
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roviden, egymas utan. A heterogenitas komplexebb feladatokra is lehetdséget ad, hiszen
igy van mod a kiilonboz6 szakteriiletek latasmaodjat feltarni és szintetizalni bonyolul-
tabb kérdésekrol.

A szdbeli kozlés soran tdbbnyire nincs direkt hibajavitas, ez altalaban egy kiilon
hibajavité blokkban torténik. A hibajavitd blokk mottdja mindig az, hogy ,,szeretem a
hibaimat”, amikor ez a felirat megjelenik, akkor egyértelmi a hallgatoknak, hogy né-
hany tipikus hibat fogunk 0sszegytjteni, és ezeken fogunk dolgozni. A hallgatok javi-
tasi javaslatokat fogalmaznak meg, megprobaljuk Osszeszedni a kapcsolodd
szabalyszertiségeket, ebben is sokat segit az egymastol eltérdé nyelvtanulasi multjuk.
Ezen a mddon a hibak levalaszthatok a hibazorol, tehat nem egyéni fogyatékként je-
lennek meg, hanem lehetdségként a tanulasra. A tipikus problémak kiemelése pedig
abban is megerdsiti a hallgatdkat, hogy masok is hasonld problémakkal kiizdenek (pél-
daul angol interferenciabol ad6do hibak, a német pontosabb széhasznalatabol adodo
problémak). Ezek alapjan meg lehet hatarozni azt is, hogy mely nyelvi teriileteken kell
célzottan gyakorolni vagy magyarazni a nyelvhasznalatot. Nyilvanvalo, hogy ezen a
modon egy modszertani tabut figyelmen kiviil hagyunk, miszerint hibas alak nem ke-
riilhet a tablara, ezek a k6zos, paros vagy csoportos feladatok azonban mindig ugy za-
rulnak le, hogy a végén a helyes alakokat latjak a hallgatok. Idonként az irasban beadott
feladatok hibaival is hasonléan dolgozunk.

Az irasban beadott szovegek javitasa mindig két fazisban torténik: eldszor csak
megjelolom a szovegben a nyelvileg hibas helyeket, és sziikség esetén megjegyzésben
utalok a problémara vagy adok megoldasi lehetdségeket, de nem adom meg a helyes
alakot. Megjegyzésben irok még sziikség esetén szovegalkotasra vonatkozo javasla-
tokat is (kellene egy néhany mondatos dsszefoglalas, tisztazni kellene a két gondolat
kapcsolatat stb.). Ezt kovetoen a hallgatd elkészitheti a javitott valtozatot, amelynek
értékelésekor mar minden hibat egyértelmiien javitok, megjegyzésben csak tovabbi
jobbitd javaslatokat adok meg. A végso értékelés a javitott valtozat alapjan torténik.
Ha van orai irasbeli szovegalkotas, akkor a tarsértékelést olyan segitd, tanacsado
modon alkalmazzuk, hogy egymdasnak adnak Gtleteket a szoveg javitasara, a tanari ér-
tékelés csak azt kovetden torténik.

A hibak kezelésében megfigyelhet6é valamiféle torekvés az egyensulyteremtésre:
az orai munkaban, a szobeli kommunikacidoban nagyvonaliian jarunk el, mig az iras-
beliségben a pontossagra toreksziink. A hallgatéi visszajelzésekben nagyon sok meg-
jegyzés vonatkozik erre a teriiletre: sokan emelik ki, hogy jo volt félelem nélkiil
beszélni, hogy batrabban beszéltek a kurzus végére. Tovabbi visszatérd elem az érté-
kelésekben, hogy jo alkalom volt a kurzus arra, hogy beszélgessenek, hogy megismer-
jenek mas szakokra jar6 egyetemistakat.
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A minésité értékelés

A legnagyobb dilemma a fejleszto értékelés alkalmazésa soran az, hogyan épithetd be
ez a mindsito értékelésbe, azaz hogyan tud a fejleszto értékelést alkalmazd tanar meg-
felelni a mindsitési kotelezettségének is. Erre a problémara altalaban két iranybol keresik
a megoldast a szakemberek: az egyik elképzelés szerint teljesen kiilon kell valasztani a
két dolgot, a masik pedig arra keres lehetdséget, hogy a két utat valahogy 6tvozze.

A fejleszto és a mindsito értékelés szétvalasztasa azt jelenti, a tanuldk szamara vi-
lagossa kell tenni, hogy az adott értékelés sordn a fejlédésiiket akarjuk értékelni és se-
giteni, vagy egy vilagos, kritériumorientalt tudasszintmérést akarunk végezni (Knausz
2008, Rheinberg 2001). Ez az adott pedagogiai helyzetben azt jelentené, hogy a fo-
lyamat soran a fejleszt6 értékelés technikait alkalmazzuk, de a mindsitésben a felso-
oktatasban szokdsos zarthelyik és beadanddk kombindaciodjara épitiink. A nyelvi targyak
funkcidja €s célja alapjan ez a megoldas nem volt elég igéretes, sokkal inkabb a masik
ut, tehat a fejlesztd és a mindsitd értékelés kombinacioja tiint jarhatonak, és erre jo
megoldas a jatékositas (gamification) egyes elemeinek alkalmazasa.

A jatékositas alkalmazasara a kozoktatasbol sok kisérlet ismert (pl. Bironé 2017,
Prievara 2015), a felsdoktatasban, igy a BME-n is sok szakmai targyban hasznaljak
ennek az egyszertisitett, pontszerzésen alapuld valtozatat. A mindsité értékelés, tehat
a kurzust zar¢ jegy alapja az, hogy a hallgatok sok kiilonféle feladatbol valogatva hoz-
hatnak 1étre kiilonb6z6 produktumokat, és ezzel folyamatos pontszerzo tevékenységet
folytatnak. A kurzus lezar6 szakaszaban (altalaban két héttel a szemeszter vége elott,
tehat a 12. héten) befejezddik a pontszerzés, és ekkor az elére meghatarozott atvaltas
szerint érdemjegyre valtjuk a pontokat. Sok kiilonb6z6 feladatbdl lehet pontot gytijteni,
a hallgat6 maga valasztja meg, hogy milyen moédon €s milyen témaban akar megnyil-
vanulni, és folyamatos javitasi lehet6sége is van, hiszen ha valéban jobb lett a szovege,
akkor tovabbi pontokat kaphat.

Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a kurzus elején megbeszéljiik az alapelveket,
ezt utana iradsban is megkapjak a hallgatok, majd minden 6ran kapnak kiilonboz6 fel-
adatlehetdségeket, eldre rogzitett pontszdmmal, és ezek koziil maguk valaszthatnak.
A pontozas maga tobbféle mdodon alakithato ki, ezekben a kurzusokban egy 30 pontos
rendszerrel dolgoztunk: 6sszesen ennyire volt sziikség a jeleshez, és 15 pont kellett az
elégségeshez. Pontszerzésre folyamatosan van lehetdség, néhany tipikus feladat: esszé
vagy kifejté széveg 1-1,5 oldalban egy konkrét t¢éméahoz (10 pont), miiszaki szoveg
forditdsa magyarra (10 pont), kisebb opcionalis (szokincs)teszt (5 pont). Szdbeli fel-
adatok: szobeli egyéni beszamold valamilyen témarol (5-10 pont), komolyabb pre-
zentacid 15 pont. Az 6ran is lehet pontot szerezni: drai szobeli csoportmunka (2—3
pont), kdzos orai szovegalkotas (2—3 pont), €s sokszor lehet egy nagyon aktiv, jol si-
keriilt 6ra utdn 1-1 pontot szerezni. A pontszamok természetesen elérheté maximum-
ként értenddk, és az adott produktum mindségétdl fliigg a valos eredmény.
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Ez az értékelési mod lehetdséget ad az egyéni célokhoz vald igazitasra: a minimalis
pontszamot 0ssze lehet szedni egy-két nagyobb beadanddval, mig a johoz vagy a je-
leshez komolyabb munkara és aktiv drai részvételre van sziikség. Minden csoportban
vannak olyan hallgatok, aki a sziikségesnél tobb feladatot is beadnak, tehat megpro-
baljak kihasznalni a tanulasi lehetdséget.

A pontrendszer kialakitasa hosszas kisérletezés eredménye, hiszen gy kellett a
rendszert beallitani, hogy ne lehessen munka nélkiil jo jegyeket szerezni, de ne is legyen
riasztd a munkamennyiség. A kurzusvégi jegyek csoportokbani eloszlasa altalaban
teljesen normalis, nem latszik eltolodas egyik irdanyban sem.

A jatékositast altalaban komolyabb IKT-hattérrel szoktak lebonyolitani (példaul
Prievara 2015), mert ez egyszerUsiti a szervezést, a feladatok szdmon tartasat, az ered-
mények kozlését. Ebben a konkrét helyzetben azonban nagyon fontos volt a tanarok
batoritasa, ezért semmilyen kiilon platformot nem hasznaltunk, ez az értékelési rend-
szer egyszerl levelezéssel is mikodtethetd.

A hallgatoi visszajelzések az értékelési rendszerrel kapcsolatban nagyon elfoga-
doak, altalaban pozitivumként jelenik meg, hogy a rendszer igazsagos, és jo benne,
hogy tobb szabadsagot hagy a hallgatoknak. Ez azonban tobbszor negativumként is
megjelenik: egy-egy hallgatoi vélemény szerint kellene néhany keményebb dolgozat
is. Sok visszajelzésben megjelenik valamilyen formaban az a gondolat, hogy jo volt
végre egy olyan targy, amelyben konnyebben lehetett jo jegyet szerezni. Ezt tobbnyire
pozitivumkeént irjak le a hallgatok, de ez a rendszer egyik problémajara is ravilagit, hi-
szen a fejlesztd szemléletl értékelés ebben a szigord, versengésen alapuld pedagogiai
kornyezetben kockazatokat is rejt: a fejleszto értékelésbol adodo kisebb ,,nyomas” tel-
jesitményromlashoz vezethet. Ebbdl a szempontbdl nagyon fontos, hogy a hallgatok
mennyire értik meg és fogadjak el ezt a szemléletet. Valoszinti, hogy ez a szigoru zart-
helyikhez szokott célcsoport igazodott volna ahhoz is, ha néhany szigorti dolgozatra
alapozzuk a jegyét, és kozvetleniil a zarthelyi el6tt intenziven késziiltek volna a hall-
gatok. Ezzel azonban az altalanosabb kommunikacios fejlesztési célokat nem értiik
volna el, és a motivalast, a nyelvtanulasi stratégiak erdsitését is nehezebben lehetett
volna megvalobsitani.

Osszegzés

Mivel nem kutatasi céllal alkalmaztuk a modszertani elemeket, hanem f6 célunk a ta-
narok modszertani fejlesztése volt, az eredményességgel kapcsolatban csak a hallgatoi
véleményekre lehet tdmaszkodni, amelyek kiilonb6z6 tipusu reflexiokbol szarmaznak:
értékeld megbeszélések, irasbeli hallgato visszajelzések, kisebb kérddivek, amelyek a
harom éve foly¢ fejlesztés kiilonbozd szakaszaiban keletkeztek. Ezeket a tanari refle-
xiokkal és a szakmai vitdk eredményeivel lehet még kiegésziteni.
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A hallgatoi visszajelzések kozott egyértelmiien dominalnak az elfogado, pozitiv
vélemények. Hangsulyosan jelent meg a véleményekben a siker, a sikerélmény és a
fejlodés gondolata valamilyen formaban, illetve a szabadsag és az 6nallosagra valo le-
het6ség. Sokkal kisebb szamban (csoportonként legfeljebb 1-2 emlités) ezzel pontosan
ellentétes vélemények is megjelentek a valaszokban: ezekben mindig az a gondolat
meriilt fel, hogy a szabadsag, az interaktivitas, a feleldsség sok munkéaval jar, és a hall-
gatd elvarasainak jobban megfelelt volna, ha lehetdséget kap a passziv jelenlétre. Tobb
olyan szoveg is késziilt, amelyben a hallgato6 részletesen leirta azt a folyamatot, ahogy
ki tudott 1épni a passzivitasbol, tehat meg tudta haladni a sajat kezdeti elvarasait.

Sok hallgatéi reflexid vonatkozott a személyességre, az egyéni visszajelzésekre, a
rovid személyre szabott értékelésekre. Ugy tinik ez alapjan, hogy a tomegoktatas ke-
retei kozott tovabbhalado hallgatok szamara az értékelés individualizalédasa mar 6n-
magaban is érték. Ezt kiegészitette sok arra vonatkoz6 megjegyzés, miszerint a nyelvi
fejlodést leginkabb az segitette, hogy kellemes kornyezetben, kellemes emberekkel le-
hetett kommunikalni.

A tanari reflexidk alapvetéen a megndvekedett feladatokra és terhekre vonatkoztak:
a tanacsadas, a kommentalas, az értékelés, a tObbszori javitas sok tanar szamara riaszto
tobblettehernek tiint. Ez azonban sokkal inkabb félelem, mint valds tapasztalas volt,
mert a kiilonbdzo elemeket kisérletképpen alkalmazé kollégak mindig arrél szamoltak
be, hogy az eredeti félelmeiknél kevésbé volt megterheld a munka. Sok kolléga kis 1é-
pésekben bevezette a fejleszto értékelés egyes elemeit, egy-egy csoportban atalakitotta
az értékelési rendszerét, sok csoportban a hallgatok tobb lehetdséget kaptak az oktatasi
folyamat értékelésére. A tanari visszajelzések alapjan a legnagyobb problémat a tanari
szerepek valtozasa jelentette: a visszahtizodas, a kdzponti szerep elhagyasa egyes mun-
kafazisokban. A kapcsolodd szakmai vitdkban sokszor felmeriilt még a hibak kezelése,
a pontossag szerepe: tobb kolléga szamara nem tlnt elfogadhatonak vagy célraveze-
tonek a hibakultira megvaltoztatasa.

A tanul6i autonomia kérdésével kapcsolatban is vannak érdekes tanulsagok. A fej-
leszt6 értékelés egyik legfontosabb hozadéka, hogy erdsiti az autondmiat €s a felelds-
ségvallalast, ugyanakkor ez az egyik legnagyobb csapdaja is, hiszen ha a tanar
adottsagnak tekinti az autondmiat, és nem fejleszti azt, akkor az 6n- és tarsértékelés,
az 6nallo tanulasi utra és a sajat sziikségletekre valo koncentralas kudarchoz vezethet.
Ez a teriilet a szaknyelvoktatasban még hangstilyosabb, hiszen a tanar és a tanul6 ko-
z0tti felelosség- és feladatmegosztas a szakmai €s a nyelvi kompetencidk megoszlasa
miatt sokkal szimmetrikusabb.

Az autondmia fejlesztésének klasszikus eszkoze, hogy valasztasi lehetdségeket kell
hagyni a nyelvtanulénak, és tdamogatni kell abban, hogy vallalja valasztasanak kovet-
kezményeit. A valasztas a differencialt fejlesztésnek is alapvetd eszkdze: igy az orai
munkaban is sokszor jelenik meg olyan szakasz, amikor a hallgatok alternativ feladatok
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kozott valaszthatnak. Az alternativ feladatok tobbféle modon szervezhetdk: téma alap-
jan (példaul egy adott probléma megkozelitése, miiszaki, kornyezetvédelmi, gazdasagi
stb. oldalrol), a tevékenység alapjan (példaul olvasas, film, székincsmunka), a feladat-
nehézség alapjan (példaul ugyanahhoz a széveghez tobb vagy kevesebb nyelvi segit-
séget tartalmazo szovegértési feladat). Ezekkel a lehetoségekkel a hallgatok kiilonb6zo
tudatossaggal tudnak €lni, €s erre a hallgatoi visszajelzésekben is sokszor kitérnek: al-
talaban sokan kiemelik pozitivumként, hogy volt méd valasztani, am szinte minden
csoportban megjelenik egy-egy vélemény, hogy tul sok volt ez a szabadsag, vagy hogy
tal sok munkaval jart.

A felséoktatasi kurzusok példaja alapjan megallapithatd, hogy a tanulékozponti
értékelés a fejlesztd szemlélet kdvetkezetes alkalmazasat jelenti, €s ez a tanaroknak és
a tanuloknak egyarant feladatokat jelent. A fejlesztd szemléleti értékelés legfontosabb
hozadéka az, hogy a nyelvtanul6 kényszertien kilép a passziv, a tanulast és az értékelést
csak elszenvedo szerepbdl, aktivitasra kényszeriil: dontéseket hoz, 1étrehoz dolgokat,
véleményez, reflektal, értékel. Ez az, ami a legnagyobb lehetdség a fejlesztd szemléletii
értékelést megvalositd pedagdgiai innovaciokban.

IRODALOM

Bachmann, H. (2018): Hochschullehre neu definiert — shift from teaching to learning. In: Bach-
mann, Heinz (Hrsg.): Kompetenzorientierte Hochschullehre. Die Notwendigkeit von Kohd-
renz zwischen Lernzielen, Priifungsformen und Lehr-Lern-Methoden. Eine Publikation der
Abteilung Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung der Pddagogischen Hochschule
Ziirich. [Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung. Band 1.] Bern: hep verlag
ag., 14-33.

Bachman, L. F. — Palmer, A. S. (1997): Language Testing in Practice: Designing and Developing
Useful Language Tests. Oxford: Oxford University Press.

Bardos Jend (2002): Az idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata. Budapest:
Nemzeti Tankonyvkiado.

Biréné Varhegyi Judit (2017): Osztalytermi kisérlet egy alternativ értékelési modszer kiproba-
lasara. Modern Nyelvoktatas, 23/1, 37-44.

Black, P.— Wiliam, D. (1998): Inside the Black Box: raising standards through classroom assessment.
Phi Delta Kappan, 80/2, 139—148.

Einhorn Agnes (2017): Gyakorlatkozosség a felsdoktatdsban? Egy kisérleti jellegii fejlesztés
bevezetd szakasza. In: Besznyak Rita (szerk.) Porta Lingua — 2017. Szaknyelvhasznadlat: a
tudomany és a szakma nyelvének alkalmazasa. Cikkek, tanulmdanyok a hazai szaknyelvok-
tatasrol és -kutatasrol. Budapest: Szaknyelvoktatok és Kutatok Orszagos Egyesiilete, 293-304.

Eurdpai nyelvtanuldsi naplé (2001): Veszprém: Kiss Arpad Orszagos Kozoktatasi és Szolgaltato
Intézmény, Nodus Kiado.



190 Miihelytitkok

Explaining the European Qualifications Framework for Lifelong Learning. (2008): Luxem-
bourg: Office for Official Publications of the European Communities.

Gardner, J. — Harlen, W. — Hayward, L. — Stobart, G. (2008): Changing Assessment Practice.
Process, Principles and Standards. Assessment Reform Group.

Gordon Gyéri Janos (2007): Tanorakutatas. Egy elterjeddben 1év6 oktatasfejlesztési modszer

Heacox, Diane (20006): Differencialds a tanitasban, tanulasban. Kezikonyv a 3—12. évfolyam
szamadra. Budapest: Szabad Iskolakért Alapitvany.

KER = Kozés europai referenciakeret: nyelvtanulas, nyelvtanitas, értékelés (2002): Pedagogus-
tovabbképzési Modszertani és Informacios Kozpont Kht.

Knausz Imre (2008): Mit kezdjiink az értékeléssel? Adalékok az integracios nevelés pedagogia-
jahoz. Budapest: Educatio. https://tanitonline.hu/ftp/Mit_kezdjunk az_ertekelessel.pdf
(2019. julius 12.)

Nagy Jozsef (2010): Az uj pedagogiai kultira. Szeged: Mozaik Kiado.

OECD (2010): The Nature of Learning: using research to inspire practice. Paris: OECD
Publishing.

Prievara Tibor (2015): 4 21. szdzadi tanar. Egy pedagogiai szemléletvaltas személyes torténete.
Budapest: Neteducatio Kft.

Rheinberg, F. (2001): Leistungsbeurteilung im Schulalltag: Wozu vergleicht man was womit?
In: Weinert, F. E. (Hrsg.). Leistungsmessung in Schulen. Weinheim: Belz., 59-71.

Suiier, F. (2018): Planung und Durchfiihrung von Fort- und Weiterbildungsmafnahmen. In:
Roche, J. — Einhorn, A. — Suiier, F. (Hrsg.) Unterrichtsmanagement. Tiibingen: Narr Francke
Attempto Verlag GmbH. [Kompendium DaF/DaZ 6], 306-320.

Szab6 Maria — Singer Péter — Varga Attila (2011, szerk.): Tanulas halozatban. Elméleti ossze-
foglalo és gyakorlati tanacsok az eredményes halozati tanuldas megvalositasahoz. Budapest:
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet.

Using learning Outcomes. European Qualifications Framework Series: Note 4. (2011):
Luxembourg: CEDEFOP, Pulications Office of the European Union.

Uténé Visi Judit (2015, szerk.): 4 Magyar Képesitési Keretrendszer és a validacio lehetSségei
a koznevelés szemszogébSl. A TAMOP-3.1.8 keretében megvalosulé fejlesztés. Budapest:
Oktatasi Hivatal.

Vigh, Tibor (2018): Sprachtests im kommunikativen Fremdsprachenunterricht. In: Roche, J. —
Einhorn, A. — Suiier, F. (Hrsg.) Unterrichtsmanagement. Grundlagen der Qualititsentwick-
lung und des Qualitdtsmanagements. Tiibingen: Narr Francke Attempto Verlag GmbH.
[Kompendium DaF/DaZ 6], 85-122.

Ziebell, B. — Schmidjell, A. (2012): Unterrichtsbeobachtung und kollegiale Beratung. Neu.
Berlin etc.: Langenscheidt. [Fernstudieneinheit 32.]

Zimmermann, T. (2018): Durchfiihren von lernzielorientierten Leistungsnachweisen. In: Bach-
mann, H. (Hrsg.) Kompetenzorientierte Hochschullehre. Die Notwendigkeit von Kohdrenz
zwischen Lernzielen, Priifungsformen und Lehr-Lern-Methoden. Eine Publikation der Ab-
teilung Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung der Padagogischen Hochschule Ziirich.
[Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung. Band 1.] Bern: hep verlag ag., 50-84.


https://tanitonline.hu/ftp/Mit_kezdjunk_az_ertekelessel.pdf

ERDEINE BACHER KATALIN

A fejleszto értékelés a nyelvéran -
példak a szakgimnaziumbal

Formative assessment in the language class

There are hardly any better means of pedagogy to benefit students, or to motivate them to achieve
further progress than assessment itself. The aim of formative assessment is to help teachers identify
the learning needs of students and to adjust their teaching techniques accordingly. The article provides
a selection of methodology ideas and secondary school language class best practices which can be of
use in the theory or practice of primary school language teaching. The article not only gives examples
of how the teacher using formative assessment can adjust teaching techniques to learning needs, but
it also includes diverse techniques of continuous assessment, with special regard to the assessment of
new student groups, self-evaluation and ways of utilising today’s digital assets in the classroom.

Keywords: formative assessment, assessment strategies, improvement of language skills, constant
feedback, motivation

Szokratész, akinek két legjellemzobb modszere a sétalva kérdezés, kérdezéssel tanitas
volt, eldszeretettel nevezte magat a gondolatok babajanak, hisz ezekkel a modszerekkel
hivta el tanitvanyaiban a gondolatokat, a tudast, igy lattatta meg az dsszefiiggéseket,
igy serkentette 6ket gondolkodasra. Vajon hogyan értékelhette a tanitvanyait, akikbol
tudjuk, kivalosagok lettek? Bizonyara nem vetette oda nekik séta kdzben: ,,harmas”,
de ugyanigy, nem intézte el annyival: ,,6t0s”! Feltételezem, a ravezetd, iranyito, gon-
dolkodtaté kérdéseken tul részletesen reagalt arra, amit hallott, s értékeld szavaival to-
vabbfejlesztette, magasabb szintre emelte tanitvanyai készségeit, képességeit, utat
mutatva nekik a folyamatos fejlodéshez.

Be kell latnunk, hogy egyéni fejlédési itvonalakban kell gondolkodnunk a tanulasi
folyamat szervezésekor: a korszeriien értelmezett tanulas egy olyan, egyiittmitkodésen,
kolesonos reflektalason alapuld folyamat, amelyben a személyre szabott célok, a fo-
lyamatos visszajelzések, a segitd stratégiak, modszerek, a hosszabb tava motivaltsag
(drive) 6sztonzd ereje, a bevonddas dominal. A fejlesztd értékelést alkalmazo tanar a
tanulasi sziikségletekhez alakitja a tanitast, folyamatosan, sokszintien gyakorol, ezt
osztalyzat nélkiil, tét nélkiili értekeléssel leméri, visszajelez, figyeli, hogy tudna a gyerek
tobbet teljesiteni, kozosen feltarjak az okokat, modszereket ajanl, 6nbizalmat, helyes
onértékelést épit, csak ezt kovetden értékel osztalyzattal. A didk megtanul tanulasi célokat
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megfogalmazni, sajat munkajara reflektalni, onmagat és tarsait értékelni. Az alabbi-
akban a témahoz tartozé modszertani otleteket, a kdzépiskolai angolorakon bevalt jo
gyakorlatokat gy(ijtottem Ossze.

A folyamatos értékelés technikai

Uj csoport esetén az els6 idészak, a ,,beszokas” fontos mozzanata a gyerekek szamara az
adott tanar értékelési szempontjanak a megismerése. Az év elején probafelelések soran
lehet kozosen végigbeszélni a szobeli felelet erényeit, gyengéit; kiemelni, hogy legkdzelebb
mi mindennel lehet azt még erdsiteni. Mikor a gyerekek mar érzik a tanér elvarasait, akkor
is, év kdzben is el6bb véleményt kérek a tobbi diaktol és azt kdvetden magatol a felelotol,
majd kovetkezik a szaktanari értékelés. A folyamat akkor teljesedik be, amikor a harom
fél véleménye mar rendre alapvetden egybecseng. Az igy kozosen kialakitott értékelés-6n-
értékelés alapjan a késobbi évek alatt is belatassal-megértve elfogadjak az osztalyzataikat.
A kozépiskolaba frissen bekertilt tanulok érzékenysége nagy, minden értelemben keresik
a helyiiket a csoportban, figyelik a tanar és a tobbiek reakcioit, a tobbiekéhez mérik a nyelv-
tudasukat. ,, Mutasd be magad érdekes, izgalmas, szines modon!”, ez szokott nalam az év
eleji elsd hazi feladatok egyike lenni nyelvordkon szoban vagy irasban. A tanulok irasbeli
bemutatkozasat a padokra tessziik a teremben, a tobbiek korbejarnak, odatilnek, elolvassak,
s ha tetszett, egy tetszOleges jelet (virag, smiley stb.) rajzolnak a lapra. Utana 6sszeszed;iik,
megszamoljuk, kinek hany elismeré Jike -ja van. Erdekes a gyerekek szaméra, mert tSbbet
megtudhatnak egymasrol, emellett a tobbiek munkait elolvasva, el tudjak helyezni a ma-
gukét a mezonyben anélkiil, hogy kellemetleniil éreznék magukat, és végiil: ha gyengébben
szerepeltek a tarsak el6tt, nem a tanarnak kell rajuk piritania, legkdzelebb biztosan tobb
id6t, figyelmet szannak ra.

Ne idegenked;jiink kérddivben (/. dbra) kikérni a didkjaink véleményét arr6l, hogy
az el6zo év(ek)ben milyen orai és egyéb mddszerek valtak be az esetiikben a nyelvta-
nulasban, hogyan tudunk nekik személyre szabottan segiteni céljaik elérésében, mi az,
amit szeretnek az orainkban, s mi az, amit szeretnének megvaltoztatni.

Ha igen, hogyan? (pl. filmek angol nyelven, kiilfoldi levelez6tars, interneten angol cikkek; appli-
kéaciok, magantanar/nyelvtanfolyam, nyelvvizsga-feladatsorokat oldok meg, stb.):

1. Az angolt szivesen tanulom: igen nem
Szivesebben tanulom, mint az altalanos iskolaban: igen nem
2. Erzem, hogy a beszédem év eleje 6ta fejlodott: nagyon sokat  sokat nem
Magabiztosabban, batrabban sz6lalok meg: sokkal inkdbb  igen  nem
A szokincsem is fejlodott: nagyon sokat  sokat nem
Az 6rdkon oldottan, jol, derisen érzem magam: nagyon igen nem
3. Oran kiviil is (szivesen) foglalkozom az angollal: igen nem

4. a)Angolbdl az erosségeid (felsoroldsszertien) (pl. szotanulds, beszédkészség, szorgalom stb.):
b) Gyengébb pontjaid, amit fejleszteni szeretnél (felsorolasszertien):
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5. Milyen tanérai munkamédszer a leghatékonyabb a szdmodra?
Szamozd be (1-es a leghasznosabb)!
...tandri magyardzat
...egyéni feladatmegoldas
...pairmunka
...csoportmunka
...tanuldi kiseléadas (pps-sel)
...o0rai kreativ, projekt jellegii feladatok
...0ndll6 kutatémunka
...tanulds IKT-eszk6z0k hasznélataval (mobil, tablet, kivetit6 stb.)
egyéb:

6. Amit szerettem, értékeltem, hasznosnak/érdekesnek taldltam az eddigi 6rdkon
(felsorolasszertien):

7. Kérés, javaslat az évre (pl. tobb szdébeli szamonkérés, véltozatos szorgalmi
feladatok stb.):

8. Céljaid, terveid az angol nyelvvel:
a) rovid tavon (pl. turistdkkal val6 szt értés, dalszovegek/konyvek megértése,
nyari didkmunka stb.):
b) hosszabb tdvon (pl. valamilyen nyelvvizsga, kozép/emelt érettségi, jO szintl
tarsalgdsi készség, felvételi kiilfoldi egyetemre stb.):

9. Miben, hogyan segithetek Neked céljaid elérésében?

Oromteli, sikeres munkit kivdanok ! @

1. abra. Nyelvtanulast segité kérdéGiv

Ora kozben tobbszor (kiilonbozéképpen, véltozatosan) bizonyosodjunk meg arrol,
hogy ki érti/mennyire érti a tananyagot. Korszer(i IKT-eszkozokkel azonnali vissza-
jelzést is tudunk kapni/adni arrdl, hogy hol tartanak didkjaink (lasd gyors, tudasmér6
alkalmazasok pl. Kahoot, Redmenta). Ora végén értékkartyat, 6nértékeld, illetve kulcs-
kartyat alkalmazhatunk. Gyakoroljunk sokféleképpen, tiirelmesen, ne adjunk egybdl
»eles” jegyet. Folyamatosan, irasban is értékeljiik a tanulok teljesitményét, hiszen az
osztalyzatnal joval inkabb fontosnak tartjak a megjegyzéseinket, szoveges értékelé-
stinket, hogyan, merre haladjanak tovabb.

Fontos (kisebbeknél még inkabb), hogy lattassuk a fejlodés mértékét, hogy azt a
diak nyomon kdvethesse, akar vizualisan, grafikus megjelenitéssel is. Manapsag nagyon
népszerl a kiilonféle pontrendszerek, jelvények bevezetése, a ,,jatékositas” is. A fiatalabb
tanulok szeretik, ha Oklevelet (Certification) kapnak. A www.certificatemagic.com oldalon
konnyen-gyorsan készithetiink névre sz619, valtozatos, szines okleveleket. Nagyon
0sztonzo a didkok szamara a kiilonféle jelvények adasa valamilyen tudasanyag elsaja-
titasaért, illetve készségbeli fejlodésért. Ezeket adhatjuk mi is, de tarsak is, st sajat
maganak is megitélheti egy diak, ha ugy érzi, teljesitette a kitiizott szintet, ezzel ref-
lektal sajat teljesitményére is.


http://www.certificatemagic.com
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Hasznos a portfoli6 is, a tanuléi munkak meghatarozott, kozdsen kialakitott elvek
szerinti gyljteménye (otthoni kiilon dossziéban kérem gyijteni a kiegészito jellegt,
kreativ tipusti munkakat). Természetesen ma mar digitalis formaban is konnyen kivi-
telezhetd, s a hagyomanyos formatol a digitalis mappan at eljuthatunk akar a diak ilyen
funkcioji weblapjaig is. Barmikor attekinthet6 a tanulasi folyamat, allomasairdl, az
elorehaladas egészérdl ad képet, noveli a tanuldi felelésséget.

A folyamatos értékeléshez arra is sziikség van, hogy a tanar informacidkat gytijtson
a tanulokrol. A didkok fejlédését tablazatok formajaban is nyomon kovethetjik, a
sorok/oszlopok targyat (kompetenciak fajtaja) szabadon megvalaszthatjuk. Az eftéle
tablazatok konnyen atlathatova-értelmezhetdve teszik a teljesitményt. A teljesitmények
alakulasat természetesen sokféle grafikonon is megjelenithetjiik, s6t 6ssze is vethetjiik
a korabbi személyes eredményekkel, csoportatlaggal stb.

Tanulo: K. Judit 10. G

Esemény: Projektnapok

Téma: London

Projekt idopontja: 2019. 03. 04—09.

TUDAS

KEPESSEG

ATTITUD

AUTONOMIA

Ismeretei
szerteagazoak a témaban,
tudasat folyamatosan és
szivesen boviti

Ugyesen
tovabbfejlesztette
csoportja eredeti
alapdtletét

Batran képviseli
csoportja érdekeit

v

Kezdetben
utmutatassal dolgozott
(munkaja preciz); késdbb
egyre inkabb 6nallo
javaslatokat fogalmazott
meg

Konnyen felismeri
és megnevezi azokat a
részterileteket, ahol
tovabblépésre van
sziikség

Kommunikacios és
szervezési képességei
magas szinvonaltak

Nyitott a
problémak ujfajta
megoldasara, kreativ

Felelosséget
érez a rabizott feladat
preciz teljesitése irant

Erti és 4tlatja a
témakor problémait,
megoldando feladatait

Szivesen
bekapcsolodik kisebb
alcsoportokhoz egy-egy
részfeladat elvégzésére

Szem el6tt tartja ugyan a
csoport érdekeit, de vitas
kérdésekben nem mindig
torekszik megegyezésre

Nem esik nehezére
korrigalni sajat hibait

Aktivitasaval
hatékonyan motivalja a
csoportot

Tulzottan kritikusan
szemléli tarsai
tevékenységét

Onallo javaslatokat
fogalmaz meg, sok otlete
van

Nem mindig hasznalja fel
eredményesen a tarsai
altal kidolgozott
részeredményeket

Nem mindig tartja be a
csoport altal elfogadott
szabalyokat, néha a sajat
feje utan megy

Az érvekkel megalapozott
dontéshozatal terén még
fejlédhet

2. abra. Feljegyzés tanulasi folyamatrol
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Osszetettebb értékelést is adhatunk mar 1ij eszkozok segitségével fogalmazasok,
esszek fejlesztd értékelése soran pl. videoértékeléssel (http://www.utipu.com).

Az On- és tarsértékelés néhany lehetosége

Hasznos-6romteli dolog, ha egy nagyobb tanulési egység, egy tankdnyv befejezése
utan a didkok haladasi naplot készitenek: My Progress Diary. Ebben a tanulok tema-
tikusan 0sszegytjtik, hogy mivel Iéptek elére, mit tudnak, mire képesek mar az adott
nyelvtanulasi szakasz utan (3. dbra).

1. Fejezd be a mondatokat a nyelvtanulasoddal kapcsolatban:

Mar joval magabiztosabb VaAgyOK. . .......ccveiiiiiiiiie e
Ugy érzem, sokkal konnyebben...........
Sokat fejlodtem..........cccoceveririeieieeene.
Korabban gondot okozott, de most mar........
Jelenleg a legnagyobb erOSSEZEIM . . ...ueiuiiit i e et

Meég nem vagyok elEZEAEtt. . ......c.eeit i e
JO 1enne MEG TRJIOANT.....c.veeuieiiiiiie e e
GyaKran NENEZSEZEt OKOZ. . ...e.veuverierierieiieieeeeeteett et et e et et e e e e e e ae e e e e e aaenens
Sokat segitene, ha...........cceeee

M tudok besgélgetns ag aldbbi temdkrsl

Iras
Mar tudok:

Igew Nemv
Folyékonyan olvasok angolul. v

Kénwnyen megértem o hallott szoveget. v~
Szivesen szolalok meg o csoport eldtt. v
Kénnyen tanulok szovakat. v

Gyakroww Néha Sohav
Angolul iy szoktoumn filimeket,

videskat nézni v’
Sok dalsgoveget tudok angolul v
agy interneten (e-mail; Facebook, v~
Skype, kommentek stb-)
Keresenmv v lehett séget, hogy v
Szoktam olvasni angolul
(honlapok; vjsdgeikkek; hirek; v’
kenyvek)

3. dbra. Példa egy fejlédési napléra
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A tanulasi naplé (ez praktikusan lehet egy blog is, amelyet a tanar is egyszertien,
folyamatosan figyelemmel kisérhet, megjegyzésekkel, tanacsokkal lathat el) egy ta-
nulast segitd onreflektiv modszer. A tanulo leirja, dokumentalja, az adott 6rakon mi
tortént, mit tanult, miben fejlodott, mi nem sikertilt, esetleg mi érdekli még az anyag-
gal kapcsolatban, hol nézett még utana, hogyan, milyen modszerekkel gyakorolt
még, stb.

Ertékel6iv is segitheti a visszacsatolast, ezt a tanulok maguk, parban, illetve cso-
portban tolthetik ki, egyszavas, egész mondatos vagy skalan bejeldlt modon az ora
utols6 egy-két percében. En a fiizet hatuljaba ragasztattam a lapot, a heti 6raszamra
elkészitve. Ez a modszer nagyon jol bevalt rovid tava (1-4 hét) idétartammal, egy-
egy olyan csoport esetében, ahol valamilyen probléma mutatkozott. Ilyenkor a fej-
lesztési teriiletekre fokuszalva készitettem el a tablazatot, és ezzel szinte rdiranyitom
a diakok figyelmét egy-egy fejlesztendod teriiletre (4. abra).

Ertékeld
teljesitrr};éiyee e 15 | 2019005 | 2019.05. | 2019.05. | 2019.05. | 2019.05.
ponttal /tegyél pipat 06. 07. 08. 09. 10.
vagy ikszet / jo kedvii- ) .
Hétfo Kedd Szerda Csiitortok Péntek

szomoru smiley-t stb.

Az 6ran gyakran
megszolaltam angolul,
aktiv voltam

Parommal jol
eljatszottam az adott
parbeszédeket

Magam is ki tudtam
talalni valtozatos
parbeszédeket az adott
témaban

A ma tanult 0j szavakat
tudtam hasznalni a
beszédemben is

Az olvasmanyt
megértettem, és a
tartalmat el tudtam
mondani a pAromnak

A csoport eldtt mar
kevésbé izgulok, ha
meg kell szélalni

4. abra. Minta a fiizet hatuljaba ragasztott nyelvéravégi értékelGivre,
példaul a beszédkészség fejlesztésére
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Kiilonosen nagy a jelentosége ebben az életkorban a kortarscsoport véleményének, ezért
is jo modszer a csoportmegbeszélés. Az adott feladatot egytitt végzo didkok megbeszélése/iras-
beli értékelése kiilonosen sziikséges a hosszabb, projekt jellegli tevékenységek értekelésekor.
Egy kialakult, stabilabb értékelési gondolkodas alapjan egy csoportmunka utan, a team tagjai
esetenként maguk hatarozzak meg, ki mennyivel jarult hozza a munka eredményességéhez,
avégso ertékelés ez alapjan is torténhet (a csoportmunka utan a csoport dsszes tagja ugyanazt
az értékelést is kaphatja — szovegest, illetve érdemjegyet). Ezt kdvetden a csoport irasos kér-
désekkel vezetett modon elemzi, hogy ki mivel jarult ehhez hozza (5. abra). Egymasnak tize-
neteket irnak/megbeszélik, hogy kitdl mit varnak a kdvetkezd egyiittes munka soran.

Néha egy tanul6 értékeli a csoport munkajat: szintén elére megadott szempontok alapjan
mindig mas végzi az értékelést. Fontos, hogy modot adjunk a tébbiek hozzaszolasara is. A ta-
nulok parban (altalaban kozosen) megallapitott szempontok alapjan is értékelhetik a tanulasi
folyamatot. Ez er6sen megnoveli a feleldsséget, tudatositja a tanulasi folyamat egyes eleme-
inek szerepét.

ERTEKELOiV

Kérlek, értekeld egy-egy kiilon iven a magad és csoporttarsaid munkdjat az alabbi szempontok szerint
0-3 ponttal. Alaposan és észintén gondold at a véleményedet, probalj valoban igazsdagos lenni. Nem
kell, hogy mindenkinek maximum pontszamot adj mindenre, hiszen tarsaidnak mas és mas erdsségei,
ill. fejlesztendd teriiletei lehetnek. Ha megjegyzéseket is irsz, segitesz nekem, hogy értelmezni tudjam
a pontszamaidat. Dolgozz egyediil az értekel6iv kitoltésekor. Koszonom.

Pontozd sajat magad és tarsaid teljesitményét az alabbi pontok szerint:

3 — Az adott teriileten jobban teljesitett, mint a csoport tobbi tagja
2 — Kortilbeliil a csoport tobbi tagjaval egy szinten teljesitett

1 — A csoport tobbi tagjanal gyengébben teljesitett

0 — Nem volt a csoport segitségére az adott teriileten

Az értékelt személy neve:

Az értékeld személy neve:

Szempontok Pont Megjegyzések, példik, kiegészitések

Részvétel a csoport munkajaban
Személye a kozos munkaban 6sztonzd; aktiv, tevékeny
volt; a célok érdekében mindig megegyezésre torekedett,
ha tudott, szivesen dicsért masokat a munka soran.

Iddbeosztas és felelGsség
Feladatait id6ben, pontosan elkészitette; a rabizott
teriileteken alapos munkat végzett, gondos, lelkiismeretes
munkat adott be.

Kreativitas és eredetiség
A felmeriild problémakat megoldotta; a kdzos munkat 01j
otletekkel gazdagitotta, érdekes megoldasokkal vitte eldre.

Kommunikaciés képesség
Hatékony volt a megbeszéléseken, figyelmesen
meghallgatta a tobbiek véleményét is, lényegre toréen
tartott beszamolot a feladattal kapcsolatban; irasban jol
dokumentalta a munkaeredményeket.

5. dbra. ErtékelGiv csoportmunkahoz
Forras: Goldfinch (1994) és Lejk-Wyvill (2001)
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Egyéni és csoportmunkak értékelésekor szoktam kiosztani fejenként 3-4 kis szines
lapot, amelyeket mindenki tetszélegesen hasznalhat fel (ha akarja, mindet akar egy
embernek/csoportnak is adhatja, de akar szét is oszthatja), hogy értékeljen egy telje-
sitményt. Ha a feladat az volt példaul, hogy minden csoport ismertesse egy hotel altala
tervezett kiilonleges, nyari kinalatat, akkor a végén korbejarnak, és a céduldkkal sza-
vaznak a legjobbakra, igy a kapott lapok szama jel6li ki a végén a legjobbakat.

Sokszor a projekt- vagy egyéni munka elkésziilte utan az osztalyteremben kitesz-
sziik a padokra a munkakat, kdrbejarva minden tanul6/kiscsoport végigolvassa a tob-
biekét, és egy lapra részletesen leirja az adott munkarol a véleményét (kiegészitésiil
ponttal is értékelhetnek). Ezutan b6 értékelés var a helyén minden csoportot. Oriési
izgalommal olvassak, majd vitatjdk meg mindezt ilyenkor egymas kozott.

Valtozatok a dolgozatirasra

Inspiralo, izgalmas a didkok szamara, ha egy kicsit atvehetik a tanar szerepét. A ko-
vetkez0 modszerrel (kivitelezhetd mind hagyomanyos, mind digitalis formaban) ha-
romszor gyakoroltatjuk észrevétleniil az anyagot a gyerekekkel. Feladatuk, hogy az
adott anyagrészbdl allitsanak 0ssze egy valtozatos feladattipusokbol allo dolgozatot
(ehhez minden felszerelésiiket hasznalhatjak), instrukcidkkal, pontozassal, osztalyzasi
kategoriakkal, szazalékokkal stb. A helyes megoldasokat a flizetiikbe kell lejegyeznitik.
Mire a feladatlappal elkésziilnek, alaposan atismétlik az anyagot a tankonyvbdl, mun-
kafiizetbdl, fiizetbdl. A megadott id0 lejarta utan az elkészitett dolgozatokat kicseréljiik,
¢és mindenki valaki masét oldja meg — minden felszerelést hasznalhatnak hozza. Leg-
utolso lépésként kdvetkezik a dolgozatok javitasa: a feladatlapok visszakertilnek az
eredeti gazdajukhoz, aki kijavitja azokat, immar harmadszor tekintve at a kérdéseket,
a valaszokat és a helyes megoldasokat. Természetesen pontozza €s ,,0sztalyozza” is a
munkat, majd visszaadja a ,,gazdajanak”, aki atnézi, mit hogyan kellett volna irnia. Ha
esetleg kérdés meriil fel, azt megvitatjak (megvitatjuk). Még ha nem is keriilnek be az
osztalyzatok a naploba, az egymastol kapott jegyek fontosak a szamukra.

Amikor egy adott csoportnal erdsiteni akarom ennek a mddszernek a hasznossagat,
akkor beszedem a probadolgozatokat, és atnézem, mi az, amit a tanulok leginkabb
fontosnak tartottak az anyagbol, amivel legtobben sikeresen birkdztak meg; ezekbdl
aztan a magam altal sszeallitott dolgozatba is jocskan dtemelek. Mindez megerdsiti
a gyerekekben, hogy mindannak, amit 6ran csindlunk, haszna van, hogy érdemes
egyiittmiikddni, gyakorolni.

Az is jo mddszer, hogy diakok véletlenszeriien vagy altalunk kivalasztott parral is
irhatnak dolgozatot, kozben valaszaikat megbeszélhetik, egymas erdsségeit, tudasat,
készségeit szabadon kiaknazhatjak. A kapott pontszamot aztan a maguk belatasa sze-
rint valthatjak osztalyzatra, mérlegelve, ki mennyivel jarult hozza a k6z6s munkahoz,
ki mennyit érdemel. Példaul 10-bdl 7 pontot értek el: ki kap ebbdl harmat (vagyis
harmast), s ki négyet (vagyis négyest).
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A tanuldi motivaltsagot nagyban fejleszti, ha a didk tigy érzi, beleszolhat a tanulasi
folyamatéaba, sét a szamonkérésbe is. Modszertani vezetoként modom volt végigki-
sérni iskolamban az aldbbi innovativ gyakorlatot. Az elmult évek egy, modszertani
palyazaton dijat nyert, mar itthoni és kiilfoldi szakmai karriert is befutott, tobb kon-
ferencian, pedagdgiai napon sikeresen szerepelt modszertani Gjitas (Student Voice)
az a matematikai gyakorlat, amely kollégam, Edri Janos nevéhez fiizodik, aki igy 0sz-
szegezte modszerét:

,,Facebook csoportban lehet szavazasra bocsatani feladatokat, hogy mik keriiljenek
be a témazardba. Amelyik feladat megkapja az osztalylétszamnak megfeleld szava-
zatok tobb mint felét, az a tipus automatikusan bekeriil a dolgozatba. A dolgozatba
keriil6 feladatok kivalasztasakor egyfajta stratégiai jaték kezdddott™ (Ijjas 2018). ,,A
legjobb tanuldk eleinte nem voltak hajlanddak tdmogatni a legkevesebb pontot érd
feladatokat, hiszen ezzel korlatozodhat az elérhetd osztalyzat. Hasonl6 helyzet alakult
ki a masik oldalon a legnehezebb feladatokkal kapcsolatban. Miutan mindenki elsa-
jatitotta a legkonnyebb alappéldakat, a tanulok a kozepes pontértékiiek felé nyitottak.
Mindenki igyekezett az altala elsajatitottak mellé szavazétarsakat keresni. Ezen fel-
adatokat vagy én magyaraztam el, vagy egymast képezték a didkok. Mindkét esetben
a tanitasi id0 meghosszabbodasarol beszélhetiink, sot utébbi esetben erdsddott az
egyiitt tanulas élménye, melynek soran a tanulok egymast segitették. Mivel a stressz-
mentes matekdolgozat Facebook csoportjaba befotdzott jegyzeteket, illetve megoldott
feladatokat is bekiildhetnek, ezaltal a telefonjukon a didkok barhol ranézhetnek a tar-
saik altal megosztott tananyagokra, és akar kozlekedési eszkdzon is foglalkozhatnak
a matematikaval. Kisebb tanuldcsoportok alakultak, sziinetekben az iskola termeit,
folyosoit jarva lathatjuk a kozosen matekozd didkokat. A gyakorlas soran €s a vissza-
jelzésekbdl a tanuld pontosan tudta, hogy melyik részre kell a késobbieckben tobb
energiat forditani. A diakok gyakrabban mertek kérdezni, hiszen jobban atlattak a tan-
anyagot és annak nehézségeit is. A sikerélmények kovetkeztében az oktatashoz is po-
zitivabban viszonyultak” — idézi cikkében Ijjas Tamas egy matematikatanar szavait a
tapasztalatokrol.

Komplex értékelésre alkalmas tevékenységek

Barmilyen téma alkalmas lehet az irasbeli kifejezokészség komplex munkéava 6tvo-
zésére: mindenki készit egy terjedelmes, szines képes folyodiratot sajat irasokkal, no-
vellakkal, versekkel, receptekkel, rejtvényekkel stb. Mindig kiilon 6rat szanunk ra,
hogy egymas gondos kivitell, tartalmas, gazdag, szeretettel készitett Gijsagjat csere-
beréljék, elolvasgathassak, spontan dicsérjék egymast, szoveges megjegyzésekkel ér-
tékeljék — ezek az értékelések lehetnek kotetlenek is, de megadhatunk eldzetes
szempontokat is.
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A dramatizalas, hosszabb-révidebb jelenetek el6adasa nagy népszeriiségnek or-
vend. A mi iskolankban tanév végén maguk irnak és adnak el6 egy idegen nyelvi da-
rabot a tanulok. Ez segit, hogy a nyelvhasznalat ,.elszakadjon” a tanulastol, és immar
valos, alkalmazott, szines, komplex eszkozhasznalatta 1épjen eld.

Elore egyeztetett idopontban a tanulok sokszor eldadast, vetitéssel egybekotott
prezentaciot tartanak a tanév folyaman orszagismereti témakrol, idegen nyelven ol-
vasott konyvrol vagy egy Oket érdekld teriiletrél. Az értékelés szempontjait elére
kézbe kapjak, illetve kozosen kialakitjuk. A csoport tagjai ezek alapjan pontszamok-
kal, kulcsszavakkal irasban vagy szoban kifejtve értékelik egymast (6. abra).

Pontok

KRITERIUMOK MEGFIGYELESI SZEMPONTOK 1-20

Az eldadd nagyon alaposan felkésziilt, lathatélag gazdag

FELKESZULTSEG anyagot gylijtott, a témaban alaposan elmélyiilt.

Mondanival6jat megfelelé nyelvi szinten formalta meg, a

hallgatosag érti a kiseldadast, a szoveg nyelvileg nem
IDEGEN NYELVI | hibas. Az esetlegesen fontos 1j szavakat eldzetesen felirta

MEGFORMALTSAG | a tablara / menet kozben megtanitotta.

Az eléado folyamatosan, megakadas nélkiil beszél, l1atszik,
hogy begyakorolta a szoveget. Beszéde jo tempdji,
ELOADASMOD értelmez6, magyarazd, folyamatosan kapcsolatot tart
hallgatosagaval (pl. szemkontaktus).

A kiselGadast kisérd vetités jol kiegésziti a beszédet, azt
teljesebbé teszi. A képek, abrak, grafikonok esztétikusak,
jol lathatdak, jol kovethetdek.

TECHNIKAI
MEGVALOSITAS

6. abra. Prezentacio6 értékelési szempontjai

A fentieket 0sszegezve elmondhatjuk, mindezen értékelési formanak csak akkor van
értelme, ha hozzaférhet6 a didkok és sziilék szamara is, és attekintésiik, afféle elérevivd
értékelésiik utan kijelolik a fejlédés tovabbi utjat. Karacsony Sandor szerint a ,,nevelés”
azt jelenti: ,,novelés” (Karacsony 1940). Noveljiik hat tanitvanyainkat tudasban, ké-
pességeikben-készségeikben, 6nbizalomban, nyelvtanulasi kedvben.
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VARGA ZOLTAN BALAZS - SALAMON ANIKO

A fejleszto értékelés gyakorlata
a nyelvoktatasban
egy szakképzési centrumban

Language teachers’ practice of assessment for learning in a VET center

Our study aims at analyzing assessment for learning in teachers’ everyday pedagogical practice. Before
the investigation, 72 teachers participated at the assessment training organized by our center. In our
questionnaire, we asked about their assessment principles and elements of supportive learning
environment. 45 teachers answered the questions. In line with this, a similar questionnaire was
administered with the participation of 81 language teachers. Among the results of the study, we show
similarities and differences between the two target groups and give an insight into teachers’ experience
stemming from students, colleagues and parents.

Keywords: assessment, vocational education, practice, language teaching, teaching and learning

A Budapesti Gazdasagi Szakképzési Centrum kiemelt figyelmet fordit a pedagogiai munka
modernizalasara, az innovativ oktatasi és pedagogiai modszerek elterjedésének tamogata-
sara. A centrumban 6sszel megrendezésre keriilé Pedagdgiai Napok és a pedagogusok
szamara tanévenként meghirdetett modszertani palyazatok megteremtik a korszerti
pedagdgiai otletek és eszkozok iskolak kozotti megismertetésének lehetdségét. Az elmult
tanévek folyaman szervezett tovabbképzések, valamint az egységesen bevezetett bemeneti
mérés a pedagogiai értékelés teriiletét a pedagogusok figyelmének fokuszaba helyezte.
Hagyomanyosan az értékelési funkciok koziil leginkabb a szummativ, illetve a
diagnosztikus értékelést alkalmazzak a pedagdgusok, utdbbira jo példa az iskolaba vald
belépéskor a nyelvi szintfelmérd iratasa, amelynek eredménye alapjan csoportokba
soroljak a tanulokat. Kevésb¢ alkalmaznak tudatosan formativ értékelést a pedagdgusok,
mikdzben az osztalyzat nélkiili visszajelzés nélkiilozhetetlen eleme az oktatasnak és a
tanulasnak. A formativ értékelés nemzetkdzi szintii kutatasaiban a tanulas eredményének
értekelése (assessment of learning) mellett egyre inkabb teret nyer a tanulast timogato
értékelés (assessment for learning). Utdbbi soran bevonjuk a tanulokat a tanulési célok
meghatarozasaba, 0sztondzziik 6ket az onértékelésre, megerdsitjiik dket abban, hogy
mindenki képes fejlodni. Ugyanakkor a mindennapokban kihivast jelent, hogy a
pedagogusok hajlamosak a tanulas mindsége helyett inkabb az elvégzett munka
mennyiségét értékelni, nagyobb hangsulyt helyeznek az osztalyozasra, mint a fejlodést
szolgalo tandcsokkal vald tdmogatasra, illetve gyakran egymashoz hasonlitjak a tanulokat,
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ami a kevésbé sikeres didkokra demoralizal6 hatassal van (Broadfoot et al. 1999). A
fejlesztd értékelés a tanulok fejlédésének €s tanulasanak gyakori, interaktiv modon
torténd értékelését jelenti, melynek célja a tanulasi igények meghatarozasa, és a tanitas
azokhoz val¢ igazitasa (OECD 2005). A fejleszto értékelést nem tekinthetjiik egy az
egyben formativ értékelésnek, hiszen nem a kiilsé célok megvalositasara, hanem a
fejlédés folyamatara 6sszpontosit (Lénard—Rapos 2009).

Gyakorlati igény egy uj tipusu értékelésre

A centrum iskolaiban a fejleszto értékelést a 2017 tavaszan elinditott [temmihely
foglalkozas folytatasaként terveztiik kozelebb hozni a pedagdgusokhoz. Az Itemmiihely
egy kétoras mihelymunka volt, amit az elmult két tanévben hét alkalommal hirdettiink
meg a pedagdgusok szamara, dsszesen 44 kolléga vett részt ezeken az alkalmakon.
Tematikajaban a mérés-értékelés osztalytermi lehetdségeire fokuszalt. Rovid elméleti
attekintés utan gyakorlati feladatszerkesztési rész kovetkezett konkrét példakkal.
Attekintettiik a feladattipusokat, megvizsgaltuk a feladatok egyes részeit. A zart tipust
feladatoknal felmertilt, hogy mennyire sokféle feladat 1étezik, amibdl valogathatunk
és megbeszéltiik, hogyan lehet ezeket — céljainknak megfelelden — a lehetd legjobban
Osszedllitani. Ugyanakkor az itt targyalt tanuloértékelés a feladatlapokra korlatozodott,
igy gyakran mertiltek fel tovabbi értékelési dilemmak (objektivitas, igazsagossag,
méltanyossag, motivacio) a pedagogusok részérdl. 1dokdzben a centrum pedagogiai
elképzelései is a tanulasi eredmény alapu megkdzelités felé fordultak: felmeriilt annak
a létjogosultsaga, hogy a tanuldk és sziileik megismerhessék egy-egy tantargyra
vonatkozoan egy adott tanora, egy témakor, egy félév vagy az egész tanév tanulasi
eredményeit, tisztaban lehessenek azzal, mire késziti fel a tanulokat az iskola. Ez az
igény talalkozott a belso tovabbképzés megtartasara felkért szakember elképzeléseivel,
aki egy Itemmihely-foglalkozasunkon meghivott vendégként megismerte tobb
pedagogusunk értékelési dilemmait, és kidolgozott szamunkra egy, a tanulasi
eredményekre is épitd tréninget ,,A fejlesztd szemléletli értékelés a gyakorlatban”
cimmel. A tréning soran a résztvevok megismerték a jovo fokuszu, tanuldsi eredmény
alapu értékelés jelentdségeét. Beszéltek a hibazas, a kisérletezés tanuldst segitd
szerepérdl (Knausz 2008). Megismerték a tanulasieredmény-alapt értékelés [ényegét.
Gyakoroltak a fejlesztd hatast értékelé kommunikaciot, és megismertek néhany,
fejleszto értékelésre hasznalhato eszkozt.

A tréning négy alkalommal keriilt megszervezésre, az els6 két alkalmon iskolanként
két-harom vallalkozd pedagogusnak nyilt lehetdsége részt venni, ezeket kovette az
igazgatok szamara szervezett tovabbképzés (vezetdi szemmel ujragondolva a témat),
majd az egyik iskola teljes nevel6testiilete részt vett a tréningen. igy dsszesen 72
pedagogus nyert betekintést a 2018. majus és szeptember kozotti iddszakban a fejlesztd
értékelés gyakorlatban is alkalmazhato eszkozeibe és modszereibe.
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A tréning utankovetése és felmérés a nyelvtanarok kérében

A képzésen részt vett kollégak korében kérddives utankdvetést végeztiink, amelyben
rakérdeztiink az egyes értékelési elvek fontossagara, illetve érvényre juttatasukra az
oktatas soran. Felmértiik, hogy a tamogatd tanuldsi kornyezet elemeit milyen
mértékben épitik be ordikba a pedagogusok, végiil nyitott kérdéseket fogalmaztunk
meg a fejlesztd értékeléssel kapcsolatos negativ/pozitiv tapasztalatokra vonatkozoan.

Feltételeztiik, hogy a nyelvtanarok értékelési gyakorlata kozelebb all a fejlesztd
szemlélethez, ezért az utankovetéssel parhuzamosan a centrumban tanitd nyelvtanarok
szamara is elkészitettiink egy hasonld kérdoivet, amelyet kiegészitettiink az érdemjeggyel,
illetve érdemjegy nélkiil alkalmazott szobeli €s irasbeli értékelési modszerek hasznalatara
vonatkoz6 kérdéssel.

Jelen tanulmanyban réviden bemutatjuk a tréningen részt vett kollégak utankovetésére
létrehozott kérd6iv eredményeit. Ezt kdvetden a nyelvtanarokra fokuszalva megvizsgaljuk,
hogy a centrum 19 iskolajaban oktato nyelvszakos kollégak szamara mennyire ismert
a fejleszto értékelés, milyen gyakorisaggal és mélységben alkalmazzak azt a tanorakon.
Kitériink arra is, milyen sikerélményeik és kihivasaik vannak ezen a teriileten napi
munkéjuk soran.

Eredmények
Kérdoéiviinket 45 kolléga toltotte ki, tanitott tantargyuk szerint az 1. dbrdn lathato
megoszlasban.

matematika torténelem
11% 9%

informatika
7%
szakmai magyar idegen nyelv testnevelés
36% 27% 7% 4%

vy

1. abra. A kérdoivet kitoltok tanitott tantargy szerinti 6sszetétele



Miihelytitkok 205

Az igazsagossag, a méltanyossag, az objektivitads és a motivalas mint értékelési
elvek tekintetében négyfokozatu Likert-skalan kértiikk a tanarok valaszat arra
vonatkozoan, hogy a) mennyire tartjak fontosnak ezeket az elveket, b) mennyire tudjak
érvényre juttatni ezeket munkajuk soran. A valaszok (2. dbra) alapjan megallapitottuk,
hogy mind a fontossaghoz, mind pedig az érvényre juttatdshoz magas atlagok
kapcsolddnak, ugyanakkor az elvek érvényre juttatasa rendre alacsonyabb, mint a
fontossag.

4,0 38 39 38

40 3,6 3,5 34
3,5 - 3.2

3,0
2,5
2,0
15
1,0

Igazsdgossdg Igazsdgossig Méltdnyossdg Méltdnyossdg Objektivitis Objektivitds — Motivilds Motivalas
(fontos) (érvényesit) (fontos) (érvényesit) (fontos) (érvényesit) (fontos) (érvényesit)

2. dbra. Az értékelési elveknek tulajdonitott fontossag és érvényre juttatasuk
a mindennapokban

Arra a kérdésiinkre, hogy a tréningen elhangzottakat be tudtak-e épiteni munkajukba
a kollégak, 36 f6 valaszolt igennel és 9 f6 nemmel. A felmérést marcius kdzepén
végeztilk, eddig az idopontig az elsé két csoport tréningje ota tiz, a neveldtestiileti
tréninget kovetden hat honap telt el. Az elvek tekintetében a fenti két csoport valaszai
kozott egy esetben adddott szignifikans kiilonbség: a tanultakat nem beépitd kollégak
esetében a méltanyossag mint elv fontosabbnak bizonyult, mint a tanultakat beépitd
tandrok kozott (x| =4, xy =3,72, t=-3,25, p <0,05).

Azok, akik beépitették a tréningen tanultakat napi munkajukba, az alabbi elemeit
nevezték meg a megszerzett tudasnak: célok megfogalmazasa, on- és tarsértékelés,
motivalas, tevékenységalapt tanulas. A tréning fent részletezett tematikaja szem-
pontjabol megallapithatd, hogy a pedagogusok altal szabadon megnevezett elemek
nemcsak a gyakorlatban alkalmazhato eszkdzokre, hanem a képzésen elsajatitott
mélyebb Gsszefiiggésekre (célok, motivacio) is utalnak.

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a pedagdégusok milyen mértékben illesztik be
munkajukba a tamogato tanulasi kdrnyezet egyes elemeit. A kérd6ivet kitdlto tanarok
sajat bevallasuk alapjan
» gyakran hasznaljak az egyértelmi elvarasokat (négyfokozatu skalan az atlag: 3,85;

szoras: 0,4), a tanuldi egyiittmikodést (atlag: 3,47; szoras: 0,5) és a tevékenység

alapu tanulast (atlag: 3,22; széras: 0,5),
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» ritkabban adnak teret a tanuldi autondmianak (atlag: 2,91; szoras: 0,6) és az egyéni
tanulasi utaknak (atlag: 2,67, szoras: 0,7).

Megvizsgaltuk, hogy a tdmogato tanulasi kdrnyezet egyes elemeinek hasznalata
Osszefiigg-e¢ az értékelési elvek érvényre juttatdsaval. Kiilon-kiilon vizsgaltunk
valamennyi lehetséges kapcsolatot, és szamos, statisztikailag jelentds 0sszefiiggést
kaptunk (/. tdblazat):

* a motivalds érvényre juttatasa Osszefiigg az egyéni tanuldsi utak gyakoribb
hasznalataval, a tanulok kozotti egylittmikodés gyakorisagaval és a tanuldi
autonomia novelésével,

* améltanyossag nagyobb mértékben érvényesiil ott, ahol nagyobb a tanul6i autondmia,
illetve gyakrabban van lehetdség egyéni tanulési utakra,

* azigazsagossag fokozottabban jut érvényre, amikor egyéni tanulasi utak is megje-
lennek a pedagodgiai gyakorlatban.

Igazsagossag  Méltanyossag  Objektivitas  Motivalas

Tevékenységalapu tanulas n.s. n.s. n. s. n.s.
Tanuloi autonéomia n.s. 0,36 n.s. 0,33
Egyiittmtikddés n. s. n.s. n.s. 0,34
Egyéni tanulasi utak 0,37 0,43 n.s. 0,44
Egyértelmii elvarasok n.s. n.s. n.s. n. s.

1. tablizat." Osszefiiggés a tamogaté tanulasi kérnyezet egyes elemeinek
hasznalata és az értékelési elvek érvényre juttatasa kozott

Az objektivitas érvényre juttatasaval nem talaltunk szignifikans kapcsolatot egyik
tamogato tanulasi komyezeti tényez6 esetén sem. Megallapithatjuk, hogy az egyéni
tanulasi utak alkalmazasaval a pedagogusok valaszai (tapasztalatai) alapjan az igaz-
sagossag, a méltanyossag €s a motivalas elve is jobban érvényesiil az értékelési
gyakorlatban. Fontos azonban megjegyezni, hogy vizsgalataink eredménye egyiitt-
jérasra és nem ok-okozati kapcsolatra utal a fenti tényez6k kozott.

'A tdblazatban szerepld Spearman-féle korrelacios egyiitthatok p = 0,05 szinten szignifikansak
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Fejleszto szemléletii értékelés a nyelvoktatasban

A tréning utankdvetésével egyidejiileg mértiik fel a centrumban tanité nyelvtanarok
korében az értékelés fejlesztd szemléletli 6sszetevait. Kérdodiviinkre 81 valasz érkezett,
ez a 19 tagintézményben tanitd nyelvtanarok kicsit tobb mint felét jelenti. (Amennyi-
ben egy nyelvtanar a tréningen is részt vett, azt kértiik, hogy 6 csak a nyelvtanarok
részére készitett kérddivet toltse ki, ugyanakkor ezt nem minden esetben vették
figyelembe a kollégak.) A kérddiv kitoltoi koziil 45 £6 nyilatkozott Gigy, hogy vett mar
részt fejleszto értékelés témaju tovabbképzésen, mig 24-en nemleges valaszt adtak. 12
f6 a talan valaszlehetdséget jelolte meg, ami utal a téma ujszertiségére, esetleg a
kifejezés homalyos voltara is. A kérddivet kitoltok angolt vagy németet tanitanak,
kisebb szamban jelentek meg a spanyol és az orosz nyelvet oktatok. A 3. dbra a
valaszadok tanitott nyelv szerinti 0sszetételét mutatja.

német, 24

angol, 57 orosz, 4 spanyol, 3

3. abra. A kérdgivet kitolt6k tanitott nyelv szerinti 6sszetétele

Az értékelési elvek hasonlo képet mutattak, mint az utankdvetéses vizsgalat esetében
(4. abra). Ugyanakkor a csak nyelvtanarokbol allé mintaban a fontossag és a gyakorlati
érvényre juttatas kozotti kiillonbségek kisebbnek bizonyultak. A nyelvtanarok tehat (a
motivalas kivételével) kdvetkezetesebbnek tlinnek valaszaik alapjan.
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3,2

Igazsagossag Igazsagossag MéltinyossagMéltanyossag Objektivitais Objektivitis Motivalas  Motivalas
(fontos)  (érvényesit) (fontos) (érvényesit) (fontos) (érvényesit) (fontos) (érvényesit)

4. abra. Az értékelési elveknek tulajdonitott fontossag és érvényre juttatasuk
a gyakorlati munkaban a nyelvtanarok esetében

A tamogato tanulasi kornyezet elemei a nyelvtanarok kozott hasonld gyakorisaggal
jelennek meg a pedagogiai gyakorlatban, mint ahogyan azt a tréningen részt vett
pedagdgusok utankdvetésénél tapasztalhattuk (5. dbra).

40 39 39

35 3,5
3,5 — — 33 32

3,0 2,9
3,0 27 27

2,5
2,0
15

1,0
Egyértelmi Egyiittm{ikddés  Tevékenységalapi Tanuldiautondmia Egyéni tanuldsi utak
elvirasok tanulas

E Nyelvtandrok OTréning utdnkdvetés

5. dbra. A tamogaté tanulasi kérnyezet egyes elemeinek hasznalati
gyakorisaga

Az 5. dbra megerdsiti azt a feltételezéstinket, miszerint a nyelvtanarok modszertanaban
a tréningtol fiiggetleniil is érvényesiil a fejlesztd szemléleti megkozelités. A tized-
pontossagig hasonlo atlagok megitélésiink szerint inkabb egy k6zos gyokerekbol
taplalkozo pedagogiai kultarat tiikréznek.

A nyelvtanarok kérdoivét bovitettiik egy kérdéssel. A hagyomanyosan alkalmazott
értékelési eszkdzokkel (szodolgozat, ropdolgozat, egyéni felelés, paros munka, 6rai munka)
kapcsolatban megvizsgaltuk, hogy hasznaljak-e azokat nyelvtanaraink. A kérdést két
formaban tettiik fel: kivancsiak voltunk arra, hogy érdemjeggyel valo értékelésre
milyen gyakran hasznaljak a fenti eszkozoket, illetve érdemjegy nélkiili értékelés
milyen gyakran torténik (ha torténik) segitségiikkel (6. dbra).
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4,0
¥ 3,0
3,0 29 29 2.7 27 27 ’
25 21 2,1
2,0 18 1,7
1‘5 ’_‘ ’_‘
1,0
szodolgozat ropdolgozat egyéni felelés paros munka orai munka

6. abra. A hagyomanyos értékelési eszk6z6k alkalmazasi gyakorisaga

A 6. abran kozolt eredmények alapjan a nyelvtanarok az drai munkat és a paros munkat
gyakrabban értékelik szovegesen, mint érdemjeggyel. A szédolgozat, a ropdolgozat és
az egyéni felelés értékelése gyakrabban torténik érdemjeggyel, mint a nélkiil. Az irasbeli
szamonkérések esetén természetszertien gyakoribb az osztalyozas, ugyanakkor az egyéni
felelés nagyobb lehetdséget biztosit a fejlodés tamogatédsara, ha érdemjegy nélkiil, szoveges
visszajelzést kap a tanuld, ami tarsainak is segitségiil szolgalhat. Emellett érdemes lehet
megfontolni a paros és az 6rai munka osztalyozasat is, hiszen a tanulok kozotti egyiittm-
kodést, a kozos munkat igy lehetséges felmérni, jutalmazni.

A tanulasi eredményeket sajat bevallasuk szerint harom pedagogus kivételével
valamennyien hasznaljak, azonban a tovabbi kérdésekre adott valaszaik alapjan nem
feltétlentil ’learning outcomes’ értelemben. Utobbi szerint ,,a tanulasi eredmények
tudas, képesség, feleldsség €s autonémia kontextusaban meghatarozott kijelentések
arra vonatkozoan, hogy a hallgaté mit tud, mit ért, és 6nalléan mire képes, miutan
lezart egy tanulési folyamatot, fliggetleniil attol, hogy hol, hogyan, mikor szerezte meg
ezeket a kompetencidkat” (CEDEFOP 2008). A tanulasi eredmények inkabb mint
szokapcsolat ismert szamukra, a tovabbképzésen és egyéb forumokon feltett kérdések
alapjan ’learning outcomes’ értelemben még csak kevesen talalkoztak ezzel a kifejezéssel.
Jelen kutatasban a tanorakon, a kozépiskolai oktatasban alkalmazhato tanulasi eredmé-
nyekkel foglalkoztunk, igy most eltekintiink a fogalom képesitési keretrendszerekben
alkalmazott jelentésétol. A tréningen pontosan meghatarozasra keriilt, hogy a tanulasi
eredmények arra a tudasban, képességben, hozzaallasban, illetve autonémiaban
bekovetkezett valtozasra vonatkoznak, amivel a tanul6 a tanorarol valo kilépéskor
rendelkezik ahhoz a pillanathoz képest, amikor belépett oda. (A nyelvtanarok, akik
koziil sokan nem vettek még részt fejlesztd értékelés témaju tréningen, nem biztos,
hogy ebben a kontextusban gondolkodtak a fogalomrol.)

A tanulasi eredmények gyakorlati alkalmazasaval kapcsolatban 43 6 valaszolta
azt, hogy akar tandrai szintii eredményeket is megfogalmaz, 26 pedagdgus havi vagy
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témahoz kapcsol6dd eredményeket, kilenc tanar pedig csak éves vagy féléves
eredmé-nyeket allit dssze. A 81-b6l 50 pedagogus a tanulokkal egyiitt, 28 tanar
egyediil fogal-mazza meg a tanulasi eredményeket. Utobbiak — egy kivétellel —
megosztjak a tanulokkal az altaluk megfogalmazott tanulasi eredményeket. A fenti
aranyok pozitiv képet mutatnak, és bizakodasra adnak okot, hiszen a kozdsen
meghatarozott vagy a tanulokkal megosztott tanuldsi eredmények novelik a tanulok
felelosségvallalasat sajat tanuldsi folyamataik-ban. A szamok utalnak arra a fajta
szabadsagra is, amivel egy nyelvtanar rendelkezik a tanorakon (példaul egy mas
kozismereti vagy szakmai tantargyat oktatd kollégajahoz képest).

Kérdéiviinkben 66 nyelvtanar nyilatkozott arrdl, hogy alkalmaz fejleszto értékelést
pedagogiai gyakorlataban, 15-en adtak nemleges valaszt a kérdésre. A fejlesztd
értékelést sajat bevallasuk szerint alkalmazé és nem alkalmazé pedagogusokat két
részmintanak tekintve 6sszehasonlitottuk valaszaikat, és kizardlag egyetlen esetben
talaltunk a két csoport kozott statisztikailag jelentOs eltérést. A fejleszto értékelést
alkalmaz6 tanarok gyakrabban értékelik érdemjegy nélkiil, szovegesen az odrai
munkat, mint az ezt az értékelési format nem alkalmazo kollégaik (x; = 3,1, xp =
2,6, t=-2,56, p < 0,05). Tovabbi eltérés nem adddott sem a tdmogatod tanulasi
kornyezet elemeinek, sem a tobbi (érdemjeggyel vagy a nélkiil alkalmazott) értékelési
eszkoz hasznalatanak gyakorisaga, sem pedig az egyes értékelési elvek fontossaga
vagy érvényre juttatisa terén.

A nyelvtanarok valaszai alapjan is vizsgaltuk az egyiittjarast az értékelési elvek
érvényre juttatdsa és a tamogatd tanulasi kornyezet elemei kozott.

Igazsdgossag M¢éltanyossag  Objektivitas Motivalas

Tevékenységalapu n.s. n. s. n.s. 0,38
tanulas

Tanul6i autonémia 0,27 0,29 n. s. 0,36
Egyiittmiikodés n.s. n. s. n. s. 0,23
Egyéni tanulasi utak n. s. n. s. n. s. 0,26
Egyértelmi elvarasok n.s. n.s. n.s. 0,23

2. tablazat>. Osszefiiggés a tamogaté tanulasi kdrnyezet egyes elemeinek
hasznalata és az értékelési elvek érvényre juttatasa kozoétt a nyelvtanaroknal

2 A tablazatban szereplé Spearman-féle korrelacios egyiitthatok p = 0,05 szinten szignifikinsak
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A 2. tablazat alapjan megallapithatd, hogy a nyelvtanarok mintajan a motivalas
érvényre juttatidsa Osszefligg valamennyi tdmogat6 tanulasi kornyezeti elem haszna-
latanak gyakorisagaval. A gyakoribb tevékenységalapu tanulas, a megnovelt tanuloi
autonomia, a tanuldk kozotti fokozottabb egylittmiikodés, a gyakrabban alkalmazott
egyéni tanulasi utak és egyértelmii elvarasok mind-mind egyiitt jarnak a motivalas
pedagogiai gyakorlatban torténd jobb érvényesitésével. Ez azért is lehet fontos, mert
a 4. abra alapjan a motivalasnal tapasztaltuk a legnagyobb kiilonbséget a fontossag és
az értékelési elv érvényre juttatasa kozott. A tanari valaszok alapjan a timogat6 tanulasi
kornyezet valamennyi eleme tadmogatja a motivalds gyakorlati érvényesiilését.
Ugyanakkor itt is fontos elmondani, hogy a korrelacido nem ok-okozati kapcsolatra,
hanem egylittjarasra utal. Beavatkozasra viszont a tablazat két dimenzidja koziil inkabb
a tanulasi kornyezet valtoztatasaval nyilik lehetoségiink.

A fejleszt6 értékelés alkalmazasa problémat
A fejleszt6 értékelés hasznosnak bizonyult szamomra, amikor okozott szamomra, amikor

...egy érdemjeggyel nem lehet kifejezni a tanul¢ teljesitményét,
vagy ha motivalni kellett a jobb eredmény elérésére, mert ...egyidejiileg sok tanulot kellett értékelni.
képessége alatt teljesitett.

...olyan diakkal vagy diakokkal talalkoztam, akik valamilyen

...egy diak figyelt ki tralt.
oknal fogva tanulasi nehézségekkel kiizdottek. cey G fiem fgyett, fielm koncentra

...nem voltak egyértelmiiek ezek az 4j

...0j célokat fogalmaztam meg. célok

...diakom bizonytalan volt sajat teljesitményét illetGen, tobbnyire
negativan értékelte magat, illetve nem volt tisztaban az
erdsségeivel és fejlesztendd tertileteivel.

...didkom elzarkozott az egyiittmiikodéstdl,
az értékelést tamadasnak vette.

...a tanuldval fogalmazzuk meg kozosen, hogyan és miben kell
valtoztatnia a sikeresebb eredmény elérése érdekében. Ebbdl én is
pontosabban fogom tudni, hogy az adott tanulonal melyik az a
szamonkérési modszer, amiben 6, a tdle telhet6 legjobb
eredményt/tudasat tudja megmutatni.

...a tanulonak nincs elég 6nismerete ahhoz,
hogy elfogadja a fejleszté utmutatast

...ugyanazon csoportban nagyon eltér6 képességii tanulok ...a didk hajlamos elkényelmesedni, ha nem
munkajat kell 6sszehangolnom. kap érdemjegyet.

...a tanuldknak elmondhatom, hogy egyéni képességeiket ...a tanulok nem motivaltak, csak a kettes
figyelembe véve mennyit fejlddtek egy adott idészakban elérése a cél.

3. tablazat. A fejleszt6 értékelés sikere és nehézségei a tanarok valaszai
alapjan
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”or

Kérdoiviink végén a sajat bevallasuk szerint fejleszto értékelést alkalmazd pedago-
gusoktol konkrét esetek, példak felsorolasat is kértiik az alabbi témakban:

—  Mikor bizonyult hasznosnak szamukra a fejleszto értékelés?

—  Milyen esetekben okozott problémat?

—  Mikor szerették a tanulok a fejleszto értékelést?

—  Milyen esetekben érkezett visszajelzés a sziiloktol?

Mikor keltette fel kollégaik figyelmét a téma?

Az alabbi két tablazatban kiemeltiink néhany valaszt. Megallapithatjuk, hogy a
legtobb sikert a motivacio, a (tanuloval kdzos) célkitlizés, illetve a tanulasi nehézségek
legy6zése kapcsan tapasztaltak meg a pedagdgusok.

A 3. tablazat alapjan nehézséget okoz, ha tobb tanulot kell egyszerre értékelni,
illetve dnmagaban az 1j értékelési modszer (nem érdemjeggyel torténd értékelés)
bevezetése is problémakba {itkozhet. A 4. tablazat a tanuldi, sziildi és a kollégak altal
adott visszajelzéseket tartalmazza a fejlesztd értékelésrol, ahogyan azt a pedagdgusok
érzékelik a tanorakon, a fogadoorakon vagy a tandriban, illetve az értekezleteken.

. o rit 1a . , A fejleszt6 értékeléssel kapesolatban A fejleszto értékelés
A fejleszté értékelést szerették a tanulok, . L, e ..
. visszajelzés érkezett a sziil6ktol, felkeltette a kollégaim
amikor . L. ;
amikor figyelmét is, amikor

...négyszemkozt, vagy legfeljebb a
munkapartnere vagy kiscsoportja el6tt
hangzik el az értékelés, mint az osztaly eldtt,
kiilondsen, ha tobb negativumra szamitanak.

...a tantestiilet el6adast

It ilyen.
Nem voltilyen hallgatott a témaban.

...a didk/diakok nem teljesitettek jol ...a diak nem jol vagy

...k6z6sen megbeszéltiik. o .
kitinéen teljesitett.

az iskolaban.

...ugy érezték, ezek méltanyosabba tehetik a
kozos munkat, kiilonosképpen az értékelést.

Ilyesmit nem tapasztaltam.

Ilyesmit nem
tapasztaltam.

...megértették, hogy olyan teriileteken is
sikert érhetnek el, amelyekrdl azt gondoltak,
hogy nem képesek teljesiteni.

Nem érkezett visszajelzés.

...a munkakozosség
tagjai otleteket adtak
egymasnak.

...az erosségeikkel kezdtem az értékelést.

...a tanul6 otthon is angolul
valaszolt a sziil6knek vagy tarsalgott

a testvérekkel

...munkakdzosségi
értekezleten
beszélgettiink rola

Alapvetden népszerii a tanulok korében.

Nem érkezett visszajelzés.

...tovabbképzésen vettek
részt.

...megértették, hogy a jegyeken kiviil 1étezik
mas forma is arra, hogy lassak mégiscsak
haladnak.

Nem érkezett.

Nem beszé€ltiink rola.

4. tablazat. A tanuloék, sziil6k, pedagégustarsak visszajelzései
a fejleszté értékelésrél



Miihelytitkok 213

A tanulok szamara fontos, hogy személyesen vagy kiscsoportban kapjanak vissza-
jelzést munkdjukrol. A sziil6ktdl ritkdn kaptak tanaraink visszajelzést. Amikor a
mintaban szerepld pedagdgusok kollégainak a visszajelzéseire kérdeztiink ra, azt
tapasztaltuk, hogy 6k legtobb esetben egy tovabbképzésen vagy eldadason elhang-
zottak kapcsan mondtak véleményt a fejlesztd értékelésrol. Erdekes volt latni, hogy
tobbszor is megjelent a ,,nem beszéltiink rola” valasz. A kérd6éivnek ebben a részében
megosztott nyelvtanari tapasztalatok alapjan viszonylag ritkan fordul el kozvetlen
modszertani tapasztalatcsere a kollégak kozott, ami tovabbi lehetdségekre hivta fel a
figyelmiinket.

Osszegzés

A fejlesztd szemléletii értékelésre mint modern pedagodgiai eszkdztarra, illetve
megkozelitésre hangsulyt helyezd, 19 tagintézménnyel miikodo szakképzési cent-
rumban lehetdséglink adddott a nyelvtanarok értékelési modszereinek vizsgalatara
egy, a témaban tréninget végzett tanarcsoport altal kitoltott kérd6iv eredményeinek
fényében. Kutatasunkban a tréning utankovetésére hasznalt kérdéiv kérdéseit nyelv-
tanarainknak is feltettiik, igy két minta valaszainak 0sszehasonlitasara nyilt modunk.
A vizsgalat ramutatott, hogy a tamogato tanulasi kornyezet elemeinek alkalmazasa
nagyon hasonlé a két csoportot Osszevetve. Feltételezzlik, hogy az eredmények
hatterében a vizsgalatban részt vevo tanarok kozos pedagodgiai kulturdja allhat.
Ugyanigy hasonldsagot tapasztaltunk az értékelési elvek fontossaga és a mindennapi
pedagobgiai gyakorlatban torténd érvényre juttatasuk kozott is a két csoport vonatko-
zasaban. Az eredmények igazoltak hipotézisiinket, miszerint a nyelvtanarok mod-
szertanaban fontos megkozelités a fejlesztd szemlélet. A nyelvtanari mintan csak egy
mutat6 esetében (6rai munka szoveges értékelése) adodott eltérés a fejlesztd értékelést
bevallasuk szerint alkalmazé és nem alkalmazo6 tandrok csoportja kozott. Fel-
tételezhetden a tamogato tanulasi kdrnyezet, a szoveges értékelés, visszajelzés a
nyelvtanari modszer-tannak jobban részét képezik. Ezzel az a lehetdség is meg-
erdsitést nyert, miszerint a nyelvtanarok értékelési szemlélete, tudasa adaptalhato
szakmai és egyéb kozismereti targyat tanito kollégaik korében, ezzel is gyarapitva a
mult helyett a jelen-, illetve jovofokuszu értékelés (assessment for learning) egyre
népesebb kovetodit iskolainkban.
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PROJEKTSZEMLE

Az eTransFair projekt portaljai:
értékelési technikak
és moédszertani otletek
forditast oktaté szakemberek szamara

A BME Idegen Nyelvi Kézpontja (INYK) 2016. szeptember 1. és 2019. augusztus 31.
kozott vett részt abban a nemzetkozi projektben, amely az Erasmus+ Stratégiai Part-
nerség keretében nyert timogatast. Az eTransFair (https://etransfair.eu) névre keresz-
telt egytittmiikodésben a két partnerrel, a bécsi Universitdt Wien Forditastudomanyi
Kozpontjaval (Zentrum fiir Translationswissenschaft) és a madridi Hermes Traducci-
ones forditdirodaval azt a célt tiiztiik ki, hogy a szakforditoképzésben érdekelt harom
fészerepld — az egyetemek, a hallgatok és a forditopiac — kozotti szinergiara épitve
egy innovativ tudasmegosztd adatbazist hozzunk 1étre a szakforditoképzés korszerii-
sitésének elésegitésére!.

A projekt fontos eredménye volt a minden szakember szdméara ingyenesen elérhetd
két online platform, a Médszertani portdl, valamint az Ertékelési portdl, amelyeket a
forditoképzésben érdekelt feleknek, elsdésorban oktatoknak szanunk. A két portalt azzal
a cé¢llal hoztuk Iétre, hogy a szakforditast oktatok otleteket merithessenek mas kollégak
gyakorlati tapasztalataibdl és osztalytermekben, valamint online feliileteken alkalma-
zott technikabdl, és ezzel kibdvithessék €és valtozatosabba tehessék sajat modszertani
kelléktarukat. Mindkét portalt kulcsszavas modszerrel kereshetdvé tettiik, igy minden
felhasznalo talalhat szdmara érdekes feladatokat: a platformok sziirhetdk az alkalma-
zando nyelvparra, a fejlesztendd kompetenciateriiletekre, az elérendd tanulasi ered-
ményekre; adott szakteriiletre vagy a feladatra szant idékeretre is.

Az alabbiakban elséként az Ertékelési portalt mutatjuk be, majd réviden dsszefog-
laljuk a Modszertani portal ismérveit, végiil beszdmolunk arrdl is, hogyan alakitottuk
a projekt mas eredményeit (6n)értékelési eszkozzé.

' A projekt hivatalos angol cime: ,,How to Achieve an Innovative, Inclusive and Fit-for-Market Speci-
alised Translator Training”.
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Az Ertékelési portal2: értékelési médszerek és technikak

a forditast oktatasaban ,

Az eTransFair projekt egyik legértékesebb eredménye az Ertékelési portal (Pool of

Assessment Techniques, PAT), melynek célja, hogy a tudasmegosztéas lehetdségeit ki-

hasznalva egy olyan online elérhetd, tobbnyelvii gylijteményt hozzunk létre, amelyben

a hagyomanyos értékelési technikakon til a nem hagyomanyos, fejleszto jellegli érté-

kelési mddok, elsdsorban az 6n- €s a tarsas értékelési technikak is hangstlyos szerepet

kapnak. Az értékelési technikakat elsésorban a forditas oktatdsaban lehet alkalmazni,
de tobb olyan technika is megtalalhato a feliileten, amely a tolmacsképzésben vagy az
idegennyelv-oktatasban is felhasznalhato. Az értékelési technikdk osszegytljtését célzo
folyamat els6 szakaszaban ki kellett alakitanunk egy olyan fejlécet (sablont), amelynek
segitségével minden 1ényeges informaciot beszerezhetiink, s amely alapjan a portalon

hatékonyan kereshetnek a felhasznalok. Hasonldéan a Modszertani portal fejlécéhez, a

sablon hosszas konzultaciés folyamat eredményeképpen jott 1étre, melynek soran az

elsé szakaszban segitségilinkre voltak a BME TFK szakforditast oktat6 bels6s munka-
tarsai, késobb pedig a tars-képzointézményekben oktatd kollégak (lasd BME TFK

Tanar—Tanar Talalkozok). Itt szeretnénk koszonetet mondani azoknak a szaktanacs-

adoknak is, akik a fejléc véglegesitésének utolso6 fazisaban értékes javaslatokkal szol-

galtak (Droth Julia — KRE, Einhorn Agnes — BME INYK és Alexandra Krause —

UniVie).

Az Ertékelési portalra 6tleteket feltolté oktatoktol azt kérjiik, hogy a kotelezéen ki-
toltendo mezoben az alabbi adatokat adjak meg:

1. az alkalmazasi teriiletet, amelyben meghatarozzak, hogy jellemzden hol hasznal-
hato az adott 6tlet, példaul a) tanteremben (vagy online), b) forditdi megbizas soran
a piacon, c) félévi vagy év végi szamonkérés részeként; illetve d) diplomaforditasok
értékelésére zarovizsgakon (diploma- vagy oklevélszerzés esetén);

2. az értékelo szemelyét: onértékelés, tarsértékelés, oktatd vagy kiilsé személy, pl. for-

ditéirodai lektor;

az értekelés céljat: diagnosztikus, szummativ vagy fejlesztd céllal értékeliink;

4. az alkalmazott értékelési technikat: pontozas, megjegyzések, ezek jegyekké alaki-
tasa, hibak sulyozasa, esetleg egyéb;

5. a képzési programot és a kurzust, ahol az 6tlet alkalmazhat6 (amennyiben megha-
tarozhato);

6. illetve kérjiik a feladat leirasat — itt azt varjuk a feltoltoktol, hogy vildgosan elkii-
lonithetd 1épésekben irjak le az otletet/feladatot, lassak el cimmel, javaslatokkal
és/vagy megjegyzésekkel, és hatarozzak meg, hogy a szoban forgd tlet miként fej-
leszti a tudast, a készségeket, illetve az attitiidot/szemléletmodot.

e

2 A portal kozvetleniil elérhet6 ezen a linken: https:/hu.etransfair.eu/e-portalok/ertekelesi-portal
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{_} elranskaireu mmm

2. Ertékelés tipusa:

2.a Az értékelé személye alapjan:
) hallgatéi 6nértékelés
) hallgatoi tarsas értékelés
) tanari értékelés

) killsés értékelés (pl. forditdirodai lektor)

2.b Az értékelés célja alapjén:

O diagnosztikus értékelés (felvételi, csoportbesorolas)

O fejleszto értékelés (elémenetel nyomon kdvetése és mérése a tanulasi folyamat soran
torténd visszajelzéssel)

szummativ értékelés (tanuldsi eredmény szamszer(sitett mérése)

1. dbra. Az Ertékelési portal megjelenitése az eTransFair honlapjan

A fejléc opcionalis része tartalmazza a feladatot feltoltd(k) nevét, tovabba a fel-
adathoz felhasznalt forrast (hivatkozas), a sziikséges eszkozoket, és a feladat elvégzé-
s¢hez sziikséges becsiilt idokeretet. A keresobe irt szavak alapjan a rendszer kigytijti a
kulesszohoz kapesolodo feladatokat. (Pl. a ,,tarsas™ szo6 beirdsakor minden olyan feladat
megjelenik, ahol ez a sz6 szerepel a leirasban.) Lathat6 (1asd 2. abra), hogy egy adott
feladat/6tlet akar tobb nyelven is elérhetd.

Médszertani portal: tantermi és online keretben alkalmazhaté
otletek forditast oktatéoknak

Az eTransFair Modszertani portdljan® elsésorban olyan modszertani, didaktikai 6tle-
teket gyiijtottiink ossze, amelyeket a forditast oktatd kollégak alkalmaznak a tanérakon,
vagy blended képzésben/tavoktatasban online platformokon. Hasonlban az értékelési
portalhoz, az otletek megosztasara itt is kialakitottunk egy sablont, amelyben a feltol-
tést végzo kollégaktol kériink néhany alapadatot (kotelezd mezd), illetve megadhatnak
egyeb; a kereshet6ség szempontjabol kevésbé fontos informaciokat (opciondlis meza).
A kotelez6en megadando elemek kozott talalhatjuk a feladat cimét, a fejlesztend6 kom-
petenciateriileteket, tanulasi eredményeket, szakteriiletet (pl. épitészet, jog) és a nyelvpart
(vagy jelezni lehet, ha a feladat nyelvfiiggetlen); mig az opcionalis informaciok kozott

3 Kozvetleniil elérhet6 az alabbi linken: https://hu.etransfair.eu/e-portalok/modszertan
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Keresési talalatok "tarsas" kifejezésre

TOBB SZEM TOBBET LAT

. megolddsaikat (puha készség!). Fischer Mdrta és Szabo Csilla, BME TFK 5 perc (Gnellendrzés) + 10 min (tarsas) +
10 perc parmunka megbeszélés + 10 perc csoportos megbeszélés = dsszesen 35 perc nyomtatd, vagy PC, Google ...

THE MORE YOU LOOK THE MORE YOU SEE

.= 35 min in total paper or PC, Google Drive or simple word document (using track changes) Fischer, M. 2011, (A
tarsas és dnértékelés szerepe a forditas oktatasdban®. In: Droth J. (szerk.) Szaknyelv és Szakforditas. ...

— A legjobb megoldas
—
u A legjobb megoldds hu hu - x Javitds és jobbitds nappali és/vagy esti, kontaktérds/blended (szak)forditas ora

legjobb megoldéds 1. A hallgatok az otthon elkészitett forditdsaikat feltltik a Moodle-ba. A tandr

]

2. bra. A keresési eredmények megjelenitése az Ertékelési portalon

megadhatjuk az alkalmazott osztalytermi format (egyéni, par- vagy csoportmunka), az
alkalmazott értékelés tipusat, a feladatra szant becsiilt idokeretet, illetve a felhasznalt
anyagokat; szakirodalmat. A feltoltoknek vilagosan elkiilonitett Iépésekben kell vazolni
a feladatot, megadni a megfelel0 instrukciokat, illetve feltdlthetnek barmilyen kiegé-
szit6 (kapcsolodd) dokumentumot.

Mindkét portal regisztracio és jelszo nélkiil elérheto, tehat barki letolthet barmilyen
anyagot, és fel is tolthet otleteket. Varjuk a tovabbi otleteket/javaslatokat, nemcsak a
képzdintézményekben oktatod kollégaktol, hanem a forditopiac képviselditdl is, akik a
szakmai gyakorlatok €s mentori tevékenységiik soran szamos ,,irodai” forditasi fel-
adatot adnak a szakfordito-gyakornoknak, s ezek az életszerii feladatok mar az egye-
temi oktatas soran is megjelenhetnének a klasszikus tanforditisok mellett. Erdekes
lehet a képzdintézmények szdmara az is, hogy az irodakban a mentorok, projektme-
nedzserek, lektorok miként értékelik belsd munkatarsaikat vagy alvallalkozasban dol-
goz6 forditdikat napi munkajuk sordn, azaz milyen konkrét visszajelzéseket adnak.
Szivesen latnank tehat az Ertékelési portalban ilyen leirasokat az irodak részérdl annak
érdekében, hogy az oktatok értékelési eszkoztarat ki tudjuk tagitani, és kozeliteni tud-
juk a piaci gyakorlatban alkalmazott lektoralasi szempontokhoz.
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Onértékelési eszkdzok szakforditoknak

Az eTransFair projektben két onértékelési eszkozt is 1étrehoztunk, amelyet a hallgatok
a képzointézménybe torténd bemenetkor, illetve a diplomaszerzést kovetden tolthetnek
ki. Az els6 kérddivet az eTransFair szakforditéi kompetenciamodelljének felhaszna-
lasaval készitettiik.* A kérd6iv arra keres valaszt, hogy bemenetkor a hallgatok sajat
értékeléstik alapjan milyen kompetencidkkal rendelkeznek a nyolc kompetenciateriilet
mindegyikén (https://hu.etransfair.eu/rolunk/szellemi/szakforditoi- kompetenciaprofil);
majd a végzds hallgatok kimenetkor felmérhetik, hogy mennyit fejlodtek a képzés
soran az adott kompetenciateriileteken, ezeken beliil pedig a részelemekre vonatkozo
tudas, készségek, attitlid és feleldsségvallalas tekintetében.

A folyamatokra fokuszalva (proceduralis készségek elsajatitasa) 12345
Tudas? szamos forditasi modellt és modszert atlat.
Ismeri a forditasi stratégiakat és technikakat. 12345
Megérti a forrasnyelvi szévegeket, és az Ugyfél igényeinek, 12345
valamint a szkoposznak megfeleld forditast tud létrehozni.
. " . R - 12345
Keszsegek Képes felismerni és megoldani forditasi problémakat.
Felismeri s helyesen alkalmazza a forditasi stratégiakat és 12345
technikakat, megfelelé metanyelv hasznalataval.
Tisztaban van a forrasnyelv és a célnyelv nyelvi és
Tudas (inter)textualis konvencidival 12345
Tudja, hogyan kell helyesen alkalmazni ezeket a konvenciokat a 12345
forrésnyelven és a célnyelven egyarant.

3. dbra. Szakfordit6i kompetenciak 6nértékelése az eTransFair
kompetenciaprofilja alapjan (mintaoldal)

Ugyanezt a méréeszkozt elkészitettiik az eTransFair projekt sordn dsszeallitott puha
készségek (soft skills) listajara vonatkozoan is® — hallgatoink ezt a kérdéivet is kitoltik
bemenetkor és kimenetkor egyarant, és ezzel is képet kapnak sajat fejlédési iviikrol,
erdsségeikrol és esetleges hianyossagaikrol.

4A teljes szakforditdi kompetenciaprofil elérhetd itt: https://hu.etransfair.eu/rolunk/szellemi/
szakforditoi-kompetenciaprofil
5 Mindkét onértékelési méréeszkoz megtalalhatod az Ertékelési portalon
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“PUHA KESZSEGEK”

elemzési képesség
problémamegoldas
déntéshozatal

empatia

tolerancia

etikai megfontoldsok
rugalmassag

kreativitas

6nbizalom

10. gyors reagalas /reaktiv/proaktiv készségek
11. megfelel6 dnismeret

12. megbizhatodsag

13. instrukciok megértése, kovetése
14. stresszt(ird képesség

15. kitartds, alloképesség
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4. abra. Puha készségek onértékelése az eTransFair lista alapjan
(mintaoldal)

A fordito- és tolmacsképzé intézmények munkéjuk soran szamos belsds oktatd kol-
légaval, kiilsés 6raadoval €s a szakmai gyakorlat révén sok piaci szereplével keriilnek
kapcsolatba, akik valamilyen modon részt vesznek a képzésben, ugyanakkor eltérd
hattérismeretekkel, pedagodgiai ismeretekkel és gyakorlattal, piaci tapasztalattal és ha-
bitussal rendelkeznek. A projekt segitségével két olyan klasszikus értelemben vett tu-
dasmegosztasi feliiletet sikeriilt 1étrehozni, ahol a forditoképzésben érdekelt felek,
elsésorban az oktatok és a piaci képvisel6k megoszthatjak egymassal gyakorlati ta-
pasztalataikat. Varjuk tehat az otleteket, feladatokat, javaslatokat, illetve személyes
tapasztalatokat a modszertani €s az értékelési portalra egyarant. Arra buzditjuk fel-
hasznaloinkat — mind az egyetemi, mind pedig a piaci kontextusban dolgozé szakem-
bereket —, hogy keressék fel az eTransFair portaljait, és probaljanak ki minél t6bb
érdekes, szamukra 11j technikat, és bovitsék értékelési, modszertani kelléktarukat.

Szabo Csilla
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Valtozasok a nyelvi mérésben
Beszamol6 az EALTA
2019. évi 16. konferenciajarél

Az EALTA (European Association for Language Testing and Assessment) a legjelen-
tosebb nyelvi méréssel és értékeléssel foglalkozo eurdpai szakmai szervezet, amelynek
célja a nyelvi mérés elméleti alapvetéseinek és jo gyakorlatainak terjesztése, valamint
a nyelvi tesztelés fejlodésének és modernizalasanak eldsegitése. Ennek legfontosabb
terepe a 2004 ota évi rendszerességgel kiillonbozo orszagokban megtartott konferencia,
ahol a nyelvi tesztelés els6 vonalabol érkeznek az eldadok Europa legkiilonb6zobb or-
szagaibol, de tobbszor voltak mar nagynevii meghivott szakértok mas kontinensekrol
is. Az idei évben a konferencia 2019. majus 31. és junius 2. kozott az irorszagi Dub-
linban a University College of Dublin szervezésében keriilt megrendezésre.

A konferencia jellemzdje, hogy egy tagabb és egy sziikebb értelemben vett progra-
mot is nyujt a résztvevoknek. A konkrét konferencia eldtt ugyanis mindig szerveznek
haromnapos, ugynevezett konferencia el6tti workshopokat kiilonb6z6 méréselméleti-
tesztelési témakrol. Tovabba, mivel az EALTA szdmos specialis fokusza csoporttal
(SIG, Special Interest Group) is rendelkezik, szintén a konferenciat megel6zden tartjak
ezen csoportok talalkozoit parhuzamos szekciokban, ahol tobb prezentacio is elhang-
zik. Ezt koveti maga a két és fél napos konferencia, valamint ekkor tartjadk az EALTA
évi rendes kozgytilését is.

A konferencia el6tti workshopok koziil az egyik a Facets program hasznalatanak
rejtelmeibe vezette be a résztvevoket, a masik az R statisztikai szoftver IRT-elemz¢é-
sekben val6 hasznalatarol, a harmadik pedig beszédkészség-értékelési skalak fejlesz-
tésérol és alkalmazasarol szolt. A SIG-csoportok koziil az osztalytermi értékeléssel, a
Ko6z6s europai referenciakerettel (KER), a beszédkészség értékelésével, a migracidval és
az egyetemi célil nyelvtudas értékelésével foglalkozo csoportok tartottak eldadasokat.

A szoros értelemben vett konferencia 6 témaként a nyelvi mérés és értékelés elmé-
letében és gyakorlataban végbemend valtozasokkal, illetve atalakulasokkal foglalkozott.
Hérom plenaris eldadas, harom szimpo6zium, 24 prezentacio, 9 work-in-progress (kuta-
tas kozbeni) eldadas €s 13 poszterprezentacio szerepelt a meniiben, amelyet kiegészitett
négy, ugynevezett ,,ebédidds beszélgetés” (lunchtime sessions).
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A 6 téma, a valtozasok szerepe a nyelvi mérésben, illetve annak kutatasaban az
Osszes plenaris eldadas 6sszekdto eleme volt. Az elso ilyen eldadast a University Col-
lege London szakembere, Talia Isaacs tartotta, akinek prezentacidja a nyelvi mérés tor-
ténete soran bekdvetkezett néhany valtozast villantott fel, példaul azt a mozzanatot,
amikor a pszichometriai fokusz atvaltott a kevert modszert kutatdsokra, illetve kie-
melte a kiejtésértékelés mai reneszanszat is, amely Robert Lado 1961-ben irt alapmiive
ota tetszhalott allapotban volt egészen a mostani idokig. Szintén a valtozasokat illuszt-
ralando, az eldadas masodik felében Talia Isaacs részletesen bemutatott egy, a nevéhez
kothetd interdiszciplinaris kutatasi projektet, amelynek soran nyelvi kisebbségekhez
tartozo6 betegeket vontak be klinikai kisérletekbe, ami egyrészt nagyon innovativ volt
a nyelvi mérést illetden, masrészt azonban tulsagosan interdiszciplinaris jellegli volt,
ezért az errdl a projektrdl szol6 el6adasterveket eleinte nem fogadtak pozitivan a tesz-
telésrol szol6 konferencidk, mert nem érezték a konferencia profiljaba illének. Késébb
azonban mar befogadtak az err6l sz616 absztraktjait, amivel arra utalt az eléado, hogy le-
ginkabb a felhasznalon mulik, hogy mi az a téma, amit a nyelvi mérés-értékelés birodal-
maba tartozonak tekinthetiink, és mi az, amit nem, azaz a valtozasokra hogyan tekintiink.

A masodik plenaris eléadasban Detmar Meurers, a tiibingeni egyetem professzora a
szamitogépes nyelvészet s az értékelés kapcsolataval foglalkozott, megemlitve, hogy a
produktiv vizsgateljesitmények (pl. esszék) automatizalt értékelése ugy zajlik, hogy az
elkésziilt irasmtiveket mar korabban emberek altal értékelt referenciaesszékkel hasonlitja
Ossze a szamitogép. Ezt tovabbfejlesztve a jovoben a szamitogépes nyelvi elemzés érdekes
teriilete lehet a feladatjellemzok €s a nyelvtanuloi nyelvhasznalat jellemzdinek kozvetlen
Osszekapcsolasa, amelybdl mind a nyelvelsajatitas kutatasa, mind pedig a nyelvi mérés
profitalhat.

A harmadik plenaris el6adas soran Michael T. Kane, a University of Wisconsin pro-
fesszora a nyelvi mérés egyik kulcsfogalmanak, a validacié értelmezésének valtozasaival
foglalkozott, amely jol kapcsolodott az azt megel6zo, validitasrol szol6 szimpodziumhoz.
Mind az eldadas mind pedig a szimpdzium azt a témat jarta koriil, hogy a validitas elméleti
szakemberei néhany alapelvben ugyan egyetértenek, azonban vita van a validitas hatas-
korének kérdésében, illetve abban, hogy mely modellek azok, amelyek segitségével a
teszteket validalni lehet. A szimpozium soran ezekrdl fejtette ki véleményét tobbek kdzott
Luke Harding, Constant Leung, Barry O’Sullivan és Claudia Harsch.

A migracioval kapcsolatos kérdésekre a mai Eurdpa kiilondsen nagy figyelmet fordit,
ami aldl a nyelvtudasmérés vilaga sem kivétel, amit az is bizonyit, hogy a konferencia
masodik szimpdziumat ennek a kérdésnek szentelték. Ezzel kapcsolatban az egyik
kulcskérdés az, hogy a bevandorlok elé allitott nyelvi kovetelmények meglétét miként
ellendrizzék, ugyanis az Europaba érkezé menekiiltek egyharmada nem rendelkezik
optimalis iskolazottsagi hattérrel, illetve alacsony szintii az irni-olvasni tudasuk. Ebbol
kovetkezéen a tesztelési szakma nincs felkésziilve ezen csoport nyelvtudasszintjének
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mérésére, ugyanis a nyelvvizsgazok tilnyomo tobbsége joval magasabb fok iskolazott-
saggal rendelkezik, mint a bevandorlok tdmegei. A nyelvtudasmérési szakma ezen fel-
késziiletlensége pedig komoly etikai és validitasi problémakat vet fel, hiszen, ha
hianyosak az ismereteik a vizsgazoi populaciorol, akkor szamukra nem lehetséges adek-
vat tesztek kifejlesztése sem. Az olasz Lorenzo Rocca kimutatta, hogy nincs egysé-
gesség az eurdpai orszagok kozott abban a kérdésben, hogy az allando letelepedési
engedély vagy az allampolgarsag megszerzéséhez milyen KER-szintii nyelvtudas sziik-
séges. A skala A2-t6l C2-ig nagyon vegyes, bar a legtobb orszag megelégszik a Bl
szinttel. A belga Bart Deygers hozzaszolasaban arra mutatott ra, hogy az iskolazottsagi
hattér a legmeghatarozobb az allampolgarsaghoz sziikséges nyelvvizsga sikeres ab-
szolvalasahoz. A norvég Cecilie Hamnes Carlsen pedig egyenesen odaig ment érzel-
szempontbdl tekintve a nyelvi tesztek egész egyszertien nem validak az allando lete-
lepedési engedély vagy az allampolgarsag megszerzéséhez, mert egyrészt ezek a tesz-
tek semmiféle validitasvizsgalaton nem estek at, masrészt pedig egy nyelvi teszt
konstruktuma maga a nyelv, nem pedig a beilleszkedési folyamatra vald hajlandosag,
illetve képesség.

A harmadik szimpdzium a C-tesztek valtozoban 1évo felhasznalasi teriileteirdl szolt.
Kinai, torok, osztrak és német eléadok beszéltek arrol, hogy a korabban elsésorban be-
sorolasi és diagnosztikus célokra hasznalt C-teszteket ma mar kutatési és sziirdvizsgalati
(screening) célokra is hasznaljak, utobbit példaul bevandorlok nyelvtudasvizsgalatara.

A konferencia el6adésai rengeteg témat dleltek fel. Mind a négy alapkészség mé-
résérdl hangzott el prezentacio, tobb eléado foglalkozott a KER-rel, illetve a kdzokta-
tasban és a felsdoktatasban alkalmazott nyelvi mérésekkel. Az alabbiakban ezek koziil
a szamomra legérdekesebbeket emelem ki.

A beszédkészség értékelésével kapcesolatban Ching-Ni Hsieh az amerikai ETS-ben
a TOEFL szamitogépes vizsgajahoz kifejlesztett SpeechRater rendszer miitkodésérol
¢és validalasarol beszélt, amely a vilag egyik legfejlettebb szamitogépes eszkoze spon-
tan szobeli megnyilatkozasok értékeléséhez.

Franz Holzknecht a beszédértésvizsgakon hasznalt hangzo szovegek egyszeri vagy
kétszeri meghallgatasanak lehetdségét vizsgalta abbol a szempontbdl, hogy milyen
modon valtozik meg igy a teszt konstruktumanak validitasa. Az egyszeri meghallgatas
tobb tesztmegoldoé stratégiat valtott ki az alanyokbdl, mig a kétszeri meghallgatas soran
valtozatosabb beszédértési stratégiakat alkalmaztak, tehat nem csupan sikeresebben
oldottak meg a tesztet, hanem a teszt konstruktum validitasa is nétt ily modon.

Monique Reichert és Charlotte Kramer eléadasa azt mutatta ki, hogy a serdiilé
nyelvtanulok hagyomanyos ¢€s digitalis kornyezetben torténd olvasott szoveg értésére
sincs szignifikans hatassal a digitalis szovegek (e-mail, e-kdnyvek, k6zosségi média
stb.) olvasasa. A prezentaciot koveto vitaban az is felmertilt, hogy ez nem csoda, hiszen
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a digitalis olvasas egy teljesen mas konstruktum, mint a hagyomanyos olvasas, tehat
nem lehetett azt varni, hogy a digitalis szovegek olvasasa majd kihat a szdvegértésre.

Philip Horne a British Council altal kifejlesztett Aptis teszt kapcsan beszElt egy a
kiejtés mérésével kapcsolatos esettanulmanyrol. Vizsgalatai sordn arra a kdvetkezte-
tésre jutott, hogy az Aptis vizsgan hasznalt holisztikus értékelési skala kiejtéssel kap-
csolatos deskriptorai a KER kiegészité kotetében (CEFR Companion Volume 2018)
megjelent és alaposan atdolgozott fonoldgiai tudas skala alapjan megujitasra szorulnak,
igy lehet ugyanis tovabbfinomitani a holisztikus értékelésen.

Elke Gilin és Lieve de Wachter nagyon érdekes belgiumi helyzetet ismertettek. A fland-
riai belga egyetemek tobbségére nem kell felvételizni, aminek az egyik kovetkezménye
anagyon magas, kozel 60%-os lemorzsolodasi arany az elsd évfolyam végén. Ez a kony-
nyl egyetemre jutds azonban csak a holland anyanyelvii flamand belgakra vonatkozik,
ugyanis, ha egy kiilfoldi diak szeretne belga egyetemen tanulni, neki egy B2 szintii hol-
land nyelvvizsgat kell tennie. A kutatok szerint ez a kiilonbségtétel hazai és kiilfoldi hall-
gatok kozott nem igazsagos, amit azzal tamasztottak ala, hogy kisérletképpen 50 holland
anyanyelvi flamand belga didkkal is megirattak a holland nyelvvizsgatesztet, akik koziil
16 16 nem érte el a sikeres felvételihez sziikséges minimalis pontszamot.

A poszterszekcioban Santi Lestari azt vizsgalta, hogy kiilonb6z6 értékelési skalak
miként probaljak meg operacionalizalni, azaz reprezentalni, magukba foglalni az adott
integralt olvasas-iras feladat konstruktumat. Ugyanebben a szekcidoban nekem is volt
szerencsém eldadni, amelynek sordn a BME Nyelvvizsgakozpont online vizsgaztato-
tovabbképzésének tapasztalatairdl szamoltam be az elmult két év tiikrében. A kiilon-
b6z6 nyelvek vizsgaztatdinak KER-értelmezését és szobeli értékeldi skala hasznalatat
elemeztem, illetve a hagyomanyos és az online tovabbképzés elonyeit és hatranyait,
illetve az ebbdl fakado teenddket ismertettem.

Aztigynevezett ebédidds beszélgetések (/unchtime sessions) négy téma koriil forogtak
parhuzamos szekciokban. Az egyik a nemzetkozi folyoiratokban valo publikalas kulissza-
titkait hozta kozelebb a résztvevokhoz, a masodik és a harmadik absztraktok irasahoz, il-
letve prezentaciokészitéshez nyujtott hasznos tanacsokat, mig a negyedik egy ismerkedési
workshop volt az EALTA-konferencian els6 alkalommal részt vevok szamara.

Osszességében a konferencia nagyon hasznos volt, szamos érdekes témat boncol-
gatott, és a résztvevok izelitot kaphattak azokbol a kutatasokbdl, amelyek az eurdpai
nyelvi tesztelés szakembereit jelenleg foglalkoztatjak. A konferencia eléadasait kotetben
sajnos nem szoktak megjelentetni, azonban az EALTA honlapjan altalaban kdzzéteszik
az 6sszes eldadas és poszter didit, ami bizonyara az idei évben is igy lesz. A kovetkezo
évi konferencianak pedig Budapest fog helyt adni, tehat érdemes lesz kihasznalni a
magyar szakembereknek ezt a nagyszert lehetdséget eldadasokkal vagy akar csak rész-
vétellel is.

Kiszely Zoltan



Beszamolo6 a XVII. Pedagégiai
Ertékelési Konferenciarél (PEK 2019)
Szeged, 2019. aprilis 11-13.

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézete és Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskoldja, valamint az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdcsoport szervezésével
2019. aprilis 11-13. kozott keriilt megrendezésre a XVII. Pedagogiai Ertékelési Kon-
ferencia (PEK). A konferencia 2003 6ta évente meghivja a pedagogiai értékelés terii-
letének kutatdit s a vonatkozd tudomanyos eredmények irant érdeklédoket. Mar a
kezdetektdl jellemz6 az a szandék, hogy a konferencia orszagos és nemzetkozi szinten
is teret adjon a tudomanyos diskurzusnak. A rendezvény rendszerint szegedi szerve-
z¢€sl, a plenaris el6adasokon nemzetkozileg elismert, gyakran kiilfo1drol érkez6 kutatok
sz6lalnak fel. 2012 6ta a konferencia kétnyelvii, a tudomanyos eredmények bemutatasa
a magyar mellett angol nyelven torténik.

A megnyité angolul hangzott el, ahol eldszor a konferencia elndke, Molnar Edit
Katalin koszontotte a résztvevoket, majd atadta a szot Konya Zoltannak (az SZTE rek-
torhelyettesének), Gécseg Zsuzsannanak (az SZTE oktatasi dékanhelyettesének), majd
Csap6 Bendnek (az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola vezet6jének, a konferen-
cia alapitojanak). A kdszonton kozéppontba keriilt a konferencia kétnyelviiségének
ténye, ugyanis ez alkalommal az elfogadott idegen nyelvii el6adasok szama meghaladta
a magyar nyelviiekét.

Szamos kiilfoldi vendég érkezett példaul Finnorszagbol, akik koziil Patrik Scheinin,
a Helsinki Egyetem Magatartastudomanyi Karanak vezetdje tartotta meg az elso plenaris
eldadast a finn érettségi rendszer valtozasainak tanulsagairdl (Reforming the Matricula-
tion Examination in Finland: Problems, Prospects and Conclusions for Europe). Az el6-
adas kérdéseket vetett fel, s a hazai kollégakat k6zos gondolkodasra hivta. Mi az a
miveltségi szint, tudasszint, amelyet érdemes és realis elvarni a tanuloktol? Mely tan-
targyaknak volna igazan fontos megjelenni az érettségi vizsgan? Osszesen mennyi tan-
targybol lenne valoban sziikséges vizsgat tenni? Milyen tipusu teszt lehet alkalmas a
megbizhatd és valid vizsgaztatashoz? Az egyértelmi valaszok helyett az elmult évek
finn megoldasi iranyainak bemutatasa tortént, amelyek jelentdsen eltérnek a hazankban
megszokottol. A finn érettségizok mozgastere nagyobb: a vizsgakon szerzett érdemjegyek
¢és a vizsgara megvalasztott érettségi targyak hanyadosabol egy Osszesitett pontszam
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képezhetd, amely a fels6foku tovabbtanulas alapja. Finnorszag digitalizalt érettségit
vezetett be, ezzel szamos lehetdséget (igy példaul az adaptiv tesztelést) megteremtve.
Kihivast jelent ugyanakkor tovabbra is példaul az automatizalt pontozas szakszeri
megoldasa, kiilondsképp a nyilt végii kérdések esetén.

A konferencia kozépso6 egységében a Springer gondozasaban 2019-ben megjelent
International Handbook of Mathematical Learning Difficulties: From the Laboratory
to the Classroom cimu konyv bemutatdjara keriilt sor, mely kdtetnek vilagszerte a ma-
tematikatanulassal, illetve a tanuladsi nehézségekkel foglalkoz6, 6sszesen 99 kutatd a
szerzbje. E program keretein beliil felszolaltak a szerkesztok: Annemarie Fritz, Vitor
G. Haase ¢s Pekka Risédnen; tovabba a szerzok koziil Rausch Attila és Molnar Gyongy-
vér. A 843 oldalas konyv 46 fejezetbdl és 6t részbdl all. A konyv szerkezetével 0ssz-
hangban e hat tagabb témakor fobb mondanivaléit ismertette a kdnyvbemutatd. Az
alabbiakrél volt sz6: 1. a szamfogalom megértésének fejlodése kiillonbozo nézdpontok
alapjan, 2. a matematika tanuldsa és annak nehézségei a vilagban, 3. a matematikata-
nulas nehézségeinek kognitiv, motivacios és emocionalis alapjai, 4. az aritmetikai kész-
ségek fejlodésének nehézségei, valamint 5. a matematika tanulasi nehézség felismerése
¢és intervencios lehetdségei. A konyv kiilonbséget tesz a matematika tanulasi nehézség
¢és diszkalkulia kdzott, ramutatva arra a vilagszerte jellemz6 paradoxonra, mely szerint
a j6 matematika teljesitménnyel rendelkezd orszagokban alacsony a motivacid, mig
az alacsony teljesitményli orszagokban magas.

A masodik plenaris eléadas soran Halasz Gabor, az ELTE Pedagogiai és Pszicho-
logiai Kar egyetemi tanara, a Felsdoktatas- és Innovacidkutatas Csoport vezetdje, az
oktatasi innovaciok mérési modelljét mutatta be szintén angolul (Measuring innovation
in education: Theoretical framework and survey outcomes). Az Innova kutatas esetta-
nulmanyokon és kérddives vizsgalaton alapulo, kevert (kvalitativ és kvantitativ) mod-
szertanu vizsgalatsorozat, mely a mikroszintli (intézményi) €s a makroszinti
(rendszerszintll) innovaciok, valtozasok kozotti 0sszefiiggéseket vizsgalja. Az eléadas
metaforakkal érzékeltette az egyes lehetséges helyzeteket, példaul tires vasdoboz (ala-
csony innovacios aktivitas mindkét szinten), gyongy a vasdobozban (alacsony inno-
vacios aktivitas makroszinten, de magas mikroszinten). A bemutatott kategériakkal a
top-down mellett a bottom-up valtozasok is kifejezhetok, ennek vizsgéalata pedig ugyan-
csak célja az elméleti kereteivel ismertetett projektnek.

A haromnapos konferencian kilenc angol nyelvii és kilenc magyar nyelvii tematikus
szekcio, valamint két angol nyelvii szimpozium is gazdagitotta a programot. A rend-
szerint két-két parhuzamos szekcidban, 6sszesen 45 angol és 36 magyar nyelvii eldadas
hangzott el az alabbi témakban (a teljesség igénye nélkiil): a tanulas szocidlis és kognitiv
aspektusai, tanulasi motivacio, anyanyelvi és idegen nyelvi kutatasok, nyelvoktatas, a
21. szazadi készségek, pedagogiai diagnosztika, tarsadalomtudomanyi miiveltség, zenei
nevelés, egészség és jollét az iskolaban, oktatasi rendszer, tantargypedagdgia, a tanarok
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szakmai hattere, szelf és kozosség mitkodése. A konferenciat lezard beszédében Molnar
Edit Katalin Dancs Katinkédval (a konferencia titkaraval) koszonetet mondtak a kon-
ferencia megvalosulasat lehetové tevd valamennyi kollégéanak, a konferencia résztve-
voinek, majd jelképesen atadtak a szervezoi feladatokat a konferencia kovetkezo évi
elndkének. A 2019-ben publikalt absztraktkdtet az alabbi linken elérhet6: http://edu.u-
szeged.hu/pek2019/download/CEA 2019 PROGRAMME ABSTRACTS.pdf

Kiss-Kovacs Renata



Kiegészités

A Modern Nyelvoktatas 2019/2. szamaban P. Markus Katalin Szotdrhaszndlati mun-
kafiizetek az oktatasban — hasznalatban a Tanuloszotarak cimi tanulmanyanak 47.
oldalan a szerkesztés folyaman az alabbi rész melldl

,»A makrostruktura a szotar cimszavainak valamilyen szempont alapjan sorba
rendezett egylittese. A rendezés kiilonboz6 szempontok alapjan torténhet: betii-
rend szerint, tematikusan, idérendben, gyakorisag szerint stb.”

kimaratdak az alabbi hivatkozasok (Hartmann 1984: 24, Hartmann—James 1998, Foris
2002: 18).
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