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CSAPG BENG

A KRITERIUM-ORIENTALT ERTEKELES

A pedagdgiai értékelés uidbbi mésfél évitizedes torténetének egyik legje-
lentésebb fejleménye a kritérium-orientdlt mérés elméletének megjelenése, az
elmélet egyre kifinomultabbd vdldsa és gyakorlati-technikai eljdrdsainak ki-
alakuldsa. .

Az elmélet magyarorszdgi helyzete eléggé ellentmonddsos. Legfontosabb
mozzanatai viszonylag korédn megjelentek egyes pedagégiai értékelbeszkidzok
kidolgozdsdban. Mds elemei, gy elsfsorban az adekvdt matematikai appardtus
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és dltaldban az értékelési-adatfeldolgozdsi koncepcid viszont még ma is csak-
nem teljesen ismeretlenek. A szakértdk legszlkebb kdrén tul jellemz6 a fél-
reertés és félreértelmezés. Olyan tesztekkel kapcsolatban is haszndljdk a
kriterium-orientdlt jelzot, amelyeknek kevés kozik van a kritérium-orientdlt
tesztelés elméletéhez vagy gyakorlatdhoz.

A kritérium-orientdlt mérés nem csupdn annyit jelent, hogy a tanuldk tu-
dédsat egy Jol korilhatdrolt teriileten mérjik fel, hanem ennél sokkal tibbet.
A tesztelés 4 filozdéfidjdrdl van szd, a hagyomdnyostdl eltérd matematikai
elméleteket alkalmazd adatfeldolgozdsi-elemzési eljérésokrdl, 0j tesztkeszi-
tési modszerekr6l. Es ami mindezt sziikségessé teszi: dtalakulnak az oktatds
modszerei, 4 oktatdsi stratégidk terjednek el, a tesztelés (j funkcicdkat

A technikai részletek kifejtése meghaladnd e tanulmdny kereteit, ezért a
kivetkezbkben csak a kritérium-orientdlt értékelés legfontosabb kérdéseivel
foglalkozom. ElsGsorban a szemléletmddot szeretném bemutatni, a matematikai
apparatusnak csak az egyszer(bb kérdéseit fogom érinteni. Az djszerd eleme-
ket a klasszikus norma-orientdlt tesztelmélettel valdé kapcsolatekon, az azo-
nossdgokon és kiilonbségeken keresztil mutatom be. Egy, a kdzeljdv6ben megi-
randd kézikonyvben részletesen szandékozom foglalkozni a kritérium-orientslt
tesztek készitésének elméleti hdtterével, az itt alig érintett technikai
kérdésekkel, a teljes adatfeldolgozé appardtussal.

A kritérium-orientdlt értékelés kialakuldsa és torténete

A "kritérium-orientdlt" terminust az angol szakirodalomban elterjedt
"criterion-referenced" kifejezés forditdsaként haszndlom. Szé szerinti for-
ditdsban "kritériumvonatkozdsy", "kritériumra vonatkoztatott"-ként lehetne
visszaadni. Néhdny helyen az angolban is taldlkozhatunk a "criterion-orient-
ed" formdval, a németben pedig a "kriteriumsorientiert" (Fricke, 1974), mis
Osszefiiggésben, de kozel 4116 tartalommal: "lernzielorientiert" (Strittmat-
ter, 1973) forditdsban terjedt el. Taldlkozhatunk még a "domain-referenced",
azaz (tudds-, illetve pszichikus) "teriiletre vonatkoztatott" kifejezéssel
is, melynek haszndlatdval kezdetben a "criterion-referenced" pontatlansigdt
kivantak kikiiszobdlni. Ez a terminus nem terjedt el, ma mar inké&bb csak ak-
kor haszndljék, ha a tuddsteriiletre vonatkoztatottsdgot kiildn is hangsdlyoz-
ni akarjdk (Hively, 1974), egyébként a "criterion-referenced" szinonimdja.
Mindezeket figyelembe véve magyar bedagdgiai terminusként a "kritérium-ori-
entdlt" formdt, roviditéseként a "CR"-t, az eredeti angol réviditést javaslom
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A kritérium-orientdlt értékelés torténete a hatvanas évek elejére nydlik
vissza. A fogalmat elbszbr Robert Glaser haszndlta 1962-ben, majd egy tanul-

manydban részletesebben is kifejti a kritérium-orientdlt és a norma-orien-
tédlt (norm-referenced, NR) tesztelés k&zotti kiilonbséget (Glaser, 1963). El-
sBsorban a pedagdgial értékeléssel foglalkozd kutaték vitdi viszik tovébb a
gondolatot, tobb cikk, tanulmdny (Popham and Husek, 1969; Ward, 1970; Popham
1971a, 1971b; Hambleton and Novick, 1973) jelenik meg e kérdésekrfl. A tesz-
telés szemléletmddjdnak dtalakuldsa, a formativ, diagnosztikai tesztek ara-
nydnak novekedése, valamint a teljes elsajdtitds igényével fellépl mddszerek
(mastery learning, personalized system of instruction) térhdditdsa nagymér-
tékben inspirdlta a megfeleld elméleti megalapozédst. Csakhamar megjelentek
az elsd monogréfidk is. Ezek koziil Popham (1978) kdnnyen kovethets, tan-
kdnyvszerd forméban (és amerikai szlengben) megirt, de a lényeges Ujitdst
jelentd matematikai-statisztikai kérdéseket csak alig érintd munkdjdt és a
Berk (1980) szerkesztésében megjelent, lényegesen mélyebb kérdésekkel is
foglalkozd konyvet emelném ki. A részletek kidolgozdsa a 70-es évek végétdl
rendkiviil felgyorsult, a témakdr irodalma az utdbbi években mdr szinte dtte-
kinthetetlen burjdnzgsnak indult (a szakbibliografidk a témakior kizel ezer
publikdcidjat tartjdk szémon).

A kritérium-orientdlt értékelés helyzete Magyarorszdgon

Maga a kritérium-orientdlt értékelés szelleme az elméleti hdttér kidol-
gozatlansdga ellenére sem teljesen idegen a magyar kutatoktdl. Sziikségessége
annyira nyilvdnvaldva vdlt, hogy bizonyos elemei Magyarorszdgon is megjelen-
tek, még mieldtt a nemzetkdzi mozgalom hulldmai ideértek volna.

A pedagdgiai mérések Magyarorszdgon viszonylag rovid torténetre tekint-
hetnek vissza, a nemzetkozi mezbnyhtz képest jelentds féziskéséssel indultak.
A két vildghdbori kozttt egyfajta konzervativ bedllitddds, majd a méréses
médszerekkel (és dltaldban az empirikus tédrsadalomkutatdssal) szembeni ideo-
légiai ellendllds akaddlyozta azt, hogy megfeleld szerephez jussanak. Ezzel
is magyardzhatd, hogy mindmdig alig néhany szakember, illetve mihely foglal-
kozik elméleti igényességéel pedagdgiai mérésekkel.

Az induldst minden bizonnyal (sok mdshoz hasonldan) Kiss Arpdd nevéhez
kapcsolhatjuk (pl.: Kiss, 1960—61, 1961), akinek munkdja nyomén az OPI a
pedagdgiai mérések egyre fontosabb kozpontjdva valt.

A pedagégiai mérfeszkdzok kidolgozdsaban legjelentsebb lépésnek a Nagy
Jézsef irdnyitdsdval elvégzett munkdlatokat tekinthetjiik. A "Standardizdlt
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Készségmérd Tesztek" ciml konyvsorozat és a "Standardizalt Témazdrd Tesztek"
(STT) 18 kttete, amely a 70-es évek kizepén az akkor érvényben levd felsé-
tagozatos tankonyvek mindegyikéhez elkészitette és reprezentativ mintan
standardizdlta a tananyag minden részletét magaban foglald témazdrd teszte-
ket, az egységes koncepcid alapjan késziilt pedégégiai mérdeszkozok kdrében
mind a mai napig egyediildlldnak szamit.

A kritérium-orientdlt szemléletmdéd legtudatosabban az STT elméleti hat-
terében (Nagy, 1972, 1975) és tesztkészitési gyakorlatdban érvényesiilt, a-
mely a tanuldk tuddsdt nemcsak egymdshoz vagy az atlaghoz, hanem a teljes
tuddsmennyiséghez viszonyitja. Figyelembe véve azonban az iskolai gyakorlat
igényeit (és akkor még nem lévén kellden kidolgozva a kritérium-orientdlt
mérés elméleti, matematikai-statisztikai hdttere), ez a megoldds felemds
volt: a tesztek a kritériumokhoz viszonyitva értékelték a tanuldk tuddsat
(% pontban), azonban az osztdlyzattd alakitds sordn a klasszikus, normativ
tesztelés hagyomdnyait kdvetteék.

Ez a megoldds az ugynevezett "standard osztdlyzat'-hoz (Nagy, 1973) ve-
zetett, ami biztositotta, hogy mindig a megfeleld, es minden tantdrgy minden
témakdrében azonos ardnyban legyenek elégségesek, kozepesek, jok, jelesek.
Ez az ardny a konny(, orszdgosan magas szinten elsajatitott anyagrészeknél
(az osztdlyzatok ponthatdrai magasabbra keriiltek) és a nehéz vagy gyengén
elsajatitott tanmanyagrészeknél (alacsonyabb ponthatdrok) azonos volt. Vagyis
a médszer egy kellden objektiv matematikai eljdrdssal tett eleget az iskola
(illetve az egész oktatdsi rendszer és tdrsadalmi kdrnyezete) azon elvérdsa-
inak is, hogy megfeleld ardnyban legyenek gyenge, kidzepes és 6 mindsitési
tanulok.

A standard osztdlyzat koncepcidja természetesen meg is felelt az iskola
tényleges mikodési mechanizmusainak, hiszen tdbbnyire tényleg vannak, akik a
tananyagot kevéssé, kozepes vagy elfogadhaté szinvonalon sajatitjék el. A-
zonban ellehtmondésosséga azonnal kideriilne abban az idedlis esetben, ha az
iskola jol mikddne, €s valdban meg is tanitand mindenkinek azt, amit meg a-
kar tanitani, hiszen akkor mindenkinek jelest kellene adni. (Az idedlis ha-
tédresetben a szdérds hidnya miatt az egész statisztikai hdttér tsszeomlana.)
A tényleges gyakorlatban azonban az eredmények legfeljebb kissé ferde, amde
kielégitd kozelitéssel normdlis eloszldst mutattak, ezért nem jelentett
problémdt a normativ teszteles matematikai-statisztikai appardtusanak hasz-

nalata sem.
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A klasszikus (norma-orientdlt) tesztelmélet korldtai

A klasszikus tesztelmélet alapelveinek 6sszefoglaléséval egyben azt is
attekinthetjiik, hogy milyen hidnyossdgok vezettek el a CR tesztek megjelené-
sehez. Az NR tesztek alapfeltevése szerint a veliik mérendd pszichikus tulaj-
donsdgok (akdrcsak mds, sok teényezd dltal meghatdrozott tulajdonsdgok) a
va10521nu5egelmelet centrdlis hatdreloszlds tételének megfeleloen normalis
eloszldst mutatnak. Ha tehdt ezekhez a tulajdonsédgokhoz hozzérendelunk egy
mérészdmot, pontszdmot (score), az is normélls eloszldsd lesz. Az adott tu-
lajdonsdgot méré tesztet dgy alkothatunk; hogy olyan'ingeregyﬁtteseket (az
adott esetben tesztitemeket) dllitunk @ssze, amelyekre adott vdlaszok a meg-
feleld mérend6 tulajdonsdgtdl fﬂggenek, azok dltal meghatdrozottak. Ily mg-
don tesztfeladatként bdrmely ingeregyUttes felhaszndlhatd, ha az arra adott
‘vdlasz a mérendd tulajdonsdg fiiggvénye. Az mar csak technlkal kérdés, hogyan
lehet az itemeket Ggy silyozni, kinnyebb vagy nehezebb itemek vdlogatdsdval
a tesztet dgy megalkotni, hogy az itemek egyuttesebol dllé teszt eredményei
mar normélis eloszldst mutassanak. fgy példéul el lehet érni, csak a legis-
mertebb példat emlitve, hogy kiilonboz6 tesztek (mint példdul Raven kiegészi-
tendd dbrasorai, vagy Wechsler tobbféle ferUletrﬁl vett tesztfeladatai) fel-
haszndldsdval megkozelitden ugyanazt az intelligencidt mérjiik.

Az igy nyert meroszémokat azonban valahogy interpretdlnunk kell, hiszen
onmagukban, mlnden v1szony1tés nélkiil nincs semmi értelmik. Ha tehdt meg a-
karJuk mondani , hogy egy adott szemely a vizsgdlt tulajdonsdg esetében elért
x pontja mit jelent, azt valamihez viszonyitani kell. Elméletileg két alkal-
mas viszonyitdsi pontot is taldlunk. Megadhatjuk, hogy az adott egyén a vizs-
gdlt tulajdonsdg maximdlisan lehetséges értékének (ha van ilyen) hdny széza-
lékdval rendelkezik, vagy megadhatjuk azt, hogy mds megvizsgédlt személyhez
képest milyen pontszamot ért el.

A pszicholdgiai teszteket eldszor olyan tulajdonsdgokra alkalmaztdk, a-
melyeknek nem hatdrozhatjuk meg a maximdlis mértékét. Nem lehet tehdt a mé-
rések soran nyert pontszdmoknak Ugy értelmet adni, hogy azokat a maximumhoz
viszonyitsuk, példdul annak szdzalékdban fejezziik ki. Ugyancsak nem rendel-
keziink e tUlajdonéégok termeszetes nulla pontjdval sem. Ezért nincs értelme
azt mondani, hbgy_valaki az intelligencia maximumédnak x%-4t birtokolja. Eb-
ben az esetben nem tehetiink mist, mint a megvizégélt személyeket egymdshoz
viszony{tjuk. ' '

Az égyméshoz viszonyitds matematikdjdt a klasszikus tesztelmélet tokéle-
tesen kidolgozta. Ennek a technikdnak a lényege az, hogy a méréseket egy
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kellGen nagy létszémi csoporttal (ezt referencia-csoportnak vagy normacso-
portnak nevezziik) elvégezziik, majd a normilis eloszlds elméletileg ismert
tulajdonsédgainak, valamint a mérés soran empirikusan kapott dtlagnak és szg-
rasnak a felhaszndldsdval megadjuk, hogy az egyes egyedek a csoport dtlagsa-
hoz viszonyitva hol helyezkednek el. Megadhatjuk akdr szdzalékban kifejezve
azt is, hogy az adott egyénnél a csoport hény szézaléka nyidjtott alacsonyabb
teljesitményt, vagy egy alkalmas skdldn mérfszémot rendelhetiink a vizsgdlt
egyén teljesitményeihez. Azonban bérmelyiketktesszUk is, mindegyik ugyanazt
fejezi ki: hol helyezkedik el az adott egyén a referencia-csoporthoz viszo-
nyitva. A kapott adatok tehdt relativ jellegliek, a normacsoporthoz viszonyi-
tanak. (Innen ered az elnevezés: norm-referenced, azaz norma vonatkozast,
normahoz viszonyitott.)

A klasszikus tesztelmélet kimunkdlta azokat a fogalmakat, és hozzi a meg-
feleld technikdkat is, amelyekkel a tesztek josdgdt jellemezhetjik, illetve
ellenfrizhetjiik. Matematikai-statisztikai hdtterének legkiforrottabb tssze-
foglaldsa Lord és Novick (1968) konyvében taldlhats. A hérom leggyakrabban
hasznalt fogalom az objektivitds, a reliabilitds és a validitds.

Az objektivitds az adatok felvételének, értékelésének és interpretdldss-
nak az adatfelvevd, -érteékeld, -interpretdld személyétdl vald fliggetlenségé-
nek kovetelményét jelenti, ami empirikus dton viszonylag konnyen ellendrizhets.

A reliabilitds fogalma mdr kissé bonyolultabb, a teszt megbizhatdsdgédnak
mértekekeént szokds meghatdrozni. Kissé szabadabban fogalmazva azt mondhat-
nank, hogy a reliabilitds azt mutatja meg, a teszt mennyire jél méri azt, a-
mit mér. Matematikai definicidja szerint egy teszt reliabilitdsa az adott
tulajdonsdg valédi értéke (ezt pontosan nem ismerjik) és a teszttel mért ér-

téke kozotti korreldcid négyzete.

Mivel a matematikai definicidban szereplé két véltozé koziil az egyiket
nem tudjuk mérni, az emlitett korreldcidt, és igy a reliabilitdst sem tudjuk
kozvetlenll meghatdrozni. Lehet azonban valdszinfségelméleti sz&mitdsokkal
‘olyan formuldkat elddllitani, amelyekrdl bizonyithatd, hogy a reliabilitdst
alulrél becslik (a valddi reliabilitds a becsiilt értéknél csak nagyobb le-
het), és bennik csak mérhetd, illetve a mért adatokbdl kiszémithatd mennyi-
ségek (tobbnyire az itemek és a teszt-osszpontszdmok dtlaga és szérdsa) sze-
repelnek. Ezek a formuldk mint a kiilonbtzd reliabilitdsmutatdk ismeretesek.
Kozts jellemz8jik az, hogy mindegyik a tesztek bels6 konzisztencidjdn alapul,
vagyis azon, hogy a tesztek egyes itemjei mennyire ugyanazt a tulajdonsdgot
merik. Mindenekelétt a Cronbach-féle alfa koefficienst, a kiilonb&z6 Kuder—
Richardson-formuldkat (leggyakrabban a 20-as és a 21-es sz&mi haszndlatos),
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a Gulliksen-formuldt stb. érdemes megemliteniink. Ugyancsak a bels8 konzisz-
tencidn alapul a tesztfelezéses mddszer, és igen hasonld a két teszt ekviva-
lencidjdbdl kiinduld reliabilitdsvizsgdlat elvi megalapozasa is. Bizonyos e-
setekben (ha a mérendd tulajdonsdg kozben nem véltozik) lehet a reliabilitds
szamitdsdnak alapja a stabilitds is: ugyanazzal a teszttel két kiilonbdzf idS-
pontban elvégzett mérés eredménye kdzdtti korreldcidhbdl kivetkeztethetiink a
reliabilitas mértékere.

Az NR tesztek reliabilitdsmutatdi explicit vagy implicit mddon mind fel-
tételezik a teszteredmények normalis eloszldsdt, és a reliabilitds akkor lesz
magas, ha az egyes itemek megolddsi ardnya kozel 411 az 50%-hoz és szdrasuk
magas.

Az NR tesztek eleve akkor haszndlhatdék, ha magas szdérdst produkdlnak, ha
a vizsgdlt csoport tagjait j6l1 "széthidzzak", ha jél differencidlnak. Ilyen
szempontbdl azokat az itemeket, amelyek nem novelik a teszteredmények vari-
ancidjat, amelyeket majdnem mindenki meg tud oldani, vagy szinte senki, ki
lehet hagyni a tesztb8l, csak a redundancidt ndvelnék.

A validitds, a teszt érvényessége azt fejezi ki, hogy a teszt azt méri-e,
amit vele mérni széndékozunk. Ahhoz, hogy egy teszt validitdsa megfeleld le-
gyen, egyben szilkséges a magas reliabilitdsi érték is. Az azonban eléfordul-
hat, hogy a teszt magas reliabilitdsa mellett is érvénytelen, vagyis valamit
mér, mégpedig jél, de nem azt, amit vele mérni kivanunk.

A validitds elemzésére, a valid tesztek készitésére is sokféle technika
411 rendelkezésiinkre. Csak a fontosabbakat emlitve a prediktiv, a tartalmi,
a konstrukcids validitds biztositdsa.

Az NR tesztek esetében a reliabilitdsmutatdk és a validdlasi el jdrasock
is tdbbnyire olyan értékeket vesznek alapul (kizepes dtlag, magas szérds),
amelyek a pedagdgiai tesztelés szdmdra nem értékek, olyan feltételeket kot-
nek ki, amelyeket a pedagégiai tesztek haszndlata sordn nem lehet biztosi-
tani, illetve amelyeknek a betartdsa szdndékainkkal ellentétes eredmények-
hez vezethetne. fgy példdul mdr a kiindulé feltétel, az eredmények normdlis
eloszldsa sem érvényes, illetve az oktatds célja éppen az, hogy a célként
megjeldlt tuddst atanuldk mindegyike magas szinten elsajatitsa.

Ehnek megfelelden a normativ tesztek a pedagégia céljaira csak korlato-
zott mértékben, csak meghatdrozott funkciékfa haszndlhatdk. E funkcidk kire
viszonylag pontosan koriilhatdrolhaté azzal, ha azt mondjuk, hogy normativ
teszteket akkor kell haszndlnunk, ha a tanuldkat egymdshoz viszonyitva akar-
juk értékelni. Példdul egy csoportbsl a legjobban (vagy leggyengébben) tel-
Jes{td, elére rogzitett x%-ot akarjuk kivdlasztani. Nem alkalmasak viszont a
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pedagdgiai értékelés legfontosabb funkcidinak betdltésére, a tanulds irdnyi-
tdsdra, a visszacsatolds biztositdsdra. A tanulds irdnyitdsdt segit6 forma-
tiv, diagnosztikai teszteknek ugyanis konkrétan kell kimutatniuk azt, hogy mi
az, amit a tanuld mar elsajatitott, és mivel kell még foglalkoznia.

Az egyébként elegdns matematikai .alapokon nyugvd klasszikus tesztelmélet-
nek mas természetl korlatai is vannak. E problémdk megolddsdra kritérium-ori-
entdlt értékelés mellett mds irdnyd torekvések is vannak. (Néhdnyat ezek k&-
ziil Horvath Gydrgy (Horvdth, 1985) is ismertet.)

A kritérium-orientdlt értékelés alapelvei

‘A pedagdgiai értékelés egyik legfontosabb funkcidja a tanuiési folyama-
tok irdnyitdsa, és mint az elfz6ekb8l lattuk, a normativ tesztelmélet nem ad
megfeleld alapokat az ilyen tesztek kidolgozdsdhoz. A pedagdgiai folyamatok
irdnyitdsdra alkalmas teszteknek mds tulajdonsdgokkal kell rendelkezniilik. De
melyek ezek a jellemzd tulajdonsdgok? Ezeket dsszegy(jthetjik, ha megfontol-
Juk, hogy mi ezeknek a teszteknek a funkcidja.

Kiindulhatunk abbdl a tényb6l, hogy a tesztek a gyakorlati haszndlat so-
ran mindig valamilyen dontés megalapozdsdra szolgdlnak. A normativ tesztek
ennek megfelelGen alkalmasak arra, hogy a vizsgdlt egyéneket az adott tulaj-
donsdg szempontjdbdl a csoportnormdhoz (és ezdltal az egyéneket egymédshoz)
viszonyitsdk. Ezdltal segitenek elddnteni, hogy egy csoportbdl kik rendelkez-
nek az adott tulajdonsdggal leginkdbb (vagy legkevésbé), kik tartoznak bele
a legjobb vagy leggyengébb x szazalékba.

Ezzel szemben a pedagdgiai folyamatok dontd kérdése az, hogy egy egyén,
fliggetlenil a tdrsaitdl, milyen mértékben rendelkezik a szdban forgd tulaj-

donsdggal, és a tulajdonsdgnak ez a mértéke hogyan viszonyul egy minimdlis,
maximdlis vagy mds mdédon megadott optimdlis értékhez. A méréssel azt kell
meghatdroznunk, hogy az adott egyén adott tulajdonsdgdnak fejlédése/fejlesz-
tése hol tart, mégpedig azért, hogy eldontsiik, melyek legyenek a tovébbi te-
endok. Kialakult-e egy tulajdonsdg a szilkséges szinten, vagy tovébbi fejlesz-
tésre van sziikség; elsajdtitotta-e a tanuld a tananyagot, vagy tovébb kell
azt tanulnia? A

Ennek megfelelden a tesztek kifejlesztésének és josdguk elemzésének is az
lehet az alapja, hogy mennyire jél1 segitik ezt a dintést. A pedagégiai teszte-
lés me még oktatdscentrikus, a tesztek tobbsége az oktatds eredményesebb
iranyitésat segiti. A tdgabb értelemben vett személyiségfejlesztés szolgdlatd-
ba allithatd affektiv tesztekre azonban ugyantgy alkalmazhatd a CR megkdzelités.
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A kritérium-orientdlt tesztek kifejlesztésének fdzisai

A CR tesztek kidolgozésdnak. kialakultak bizonyos eljdrdsai. Ezek az eljd-
résok'lényegesen kulonboznek a normativ tesztek kidolgozdsanak technikdjatdl.

A kiindulé lépés dltaldban egy desk;iptiv séma kidolgozdsa. Ennek a sé-
ménak kell osszefoglalnia a mérendd tartalom minden lényeges elemét. Elké-
szitésére nincs dltaldnosan haszndlhatd technoldgia, de léteznek az esetek

tobbségében jél haszndlhatd eljdrdsok.

A tuddsszintmérG tesztek esetében a legprecizebb gljdrds a Nagy Jozsef
(1972) é4ltal kidolgozott megoldds, amely a tananyagban levd tudédselemek szém-
bavételén alapszik. A deskriptiv séma ez esetben a tanyanyagban szereplé fo-
galmak és tények teljes rendszere. A totalitds elve (tehdt az, hogy minden
egyes tuddselem bekeril a tesztbe) kizdrja az onkényes vdlogatdsban meg-
nyilvénuld szubjektivitdst. Egy rdgzitett tananyag fogalmainak és tényeinek
a tesztbe vald leképezésére ez a ma ismert legjobb megoldds. Problematiku-
sabb a kognitiv mlveleteknek nevezett, készség jellegd tuddselemeknek a tan-
anyagbdl vald levezetése. Erre is ad azonbén egy méglehetﬁsen objektiv meg-
olddst az alsd tagozatos szdveges feladatbank (Csdki—Nagy, 1976).

Ha azonban nem az érvényben levd tankﬁhyvet tekintjik a tesztelés viszo-
nyitdsi alapjanak, akkor a deskriptiv séma feldllitdsdra csak dltaldnos a-
lapélveket lehet megfogalmazni. Ezek kﬁzUl is a legfontosabb a_teljes struk-
tira feltdrdsanak elve. EbbSl mar lényegében kovetkezik a masik alapelv is,
mégpedig az, hogy CR teszteket tﬁbbnyire'csak}egy ézﬁkebbfterﬁlet vizsgdla-
tara lehet kidolgozni. Csak igy lehet a szeiektélésbdl fakadé kényszeri
szubjektivitdst elkeriilni. A teljes struktdra feldllitdsdra ritkdn lehet
egyertelmd megolddst taldlni. Tdbbnyire csak. akkor, ha a mérendd tulajdon-
sag néhany egyszerd véltozd néhdny. értékével jellemezhetd, és a teljes struk-
tdrat ezek kombinatorikailag képezhet6 vdltozatai alkotjdk. Mds esetekben a
deskriptiv séma a szaktudomdnyoknak vagy a pszicholégia eredményeinek elem-
zése révén dllithatd fel, és végsd soron a szakértdk konvencidja szentesiti.
Ez azonban mir a méréselméletbdl kivezetd, részben a tantervelmélet és a
célelmélet kirébe utalhatd kérdés. -

A deskriptiv séma szolgdlhat alapul a tesztitemek elkészitéséhez. A sé-

manak olyannyira egyértelminek kell lennie, hogy annak alapjdn bdrmely kom-
petens szakértd egyértelmien el tudja késziteni a tesztfeladatokat.

A klasszikus tesztelmélet kulcsfpgalma a homogenitds, ami azt jelenti,
hogy minden item megkdzelitfleg ugyanazt a tulajdonsdgot méri. A CR tesztek-
t0l ezt nem lehet elvdrni, az egyes itemei, habar ugyanannak a teriiletnek a
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részeit vizsgdljdk is, ezek a részek lényegesen kilonbozhetnek is egyméstdl.
fgy a homogenitds nem lehet egy CR teszt értékmérGje. A klasszikus homogeni-
tds helyébe egy mdsik homogenitds-fogalom 1ép, a levezetés homogenitdsa (de-
rivativ homogenitds). Ezen azt értjik, hogy a deskriptiv sémdbdl minden e-
setben azonos médon, a nehézséget €s a bonyolultsdgot visszatiikrizve vezes-
siik le a tesztitemeket. Ha a kétjegyG szdmok szorzdsdt a "87x46=7", a hd-
romjegy(iekét pedig a "100x100="7" feladattal akarjuk tesztelni, akkor egé-
szen biztosan nem tettiink eleget a derivativ homogenitds kdvetelményeinek.

A tesztfeladatirds helyességének ellendrzésére a klasszikus homogenitast
is fel lehet haszndlni, és a feladatok helyességét empirikus mddszerekkel is
lehet ellendrizni. Ha ugyanis ugyanannak a deskriptiv sémdnak a felhaszndla-
sdval tobb szakértBvel készittetlink tesztfeladatokat, az egymdsnak megfeleld
feladatoknak most mar a klasszikus értelemben is homogén tesztet kell alkot-

niuk, és azonos nehézséglinek kell lenniik.

A kritérium-orientdlt itemanalizis

A CR tesztek jésdgamak megitéléséhez is a klasszikustdl eltérd mddszere-
ket kell vdlasztanunk. Az itemanalizisnek két alapvetd megktzelitésmddja le-
hetséges. Elemezhetjik az itemeket még az elétt, hogy azokat barmilyen min-
tdn kiprébdltuk volna, és elemezhetjik egy elegendfen nagy minta dltal pro-
dukdlt megolddsok adatainak statisztikai elemzésén keresztil. Az egyszer(ség
kedvéért nevezzik az egyiket a priori, a mdsikat a posteriori megkozelités-
nek. Az NR tesztek elemzése sordn az a posteriori megolddsok domindltak, el-
sGsorban azért, mert a kidolgozott matematikai eljdrdsok ezt lehetbvé tet-
ték, mdsrészt pedig, mert a vizsgdlt tulajdonsdgok és a tesztitemek kozotti
kapcsolat bizonytalansdga az a priori elemzéseket eleve kizarta. A CR tesz-
tek esetében azonban a mérendd tulajdonsdg tobbé-kevésbé jél definidlt, és
ez médot ad az itemek megfeleldségének elemzésére.

A CR tesztek jdsdgmutatdi tobbnyire mdr nem is a tesztre vonatkoznak, ha-
nem arra, hogy a teszt alapjan meghozott dontések mennyire jok. fgy beszél-
hetiink a dontés megbizhatdsdgdrél vagy validitdsardl.

Validitas

A CR tesztek validitdsdnak vizsgdlatdban két £6 tendencia figyelhetd
meg: 1. a vizsgdlt terlletnek vald megfelelés és 2. a teszt alapjan hozott
dontés érvényessége. A vizsgdlt terililetnek vald megfelelést tobbnyire a pri-
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ori, a dintes érvépyességét statisztikai (a posteriori) mddszerekkel vizs-
gadlhatjuk.

A CR tesztek validitdsdnak mérlegelése latszdlag egyszer( feladat, hi-
szen van egy meghatdrozott pszichikus teriilet, tulajdonsdg, amit mérni aka-
runk, és azt kell csupdn megdllapitanunk, hogy a teszt valdban megfelel-e az
adott teriletnek. Ennek meghatdrozésdban azonban a statisztikai modszerek
4ltaldban hattérbe szorulnak. Az itemek és a mérendd tartalom kdzotti megfe-
lelés (item-objective congruence) biztositdsa a megfeleld tesztkészitesi
technika kérdése, és ez esetben a validités vizsgdlata az a priori elemzesek
korébe utalhatd. A validitds elemzésének ez a megkdzelitése kilBndsen érvé-
nyes azokndl a teszteknél, amelyeknél a "criterion-referenced" név inkdbb a
teriiletre vonatkoztatottsdgot (domain-referenced) jelenti. A validitéds a de-
skriptiv séma helyességén és az itemek levezetésének pontossdgan milik.
Mindkét esetben kulcsszerepe van a szakértoi elemzéseknek. Természetesen az
itemek megfelelﬁségérﬁl a szakértdktdl gy(jtitt adatoknak az egzakt anmalizi-
sére is lehet eljirdsokat, statisztikai mutatcékat kidolgopni (Hambleton,
1980).

A dontési validitds vizsgdlatdra mar alkalmazhatdak az a posteriori sta-
tisztikai vizsgdlatok is. Itt azonban mindig konkrétan meg kell allapodni
abban, hogy milyen déntés érvényességének vizsgdlatdrél van szd. Mivel a leg-
tobb tesztet oktatdsi kontextusban haszndljék, a dontés két tényezdre ira-
nyulhat. Donthetiink magdrél az oktatdsrél, megvizsgdlva annak hatékonysagat,
szelektdlhatunk a hatékony és a kevésbé hatékony megolddsok, mddszerek k-
zott, meghatdrozhatjuk egy-egy oktatdsi folyamat gyenge; megerdsitésre szo-
ruldé pontjait. Gyakrabban van azonban sziikség annak eldontésére, hogy ki mit
sajdtitott mdr el, és kinek mit kell még tanulnia.

Mindkét esetben akkor lesz valid a dintés, ha valdban azt tudjuk megha-
tdrozni, hogy az oktatds adott szakasza mennyit tett hozzd a tanuldk tuddsa-
hoz, és nem kivanjuk értékelni a mir kordbban mds forrdsbél megszerzett tu-
dést. Ekkor a tesztnek az oktatdssal szemben kell érzékenynek lennie (inst-
ructional sensitivity), és azok az itemek ndvelik a teszt validitdsat, ame-
lyek olyan elemeket vizsgdlnak, amelyeket az oktatds eldtt a tanuldk tibbsé-
ge nem tudott. '

Szdmos indexet fejlesztettek ki, amellyel az itemek oktatéssal szembeni

érzékenységét jellemezhetjiik, mindegyik a klasszikus diszkrimindld erd in-
dexével mutat rokonsdgot. Itt Csupén harom konnyen kiszamithatd és interpre-
tdlhaté indexet mutatok be. A kovetkeztkben p az itemet j61 megoldd tanuldk
ardnydt jelgli, tehdt p=j/n, ahol a j a j6é védlaszok széma, n pedig az Usz-
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szes vdlasz széma (a minta elemszéma). Igy P egyben az item nehézségi
indexe is.
Az oktatds el6tti (oe) és az oktatds utdni (ou) kiildnbségen alapuld in-

dex:
D(ou—oe) =p(2)—p(1),

ahol p(2) az oktatds utdni, p(l) az oktatds elStti mérésre vonatkozik. L&t-
haté, hogy anndl magasabb egy item D(ou--oe) indexe, a tanulds utdni és a
tanulds elgtti nehézségi indexek kiilonbsége, minél inkdbb az adott tanulési
folyamat eredményeként létrejott tuddst méri az item.

Az adott tudds szempontjabdél oktatott és nem oktatott (két hasonld) cso-
port kdzotti kilonbségre hasonld indexet alapozhatunk, és igy kikeriilhetjiik
a masodik tesztelésnél a teszt ismerbsségébdl fakadd nemkivdnatos effektuso-
kat:

D(o—no) =p(o)—p(no),

ahol p(o) az oktatott, p(no) a nem oktatott csoportra vonatkozik.
Az oktatds elGtti és az oktatds utdni eredményekb8l indul ki az egyéni
tuddsnyereséget kifejezd index:

D(et) =p(-, +),

ahol p(-, +) azoknak az ardnya, akik az oktatds elétt rosszul, az oktatds
utadn pedig jdl oldottdk meg az itemet.

Erdemes megfigyelni, hogy a kritérium-orientdlt szemlélet technikai hat-
tere is mennyire a valtozdsok vizsgdlatdra éplil, és mennyivel alkalmasabb

pedagogiai jelenségek tanulmanyozdsdra, mint a pszichikum statikus felfogé-
sara épuld, a stabilitdssal szdmold klasszikus tesztelmélet.

Az elsO két index negativ is lehet, de csak akkor, ha az oktatds hatéss-
ra kevesebb tanuld oldja meg j6l az itemet. Egyébként minél nmagyobb az index
(minél kozelebb 411 a +l-hez), anndl inkdbb olyan tudaselemet mér az item,
amit az adott oktatds eredményez. Sok hasonld indexet ismeriink a CR tesztek
itemjeinek vizsgdlatédra (Berk, 1980, 60—63.), ezeknek a kiszdmitdsa azonban
mar tobbnyire nagyobb statisztikai mintdt tételez fel, és szédmitdgép haszna-
latdra van sziikség.

Nehdny, az NR tesztek elemzésére kidolgozott mddszer és szémitdgépes el-
jérds kis technikai mddositdssal, de egészen mds funkcidval alkalmazhatd a
CR tesztek vizsgdlatdra is. Egyik ilyen mddszer a pontszémkiilonbségen ala-
puld, es a klasszikus tesztanalizis item-tesztOsszpontszém korreldcidjdnak

mintdjdra kiszdmitott korreldcids egyiitthatd.
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Minden tanuléndl mind az itemekhez, mind pedig a teljes teszthez hozza-
rendeliink egy védltozds-pontszémot (change-score): az oktatds utdni tesztelés
6s az oktatds elotti tesztelés sordn elért pontszamok kilonbségét. Itemek e-
setében (di) ez -1, 0, vagy +1 lesz, a teszteknél (dt) a két pontszém kii-
16nbségeként eld4lld, tobbnyire pozitiv szdm. Majd ezekkel a kiilonbségpon-
tokkal kiszamitjuk az r(di, dt) item-tesztkorreldcidkat. Mivel a teszt ki-
16nbségpont azokndl a tanulékndl lesz magas, akik az oktatds hatdsara sokat
tanultak, a magas r(di, dt) azokat az itemeket jeltli ki, amelyek legjobban
kifejezik az oktatds hatdsdat.

Ezek a statisztikai mutatdk kikiiszdbtlik az NR itemanalizis korlatait,
azt, hogy csak olyan vadltozékra mikodik, amelyeknek elég magas variancidjuk
van. Az elsd harom index azdltal, hogy ktzvetleniil a gyakorisdgokkal szamol,
az utébbi pedig dgy, hogy ha az oktatds utdni eredményeknek mdr nincs is
szémottevd szérdsuk, de az oktatds el6tti eredmények szérédtak, akkor a ki-
16nbségpontoknak is lesz szérésuk. A kétféle megoldds alkalmazhatdsaganak
feltételei is kiilnbdznek: a bemutatott hdrom index akkor éri el a maximu-
mot, ha az oktatds eldtt senki nem tudja az adotf itemet megoldani (nincs

variancia), a kiilonbségpont-korreldcidé viszont feltételezi az oktatds eldt-

ti eredmények szérdddsat.

Az oktatds, a tanulds iranyitdsa sordn tobbnyire azt kell elddntenink,
hogy a tanuld elsajdtitott-e egy tuddselemet, és tovédbbhaladhat a kdvetkezd
tanuldsi egységre, vagy pedig nem sajdtitotta még el, ezért azt tovabb kell
tanulnia. A teszt vagy tesztitem eredménye alapjén meghozott dontés akkor
érvényes, ha csak azokat a tanulékat (de azokat mindet) engedjik tovabbha-
ladni, akik az adott elemet valdban elsajdtitottdk. A teszt, tesztitem tehat
akkor valid, ha .annak megoldéséhoi éppen az adott tuddselemek sziikségesek,
és nem elegendd valamilyen 4ltaldnos értelmesség. Mint -lattuk, a fenti elja-
rdsokkal éppen azokat az itemeket tudjuk kivédlogatni, amelyek eleget tesznek
ezeknek a feltételeknek, s6t, az oktatdssal szemben kevéssé érzékeny felada-
tokat kihagyva azoktél a feladatokt6l szabadulunk meg, amelyeket az adott
oktatds nélkiil is vagy annak hatdsdra sem tudnak megoldani a tanulck.

Ha a normativ tesztelmélet alapjdn javitjuk a teszteket, és sorra ki-
hagyjuk a teszt osszpontszamival (vagy egymdssal) csak kismértékben korreld-
16 elemeket annak érdekében, hogy ndveljik a reliabilitast, fennall az a ve-
szély, hogy anagyon is konkrét és éppen a megtanitani kivant tuddselemeket
vizsgdld itemek hullanak ki. Ezért végll nem marad mds, mint az dltalanos
értelmességet legjobban reprezentdld, de esetleg a vizsgdlni kivént szféra-
val legkevésbé dsszefiiggs homogén massza. A reliabilitds ndvekedésével tehdt
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egyben a validitas csodkken, valamit egyre jobban mériink, de ez a valami ke-
vésbé az, amit mérni akartunk. A CR itemanalizis validdldsi eljdrédsai éppen
forditott eredménnyel jdrnak: alkalmasak arra, hogy segitségiikkel az adott

oktatdsi folyamat sordn megszerezhetS tuddst legjobban reprezentdlsd itemek-

bol allitsuk dssze a tesztet.

Reliabilitds

A CR tesztek reliabilitdsdnak vizsgdlatdban két fG6 megktzelités figyel-
hetd meg. Az egyik a CR tesztek segitségével végzett dintések megbizhatdss-
gat veszi alapul. Az NR tesztek reliabilitdsmutatdi a tesztek belsd kon-
zisztencidjabsl indultak ki, esetiinkben a diéntés konzisztencidja (decision-
consistency) lehet a relisbilitds alapja. Mégpedig a leggyakrabban az, hogy
mennyire konzisztensen osztja két csoportba a teszt azokat, akik a tananyagot
mar elsajdtitottdk és akik még nem sajatitottdk el. A masik megkozelités az
dltaldnosithatdsdg-elméletnek (generalizibility theory, G theory; a kiévetke-
zBkben G elmélet) a CR tesztekre adaptdldsdbdl fejlodott ki. Mindkét megkd-
zelitést csak rdviden, néhdny példdn keresztil mutatom be. A szemléletmddra
helyezve a hangsilyt, a matematikai hdttérre csak az egyszer( szamitdsokon
alapuld, szemléletesen interpretdlhatd reliabilitdsmutatéknidl térek ki. Ter-

meszetesen mindegyik teriileten vannak kifinomult, csak szamitdgépen kivite-
lezhetd elemzési el jérdsok is.

A dontési konzisztencidn alapuld reliabilitdsmutatdk legegyszeribb eset-
ben annak megbizhatdsdgdt jellemzik, ahogy a tanuldkat az elsajdtitotta —
nem sajétitdtta el (master — nommaster) osztdlyokba soroljuk. A megismételt
vagy ekvivalens tesztvdltozatokkal végzett pdrhuzamos tesztelés adatait fel-
haszndlva a konzisztensen mingsitett (consistently classified) tanuldk ars-
nyat tekintjilk a reliabilitds mértékének. Jelsljilk azoknak a tanuldknak az
ardnyat, akiket az els6 tesztelés alapjdn az "elsajdtitotta", a masodik
(megismételt vagy paralel) tesztelés sordn a "nem sajdtitotta el" csoportba
soroltunk a p(+, -) jellel, a mindkét teszt alapjan az "elsajititotta" cso-
portba soroltak ardnydt a p(+ +) jellel stb. Ekkor a konzisztensen mindsi-
tettek ardnya, amit p(0)-lal jeldliink, a kivetkezd lesz:

p0) =p(+ +) + p(- -).

A szamitdst kiterjeszthetjlk arra az esetre, amikor nemcsak két, hanem
tetszéleges m szdmd teljesitményosztdlyunk van. Ekkor ugyancsak ‘azok ardnyst

260



Csap6 Bené (1987): A kritérium-orientalt értékelés. Magyar Pedagodgia, 87. évf. 3. sz. 247-266.

kell dsszeszdmolnunk, akiket az elst és mdsodik mérés azonos osztdlyba so-
rolt, tehat:

p(0) = ij(kk),

ahol p(kk) azok ardnydt jeldli, akiket mindkét tesztelés a k-adik kategdéris-
ba sorolt.

Kdnnyen beldthatd, hogy ez a megoldds még egy kiilondsen jé1 miktdd tani-
tdsi modszer végén alkalmazott zdrdteszt reliabilitdsdnak kiszamitdsdra is
alkalmas, ahol esetleg a tanuldk 85--90%-a elérte az elsajatitds kritériumat.
Itt a kis szdrds miatt a korreldcids technikdn alapuld szamitds félrevezetd
eredményeket szolgdltatna. A p(0) emellett konnyen interpretdlhatd, a 100p(0)
azt mutatja meg, hogy a teszt haszndlatdval a tanuldk hény szdzalékat oszta-
lyozzuk (mindsitjik) megfeleléen (Swaminathan et al., 1974).

A fenti formula gyengéje viszont az, hogy (a véletlen egybeesések miatt)
p(0) akkor is 0-ndl nagyobb értéknek adédik, ha a vizsgalt tanuldcsoport
tagjait egymdstdl fiiggetleniil, véletlenszerden sorol juk dsztélyokba. A teszt-
adatok alapjén adhatunk egy becslést a puszta véletlen alapjdn konzisztensen
osztdlyba soroltak ardnydra, ez pedig 4ltaldnos esetben, m osztdlyra a k-
vetkezb:

p(c) = Zp(k.)p(.-k),

ahol p(c) a véletlenszerGen konzisztens osztdlyba soroldsok ardnya, plk.)
és p(.k) pedig azoknak az ardnya, akiket az els8, illetve a mdsodik teszt a
k-adik osztdlyba sorolt. A véletlenszer(ien konzisztens osztdlyba sorolds
korrekcidjdra a szerzok Cohen (1960) &ltal nomindlis sk&ldk kﬁzﬁtti‘megegye-
zés mértékének jellemzésére kidolgozott formuldt (Cohen-féle kappa) javasol-
jék: ‘ | |

p(0) - p(e)

1 - pe) .

- A Cohen-féle kappa mar rendelkezik azzal a tulajdonséggal, hogy értéke
0 es +1 kizdtt vdltozik. Akkor 0, ha az osztdlyozds konzisztencidja a vélet-
lenszerden vdrhatdé értékkel egyezik meg. Negativ csak abban az abszurd eset-
ben lehet, ha az osztdlyba sorolds konzisztencidja rosszabb, mint amit a
puszta véletlen alapjdn vdrhatunk. Akkor lesz +1, ha a két teszt alapjan
végzett osztdlyba sorolds pontosan megegyezik.

A p(0), illetve a kappa koefficiens kiszamitdsa és értelmezése rendkiviil

egyszer(, ezzel szemben eléggé koriilményes a hozzd sziikséges adatok megszer-
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zése, vagyis a kétszeri tesztelés. ValdszinlGségelméleti tételek felhasznala-
sdval (és gyakorlatilag bonyolult szdmitdsck &rén) azonban ezeket a mutatd-
kat egyetlen tesztelés eredményei alapjan is lehet becsiilni. Mivel az adatok
feldolgozdsa egyébként is szdmitdgéppel torténik, a bonyolult szdmitdsok nem
jelentenek lényeges korldatot. Kiildnb&zé megfontoldsck alapjdn kiilonbdz6 becs-
16 formulakhoz juthatunk, bonyolultsdguk miatt azonban ezekkel nem foglalko-
zunk. (Ismertetésiket 1d.: Subkoviak, 1980).

A CR tesztek megbizhatdsdgdnak elemzésére egyre gyakrabban haszndl jak az
dltaldnosithatdsdg-elmélet eszkizeit. Magdt az elméletet nem a CR tesztelés
problémdinak megolddsdra dolgoztak ki, hamem az NR tesztek elméleteit kivan-
ték kiterjeszteni. A megoldds azonban olyan dtfogdnak bizonyult, hogy a CR
tesztek specidlis eseteire is alkalmazhatdé. A kiinduldst Cronbach és munka-
térsainak frdsa (1963) jelenti, melyben a klasszikus tesztelmélet kiotottsé-
geinek feloldasdra, a reliabilitdsmutatdk kiszamithatdsdgdhoz megktvetelt
feltételek liberalizdldsdra javasoltak elemzési modelleket. A klasszikus el-
mélet alapvetd problémdja ugyanis az, hogy a legtobb mutatd kiszémitdsdhoz
paralel tesztelésre van sziikség, ami a gyakorlatban precizen soha nem kivi-
telezhetd. Az dltaldnosithatdsdg-elmélet alapgondolata ennek megfelelfen az,
hogy paralel mérések helyett tetszdleges (a modell keretein belidl mozgd) mé-
rés megfeleld a szdmitdsok elvégzéséhez, ha a két mérés feltételeinmek a ki~

lonbdzbségét is matematikailag kezelhetfvé tesszik. A klasszikus tesztelmé-
let feltételezi, hogy a mérés hibdja egy meghatdrozott forrasbdl szarmazik
es meghatarozott eloszldst mutat, a G elmélet alkalmas a kiilonbtz6 forrdsok-
b6l szdrmazé hibdk kezelésére is.

A G elmélet alapfeltevése szerint létezik mind a vizsgdlt személyeknek,
mind a tesztitemeknek egy-egy univerzuma, melyb8l az aktudlis méréshez mind
a szemelyeket, mind pedig az itemeket véletlenszeren vdlasztottuk ki. Ekkor
egy p személynek az i item megolddsdval elért X(p,i) pontszémdnak vdrhatd
értékét a kovetkezd linedris modellel adhatjuk meg:

X(p,i) = m + m(p) + m(i) + m(p,i) + e,

ahol m a populdcidba tartozd Gsszes személynek az itemek univerzumdra szé-
mitott teljes dtlaga, m(p) az egyén hatdsa a pontszémra, m(i) az item hat4-
sa a pontszémra, m(p,i) az egyén és az item interakcigjénak hatdsa a pont-
szémra, e pedig a mérési hiba. '
Hasonldképpen értelmezhetjik a mérési feltételek egy univerzumdt, és a
modellt kibfvithetjik az X(p,i,j) pontszdmra haté feltételeket reprezentdlé
m(j) és a kdlcstnhatdsokat reprezentdld m(p,3), m(i,j) és m(i,p,3) tagokkalf
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A feltételeken beliil mdr sokféle specidlis mérési helyzetet vehetiink figye-
lembe, példdul a két mérés kizott eltelt idot, a fejlesztés, specidlis keze-
1és vagy oktatds hatdsdt (van der Kamp, 1976). Az eljdrds nevében szerepld
"dltaldnosithatdsdg" arra utal, hogy olyan kérdésekre keresi a védlaszt, mint
példdul: az itemek univerzumdbdl véletlenszer(en kivdlasztott halmazzal mint
teszttel elvégezve a mérést, ennek eredményeit mennyire dltaldnosithatjuk ar-
ra az esetre, ha egy mdsik mintdval végezziik a mérést, ha a feltételek ma-
sok stb.

A modell kezelésére a varianciaanalizis megfeleld matematikai eszkoznek
bizonyul, melynek segitségével ki lehet szémitani a variancidnak a kiilsnboz6
forrasokbdl eredd komponenseit. A CR mérésnek azt az alapelvét, hogy a vizs-
gélt egyéneket nem egymdshoz akarjuk viszonyitani, hanem egy, a csoport e-
redményeitSl fiiggetlen kritériumhoz, az eljdréds Ggy veszi figyelembe, hogy a
hibavariancia szdmitdsakor a (négyzetes) eltéréseket nem a csoportdtlagtsl,
hanem egy rogzitett referenciaponttdl szamitja. Példdul egy olyan tesztnél,
amellyel az "elsajdtitotta — nem sajétitotta el" minBsitést kivanjuk elvé-
gezni, a referenciapont az elsajdtitds kritériumaként megadott ponthatdr
(cut-off score) lehet.

A variancidkat felhaszndlva a reliabilitdsmutatdékhoz hasonld indexeket
lehet késziteni. Gyakoribb -azonban a kiilonbtz6 fliggbségi (dependability) in-
dexek meghatdrozdsa. Ezek segitségével megitélhetjik, hogy a teszteredmények
mennyire fiiggetlenek valdjdban azoktdl a feltételekt6l, amelyektdl feltevé-
seink szerint nem szabad fiiggeniiik. A G elmélet alkalmazdsdt inkdbb jellemzi
az eredmények tobboldald mérlegelése, mint az egyetlen idexre alapozott dén-
tés (Brennan, 1980; Cardinet— Tourneur—Allal, 1976).

Mérleg: megoldott és megoldatlan problémék

Usszegzésként tekintsiik 4t, mivel jdrult hozz4 vildgszerte a kritérium-
orientdlt mérés elméleteiés gyakorlata a pedagdgiai értékelés eszkdztérshoz,
mivel jérulhat hozzd a magyarorszdgi fejlédéshez, és mi az, amivel egyelére
vagy véglegesen ez a megktzelités is adds marad.

Merleget készitve, a nyereség oldaldn szdmos technikai részletkérdés
megolddsdt emlithetnénk. E fészmegoldésok Jjelentdségét azonban nem szabad
aldbecsiilniink: t8bbnyire éppen azokat az ellentmonddsokat oldottdk fel, ame-
lyek legjobban szoritottdék a pszicholégia klasszikus tesztelméletének kere-
tei kozé szoritott pedagdgiai mérési gyakorlatot. Az djszer(i megolddsok sa-
jatos szemléletmdddd dllnak Ossze, kialakuldban van egy tibbé-kevésbé egysé-
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ges tesztkészitési metodika, és a tesztek sokféle funkcidjdhoz alkalmazkodd
sokszin( adatelemzd eszkdztdr. A fejl6dés a mindennapos pedagdgiai gyakor-
latban haszndlhatd értékel@eszkdztk terén a legldtvényosabb. A gyorsan val-
tozd, vdltoztathatd-fejleszthetd pszichikus tulajdonsdgok dllnak a kritéri-
um-orientdlt tesztelés fdkuszdban, mig a klasszikus tesztelmélet érdekldodése
a személyiség legdltaldnosabb, stabil vagy lassan vdltozd tulajdonsédgainak
(intelligencia, kreativitds, temperamentum, introverzid-extroverzid, maszku-
lin-feminin jelleg stb.) mérése kiril koncentrdlédott.

A hidny oldalra tekintve legszembetlindbb, hogy a nagy szintézis (lega-
ldbbis egyel6re) még vérat magdra. Egyelre nem ldtszanak egy egységes mate-
matikai elmélet korvonalai, a klasszikus tesztelmélet néhdny egyszerd alap-
feltevése helyére kilonboz6 feltételrendszerek léptek. Nem hozott megolddst
a CR mozgalom a pedagdgiai-pszicholdgiai értékelés legizgalmasabb problémé-
ira, nem enyhitette a személyiség legdltaldnosabb tulajdonsidgainak mérése
karuli elméleti és gyakorlati bizonytalansdgokat. Nem tudunk kritérium-ori-
entdlt teszteket késziteni az intelligencia mérésére, mint ahogy a kreativi-
tédstesztek a priori validdldsdnak is megvannak a maga korldtai. Nem kiisztbd-
1li ki a CR tesztelés a szakértdi kompetencia szerepét, s6t éppen felértékeli
azt. Egy intelligenciatesztet jdrészt technikai dton ki lehet kisérletezni,
statisztikal eszkdztkkel ki lehet sziirni a "g faktort" legjobban méré iteme-
ket, de nélkildzhetetlen a szakértdi kompetencia példdul a gdztorvényekrdl
tanultak vizsgdlatdra szolgdld teszt kifejlesztéséhez. Mddszereket taldlunk
viszont a CR értékelés eszkiztaraban a kompetencia kontrolldldsédra, kompe-

tencidk Osszemérésére.

A magyarorszdgi helyzetet és perspektivdkat illetGen csak bizhatunk a
paradoxonok mieldbbi felolddddsdban. Kevésbé problematikusnak ldtszik a 1é-
tezd tesztkészitd technikdkhoz a megfeleld adatfeldolgozd, -elemz6 el jarasok
adaptdlasa. Sokkal silyosabbnak tlinik az az ellentmondds, mely szerint egy-
részt a CR tesztek készitésének technikdja, a vildgszerte meginduldé mozgd-
sokkal egyiddben, bizonyos mozzanatait tekintve iddben és szinvonalban is
azt megeldzve megjelent, ugyanakkor a mindennapos gyakorlatot, a tesztek ké-
szitésének eés haszndlatdnak kultuirdjat aligha lehetne vildgszinvonalinak ne-

vezni.
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