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ELOSZO

2001 éta a magyar neveléstudomany képvisel§i évente orszagos neveléstudoményi kon-
ferencidkon vitatjdk meg az oktatas és nevelés idGszeri kérdéseit, ismertetik legijabb ku-
tatasi eredményeiket és az iskolaiigy el6tt 4116 feladatokat.

Kovetve a hagyoményokat, 2008-ban is arra torekedtiink, hogy a Konferencia cimé-
ben — Hatékony tudomdny, pedagdgiai kultiira, sikeres iskola — jelezziik azt a szellemi-
tudomdnyos horizontot, mely keretet adhatott a szakmai eszmecserének. Idézziik most
fel, mire is gondoltunk, mikor e cimet kivalasztottuk:

»Valaszit elé érkeztiink. Az elmult években a magyar oktatdstigy felelds irdnyitdi,
kutatdi, felsGoktatasi és kdzoktatdsi szerepldi nehéz vitdk kozepette végiil a magyar ok-
tatdsi rendszer eurdpai integracija mellé 4lltak. Az ehhez sziikséges jogi és gazdasagi
kornyezet kialakitdsa, a bolognai folyamathoz valé csatlakozds, a tanirképzés rend-
szerének atalakitdsa, a minGségi oktatds biztositdsa, a teljesitmény ndvelése soran azon-
ban egyre nyilvanvalébb, hogy uj fejezetet kell nyitnunk a neveléstudomany és a pedagd-
giai gyakorlat ellentmondéasos kapcsolatdban is. Mara bizonyossd valt, hogy a gyakran
Onmagéért valé tudomdny €s az osztdlytermekbe zért erSfeszitések onmagukban nem
lesznek képesek az igért €s remélt dj pedagdgiai kultira elmélyitéséhez és egy jobb, élhe-
tobb, sikeresebb intézményi és személyes €letvilag felépitéséhez. Ideje tehat szembenéz-
niink azzal a dilemmaval, miképpen lehet a kdzos szdndékot felelds egytittmiikdésben
is megerdsiteniink. A VIII. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia azt a célt szolgdlja,
hogy a hatékony tudomdny és a sikeres iskola kozotti kapcsolatot egy kozossé tett pe-
dagdgiai kultiraban is értelmezhessiik.”

A 410 résztvevgvel lezajlott Konferencidra a hazai résztvevék mellett Kanaddbdl,
Horviétorszagb6l, Vajdasagb6l, Szlovénidbdl, Szlovikidbél, Erdélybsl és Karpataljardl is
jelentkeztek. A szakmai program keretében 75 eldadds, 46 poszter és 27 szimpdzium —
ez utébbiakban tovabbi 124 el§ad4s — hangzott el. Az el6adasok és szakmai vitdk nyo-
man érleldott meg benniink az az elhatdrozis, hogy tanulmanykétetben foglaljuk 6ssze
a Konferencia tudomanyos eredményeit.

Ebben a kétetben azokat az eldadasokat gyiijtttiik egybe, amelyekbdl azt is kiolvas-
ni véltiik, hogy mind az elméleti, mind a gyakorlati pedagdgidnak van lizenete a masik
oldal szdmdra. A szerkesztés sordn is arra torekedtiink, hogy olyan témakordkbe ren-
dezziik a kivédlasztott tanulmanyokat, melyekben markdnsan érvényesiil a kutatds és a
gyakorlat parbeszéde. Osszedllitdsunkban igy a Nevelés és iskola, a Tanitds és tanulds,
a Nyelvpedagdgia, a Szakképzés és felnbttoktatds, a Neveléstorténet, az Oktatdspolitika,
oktatdsszociolégia témakdrei csak a neveléstudomany kiilonbdzd szakmai hangsilyait
jelzik.

A kotet tanulményai akar cdfolatai is lehetnek a pedagdgiai elmélet versus iskolai
gyakorlat athidalhatatlansdgat panaszold teoretikusoknak és gyakorld tanaroknak. Az ef-
féle cafolatok mindig aktudlisak, mert fogjuk barmelyik oldal partjat is, a masik oldal
vildganak megfejtése nélkiil menthetetleniil csak a sajit partunkrdl osztogathatunk
tandcsokat, s ezeken az intelmeken sajnos nem sokat fényesit az a koriilmény sem, hogy
az fréasztal vagy a tandri asztal mogiil szaporitjuk-e éppen a szét. Mindaddig ugyanis,
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amig nem véllaljuk el az elmélet és a gyakorlat kozotti szakadék athidaldsat, addig nem-
igen felelhetiink j61 a k6z6s pedagdgiai kultdra épitésének kihivasara.

Kotetiinket azzal ajanljuk a Kedves Olvasé figyelmébe, hogy e szellemi korkép olyan
tavlatokrdl is lizenjen, ahol a tudomdnyos gondolkodds érvényessége mellett a gondo-
latok megvaldsitdsdnak batorsiga sem halvanyul el.

A szerkesztok



Viddkovich Tibor és Vigh Tibor
AZ IDEGEN NYELVI ERTEKELES ES OKTATAS KAPCSOLATA

A nyelvoktatis eredményességének €s a nyelvtanulds hatékonysigdnak novelését az idegen
nyelvi értékelési eljardsok megfelels alkalmazisa is elGsegitheti. A nyelvtudédst mér vizsgdk-
kal szemben az utSbbi évtizedben komoly elvardsok fogalmazédtak meg. Ezek koziil a leg-
fontosabb, hogy a vizsga médszereiben kvesse a kommunikativ nyelvoktatést, pozitivan has-
son a tanitsi-tanuldsi folyamatra és segitse elS, hogy a nyelvtanul6 alkalmazhaté tuddst sze-
rezzen. A nyelvtanulds hatékonysdgdhoz hozzdjarulnak azok a nem vizsga jellegli értékelési
mddszerek is, amelyek a tanulék bevondsdval a tantervi célokhoz igazodva elsGsorban a fo-
lyamatot értékelik.

A nyelvtuddsmérésben az 1990-es évek kezdetétsl a nemzetkdzi szakirodalomban a haza-
inél jéval intenzivebben vizsgélt kutatési teriilet a vizsgdk tanitdsi-tanuldsi folyamatra gyako-
rolt hatisa. Ezzel parhuzamosan pedig — éppen a vizsgdk kritikdjaként — a nyelvpedagégia te-
riiletén is elStérbe keriiltek a fejlesztS értékelési médszerek (példaul a portféliGértékelés, 6n-
értékelés) alkalmazéisa és a nyelvtanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsdnak vizsgalata.

A hazai szakirodalomban a nyelvtudast mér§ vizsgdk hatdsa az idegen nyelvi mérés kri-
tériumai k6zott jelenik meg (Bdrdos, 2002), tovdbb4 a nyelvi tesztelés etikai kérdéseinek kon-
textusdban mutatta be Dévény Agnes (2003). A visszahatis folyamatat, mitkodési mechaniz-
musait, jellemzsit és jellegét leir6 elméleti és empirikus kutatdsok eredményeit is ismerjiik
(Vigh, 2007). A hazai kommunikativ szemléletd nyelvtudadst mér§ vizsgdk tanitdsi-tanuldsi fo-
lyamatra gyakorolt hatdsar6l azonban jelenleg semmilyen empirikus vizsgilat eredménye
nem 4ll rendelkezésre. A fejleszts értékelés nemzetkozi tendencidi a hazai szakirodalombél is
ismertek (Vass, 2006), bar ennek az értékelési formanak a nyelvpedagdgiai alkalmazisai és a
nyelvtanuldsra gyakorolt hatdsdnak jellege eddig még feltdratlan.

Jelen tanulméany szakirodalmi kutatdson alapul, célja a nyelvtudast mérS vizsgdk és a nem
vizsga jellegii értékelési eljardsok tanitisi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsdnak bemutats-
sa. Mindkét értékelési forma esetén értelmezziik jelentését, tipusait és hatdsanak jellemzsit.
fgy adunk 4tfogé képet az idegen nyelvi értékelés és oktatds kapcsolatar6l.

A nyelvtudist méré tesztek hatisa

Az angol nyelvii szakirodalomban a nyelvtuddst mér§ tesztek/vizsgdk hatdsit a washback,
a backwash és az impact fogalmakkal hatdrozzédk meg. Bailey (1999) szakirodalmi attekinté-
sében megéllapitja, hogy a vizsgdk hatdsdnak fogalmi szintli megnevezése nem egységes,
ugyanazt a jelenséget tobbféleképpen, mas-mds jelentéstartalommal definidljdk a kutatSk.

A fogalomértelmezések szintetizdldsa alapjan kétféle teszthatdst kiilonboztethetiink meg.
(1) A tesztek hatdsmechanizmusai sztikebb értelemben véve a tandrokra és a tanulékra (Alder-
son és Wall, 1993; Messick, 1996), a tanitdsi-tanuldsi folyamatra, azaz a mikrokryezetre
(Bachman és Palmer, 1996) vonatkoznak. Ezt az angol nyelvpedagdgiai szakirodalomban
a washback vagy a backwash fogalommal, az impact egy dimenzidjanak megnevezésével
(Hamp-Lyons, 1997; Wall, 1997) jelolik a kutatdk. (2) Tdgabb értelemben véve az oktatdsi
rendszerre, illetve a tarsadalom egészére (Hamp-Lyons, 1997; Shohamy, 1999; Wall, 1997),
azaz a makrokdrnyezetre (Bachman és Palmer, 1996) gyakorolt hatdsrél van sz6, amely els6-
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sorban a nagy téttel rendelkez6 formalizilt tesztekre jellemzd. A visszahatds két aspektusdnak
megkiildnboztetése egységesen elfogadottd és alkalmazotta vélt. Ezt mutatja péld4ul, hogy a
The Association of Language Testers in Europe (ALTE) 2008-ban szervezett konferencidjit a
The Social and Educational Impact of Language Assessment cimmel rendezte.

A vizsgdk hatdsa a nyelvi tesztelés etikai kérdéseivel is sszekapcsolédott (Hamp-Lyons,
1997). Az \j vagy mdédositott tesztek a nyelvoktatdsban tartalmi és médszertani véltozdsokat
indithatnak el. fgy fontos biztositani, hogy a tesztkészitSk pozitiv irdnyi, azaz a tesztfejleszté-
si folyamatban megjelend szandékoknak megfelelS hatést érjenek el. A nyelvpedagdgiai kuta-
tdsokban a backwash és a washback fogalmit elsGsorban semleges jelentéstartalommal hasz-
néljak (Alderson, 2004), amelynek irdnya pozitiv vagy negativ lehet (Hamp-Lyons, 1997).

Az empirikus kutatisok gyakran szimolnak be negatfv, nem szindékolt teszthatdsrél,
amelyrSl f6ként akkor beszélhetiink, ha a teszt mérési célja, tartalma és konstruktuma nem
egyezik meg a tanitdsi-tanulasi folyamat céljaival. Ebben az esetben a tandrok csak a vizsgan
el6fordul$ feladatokat és feladatmegoldd stratégidkat tanitjdk, igy a vizsgakovetelmények
Hrejtett” tantervvé vilnak. Ennek eredményeként a tanulSk elsGsorban olyan képességet saja-
titanak el, amellyel bar magét a tesztet meg tudjdk oldani, de valés, életszerdi helyzetben mar
nem tudjdk alkalmazni a tuddsukat (Krekeler, 2005). Ezen a ponton sok kérdés meriil fel. Az
alapkérdés az, hogy mi pontosan az ok-okozati Osszefiiggés? Tehdt a negativ hatdst csak ak-
kor keriilhetjiik el, ha a tesztet a tanuldk valés igényei és a tesztelés alapjdul vett nyelvtudés-
fogalom pontos meghatirozisa alapjan készitjiik el, vagyis csak az ebben az értelemben vett
j6 tesztnek pozitiv a hatdsa? Vagy a visszahatds értéke a teszt minSségétSl fiiggetlen és mds
tényezSk hatdrozzdk meg? Vagyis egy j6 tesztnek — amely megegyezik a tanit4si-tanuldsi fo-
lyamat céljaival — is lehet negativ hatdsa? Ezek a kérdések a szakirodalomban gyakran meg-
fogalmazott vitdra és a teszt validitdsa és hatdsa kozotti kapesolatra utalnak.

A visszahatds folyamatdnak jellemzgit a pedagégiai szakirodalom és az 1990-es években
elindulé nyelvpedagégiai kutatdsok alapjan harom paradigma mentén jellemezhetjiik. A to-
vébbiakban a Burrows (2004) éltal réviden ismertetett modelleket alapul véve, részletesen be-
mutatjuk a teszthatds értelmezésének véltozisait.

A tesztek hatdsa mint lineiris folyamat

A tradiciondlis felfogdsban abbdl indultak ki a kutaték, hogy egy teszt hatdsdnak pozitiv vagy
negativ irdnya kizarélag a teszt minSségétl fiigg és a tandrokbdl egyszeri és azonos vilaszt
vélt ki. Hughes (1989) visszahatis-elérés (working for washback) koncepcidjdban a megfele-
16 minGségi tesztfejlesztési folyamat sordn az aldbbi tevékenységeket javasolja a pozitiv ha-
tés elérése érdekében: (1) a tanitdsi-tanuldsi folyamatban fejlesztett készségek mérése; (2) a
mérends készségek széles kord vélasztdsa; (3) kozvetlen és (4) kritériumorientalt értékelés al-
kalmazisa; (5) a tesztelés alapelveinek megismertetése a tandrokkal. Az ilyen médon készi-
tett teszt Hughes (1993) trichotém modellje alapjan hat4ssal van a tanitdsi-tanulési folyamat-
ban részt vevlk nézeteire és attitfidjeire, amelyek alapjan mdédositjdk a tanitdsi és a tanuldsi
folyamatot, ami befoly4solja a folyamat eredményeit: a nyelvtanulds eredményességét és a fo-
lyamatban elsajétitott készségek fejlettségét.

A szakirodalomban fontos kérdéssé vélt, hogy a teszt hatdsdnak irdnya mennyiben hat4-
rozza meg a teszt érvényességét. Morrow (1986) visszahatis-validitds (washback validity) fo-
galma a teszt és az ahhoz térsitott tanitdsi-tanuldsi folyamat kozotti viszony min&ségét mu-
tatja, amelynek értelmében egy pozitiv hatdsi teszt érvényes. E felfogdshoz hasonléan
Frederiksen és Collins (1989) a teszthatist szisztematikus validitdsnak (systematic validity)
nevezi, amely alapjdn az oktatdsi rendszerben tantervi és oktatési valtozdsokat el§idézs tesz-
tet tekintenek érvényesnek.
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Mindkét validitdstipust igen éles kritika érte, mivel szdmos megvilaszolatlanul hagyott
kérdést vetnek fel. Hogyan lehet péld4ul a kritériumokat mérni, hogyan mutathaté ki empiri-
kusan (Wall, 2005)? Egy teszt miért nem tekinthet$ érvényesnek, ha a vizsgakészitSk szandé-
ka nem teljesiil (Saif, 2006)? Lehet-e érvényesnek tekinteni egy olyan tesztet, amelynek cél-
ja és tartalma nem egyeztethetd Ossze az oktatdssal, mégis pozitiv hatdsa van, tehét tartalmi
és modszertani viltozast indit el (Messick, 1996)? Morrow (1986), Frederiksen és Collins
(1989) koncepcidjanak problémdit tsszegezve nehéz megéllapitani a teszt hatdsa és validitdsa
kozott kdzvetlen kapcsolatot (Tsagari, 2007). Komplexebb folyamatrél van sz6, amelynek
megismeréséhez a teszthatds folyamatét és jellegét feltard kutatdsok sziikségesek.

A tesztek hatisa mint komplex folyamat

Az 1990-es évektSl elindul6 nyelvpedagdgiai vizsgdlatokban meghatdrozéak voltak Alderson
és Wall (1993) hipotézisei (washback hypothesis), amelyek igazoljdk vagy elvetik a visszaha-
tds létezését, a teszt hatdsa és validitdsa kozotti kapcesolatot, és az empirikus kutatdsok alap-
jait képezik. Feltételezésiik szerint egy teszt befolydsolhatja a tanitist és a tanulést, tartalmt,
mddszereit és minSségét. A magas presztizsii teszteknek nagyobb a hatisuk, az alacsonyak-
nak kisebb.

Alderson és Wall (1993) hipotéziseinek aldtimasztisdra vagy elvetésére szamos empirikus
vizsgélatot végeztek. A legelsd nyelvpedagdgiai hatdsvizsgédlatban egy Sri Lankan bevezetett
angolnyelvtuddst mér§ vizsga hatdsat osztdlytermi megfigyelésekkel elemezték (Wall és
Alderson, 1993). A kétéves, Osszesen hat megfigyelési szakaszbdl 4ll6 vizsgédlatban azt taldl-
tdk a kutatdk, hogy a vizsga hatist gyakorolt a tanirok 4ltal hasznélt tananyagok viltoziséra,
a tanitds tartalmdra, a tesztben mért készségek fejlesztésére, és befolyasolta a tandrok mérési-
értékelési gyakorlatit. Cheng (1997), Shohamy és mtsai (1996) és Watanabe (1996) kutatiss-
nak eredményei szerint a magas téttel rendelkezs teszteknek van hatisuk a tanitds tartalméira
és az alkalmazott tananyagokra. Ugyanakkor a vizsgdknak gyakran nincs hatdsuk az oktatési
mdbdszerekre. Wall és Alderson (1993) nem talélt péld4ul kapcsolatot a médositott vizsga be-
vezetése elStt és utdn alkalmazott oktatdsi modszerek valtozdsdban. Alderson és Hamp-Lyons
(1996) szerint nagyon tanérfiiggd annak mddja és mindsége, ahogyan a tesztek hatdsa megje-
lenik a tanitdsi-tanuldsi folyamatban. Watanabe (1996) és Cheng (1997) is azt taldlta, hogy a
tandrok a médszereiket lassan, vonakodva és nehézségekkel modositottdk. Ferman (2004) és
Qi (2007) kutatdsa szerint a tesztkészitSk dltal szdndékolt és a tanitdsi médszerekben meg-
nyilvinulé hatds kozétt nem volt kapesolat.

A tandrok egy 1j teszt bevezetésére egyéni tanitisi reakci6t adnak: azonos tipusi tesztre
kiilonboz8, mig kiilénbozd alapelveket képviseld tesztre nagyon hasonlé médon készitik fel
didkjaikat (Alderson, 2004). Egy teszt minGségétsl tobbnyire fiiggetlen annak hatdsa, mivel
azt elsGsorban a tandrok vizsgdval kapcsolatos nézetei, feltételezései és ismeretei hatirozzak
meg. Az egyéni, sokszor eltérs tanitdsi reakcidkat feltehetSen az magyardzza, hogy a teszte-
1és alapelve, filoz6fidja tobbnyire rejtve marad, ezért sziikséges a tandrok bevondsa a teszt-
fejlesztési és lebonyolitdsi folyamatba (Alderson, 1999). Ennek célja a tesztspecifikicidk és
értékelési eljardsok megismertetése és elfogadtatdsa. Ez kiilénosen fontos, hiszen a tesztfej-
lesztSk 4ltal szdndékolt hatés fiigg a tandrok vizsgéval kapcsolatos ismereteitSl, attittidjeitol,
amelyek meghatdrozzik a tanitdsi-tanuldsi folyamatot és eredményét. Ebbsl kovetkezik, hogy
a tandr olyan médiumként foghaté fel, aki kozvetit a teszt és a tanuldk 4ltal elért eredmények
kozott (Burrows, 2004).

Wall és Alderson (1993) alapjén szdmos kutatd vizsgdlta kiilénbsz6 kontextusokban (pél-
daul nyelvvizsgarendszerek, kézépiskolai vizsgdk, egyetemi nyelvi felvételik), kvalitativ és
kvantitativ kutatdsi médszerekkel (kérd6iv, interjik, osztilytermi megfigyelések, dokumen-
tumelemzések) a visszahatds folyamatit befolydsol$ tényezlket. A fenti kutatdsok mellett
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Cheng, Watanabe és Curtis (2004) konyve szdmos hatdsvizsgdlatot tartalmaz. A Language
Testing (Alderson és Wall, 1996) és az Assessment in Education (Rea-Dickins és Scott, 2007)
folyéirat tematikus szdmaiban k6z6lt empirikus tanulményokat. Az eredményekrsl részletes
szintetizdl6 dttekintést ad Sprart (2005) és Tsagari (2007).

A vizsgék tobb szinten fejthetik ki hatdsukat: (1) Egyrészt befolydsoljdk az iskola helyi
tantervét, masrészt pedig a tanitdsi-tanuldsi folyamatban a vizsgakdvetelmények ,.rejtett tan-
tervvé” véilhatnak, {gy hatdst gyakorolhatnak arra, hogy a tandrok mely nyelvi készségek ta-
nitdsdra koncentrlnak, és milyen feladattipusokat haszndlnak (Nikolov, 1999). (2) Az oktati-
si szinten a vizsgdk hatdssal lehetnek a tananyagok véltozdsaira, az 6ran alkalmazott felada-
nyelvoktatds eredményességét (Cheng, 2005; Ferman, 2004). (3) A pszicholégiai szinten a
vizsga elsGsorban a tanul6k attitidjeire, belsd motivacidjdra, érdeklGdésére, a vizsgdval kap-
csolatos érzelmeire lehet hatdssal. A nagy téttel rendelkezd vizsgdk elszdmoltathatésaguk ko-
vetkeztében fejtenek ki hatist a tandrok attitidjeire. Alderson és Hamp-Lyons (1996), Cheng
(1997) valamint Shohamy és mtsai (1996) vizsgélatai szerint sok tandr érezte tigy, hogy a di4-
kok sikere vagy kudarca a tanftisuk minSségét tiikkrozi.

A teszt hatdsa és validitdsa kozotti Osszefiiggések tekintetében az empirikus kutatdsok
eredményei szerint a teszthatds egy olyan komplex, tobb tényezs dltal befolyasolt jelenség,
amelyet kozvetleniil nem lehet hozzirendelni a teszt validitdsdhoz (Alderson és Wall, 1993),
ezért a visszahatdst a validitds egy aspektusaként lehet meghatirozni. Ezt tiikrézi Messick
(1996) validitas-koncepcidjdban, hogy a kévetkezményes validitds (consenquential validity)
egy aspektusa a szerkezeti validitdsnak. Bachman és Palmer (1996) szerint a teszthatds (im-
pact) a hasznilhatdsdg (usefulness) kritériuméanak csak egyik 6sszetevGje, amely a tesztered-
mények értelmezésére vonatkozik és nem a teszt tulajdonsdgaként fogjak fel. Ezek alapjin
megéllapithatd, hogy a teszthatds pozitiv vagy negativ irdnya énmagiban nem befolyésolja a
teszt validitdsat.

A visszahatis mint innoviciés folyamat

A vizsgdk hatdsat a tandrok egyéni nézetei, meggySzGdései, feltételezései és ismeretei hati-
rozzdk meg leginkdbb. A tandri tényez6 vizsgdlata azonban megneheziti a visszahatds kutati-
sat. Ebbdl a szempontbdl jelentSs elSrelépésnek tekinthetS, hogy Burrows (2004) empirikus
vizsgélata alapjin csoportositotta a tandrok reakcidit. Az ebbsl megalkotott modell szerint egy
j teszt vagy egy moédositott mérési rendszer bevezetésére adott tandri reakcik kvalitativ
elemzésével viselkedésmintézatok tarhatok fel. Igy lehet6vé valik a visszahatss jellemzGinek
meghatdrozésa, a tanitési-tanuldsi folyamat viltoz4sainak és az innovéciés folyamatoknak a
jellemzése.

Burrows (2004) innovéciés modellje Markee (1993) megéllapitdsaira épit, amely szerint
az innovaciét meghatirozzdk a résztvevlk nézetei és meggy5zGdései és a visszahatds jellege.
A modell figyelembe veszi a tandrok nézetrendszerét és kovetkezetes valaszit, amelyek a vél-
tozdsokat idézik elS. A tandrok viselkedésmintizatai kozé tartoznak a vizsgdval kapcsolatos
attitdok, a tesztelés minSségével kapcsolatos nézetek, a teszt és a tanitdsi gyakorlat kozotti
Osszefiiggéseket mutaté meggySz6dések és a véltoztatdshoz kotddo attitlidok.

A visszahatis folyamatit szintetizilé modell

A nyelvtudast mérd tesztek hatdsdt befolyasold tényez6kr6l szimos informécidval rendelke-
ziink. Tobb kutaté modellezte mir az egyes értelmezési fazisokban ezt a jelenséget (példdul
Bailey, 1996; Burrows, 2004; Hughes, 1993; Saif, 2006). A modellekben k6zds elem, hogy a
teszthatdst a tanitisi-tanuldsi folyamatban bekévetkezd valtozasként dbrazoljak (Cheng, 2005)
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RESZTVEVOK FOLYAMAT  EREDMENY
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tanterv- tanterv- és 1j
| fejleszt6k fejlesztés tanterv

A visszahatds miikodését szintetizdlé modell (Vigh, 2007. 151. o.)

és a pozitiv irdnyu hatds elérésének mddjat is jelolik. A modellek azonban nem tartalmazzik
azokat a feltételeket, amelyek elengedhetetlenek a visszahatés elinduldsdhoz (Wall, 2005), to-
vébb4 nem integréljdk kell6képpen az empirikus kutatdsok eredményeit.

Egy korébbi tanulminyunkban (Vigh, 2007) részletesen ismertettiik az elméleti modellek
fejlodését, véltozasait és az azok kozotti Osszefiiggéseket, az empirikus kutatdsok eredmé-
nyeit. Ezek alapjén készitettiik ezt a szintetizdlé modellt, amely integrélja a kiilonb6z6 felfo-
géasok eredményeit.

A modell Hughes (1993) és Bailey (1996) alapjdn 4brdzolja egy teszt hatdsdnak alapme-
chanizmusét. A folytonos vonal a teszt kdzvetlen és kozvetett hatdsat mutatja a folyamatban
részt vevl személyekre (a tandrokra, a tanul6kra, valamint a tananyagszerz&kre és a tanterv-
fejleszt6kre), a tanitdsi-tanuldsi folyamatra (a tanitds tartalmédra, a médszerekre és az értéke-
16si kultirara), valamint a tanul4s eredményére. Egy teszt el6szor a résztvevdk nézeteit, felté-
telezéseit és ismereteit befolydsolja, amelyek meghatdrozzdk az oktatdsi folyamatot, majd a
tanulds tartalmét és minSségét (Hughes, 1993), amirdl a teszteredmények alapjén kapunk in-
form4cidkat.

A teszteredményekbdl kiindulé szaggatott vonal egyrészt a tesztfejlesztési folyamatra,
mésrészt a célok és igények véltozésaira irdnyul6 visszajelentést illusztralja. Ezenkiviil pedig
kiilonboz6 felmérésekkel a tanitdsi-tanuldsi folyamatban részt vevSk teszttel kapcsolatos
meggy6z6déseirdl, attitfidjeirdl is kaphatunk informécidkat. Ezek befolyédsolhatjdk a tesztfej-
lesztési folyamatot, elGsegithetik a teszteredmények megfelel értelmezését, hozzdjarulhat-
nak az oktatds eredményességének noveléséhez és az innovécids folyamatok elinditdsdhoz.

A szintetiz4l6 modell Saif (2006) alapjan integralja az igényeknek és a céloknak megfele-
16 tesztfejlesztési folyamatot. A tdrsadalmi és kliensi igények figyelembevétele azért fontos,
mert ez kozvetleniil és kozvetetten hatdrozza meg a teszt céljat, tartalmit és tipusdt, valamint
fejlesztését és kivitelezését. Ebben a folyamatban egy olyan tesztnek kell sziiletnie, amelynek
magas a presztizse, stitusa és elismertsége vagy monopdéliuma van, tovébb4 a teszt teljesité-
se a jelolt szdmadra fontos lehetGségeket, jogosultsdgokat jelent (Gates, 1995). Ez ut6bbit fe-
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jezi ki a hasznossdg fogalma. Ezek a tényezdk a visszahatds intenzitisit és mértékét alapve-
t6en meghatdrozzdk (Watanabe, 2004).

A tanitdsi folyamatra vonatkozé empirikus kutatdsok eredményei alapjdn a tesztek f6ként
a tanitds tartalméira vannak hatdssal. A modellben 1év§ visszajelentési kor azt mutatja, hogy a
tandrok gyakran alkalmazzik a tesztek hatdsdra létrejovs (j tananyagokat, tankonyveket és
feladatgyiijteményeket, amelyek befoly4soljdk a tanitds tartalmdit. A teszteknek kevéssé van
rovid tdvi hatédsa a tanftdsi médszerekre, igy ezt csak hosszabb tdvon lehet vizsgélni (Cheng,
1993), amit eddig elég kevés kutatd vizsgilt.

A teszthatdst olyan komplex jelenségként dbrazolhatjuk, amely kozvetlen és kdzvetett
hatést fejt ki sziikebb értelemben véve a tanitdsi-tanuldsi folyamatra, a folyamatban részt ve-
v@kre, valamint a tanulésra; tigabb értelemben véve az innoviciés folyamatok segitségével
az oktatdsi rendszerre és a tirsadalomra. A hatés intenzitdsa, mértéke és értéke elére megha-
térozhatatlan, mivel szdmos tényez6tSl fiigg, amelyek koziil meghatirozé jelentGsége van a
tandrok teszttel kapcsolatos nézeteinek, feltételezéseinek és ismereteinek. A teszthatds irdnya
pozitiv vagy negativ lehet, amelynek értéke 6nmagiban nem befolydsolja a teszt validitdsét.
A tesztek hatdsmechanizmusainak feltirdsa a kvalitativ és kvantitativ kutatdsi médszerek
kombinéldsat igényli.

A fejleszt8 értékelés hatdsa

A nyelvtudast mér§ tesztek el6re meghatdrozott idSpontban és kévetelmények szerint kont-
rolldlt feltételek mellett, a nyelvtanulék dllanddsult tuddsat mérik és értékelik, amelyre a tesz-
ten elért eredmények kvantitativ elemzésébsl kovetkeztetiink. Ugyanakkor a tesztek nem
szolgdltatnak informdacidkat az eredményeket befolyasol6 tényezSkrél, a nyelvtanuldsi folya-
matrdl, a tanuldk attittidjeirSl, motivéicidjardl, érdekl6désérdl, tanuldsi stratégidirdl (Genesee
és Hamayan, 1994). Epp ezért jelent meg az igény a nem teszt alapi fejlesztd értékelésre,
amely hatdsdval elGsegitheti a nyelvtanuldsi folyamat irdnyitdsat, a megfelelS dontések elGké-
szitését (Barootchi és Keshavarz, 2002).

A nyelvtudést mér6 tesztek korlatainak és a fejleszts értékelés elényeinek hangsilyozisa
jellemzi az 1990-es években elindult alternativ értékelési mozgalmat (Alderson és Banerjee,
2001). Ennek keretében ,,0lyan értékelési eljarast dolgoztak ki, amely a hagyoméanyos teszte-
1éshez képest kevésbé formalizilt; eredményét hosszabb periddus értékelése alapjan gydjtik,
kevéssé kotik egy értékelési alkalomhoz; funkcidja inkabb fejleszts, mint mindsits, és a ko-
vetkezményét tekintve alacsony téttel rendelkezik; célja a pozitiv hatis elérése (beneficial
washback)” (Alderson és Banerjee, 2001. 228. 0.). Az alternativ értékelés mellett az autenti-
kus értékelést (authentic assessment) is hasznéljdk, amely ,,0lyan értékelési format jelol,
amely reflektél a tanul6k eredményeire, teljesitményére, motivicidjéra, attitfidjeire és az ok-
tatds szempontjabdl relevans tevékenységekre” (Kohonen, 1997. 13. o.). Bachman (2000) a
performanciaértékelést (performance assessment) haszndlja a fenti értelemben, a szakiroda-
lomban megtaldljuk még a folyamatértékelést is (continues assessment/on-going assessment)
(Tsagari, 2004). Ezeket a fogalmakat egymds szinonimdjaként hasznéljdk a kutat6k, viszo-
nyukat vagy az esetleg megjelend fogalomstruktiirit nem térgyaljék.

A f&ként nyelvi feladatokra épiil alternativ értékelési forméak kozé tartozik az Snértéke-
1és (self-assessment), amely a tanuldsi folyamat fontos irdnyitdja. A portféliéértékelés fGleg
az fraskészség fejlesztésének elGsegitésére szolgdl (Hamp-Lyons, 1996), az alternativ értéke-
1és sz6beli formdi a kiilonb6zs interjik, konferencidk, vitdk (Tsagari, 2004). Az értékelési for-
mék tulajdonsidgainak és hatdsdnak vizsgélatakor jellemzs a kvantitativ és a kvalitativ elem-
zési eljarasok alkalmazdsa (Bachman, 2000). Jelen tanulminy célkitiizésein tilmutatna az
eredmények szintetizdlé bemutatdsa, igy Alderson és Banerjee (2001); Bachman (2000) és
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Tsagari (2004) szakirodalmi 4ttekintése alapjin 6sszegezziik ezeknek az értékelési formdknak
az eldnyeit, problémdit és hatdsat.

A nyelvi értékelés alternativ formdival értékelhetjiik a tanuldsi folyamatot, az aktudlisan
elért tanuldsi eredményeket és az azokat befolydsold tényezbket: a tanuld tanuldsi stratégidit,
affektiv tulajdonsdgait, munkamdédjit. Ezek az informéciék hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy
tobbet tudjunk meg a tanuldkrdl, és elGsegitsiik a tanulds eredményességének novelését. Ez
az értékelés a tanitdsi folyamat monitorozasival segitheti a pedagdgiai munka tervezését, tu-
datosabb irdnyitdsat, az eredmények informativ visszacsatoldsdval a pedagdgiai tevékenység
innovécidjit. Az alternativ értékelési eljardsok pozitiv hatdst gyakorolhatnak a tanuld és a ta-
ndr interakcidjdra, egyiittmik6ds tevékenységére; taimogathatjdk a tanulék belsd motivaci6-
jat, elGsegithetik az autoném és nszabdlyoz6 nyelvtanuldst.

Az alternativ értékelés alkalmazisival kapcsolatban szdmos problémat is tirgyal a szak-
irodalom. Az empirikus kutatdsokra jellemzs, hogy tobbnyire leiré jellegliek, az olvasét meg-
prébéaljdk meggySzni az adott értékelési forma elényeirSl (Alderson és Banerjee, 2001).
Brown és Hudson (1998) a nyelvi értékelés alternativ formdit vizsgilé empirikus kutatidsok
kritikai elemzése alapjan megéillapitjdk, hogy eredményei megfoghatatlanok, feltételezik az
értékelési eljardsok automatikus validitdsat, sokszor nem vizsgaljdk a minSségi mutatékat. Az
alternativ értékelési mddszerekre jellemz8, hogy nincsenek elStesztelve, ismeretlenek az ér-
tékelés alapelvei, igy nem mondanak til sokat a tanul6k nyelvtudasir6l (Clapham, 2000).
Barootchi és Keshavarz (2002) szerint a nem megfelelGen alkalmazott értékelés hidnyos ered-
ményekhez és hibds dontésekhez vezet, igy nem t6lti be a tanulSk fejlédését monitorozé funk-
cift, a pedagdgiai tevékenység innovicidja elmarad.

Az alternativ értékelési formdk tanitdsi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsit a nyelvtu-
déast mérs vizsgdk hatdsaival azonos médon kellene elemezni (Hamp-Lyons, 1997), sziiksé-
ges tovabb4 a nyelvtudédst mérS tesztekkel szemben tdmasztott minSségi mutatékhoz hasonlé
alapelveket alkalmazni (Brown és Hudson, 1998). Ebben a tekintetben nem egységes a szak-
irodalom: mig Van Daalen (1999) Bachman és Palmer (1996) a tesztekre vonatkozd hasznél-
hat6sdg kritériumait veszi alapul és értelmezi a nem teszt alapy alternativ értékelésre, addig
Lynch (2001) amellett érvel, hogy az alternativ értékelés egy \j paradigma, igy elsGsorban a
validitdst vizsgdl6 dj minSségi mutatSkat kell kidolgozni, nem lehet a tesztelési kultira (zest-
ing culture) alapelveit alkalmazni. Tsagari (2004) szakirodalmi 4ttekintésének eredménye-
ként az aldbbi mutatékat nevezi meg. Az értékelési szitudciéval kapcsolatos kritériumok kozé
sorolhat6 a feladatra, a nyelvi kontextusra és az értékelési szempontokra vonatkozé autenti-
kusség, az értékelési szitudcidban nyijtott eredmények dltaldnosithatdsdga és transzferdlhatd-
sdga, a feladatok tartalmanak minSsége és kognitiv komplexitdsa, amely f6ként a magasabb
rendd miveleteket virja el a tanul6ktSl. Tovéabbi kritérium az értékelés jelentGsége a tanitdsi-
tanulési folyamatban részt vevGk szamdra, tovdbba az értékelés koltséghatékonysiga €s visz-
szahatésa.

Osszegzés, javaslatok

A visszahatds kapcsolatot teremt az idegen nyelvi értékelés formdi, a tanitds és tanulds kozott,
amely elGsegiti a pedaggiai tevékenység innovacidjat. Mig a nyelvtuddst mér§ vizsgdk a ta-
nitasi-tanuldsi folyamat egészére, de f6ként a nyelvtanitdsra és a tanarok attitlidjeire van ha-
tdssal, addig a nem vizsga jelleg(i fejlesztS értékelés fGleg a nyelvtanulds hatékonysdgét se-
githeti el6.

A nyelvtudést mér§ vizsgdk hatdsdnak igen gazdag a nemzetktzi szakirodalma. A szak-
irodalmi elemzés fontos eredménye, hogy a feltirt tényez&k hazai kontextusban is értelmez-
hetSk, a szintetiz4l6 modell alkalmazhaté a nyelvtuddst mérS vizsgdk tanitdsi-tanuldsi folya-
matra gyakorolt hatdsdnak feltardsdban, a folyamatot befolydsol6 tényezSk elemzésében.
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A hazai nyelvtudast mér6 vizsgdk hatdsét két szempontbdl lenne érdemes vizsgélni. (1) Sziik-
séges elemezni a kiils6, validnak tekintett nyelvvizsgdk hatdsit az intézményes nyelvoktatds-
ra, hiszen sok iskola helyi tantervében meghatdrozzak, hogy az iskolafokozat zardsakor egy
adott nyelvvizsga melyik szintjét kell elérniiik a didkoknak, igy erSs hatdst gyakorolnak a fo-
lyamatra. (2) A 2005-ben bevezetett kétszintd idegen nyelvi érettségi vizsga hatdssal van a
kozoktatdsra, és feltehetd, hogy a zarévizsgaként funkciondld kézépszintd és a magas presz-
tizsti emelt szintd vizsga masként hat a nyelvoktatési folyamatra. Kutatist igényel annak fel-
térasa, hogy az idegen nyelvi érettségi hogyan szolgéilja az idegen nyelvek tanitdsidban beko-
vetkezett szemléleti és tartalmi modernizici6t, és milyen mértékben jitszik szerepet abban,
hogy a kommunikativ tesztelés ne csak a minGsitd értékelésben, hanem a mindennapi tanits-
si-tanulési folyamatban is elterjedjen.

A nem vizsga jellegi alternativ értékelési modszerek nyelvtanuldsi folyamatra gyakorolt
hatdsa a nyelvtudast mér§ vizsgdk szakirodalméhoz képest mar kevésbé tisztizott: jellemzs a
nyelvpedagégiai vizsgilatokra, hogy féleg egy-egy értékelési modszer bemutatdsira koncent-
rilnak, az alternativ értékelés elméleti megalapozdsa, f6ként a minSségi mutatdk vizsgilata
fontos kutatdsi feladat. Sziikséges az alternativ értékelési eljarasok és a vizsgdk kozotti 6ssze-
fiiggések elemzése, a kiilonbozs értékelési médszerek hatdsvizsgédlata. A tovdbbi kutatdsok
lehetGvé tennék e nagyon komplex és dinamikus értékelés—tanitds—tanulds kapcsolat vizsga-
latit.
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