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Attéres online tesztelésre —
a meres-ertekeles uj dimenzioi
Az online tesztelés olyan 1ij lehetoségeket kindl, amelyek jelentos
mértékil vdltozdst eredmeényeznek a mérés-értékelési folyamatokban.
A tanulmdny célja a tesztelésben lévo lehetoségek, 1lj mérés-értékelési
modszerek bemutatdsa olyan képességek mérésén keresztiil, amelyek
technologia alapii vizsgdlatdnak modszertana egyelore nem

kidolgozott. A kutatdsok k6zds eleme az online tesztelés és a tesztek

kikdzvetitésére alkalmazott platform, az eDia, amely tobbek kozott

alkalmas linedris vagy adaptiv, statikus és dinamikus, egyéni vagy

kollaborativ tesztelés meguvalositdsdra, kiszolgdlva ezzel az tij
generdcios pedagogiai meérés-értékelési igényeket.

tokat, ezen belill a mérés-értékelési modszereket is alapvetden megvaltoztatja

(Molnar, 2010). Az utdbbi években elterjedd informacids és kommunikacios tech-
nologiak (IKT) szamos 0j lehetdséget kindlnak a tanuldi teljesitmények értékelésére,
mérésére. A tesztelési folyamatok egyszerisodnek, koltséghatékonyabba valnak, a tesz-
telési lehetdségek kiszélesednek, uj tipusu kérdéstechnika hasznalatara nyilik mod, elér-
hetdvé valik multimédias elemek tesztbe valo integralasa, 1 tesztelési eljarasok alkalma-
zasa (Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009). A technoldgia ezen feliil olyan
képességek, tuddselemek mérés-értékelését is lehetévé teszi, amelyek eddig hagyoma-
nyos eszkozokkel nem voltak elérhetdek.

A technologia a mérés-értékelés folyamataban szamos modon ¢és formaban jelen
lehet, ezért nincs egyértelmii definicio arra vonatkozoan, hogy mit értiink technologia
alapii mérésen (TBA — technology-based assessment; Molndr, 2010). A TBA elnevezés
altalaban magaban foglalja az 0sszes mérési-értékelési rendszer alkalmazasat, ahol az
adatgytjtésre valamilyen infokommunikécios eszkozt hasznalunk (Csapo, Molnar és R.
Toth, 2008). Az alkalmazott technologia fliggvényében a TBA szamos tipusat kiillonboz-
tetjiik meg. A legelterjedtebb a szamitogép alapu tesztelés (computer-based assessment),
melynek legdinamikusabban fejlodé formaja az internet alapt vagy online tesztelés. Az
online tesztelés eldnye, hogy az adatfelvétel megvalositasahoz csak internetkapcsolatra
¢és internetes bongészdprogram hasznalatira van sziikség, a feladatok kikozvetitése, a
valaszok rogzitése ¢és az adatok tarolasa a kozponti szerveren keresztiil torténik. Ez nagy-
ban egyszer(siti a tesztelést, ¢s megkdnnyiti a tesztek modositasat, valamint az itembank
fejlesztését (Csapo és mtsai, 2008).

A tanulmanyban ismertetett mérésekhez az eDia online diagnosztikus mérési rendszer
szolgalt alapul, mely platform fejlesztése 2011-ben indult el, és hasznalataval mostanaig
tobb mint 30 ezer 1-6. évfolyamos tanul6 tesztelése valdsult meg. A rendszer valtozatos
itemtipusok alkalmazasat teszi lehetdvé, a szovegek és abrak beillesztésén tal multimé-
dias elemek beépitésére is lehetdséget biztosit. Alkalmazasaval nemcsak a korabban mar
vizsgalt teriiletek, hanem 1j, eddig még nem vizsgalt képességek mérésére is lehetdség
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kinalkozik, valamint az adaptiv és dinamikus itemkiosztas is megvalosulhat (Molndr és
Csapo, 2013).

A tanulmany az online tesztelés lehetdségeinek 6t kiilonbozé aspektusat tarja fel 6t
kutatas szintetizalasan keresztiil. Els6 1épésként azt vizsgaljuk, hogy a hagyomanyos
papir alapt tesztelésrél a szamitogép alaptra valo attérés milyen kérdéseket vet fel,
hogyan lehet biztositani a biztonsagos attérés folyamatat, azaz azt, hogy lehetdség szerint
egyetlen tanuldnak se szdrmazzon hatranya abbol, hogy nem papir, hanem szamitogép
alapon oldja meg a teszteket. Masodik 1épésben papir alapt feladatok digitalizalt valtoza-
tabol osszeallitott feladatbank segitségével vizsgaljuk a tanulok tudasszintjéhez igazodo
adaptiv tesztelés hatékonysagat a tradicionalis linedris teszteléshez képest. Harmadik
Iépésben tilmutatunk a hagyomanyosnak nevezett, papir alapon is kikdzvetithet6 tesztek
segitségével tortént kutatasokon, és egy olyan, multimédids elemeket és hiperlinkeket
tartalmazd, valds keresési kornyezetet szimuldlé szamitogépes mérdeszkoz kialakita-
sanak kihivasait ismertetjiik, amely a tanulok IKT miveltségének kozvetlen mérésére
alkalmas. Negyedik 1épésben ismételten egy a technoldgia adta lehetdségeket kihasz-
nalé méréeszkdz kidolgozasanak kérdéseit és 1épéseit ismertetjiik, amely mérdeszkoz a
kreativitas diagnosztikus mérését teszi lehetdvé. Végiil, de nem utolsosorban, tullépve az
egyéni tesztelés adta lehetdségeken, a csoportban térténd kollaborativ problémamegoldé
képesség technologia alapii mérésének lehetdségeit vazoljuk fel. A kisérleti elrendezés
szamos kérdést vet fel a technologiai kivitelezéssel, a csoportok kialakitasaval és azok
értékelésével, a feladatszerkesztési elvekkel kapcsolatban.

A papir alapu tesztelésrol a szamitogép alapu tesztelésre valo
attérés teljesitménybefolyasolo hatasa

A TBA széles korii elterjedése lasst folyamat (Schroeders és Wilhelm, 2011), alkalma-
zasanak gyakorisagat azonban eldsegiti, ha minél tobb informacioval rendelkeziink az
Uj tipust méréeszkozrol. A szamitogép alapti mérés-értékelési rendszerekre valo attérés
akkor lehet felelosségteljes, ha ismerjiik a médium megvaltozasaval jaro teljesitmény-
befolyasold hatdsokat. A migracidhoz megfeleld informdcioval kell rendelkezniink a
médium befolyasolo erejérdl a mintara, a technologiara és a teszt jellemzdire vonatko-
z6an (CTB/McGraw-Hill, 2003).

A kozvetitd eszkoz teljesitményt befolyasolo hatasat az 1990-es évektdl rendszeresen
kutatjak (Gallagher, Bridgeman és Cahalan, 2000). Az oktatas és a pszichologia teriile-
tére fokuszalo kis és nagy mintas dsszehasonlitod kutatasok kdzos célja a kdzvetitd eszkoz
hatasanak vizsgalata volt. A kutatdsi eredmények azonban nagyfoku diverzitdst mutat-
nak, amelynek hatterében az all, hogy a minta, a mérdeszkoz €s az elemzési technikak
tekintetében is jelentdsen eltértek egymastol a vizsgalatok (Wang és Shin, 2009). Ennek
okan nehéz kozos, szintetizalt konkluzidkat megfogalmazni a szamitogép teljesitményt
befolyasold hatasardl. A kutatasok eredményei abbdl a szempontbol megegyeznek, hogy
minél nagyobb kiilonbségek jelennek meg a papir alapti mérdeszkdzokhoz képest (pl.
eltéré megjelenités, feladatok kozti lapozas hianya), annal nagyobb az eltérés az egyes
médiumokon elért pontszamok kozott. Az egymasnak megfeleltethetd tesztkonstruk-
tumok kialakitasakor megbizhatoésagot noveld tényezd, ha kdovetjikk a nemzetkozileg
lefektetett online tesztelésre vonatkozd utmutatasokat, iranyelveket (pl. International
Test Commission, 2005; Psychological Testing Centre, 2006).

Az attérés nehézsége szamos technikai paramétertdl, illetve kultaratdl fliggd ténye-
70 is lehet (Bjerkestrand, 2009), ennek kapcsan a folyamat teljes korti biztositasdhoz
sziikséges, hogy a mérési intézetek 6nallo dsszehasonlitd kutatasokat folytassanak sajat
technologiai hatteriikre alapozva relevans mintakon. Napjainkra minden egyes jelent6s
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mérés-értékeléssel foglalkozd szervezet, intézet elinditotta sajat kutatasi feltételeihez
igazodo, az attérés biztositasat megfeleld mértékben tamogatd és segité kutatasait (pl.
Pearson Educational Measurement, 2003; Peak, 2005).

Az 6sszehasonlité tanulmanyok megsziiletése ellenére is kevés kutatas 6sszpontosit az
alkalmazott itemtipus meghatarozo szerepére (Johnson és Green, 2006), vagy az ehhez
szorosan kapcsolodo teljesitménybeli kiilonbségekre. A tanulmanyok legtobbjére igaz,
hogy a felhasznalt itemek nagy része feleletvalasztos, igy kevés informacidval rendelke-
zlink a tobbi altipus viselkedésérdl. A vizsgalt korosztalyt tipikusan kozépiskolasok vagy
felsdoktatasban tanulok jelentik, olyan populacio tehat, amely feltehetéleg mar gyakor-
lott az informatikai eszk6zok hasznalataban.

A médiahatast kdzéppontba allité kutatasunk célja 1-6. évfolyamos didkok papir, illet-
ve szamitégép alapii matematika teszten nyujtott teljesitményei alapjan az itemtipusok
széles spektruménak felhaszndldsaval olyan itemparaméterek elkiilonitése, amelyekkel
leirhaté a médiahatas természete. A paraméterek a feladathoz tartozo informaciok fel-
dolgozasaval, a megoldas kozben miikodé pszichikus struktarak jellemzdivel és a fe-
ladatmegoldo6 tevékenységek tipusaval kapcsolatosak. A kiilonbségek megallapitasa ezen
paraméterek mentén lehet6vé teszi, hogy ajanlasokat, keretrendszert fogalmazzunk meg
a feladatok reprezentaldsara, a technologiai paraméterekre vonatkozdan. Célunk tovabba
annak a megallapitdsa, hogy biztosithatd-e a mindenki altal elfogadott papir alapti teszte-
1ésrél a szamitogép alapt tesztelésre torténd attérés ugy, hogy megfeleltethetok egymas-
sal a két médiumon nydujtott teljesitmények. Kutatasi kérdéseink kozé tartozik valamint
az is, hogy hany éves kortdl alkalmazhatoak megbizhatdan a szamitogépes és papir alapt
tesztek, illetve hogy mennyire meghatarozo tényezd a szamitogépes gyakorlottsag abban
a korosztalyban, amelyben a tanulok kezdik rendszeresen hasznalni az IKT eszkozoket.

A vizsgélatban egy 2010-ben orszdgosan reprezentativ mintan (N,=40571), papir ala-
pon rogzitett teszt eredményeit, valamint egy 2012-ben végzett nagymintas (Ng,=22715)
online matematika mérés adatait hasznaltuk fel az 1-6. osztalyos részmintat kiemelve.
Papir alapon évfolyamonként atlagosan 30 tesztvaltozat késziilt. Minden tesztvaltozat
harom klaszterbol (résztesztbdl) allt, egy klaszter pedig 3-4 darab 4-5 itemes matematika
feladatot, azaz dsszesen kortilbeliil 15 itemet tartalmazott. A papir alapt tesztek valoga-
tott feladataibdl 10 tesztvaltozat késziilt. A teszt 0sszeallitdsandl meghatarozd szerepet
jatszott, hogy minden évfolyamon egyenlé aranyban legyenek a nyilt és a zart végi
feladatok. A feladatbank lehetdségeinek és a szamitdgépen vald azonos reprezentaciods
igényeknek figyelembevételével az altipusok is kiegyenlitetten szerepeltek. A nyilt és a
zart végl feladatok kozott mind reprezentalasi modban, mind eszkdzhasznalatban jelen-
tos kiilonbségek vannak, ezért informaciégazdag kovetkeztetések vonhatok le, ha azok
reprezentativ modon hasonlithatok dssze. A kiilonb6z0 teszteken mutatott teljesitmények
kozos képességskalan torténd jellemzéséhez az egyes valtozatokat horgony klaszterek
kapcsoltak 0ssze. Az adatok skalazasa kétdimenzidés Rasch-modell segitségével tortént.
A matematika teszt mellett minden egyes diak kitoltott egy hattéradatokra (nem, sziilok
iskolai végzettsége, iskolai, matematika elémenetel, matematika attitiid, informatika
oktatasban valo részvétel) vonatkozo 7 itemes kérdoivet.

A tesztvaltozatok megbizhatdsagi mutatoi (Cronbach-a) papir alapon 0,81, szamitdgép
alapon 0,84 feletti értékek voltak. A szamitogép alapu tesztek reliabilitas értékei atlago-
san minden egyes évfolyamon magasabbnak bizonyultak, mint papir alapon. A feladatok
viselkedését jellemzdé személyszeparacios reliabilitdsmutatd értékek is hasonld ered-
ményt mutattak (papir alapon Cronbach-o =0,84, szamitogép alapon Cronbach-a =0,89).

Az itemek papir €s szamitdgépen vald viselkedésének dsszehasonlitasat a két médiu-
mon mért atlagos itemnehézségi értékek vizsgalatan keresztiil végeztiik el. Egyik évfo-
lyamon sem volt kimutathaté szignifikans kiillonbség a feladatbank papir és szamitogép
alapu valtozatainak nehézsége kozott. A médiahatast pontosabban jellemzi az itemnehéz-
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ségi értékek kozotti korrelacios egyiitthatok nagysaga, amely évfolyamrol évfolyamra
fokozatosan er6s6dd kapcsolatot mutatott. Hatodik évfolyamon a papiron és szamito-
gépen nyujtott teljesitmények kozotti korrelacio értéke r=0,92 volt.

A feladatokhoz tartozo karakterek szamanak teljesitménybefolyasold hatasa évfo-
lyamrdl évfolyamra csdkkent, és nem kiilonb6zott szignifikansan az egyes médiumokon.
A grafikus elemek hasznalatdnak nehézségi indexre gyakorolt hatdsa pozitivnak bizo-
nyult mindkét tesztkdrnyezetben, minden évfolyamon. A tdblazatokat tartalmazo felada-
tok viselkedése mind atlagosan, mind évfolyamonkénti bontasban médiafiiggetlen volt.

A feladatok kontextusa és az azok megoldasahoz sziikséges pszichikus strukti-

ra mindkét médiumon azonos mértékben
befolyasolta a feladatok nehézségét (Fy -
textus:1’07’ p:0’38; FPszi.Str.:1’73’ p:0’19)'
A feladatokat matematikai tartalom szerin-
ti csoportositasban az elsé 6t évfolyamon
azonos eredménnyel oldottak meg papir és
szamitogép alapon (Fr, ... =2,44 p=0,23),
a hatodik évfolyamon megjelend statisztikai
tartalmu feladatok nehezebbnek bizonyul-
tak szamitogépes kornyezetben (|t|=2,00,
p<0,05).

A feladatok tipusa az alternativ valasz-
tas feladatok esetében volt meghatarozo, az
elsé harom évfolyamon atlagosan kdnnyeb-
ben oldottdk meg azokat a diakok szamito-
gépen, felsdbb évfolyamokon nem jelent-
kezett szignifikans kiilonbség. Az eldzetes
feltételezésekkel ellentétben a szovegalkotod
feladatokban egyik évfolyamon sem keriil-
tek hatranyba a didkok szamitégép alapon
a gépelési gyakorlottsdgbol eredd kiilonb-
ségek miatt.

A feladatra adando valaszok karakter-
szama nem bizonyult médiahatast generalo
tényezonek. Alsobb évfolyamokon a hosz-
szabb valaszt igényld feladatok tipikusan
nehezebbnek bizonyultak, de ez a befolya-
solo erd azonos volt papir és szamitégép
alapon.

Az eszkdzhasznalat tekintetében elsé
évfolyamon atlagosan kdnnyebbek voltak
azok a feladatok, ahol a didkoknak csak ege-
ret kellett hasznalniuk a feladat megoldéasa-

A feladatok tipusa az alternativ
vdlasztds feladatok esetében volt
meghatdrozo, az elso hdarom
évfolyamon dtlagosan kénnyeb-
ben oldottdk meg azokat a did-
kok szdamitogépen, felsobb évfo-
lyamokon nem jelentkezett szig-
nifikdns kiilénbség. Az elozetes
Jeltételezésekkel ellentétben a
szovegalkoto feladatokban egyik
évfolyamon sem kertiltek hdt-
ranyba a didkok szdamitogép
alapon a gépelési gyakorlottsdg-
bol eredo kiilonbségek miatt.
A feladatra adando vdlaszok
karakterszdama nem bizonyult
médiahatdst generdlo tényezo-
nek. Alsobb évfolyamokon a
hosszabb vdlaszt igénylo felada-
tok tipikusan nehezebbnek bizo-
nyultak, de ez a befolydsolo erd
azonos volt papir és szdmitogép
alapon.

hoz (|t|=3,17, p<0,01), azonban a parcidlis korrelacids vizsgalatok arra mutattak ra, hogy
a kiilonbséget a feladattipus befolyasold hatasa okozza (az alternativ tipusu feladatok
megoldasahoz elegend6 az egér hasznalata).

A technologia korabban nem tapasztalt, innovativ lehetéségeket biztosit a mérés-érté-
kelés folyamataban. A szamitogépes tesztelés pedagogiai alkalmazasahoz azonban meg
kell vizsgalnunk, hogy lehetnek-e nem kivanatos mellékhatasok (Csapo, Molnar és R.
Toth, 2008). Jelen kutatas a kisiskolds didkokat is involvalva nagymintas adatfelvétel
eredményeire alapozva vetette 0ssze a papiron ¢és szamitdgépes formaban is megjelenit-
het6 feladatokon nytjtott teljesitményeket. Az eredmények arra engednek kdvetkeztetni,
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hogy a szamitogép Osszességében legalabb annyira megbizhato kozvetitd eszkdz, mint a
papir alap. Kiilonb6z6 feladattipusok alkalmazasaval elérhet6 a teszteredmények szam-
szerl felcserélhetdsége, miutan a feladatokon beliil megjelené médiahatds mar a teszt
szintjén kiegyenlitddik. Az azonos tipusu feladatok (pl.: alternativ valasztas) alkalma-
de egy¢éb tesztszerkesztési elvekkel is egybecseng a valtozatos feladattipusok alkalma-
zasa. A kutatas nem taldlt olyan feladatjellemzdt, amely egyértelmiien jelentés mértékii
médiahatast eredményezett volna, ezért hasznalata korlatozasra szorulna. Eredményeink
szerint a kisiskolas diakok (1-2. osztaly) elsGsorban a technologiai jartassaguk hianyanak
koszonhetden igényelhetnek kiilon figyelmet az atallas jelenlegi stadiumaban.

Linearis tesztelésrél adaptiv tesztelésre valé attérés
hatékonysagvizsgalata

A szamitogépes adaptiv tesztelés (computerized adaptive testing) alkalmazasa jelentds
mértékben megvaltoztatja a hagyomanyos linedris tesztelés soran alkalmazott mérés-ér-
tékelés folyamatat (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008; Kdarpati, Molnar, Toth és Fozo,
2008; Molnar, 2011). Adaptiv tesztelés soran a hagyomanyos, linedris tesztelésnél meg-
szokottol eltéréen a tanuldk sajat képességszintjilkhoz illeszkedd feladatokat kapnak
(Magyar, 2012). Ezaltal a tesztelés a szobeli vizsgaztatashoz valik hasonlova (Csapo
és mtsai, 2008; Reckase, 2009), ahol a tanar a tanul6 el6z6 kérdésekre adott valaszait
figyelembe véve teszi fel a kovetkezd kérdést (Zenisky, Hambleton és Luecht, 2010).
Amennyiben a tanul6 jol valaszol, nehezebbet kap, rossz valasz esetén pedig konnyebb
kérdés kovetkezik. Ezaltal a tesztelés személyre szabotta, a tanulok képességszintjéhez
alkalmazkoddva valik (Keng, 2008). Az adaptiv tesztelés tovabba a teljesitmény sokkal
pontosabb mérését teszi lehetévé, mivel a feladatok nehézségi szintjét a tanuld képesség-
szintjé¢hez igazitja, ezaltal noveli a kinyerhetd informacié nagysagat mind a tanulokra,
mind az itemekre vonatkozoan (Molnar, 2013; Tian, 2007).

Az adaptiv teszteknek sokféle tipusa létezik attdl fliggben, hogy az adaptivitas az ite-
mek, feladatok vagy résztesztek szintjén valosul meg (Magyar, 2012; Molnar, 2013).
Konnyl alkalmazhatosaga és jo mérésmetodikai tulajdonsagai miatt gyakran hasznalt
tipus a tobbszakaszos adaptiv teszt, mely féluton helyezkedik el a hagyomanyos és
az item alapu tesztek kozott. A tesztelés soran tobb szakaszban itemek helyett modu-
lok keriilnek kiosztasra, melyek tulajdonképpen kiilonb6zé nehézségi szintli rovid fix
tesztek. Egy szakaszon beliil két vagy tobb modul lehet, melyek nehézségi szintjiikben
kiilonboznek. Miutan a didk végez egy-egy modullal, képességszintje becslésre keriil,
¢és ez alapjan kap a kovetkezd szakaszban ujabb modult (Zenisky, Hambleton és Luecht,
2010; Magyar, 2013a, b). Ez a technika egyrészt a kérdéseket a tanuld képességszintjé-
hez igazitja, masrészt lehetdséget ad az itemek sorrendjének elézetes meghatarozasara
(Luecht, 2011).

Kutatasunkban sor keriilt adaptiv és linedris tesztvaltozatok mérési pontossaganak
Osszehasonlitdsara a kinyert informéciok és a standard hibak tekintetében, és annak a
kutatasi kérdésnek a megvalaszolasara, hogy tobbszakaszos adaptiv tesztek esetében a
kiilonbozo képességszinteken tobb informacioé nyerhetd-e ki a tesztbdl, mint hagyoma-
nyos, linearis tesztek esetén. Miutan a tesztben alkalmazott modulok nehézségi szintje
illeszkedett a tanulok képességszintjéhez, hipotézisiink értelmében a tdbbszakaszos teszt
mindegyik képességszinten nagyobb informaciot kdzvetit a tanulok teljesitményérol,
mint a linedris tesztvaltozat. A mérési hibdk nagysagat 6sszehasonlitva feltételeztiik,
hogy az adaptiv teszt minden képességszinten kisebb standard hibat mutat.
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A vizsgalat 10—14 éves tanulok részvételével zajlott 2012 8szén (N=158). A méro-
eszkoz induktiv gondolkodast mérd, korabbi kutatasokban mar papir alapon alkalmazott
és kalibralt itembankbdl (Csapo és Molnar, 2012) keriilt 6sszeallitasra. Az adatfelvétel
két fazisban tortént. Az els6 fazisban a tanulok szamara kétféle tesztvaltozat (adaptiv és
linearis) véletlenszertien keriilt kikozvetitésre. A mérés masodik fazisa két hét eltelté-
vel zajlott, az eldszor linearis tesztet megoldok adaptiv valtozatot kaptak, az adaptivat
megoldok pedig linearisat. A feladatok megoldasara mindkét esetben 45 perc allt ren-
delkezésre. A teszteket a tanulok a sajat iskolajukban, az iskola sajat internethalozatan
keresztiil oldottak meg.

A tesztelés soran alkalmazott linedris teszt 28 itembdl allt, és széles itemnehézségi
skalan mozgo feladatokat tartalmazott. Az adaptiv valtozat 1-3-3-3 szerkezetli négy-
szakaszos adaptiv tesztet jelentett, és szintén 28 itembdl allt. A teszt 10 itemes kezdd
modullal indult, mely vegyesen tartalmazott konnyebb és nehezebb itemeket, majd 6-6
itembdl allé modulok kovették azt harom kiilonbdz6 nehézségi szinten (konny, kdzepes
és nehéz). Ezzel 6sszesen 17 kiilonb6z6 tesztvaltozat jott 1étre (1. abra).

1. szakasz 2. szakasz 3. szakasz 4, szakasz

kénnyl modul kénnyl modul «|  konnyi modul

Y
.

kezdé modul | kézepes modul | Kkézepes modul kézepes modul

nehéz modul nehéz modul - nehéz modul
»

1. dbra. Az 1-3-3-3 szerkezetii adaptiv teszt

A tanulok tesztben elért pontszamainak meghatarozasa és az elemzések a valdsziniisé-
gi tesztelmélet felhasznaldsaval a ConQuest programmal torténtek. A képességszinteket
500-as atlagu, 100-as szorasu skalara transzformaltuk. A tesztekbdl kinyert informaciok
nagysaganak jellemzésére a teszt informacios gorbéjét alkalmaztuk, mely a tesztet meg-
oldo tanuldk atlagos képességszintje és az itemek nehézségi szintje kdzotti kiilonbséget
fejezi ki. Minél kozelebb van egymashoz ez a két érték, annal nagyobb a tesztelés soran
kinyert informacié mennyisége.

Elso Iépésben a tesztek mérési pontossaganak meghatarozasara a reliabilitdsmutatokat
hasznaltuk. A linedris teszt esetében a megbizhatosagi mutatdé (Cronbach-a =0,83) vala-
mivel alacsonyabb értékii volt, mint az adaptiv teszt esetében szamolt WLE személysze-
paracios mutato6 (0,85) (bévebben Molnar, 2013).

Mivel minden tanuld6 megoldotta mindkét tesztet, lehetdség volt a becsiilt képesség-
szintek pontossaganak személyek szintjén valé meghatarozasara és osszehasonlitasara.
A tesztbdl kinyert informaciok mennyisége az adaptiv tesztben mindegyik modul esetén
(konnyti, kdzepes, nehéz részteszt) nagyobb volt, mint a linedris tesztben. Az informacios
gorbéket osszehasonlitva a kiillonb6z6 nehézségii modulok gorbéi minden képességszin-
ten a linearis teszt gorbéje felett helyezkednek el (2. abra).
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2. abra. A linearis és az adaptiv teszt kiilonbozd nehézségii moduljainak informacios gorbéi

Az adaptiv tesztben a konny(i modulbol 87%, a kozepesb6l 79%, a nehéz modulbdl
pedig 68% volt a kinyert informaciok atlagos mennyisége, mig a linearis tesztben 62%.
A kozepes szintli modulnal az informacio szakaszrol szakaszra nétt (66%, 81% ¢és 89%
a 2., 3. és 4. szakaszban), ami arra mutat, hogy a nem ebbe a képességszintbe tartozo
tanulok fokozatosan atkeriiltek a konnyt, illetve a nehéz modulokba. A teszt végére a dia-
kok részvételi aranya kozel azonos lett a kiilonbozd szintli modulokban (Kénnyti: 37%,
Kozepes: 34%, Nehéz: 29%).

A tesztek mérési pontossaganak masik mutatdja a mérési hiba nagysaga. A teszt egé-
szére vonatkozoan a linedris teszt esetén szignifikansan magasabb volt a mérési hiba (SE
atlag: 0,53), mint adaptiv teszt esetén (SE atlag: 0,49) (t=-7,54, p<0,01). A standard hiba
valtozasat a kiillonbozo képességszintek fiiggvényében vizsgalva annak mértéke az ala-
csony és a magas képességtartomanyokban tér el jelentdsen, azaz els6sorban ezekben a
képességtartomanyokban mér jelentésen kisebb hibaval az adaptiv teszt (3. abra).

0,85 - ® Adaptiv teszt

0,80 - 4 Linearis teszt

Standard hiba

100 200 300 400 500 600 700 800
Képességszint

3. abra. Az adaptiv és a linearis teszt standard hibdi a képességszintek fiiggvényében
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A kutatas soran adaptiv és linearis tesztkornyezetben vizsgaltuk online tesztek mérési
pontossagat. A mérési pontossagot a tesztekbol kinyert informaciok mennyiségének,
valamint a tesztek standard hibainak &sszehasonlitasaval jellemeztiik. Az eredmények
alapjan megallapithato, hogy az adaptiv teszt a képességskala teljes szintjén tobb infor-
maciot és alacsonyabb mérési hibat szolgaltat, mint a linearis tesztvaltozat. A két teszt
esetén elsésorban az alacsony és a magas képességtartomanyokon jelentds az eltérés,
itt helyenként tobb mint 30% a kiilonbség a tesztekbdl kinyert informaciok kozott, és a
standard hiba is jelentésen megnd a linearis tesztben. Eredményeink hozzajarulhatnak az
adaptiv tesztek minél szélesebb teriileten vald alkalmazasanak elterjedéséhez.

Valés keresési kornyezetet szimulalé, az informacios
és kommunikacios technolégiai miiveltség mérésére alkalmas
méréeszkoz kidolgozasanak kihivasai

Az értékesnek szamito tudas ezredforduld utani erételjes megvaltozasa (Anderson, 2010)
magaval hozta az IKT miiveltség fejlesztésének (Molnar, 2011) és technologia alapu,
szimulacidos mérésének igényét (dinley, Fraillon, Gebhardt és Schulz, 2012; Mayrath,
Clarke-Midura és Robinson, 2012). A technoldgia rapid valtozasanak kovetkeztében az
IKT miiveltség fogalmi meghatarozasa az elmult harom évtized soran jelentds mérték
valtozason ment at (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley és Rumble, 2012; NAGB,
¢é. n.; Partnership for 21st Century Skills,
2008; Tongori, 2012). Szamos nemzetko-
zi kutatas is felhivta a figyelmet az IKT
miuveltség komponenseinek (meghatarozas,
hozzaférés, rendszerezés, integralas, érté-
kelés, kommunikacid, 1étrehozas) mérésére
alkalmas, felsd- (Katz és Macklin, 2007)
és kozépfoku oktatasban (A4inley és mtsai,
2012; Law, Lee és Yuen, 2010; Zelman,
Shmis, Avdeeva, Vasiliev és Froumin, 2011)
alkalmazhat6 szamitogép alapt mérdeszkoz
létrehozasanak sziikségességére.

Az IKT miveltség mérésével kapcsolat-
ban a Molnar és Karpati (2012) altal pub-
likalt 6sszegz6 elemzés az IKT miveltség

Az IKT miiveltség mérésével
kapcsolatban a Molndr és
Kdrpati (2012) dltal publikdlt
0sszegz0 elemzes az IKT miivell-
$ég szdmos aspektusdit feltdro,
t6bbségében papir alapii, kérdo-
ives méreéseket tekinti dt jellem-
z6en a ktilonféle koroszidlyok
haszndlati szokdsait, hardver-
eszkézokhéz valé hozzdfeéréset,

szamos aspektusat feltard, tobbségében
papir alapu, kérd6ives méréseket tekinti at
jellemzden a kiilonféle korosztalyok hasz-

illetve haszndlati gyakorisdgcdt
vizsgalo IKT miiveltségi mérése-
ken keresztiil. Hazai viszonylat-

nalati szokasait, hardvereszkdzokhoz vald
hozzaférését, illetve hasznalati gyakorisagat
vizsgalo IKT miiveltségi méréseken keresz-
tiil. Hazai viszonylatban 0ttér6 munkéanak
szamit az IKT miiveltség szamitogépes szi-
mulécion alapuld online teljesitménymérése.

A fejlesztések célja egy 5-10. évfolyamos
diakok mérésére alkalmas, multimédias elemeket és hiperlinkeket tartalmazo, valos kere-
sési kdrnyezetet szimulald szdmitdogépes mérdeszkoz kidolgozasa. A nemzetkdzi meg-
hatarozasok és modellek értelmében az IKT miiveltség hét komponensének miikodteté-
sében meghatarozo szerepet jatszik a problémamegoldé gondolkodas (7Tongori, 2013).
A méréeszkoz életszerti szituaciokba agyazott, fokozatosan nehezedd problémakbol all.
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A didkok egy szimulalt, azaz a valés weboldalakhoz megjelenésében és miikodésében
rendkiviil hasonld, de a kovethetéség érdekében kontrollalt kornyezetben dolgoznak a
teszt problémainak megoldasakor. A kutatas tervezése soran kiilon kihivast jelentett az
adatfelvételkor rendelkezésre allo, a hazai iskolarendszer felépitéséhez illeszkedd, egy
tanorat atfogo 45 perces idokorlat, miutan a nemzetkozi, azonos konstruktum mérésére
alkalmas adatfelvételek altalaban 120-150 percet vesznek igénybe. A problémak felépi-
tése, a keresési kornyezet komplexitasa jelentds mértékben csokkenti a tesztben felhasz-
nalhat6 problémak, és ezzel parhuzamosan a fiiggetlen itemek szamat, igy kiilon kihivast
jelent a megfeleld mennyiségii informacio kinyerését lehetdvé tevo teszt kidolgozasa.

Az IKT miiveltség mérésére szolgaldo mérdeszkdz fejlesztése jelentds elorelépést jelent
az autentikus, valos infokommunikacios kozeget szimulalo, interaktiv, technologia alapt
— ¢s azon belill is online — mérések terén.

A Kreativitas innovativ, diagnosztikus mérését lehetévé tevo
online méréeszkoz kidolgozasanak kérdései

A TBA a kreativitas 0j szemléletli vizsgalatinak megvaldsitasat, azaz egy innovativ,
a 21. szdzad kovetelményeinek megfelelé mérdeszkoz kidolgozésat is lehetdvé teszi.
A kreativitas jelentésége rendkiviil felértékel6dott napjainkban. A felgyorsult gazdasagi,
tarsadalmi és technikai fejlédés megkoveteli az Gjszer(i, eredeti gondolatokat és meg-
oldasokat, a modern munkaerdpiac szamos szférajaban elengedhetetlen a kreativitas
az érvényesiiléshez. Valtozo vilagunkban nem konnyi feladat annak bejoslasa, hogy
a jovo generacidinak milyen problémakkal kell majd szembenézniiik. A kiszamitha-
tatlansagra, az 0j kihivasokra val6 felkészitésnek egyik alkalmas eszkoze a kreativitas
fejlesztése, melyben kozponti szerepet tolthet be az iskola (Piirto, 2011). A hatékony
fejlesztéshez elengedhetetlen a pontos diagnodzis felallitasa, az iskolai kontextusban is
hasznalhaté méréeszkozok kidolgozasa.

A teriileten végzett eddigi kutatasok azt igazoljak, hogy a kreativitas rendkiviil dssze-
tett jelenség, tanulmanyozasa tobbféle nézdpontbdl is lehetséges (lasd példaul Plucker
és Renzulli, 1999). Jelen tanulmanyban féként a divergens gondolkodassal foglalkozunk,
azonban fontos megjegyezniink, hogy a divergens gondolkodas (Guilford, 1967) csak
egy — bar az egyik legtdbbet kutatott és jelentds — aspektusa a kreativitas vizsgalatanak.
Ennek ellenére ez az a teriilet, ahol markansan érzékeltetni tudjuk a kreativitas papir
alapu tesztelésének nehézségeit és az online tesztelésben rejld lehetdségeket.

Az intelligenciatesztekben mért konvergens gondolkodassal ellentétben, ahol jel-
lemzden egy vagy kevés a helyes megoldasok szama, a divergens gondolkodast mérd
feladatoknak szamos jo megoldasa lehet, a cél az, hogy minél nagyobb szamu ¢és erede-
tibb valaszt adjunk egy adott problémara. A kitoltének példaul az lehet a feladata, hogy
sorolja fel minél tobb konvencionalistol eltérd hasznalati lehetdségét a gyufanak vagy a
konyvnek, eldre megadott rajzokat kell minél kreativabb formaban kiegészitenie, vagy
kiilonbdzo absztrakt abrakrol és képekrdl kell eredeti dtleteket generalnia arra vonatko-
z6an, hogy vajon mit abrazolhatnak (lasd példaul Torrance, 1966; Wallach és Kogan,
1965). A valaszokat leggyakrabban harom skalan értékeljiik, ezek: fluencia, ami a gon-
dolataramlas konnyedségére utal, és egyenld a megadott valaszok szamaval; flexibilitds,
amely a szempontvaltas képességét jelenti, azon kategoriak szamaval egyenld, amelyek-
be a valaszok besorolhatoak; valamint az originalitas, ami egy otlet eredetiségére, nem
szokvanyos jellegére vonatkozik, és egy adott valasz gyakorisagat jelenti. Ezek a nyilt
végl feladatok igen nagyszamu valaszt eredményeznek, amelyek kezelése nehézkes
a papir alapu tesztelési modszerekkel, kiilondsen, ha nagyobb mintan kivanunk méré-
seket megvaldsitani. A teszt kiértékel6jének minden valaszt manualisan kell kodolnia
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¢és értékelnie egy tesztkiértékeld kézikonyv segitségével (magyar nyelven lasd példaul
Barkoczi és Zétényi, 1981; Zétényi, 1989). Tovabba ahhoz, hogy kényelmesen végezhes-
siink statisztikai elemzéseket, az adatokat digitalizalni is sziikséges. A tesztfelvétel és a
kiértékelés a hagyomanyos papir alapt tesztelést igénybe véve rendkiviil idéigényes, a
visszacsatolas csak jelentds késéssel érkezik meg, igy ez a modszer diagnosztikus célok-
ra nehezen alkalmazhato.

A problémak kezelése érdekében tobb kutatas is iranyult a szamitogép alaptu mérés-ér-
tékelésben rejlé lehetdségek kiaknazasara. Az eredmények arra mutatnak, hogy az
online tesztelési modszerek jelentds elérelépést jelentenek a verbalis valaszokat elvard
divergens gondolkodas tesztek felvételében ¢és kiértékelésében (Cheung és Lau, 2010;
Kwon, Goetz és Zellner, 1998; Lau és Cheung, 2010; Palaniappan, 2012; Pretz, 2008).
Ezek a rendszerek ugy miikddnek, hogy az online feliileten megadott valaszokat a szoft-
ver Osszehasonlitja egy olyan adatbazissal, ahol a vadlaszok mar paraméterezettek, és
hozzarendeli a valaszokhoz sziikséges értékeket, majd tanuld szinten kiszamolja a tel-
jesitményt. A biztatd eredmények ellenére azonban tovabbi kutatdsok sziikségesek az
online tesztelésre torténd atallashoz, példaul keveset tudunk a szamitogépes kornyezet
teljesitménybefolyasold hatasairdl (Lau és Cheung, 2010), valamint olyan manipulativ
feladatok miikddésérdl, amelyek nem (csak) verbalis valaszt varnak el a teszt kito1tdjétol
(Kwon €s mtsai, 1998).

A kutatasban egy online feliileten miikodé divergens gondolkodast mérd teszt kifej-
lesztésére vallalkoztunk, amely késébbi nagymintas vizsgalatok kivitelezésére is szol-
galhat. A tesztfeladatok kidolgozasahoz a mar emlitett nemzetkdzi, valamint hazai méré-
eszkozoket vettiik alapul (Barkoczi és Zétényi, 1981; Mednick, 1965, Torrance, 1966;
Wallach és Kogan, 1965).

A kidolgozott itemekhez kapcsolodd elézetes adatfelvétel alapjan elvégeztiik a vala-
szok skalazasat, amely segitségével 1étrehozhatd a valaszkategoridkat és azok originali-
tasat jellemzo értékeket tartalmazo adatbazis. Az adatbazis segitségével lehetdség nyilik
a késébbi mérések valaszainak automatikus kiértékelésére, jelentdsen csokkentve ezaltal
a tesztelés 1d6- és koltségigényét. Miutan a teszt olyan feladatot is tartalmaz, amelyben
meghatarozott id6 alatt kell a tanuloknak szavakat begépelniiik, lehetdségiink adddik a
gépelési jartassag hatasainak elemzésére is.

Meéréseink jelentésen hozzajarulnak a kreativitas online diagnosztikus értékelésé-
nek hazai megvalositasahoz, tovabba a fejlesztésére iranyuld hatékony modszerek és
eszkozok létrehozasahoz. A teszt tovabbfejlesztése soran kiilon hangsulyt fektetiink az
interaktiv, manipulaciot igényl6 feladatok el6térbe helyezésére, valamint a kontextualis
informaciok, példaul a szemmozgas vagy a kurzor mozgéasanak kovetésére, vagy az arc-
kifejezések monitorozasara (Csapo, Lorincz és Molndr, 2012), eldsegitve a kreativitas
mogott huzodo kognitiv és emocionalis folyamatok feltérképezését.

A kollaborativ problémamegoldé képesség online
mérésének megvalésithatosaga

Az egyéni tesztelés adta lehetdségeken tullépve végiil, de nem utolsé sorban a csoportban
torténd kollaborativ problémamegoldo képesség technologia alapu mérésének opcidit
vazoljuk fel, még jobban kitagitva ezzel a TBA adta lehetéségek korét. A mérdeszkoz
kidolgozasanak sziikségességét az a tény indokolja, hogy a 21. szazad potencialis mun-
kavallaléi az elmult évtizedekben tapasztalhaté rohamos 1éptékli gazdasagi és tarsadalmi
valtozasok kovetkeztében teljesen mas elvarasokkal szembesiilnek, mint elddeik 6tven
évvel ezelétt (Kozma, 2009). Ahhoz, hogy minden szempontbdl felkésziilt, produktiv
munkaerd 1épjen ki az iskolarendszerbdl a munkaerdpiacra, elengedhetetlen példaul,
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hogy a didkok fejlett problémamegoldd képességre, kivalo egylittmiikodd képességre,
illetve csoportban zajld, un. kollaborativ problémamegoldd képességre tegyenek szert.
A kollaborativ problémamegoldd képességet fejleszté programok hatékonysagvizsgala-
tdhoz nélkiilozhetetlen a megfeleld méréeszkdzok kidolgozasa. A tobb komplex mérési
teriilet egyesitését igényld képesség vizsgalatat a legnagyobb mérés-értékeléssel fog-
lalkoz6 nemzetkdzi szervezetek, projektek is célul tizték ki (Binkley és mtsai, 2012;
OECD, 2013), jelenleg azonban hazai szinten nem, illetve nemzetkdzi szinten is elenyé-
sz6 szamu empirikus mérési adattal rendelkeziink csupan a képességre nézve (O 'Neil,
Chuang és Chung, 2003; Greiff, 2012).

A kor kovetelményeinek megfelelden olyan eljarasok kialakitasa érdemes, amelyek
kihasznaljak a modern IKT-eszkdzok nyujtotta lehetdségeket az egyre inkabb korszertit-
lennek mindsitett papir-ceruza teszteléssel szemben (Csapo, Ainley, Bennett, Latour és
Law, 2012). A nagymintas mérések kivitelezésére tervezett tesztek el6allitdsdhoz — ame-
lyekre az oktatasban éget6 igény jelentkezik standardizalt tesztek hianyaban — szintén
olyan méréeljarasokban célszeri gondolkodnunk, amelyek minimalis human eréforrast
igényelnek a kiértékeléshez, ennek megfelelden kelléen koltséghatékony megoldast
jelentenek. A technologia alapi mérések azaltal, hogy megteremtik az automatikus kodo-
las lehetdségét, a legkézenfekvobb kondiciot képezik.

Egy valid, megbizhatd technoldgia alapt méréeszkdz megszerkesztése elsdsorban a
képesség komplexitasabol adéddan rendkiviil problematikusnak bizonyul, a képességet
leird két f6 komponens, azaz a kognitiv és szocialis részképességek halmaza ugyanis
eltérd jellege miatt teljesen mas mérési hagyomanyokkal rendelkezik. A problémameg-
oldé komponens vizsgalatanak technoldgia alapi mérési gyakorlata egyre kiterjedtebb
szakirodalmi leirdssal rendelkezik (pl.: Greiff, Wiistenberg, Holt, Goldhammer és Funke,
2013; Molnar, Greiff és Csapo, 2013; Molnar, Greiff, Wiistenberg és Fischer, 2014),
ezek a vizsgalatok megfeleld mddszertani hatteret biztositanak a szamitdgépen exponalt
problémak megoldasanak elemzéséhez. Nagyobb kihivast jelent a kollaborativ kompo-
nens szamitogépes analizise. A csoporttagok interakcioinak, kommunikaciés mintaza-
tainak, konfliktuskezelési kulturajuknak vizsgalata ugyanis a szamitogépes adatrogzitést
kovetden jellemzden human elemzés segitségével torténik, elsdsorban tartalomelemzés
jelenti a szokasos eljarast. A szdmitdgéppel tdmogatott kollaborativ tanulds kutatasait
tanulmanyozva jelentds szamu tartalomelemzésre kialakitott kodrendszerrel talalkozha-
tunk (pl.: Henri, 1992; Gunawardena, Lowe és Anderson, 1997; Chiu, 2000).

Az online tesztelés az egyéb, internetkapcsolatot nem igényld technoldgia alapu
mérésekkel szemben szamos tovabbi haszna mellett az azonnali visszacsatolas jelentds
pedagdgiai szempontu eldnyével is rendelkezik, ahhoz azonban, hogy ez megvaldsulhas-
son, sziikséges, hogy a mérés jol megalapozott automatikus kddold rendszerre épiiljon.
A szakirodalom egyetlen online mérési kisérletrdl szamol be a kollaborativ probléma-
megoldo képességet illetden (Griffin és Care, 2012), ez a méréeszkdz azonban egyeldre
nem képes automatikus kodolasra, ennek megfeleléen azonnali visszajelzést sem tud
adni a kitoltd teljesitményérol.

A szegedi mithely keretein beliil egy olyan kollaborativ problémamegoldé képességet
feltérképezd online mérdeljaras kidolgozasat tiztiik ki célul, amelyben gy nevezett elore
definialt, kotott tizenetek alkalmazasanak segitségével automatikus kodold rendszert ala-
kitunk ki, igy Gttoré médon az azonnali visszacsatolas lehetdségét is megteremtjiik. Elté-
rést mutat méréeszkoziink a tobbi 1étezo, illetve sziiletében 1€vé mérdeszkozzel szemben
(Hsieh és O’Neil, 2002; Rosen ¢és Tager, 2013; OECD, 2013) abban a tekintetben is,
hogy az eldre definialt iizenetek kicserélése mellett a szabadon megfogalmazott {izenetek
valtasat is megengedi. A tervezett kutatds alapjat egy altalunk fejlesztett teszt biztositja,
amelynek problémait a 12 és 14 éves tanuloknak az eDia platformon keresztiil csoportok-
ban kell megoldaniuk, chaten kommunikalva egymassal. A tarsalgé szoftver mint kolla-
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borald partner alkalmazasa helyett (OECD, 2013; Rosen és Tager, 2013) a didkok tehat
egymassal mikodnek egyiitt négy f6s csoportokban, utobbi feltétel szintén kiillonbozik
az eddigi elrendezésekben alkalmazott paros, illetve harom f6s csoportmunkaktol (Hsieh
és O’Neil, 2002; Griffin és Care, 2013; Rosen ¢s Tager, 2013). Végezetiil, generalizaciods
szempontokat figyelembe véve, tjfent egyediilallo modon a didkoknak a tesztelés alatt
tobb csoportban is lehetdségiik nyilik a kollaboraciéra, minden egyes problémat egy
ujabb csoportban oldhatnak meg. A csoporttagok kivalasztasa és rotdlasa random mddon
torténik szerveriink segitségével. Kutatasunkkal megteremtjiik az infokommunikacios
tarsadalmunkban egyre inkabb relevans kollaborativ problémamegoldo képesség tjabb,
innovativ megoldasokban gazdag online diagnosztikus mérési lehet6ségeét.

Osszegzés

A tanulmanyban ismertetett kutatasok azt bizonyitjak, hogy az online tesztelés egy-
részt olyan tudas- és képességteriiletek mérését teszi lehetéveé, amelyek korabban papir
alapon nem voltak kivitelezhetdek, masrészt korabban is kutatott teriiletek innovativ
mérési lehetdségét teremti meg. A bemutatott kutatasok eredményei szerint a papir alapti
mérésrdl az online mérésre valo atallas nem
okoz jelentés mértékl valtozast a didkok
teljesitményében, ugyanakkor elényos, ha a
tanulok minél fiatalabb korban ismerkednek
meg a technoldgia alapu mérésekkel, és gya-
koroljak be hasznalatukat.

Az 1j technologia alkalmazésa olyan 1j,
eddig papir alapon nem, vagy csak nehezen
megvaldsithato tesztelési eljarasok megva-
lositasat teszi lehetévé, mely a linearis tesz-
teléshez képest joval pontosabb, precizebb.
Ez az eljaras az adaptivitds, mely alkalma-
zasaval részben vagy egészében személyre
szabhat6 a feladatsor, és a tanuldk szama-
ra nagyobb informacioértékli visszajelzés
adhato. Eredményeink szerint elsésorban
az alacsony és a magas képességtartoma-
nyok esetén jelentdsen nagyobb a kdzveti-

A tanulmdnyban ismertetett
kutatdsok azt bizonyitjdk, hogy
az online tesztelés egyrészt
olyan tudcds- és képességtertile-
tek meéreéset teszi lehetéve, ame-
lyek kordabban papir alapon
nem voltak kivitelezhetoek, mds-
részt korabban is kutatott terti-
letek innovativ meérési lehetdse-
gét teremti meg. A bemutatott
kutatdsok eredmeényei szerint a
papir alapii mérésrol az online

tett informacié mennyisége, vagyis a mérés
precizitasa.

A megvaltozott technologia a 21. szazad-
ban kulcsfontossaginak szamitd képessé-
gek autentikus vizsgalatat is lehetdvé teszi,
igy példaul a kordbbi 6nbevallason alapu-
16 kérdéivek hasznalata helyett/mellett az
IKT miveltség valodi fejlettségi szintjének
feltérképezése is megvaldsulhat. A folya-
matban 1évé, valds kdrnyezetet szimula-
16 méréeszkdzon alapuld kutatas jelentds
eredményekkel jarulhat hozza a nemzetkdzi
vonatkozo kutatdsokhoz.

mérésre valo dtdllds nem okoz
Jelentos mértékii vdltozast a did-
kok teljesitményében, ugyanak-
kor elonyés, ha a tanulok minél
Sfiatalabb korban ismerkednek
meg a technologia alapti mére-
sekkel, és gyakoroljdk be hasz-
ndlatukat.

A TBA lehetové teszi egyrészt mar korabban is kutatott teriiletek Gjszeri mérését-ér-
tékelését is, igy a kreativitas innovativ, a 21. szazad elvarasainak megfeleld, azonnali
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visszacsatolast biztositd vizsgalatat, masrészt korabban hagyomanyos technikdkkal nem
vizsgalhatd képességek fejlodésének feltérképezését. A kollaborativ problémamegoldo
képesség online mérésének kiemelkedd jelentdsége van a mai kor elvarasainak valo
megfelelés szempontjabol. A felgyorsult gazdasagi €s tarsadalmi kozeg Gjszerti, erede-
ti gondolatokkal rendelkezé egyéneket keres, akik varatlan helyzetekben is feltalaljak
magukat, és képesek masokkal egyiittmiikddve barmilyen felmeriilé nehézség esetén
megoldast talalni. A képességteriilet online mérésével egyrészt atlépjiik az egyéni teszte-
1¢és adta korlatokat, masrészt megvalositjuk a képességteriilet objektiv, minden csoporttag
szamara azonos feltételeket biztositd vizsgalatat.

A bemutatott Gj generacios technologia alapu tesztelési lehetéségek alkalmazasa jelen-
tds mérteki valtozast eredményezhet a pedagodgiai mérés-értékelésben, és hozzajarulhat

az Uj technologidk egyre szélesebb korben vald elterjedéséhez.

A kutatast a TAMOP 3.1.9/11 kutatasi program tamogatta.
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