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A kommunikatív tesztelés célja a nyelvhasználó kommunikatív kompetenciájának méré-
se és értékelése. E tesztelési forma fejlődési szakaszában, a kilencvenes években vált az 
idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete multidiszciplináris tudományággá, amely szo-
ros kapcsolatban áll az alkalmazott nyelvészettel, valamint a statisztikai módszerekkel 
támogatott mérésmetodikával és a pedagógiai értékeléssel (Alderson, Clapham és Wall, 
1995; Bachman és Palmer, 1996; Bárdos, 2001, 2004). Így a nyelvpedagógiába tartozó 
kommunikatív tesztelés, az idegen nyelvi mérés és értékelés egy dimenziójaként, alkal-
mazza és gazdagítja a tesztelmélet eljárásait. A tanulmány szakirodalmi áttekintésében 
egyrészt arra keresünk választ, hogy a kommunikatív tesztelés miként integrálódik a 
tesztelmélet egészébe, milyen fogalmakat, tesztelési módszereket alkalmaz; másrészt pe-
dig arra, hogy a kommunikatív kompetencia méréséből és értékeléséből adódóan milyen 
problémákkal küzd. 

A tanulmányban előforduló fontosabb szakkifejezések, alapfogalmak meghatározása 
után áttekintjük a kommunikatív tesztelés szempontjából releváns nyelvtudásmodellek 
fejlődését, illetve, hogy a modellek által feltárt nyelvtudásnak mely szintjeit lehet meg-
különböztetni, és bemutatjuk a kommunikatív nyelvtudás egységes referenciaszintjeit. A 
kommunikatív tesztelés módszereinél meghatározzuk, hogy a kommunikatív teszteknek 
egyrészt milyen minőségi kritériumoknak kell megfelelniük, másrészt, hogy a tesztek 
mely típusai alkalmasak a különböző mérési célok elérésére, és milyen módon tudunk a 
teszteredményekből bizonyos döntéseket hozni. Ezen túl célunk bemutatni, hogy a 
kommunikatív nyelvtudás fogalmát leíró nyelvtudásmodellek, a tesztek jóságmutatói, el-
térő funkciói és típusai milyen kapcsolatban állnak egymással. A tanulmányt lezáró 
részben a kommunikatív tesztelés alkalmazásaival foglalkozunk, bemutatjuk a nyelv-
vizsgaszintek egységes meghatározásának szükségességét és folyamatát, és néhány kuta-
tási és fejlesztési irányt. 
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A nyelvi mérés és értékelés fogalma 

Az idegen nyelvi mérés és értékelés két különböző fogalmat jelöl, amelynek használata a 
szakirodalomban nem teljesen egységes (Figueras, 2005). A nyelvi mérés (assessment/ 
measurement/testing) során az adatgyűjtést követően számokat rendelünk valamilyen tu-
lajdonsághoz előre meghatározott szabályok szerint. A mérés tehát valamilyen számsze-
rűsítést, „mennyiségi” folyamatot jelöl. Az értékelés (evaluation) szerepe, hogy a mérés 
számszerűsített információja alapján valamilyen döntést hozzunk, azaz itt valamilyen 
„minőségi” folyamatról van szó (Bachman, 1990; Bárdos, 2002a; Grotjahn, 2006; Közös 
Európai Referenciakeret, 2002).  

Az idegen nyelvi mérés eszközei a különböző típusú és funkciójú nyelvi tesztek. A 
teszt fogalma tágabb értelemben véve olyan eljárást jelöl, amely az egyéneket kontrollált 
feltételek mellett bizonyos cselekvési és viselkedési módokra ösztönzi, és amelyekből 
következtetéseket lehet levonni az egyén többnyire közvetlenül nem megfigyelhető tu-
lajdonságaira, képességeire és készségeire. A nyelvi tesztek pedig az idegen nyelvi kész-
ségek megállapításának eszközeit jelentik. Ebben az értelemben a teszt és a vizsga kife-
jezés között nincs különbség, egymás szinonimái. Szűkebb értelemben véve a teszt ke-
vésbé, míg a vizsga erőteljesebben formalizált és standardizált eljárást jelent. Ebben az 
esetben az informális méréseket tesztnek, a formális méréseket pedig vizsgának nevez-
zük (Bárdos, 2002a; Krekeler, 2005; Lienert és Raatz, 1994; Perlmann-Balme, 2001). A 
nyelvi tesztek által mérendő tulajdonságokat, képességeket és készségeket konstruk-
tumnak (construct) nevezzük. Ez a kifejezés a pszichológiából származik, amelyet első-
sorban a képességek, esetleg készségek, sajátos tudások jelölésére használnak, és elméle-
ti célokra bevezetett fogalmat jelöl (Bárdos, 2002a). A konstruktum általában látens, 
közvetlenül nem megfigyelhető. A nyelvi tesztek alkalmazásának célja, hogy a 
konstruktumot mozgósítsa a tesztfeladatok és az egyes tesztelemek, az itemek segítségé-
vel (Davies és mtsai, 1999; Grotjahn, 2000a, 2000b, 2006). Így egyrészt lehetővé válik, 
hogy a vizsgázók nyelvtudását mérjük, másrészt pedig, hogy a teszten elért eredmények 
alapján különböző döntéseket hozzunk, amelyek egyes személyekre, személyek csoport-
jára vagy egy teljes képzési programra is irányulhatnak. A döntések azonban csak akkor 
tekinthetők érvényesnek és megbízhatónak, ha meg tudjuk határozni, hogy milyen mér-
tékben egyezik meg a teszten nyújtott teljesítmény más valós nyelvi szituációban, élet-
helyzetben nyújtott teljesítménnyel (Bachman, 1990; Grotjahn, 2002; Takala, 1998). 
Ehhez szükséges annak meghatározása, hogy mit értünk nyelvtudáson, milyen a vizsgá-
landó készségek konstruktuma (Bárdos, 2003, 2004). Olyan modellt kell tehát alkotni, 
amellyel lehetőség van a nyelvtudás feltárására, azért hogy pontosan meg tudjuk hatá-
rozni, hogy mit kívánunk mérni és értékelni.  

A kommunikatív nyelvtudás szerkezetének modelljei 

A nyelvtudást mérő tesztfeladatokból minden esetben kikövetkeztethető, hogy mi a 
tesztkészítők felfogása a nyelvtudás fogalmáról és szerkezetéről. A nyelvtudás értelme-
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zése azonban a különböző nyelvtanítási módszerekben eltérő (Alderson, 2006; Bárdos, 
2005, 2006; Einhorn, 1998), a nyelvi mérés és értékelés módszertana pedig jelentős fej-
lődésen ment keresztül (Bárdos, 2001, 2002a, 2004; Bolton, 1996; Neuner és Hunfeld, 
1993), a szubjektív tesztelési technikáktól kezdve a strukturalista-pszichometrikus szem-
léleten (Lado, 1961) és az egységes kompetencia hipotézisén (Oller, 1979) keresztül a 
kommunikatív tesztelésig, amely autentikus szövegekből és feladatokból kiindulva, ob-
jektív és szubjektív tesztelési technikákkal méri a nyelvtudást. Ezt a fejlődésmenetet 
részletesen mutatja be Bárdos (2001, 2002a, 2004) és Krekeler (2005), az egyes fázisok-
ról Dávid (1992), Katona (1995), Katona és Dörnyei (1991) ad átfogó képet. 

A továbbiakban meghatározzuk a kommunikatív tesztelés nyelvtudásról alkotott fo-
galmát, amellyel kapcsolatban szoktak beszélni kommunikatív kompetenciáról 
(communicative competence), és kommunikatív nyelvi képességről (communicative 
language ability). Ezen túl azzal is foglalkozunk, hogy milyen szerepe van a nyelvi 
készségekről és képességekről alkotott elméleti modelleknek a kommunikatív tesztek 
szerkesztésekor és értékelésekor. 

A kommunikatív nyelvtudást Morrow (1981) a nyelvhasználat öt tulajdonságának 
megfogalmazásával határozta meg. Eszerint minden nyelvhasználat (1) interakción ala-
pul, egy bizonyos (2) kontextusban valósul meg, valamilyen (3) cél és (4) hatás elérése 
érdekében (5) autentikus nyelvi szituációban történik (lásd részletesebben: Albers és Bol-
ton, 1995; Alderson, Clapham és Wall, 1995; Bárdos, 1984, 2004; Bolton, 1996; Miyata-
Boddy és Langham, 2000). E tulajdonságokból levezethető a kommunikatív nyelvoktatás 
célja, azaz annak a képességnek a kialakítása, hogy a nyelvhasználó interakciókat tudjon 
létrehozni, a kommunikációs szituációnak és saját közlési szándékainak megfelelően, és 
így sikeresen tudjon nyelvileg cselekedni. Ezt a komplex képességet nevezzük kommu-
nikatív kompetenciának. E kompetencia összetevőinek meghatározására és a kommuni-
katív nyelvi képességek leírására több modell is született, amelyek közös jellemzője, 
hogy a nyelvi kompetencia többdimenziós jellegéből indulnak ki, és amelyekben az 
egyes komponensek többé-kevésbé szoros összefüggésben, egymással kölcsönhatásban 
állnak. A bemutatandó négy modell célja a tesztben elért és meghatározott nyelvi telje-
sítmények és a nyelvi képességek közötti összefüggések meghatározása, azaz, hogy a 
teszten elért eredmények, hogyan interpretálhatók. 

Canale és Swain (1980) modellje a kommunikatív kompetencia szerkezetét mutatja 
be, amelyet többdimenziósnak, és dinamikusnak írnak le. A Canale (1983) által kibőví-
tett modell négy összetevőt tartalmaz (1. ábra).  
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1. ábra 

A kommunikatív kompetencia modellje 
(Canale, 1983 alapján: Bárdos, 2004. 150. o.) 

 
 
A modellben szerelő nyelvi kompetencia egyesíti a Chomsky (1965) és Hymes (1972) 

által meghatározott nyelvi kompetencia és performancia fogalmát. A szövegalkotói 
kompetencia a szövegkohéziónak és a koherenciának, míg a szociolongvisztikai kompe-
tencia az elfogadhatóságnak és a társadalmi elvárásnak megfelelő kifejezésmódot jelenti. 
A stratégiai kompetencia olyan verbális és nem verbális stratégiák használatát jelenti, 
amelyek elsősorban a nyelvi hiányosságok kompenzálására szolgálnak. A modell, bár 
nem határozta meg pontosan a négy összetevő közötti kapcsolatot, mégis a szakiroda-
lomban a leggyakrabban hivatkozott modell (lásd pl.: Bachman, 1990; Bárdos, 2002a, 
2002b, 2004, 2006; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005; Miyata-Boddy és Langham, 2000; 
Sigott, 1996; Tschirner, 2001; Young, 2000). 

Bachman (1990) modellje a kommunikatív nyelvi képességekről az előző modell köz-
vetlen továbbfejlesztésének tekinthető, és sajátossága a nyelvi tesztekkel való kapcsola-
ta. A modell három fő komponenst tartalmaz: a (I) nyelvi és (II) stratégiai kompetenciát, 
valamint a (III) pszichofiziológiai mechanizmusokat, amelyek a produktív és a receptív 
készségeket jelentik. A korábbi modellel ellentétben a (I) nyelvi kompetencia szerkezetét 
két részre bontva hierarchikus rendszerben írja le: 

(1) szervezési/ elrendezési kompetencia (organizational competence), amely magába 
foglalja (a) a nyelvtani és (b) a szövegalkotói kompetenciát, valamint  

(2) pragmatikai kompetencia, amely (a) az illokúciós (beszédfunkciók kifejezésének 
képessége) és (b) a szociolingvisztikai kompetenciát tartalmazza.  

Ezzel a rendszerezéssel, a korábbi modellel ellentétben, differenciáltabb képet kapunk a 
nyelvi kompetencia összetevőiről és a köztük levő kapcsolatról. A nyelvi kompetencia 
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ilyen felosztásához kapcsolódik azonban a modell kritikája is. Bárdos (2002a. 98. o.) 
szerint a modell egyrészt „zavaró kiemeléseket tartalmaz”, másrészt pedig az „ábrázo-
lásból nem derül ki, hogy a nyelvi kompetencia alcsoportjai nemcsak egymásmelletti-
ségben, hanem egymás részeiként is léteznek.” Ezen kívül „Bachman kategorizálása […] 
megismétli a Canale és Swain által létrehozott konstrukciót, illetve visszanyúl korábbi 
sémákhoz és visszahozza a készségeket”.  

Bachman és Palmer (1996) az előző modellre épülve, a nyelvi képességek kompo-
nenseit az alábbiak szerint határozzák meg (1. táblázat).  

1. táblázat. Bachman és Palmer kommunikatív nyelvi képességek modellje (1996. 66–75. o.) 

Nyelvi tudás 

Nyelvszervezői tudás  Pragmatikai tudás 
Nyelvtani 

tudás 
Szövegalko-

tói tudás 
Funkcionális  

tudás 
Szocilingvisztikai 

tudás 

Stratégiai  
kompetencia 

fonológia kohézió kifejezési funkció dialektusok / vari-
ánsok 

célok meghatá-
rozása 

morfológia manipulatív funkció 
a) instrumentális;  
b) reguláris;  
c) interperszonális 

regiszter célok tervezése 

szintaxis heurisztikus funkció idiómák 

lexika 

retorika 

imaginatív funkció kulturális referenci-
ák és nyelvi alakza-
tok 

célok értékelése 

 
Az egyik összetevő a nyelvi tudás, a másik pedig a stratégiai kompetencia. A nyelvi 

tudás megegyezik Bachman (1990) modelljének nyelvi kompetencia fogalmával, mivel 
az előzőekhez hasonlóan a szervezési és a pragmatikai tudást tartalmazza. A két modell 
közti különbség, hogy Bachman és Palmer (1996) nem említik a korábbi modell harma-
dik komponensét, a pszichofiziológiai mechanizmusokat. Ezen túl elsősorban a funkcio-
nális tudás összetevőit részletezik, amely az előző modellben az illokúciós kompetenciá-
val egyezik meg. A beszédfunkciók kifejezésének képességéhez tartozik az információk 
közölésének (kifejezési funkció), a nyelvi tartalmak kitalálásának (imaginatív funkció), 
az információk megszerzésének (heurisztikus funkció) és az emberek befolyásolásának 
(manipulatív funkció) a képessége. A stratégiai kompetencia felfogása a két modellben 
ugyanaz. Ennek az összetevőnek azonban jóval nagyobb szerepe van, mint Canale és 
Swain (1980) modelljében. Míg az első modellben inkább kompenzáló funkciója volt, 
addig a másik két modellben olyan metakognitív folyamatokról van szó, amelyek a be-
szédfunkciók tervezését, megvalósítását és kiértékelését is tartalmazzák. A modell a két 
komponens közti kölcsönhatást úgy emeli ki, hogy a nyelvi teljesítmény és a nyelvtudás 
közti kapcsolatot dinamikusnak tekinti. Bachman és Palmer (1996) modelljét különbö-
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zőképpen ítéli meg a szakirodalom. Skehan (1998) elsősorban azt hiányolja, hogy a mo-
dell nem írja le a nyelvi feldolgozó mechanizmusokat, hanem olyan konceptuális sémá-
kat ad, amelyek a tesztek szerkesztésére és a teszteredmények interpretálására szolgál-
nak. A modell a tesztfejlesztés és elemzés gyakorlatában jól alkalmazható (Grotjahn, 
2000a; Krekeler, 2005; Sigott, 1996), amit az is tükröz, hogy a nyelvvizsgák leírásában 
ez az egyik leggyakrabban hivatkozott modell (Dávid, 2002). 

Az idegennyelv-tanítás és vizsgáztatás folyamatának megtervezésére és lebonyolítá-
sának megkönnyítésére alkotta meg Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell (1995, idézi: 
Bárdos, 2002a) a nyelvtudás funkcionális-dinamikus modelljét (2. ábra). 

 
2. ábra 

A nyelvtudás funkcionális-dinamikus modellje 
(Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell, 1995, idézi: Bárdos, 2002a. 100. o.) 

 
A modell öt összetevőt tartalmaz: (1) a szövegalkotói kompetencia a szövegteremtés 

központi szerepét hangsúlyozza, amely közvetlen kapcsolatban van (2) a beszéd-cselek-
vési („akcionális”) kompetenciával, (amely a kommunikációs szándék megértésének és 
kifejezésének képességét jelenti), (3) a nyelvi és (4) a szociolingvisztikai kompetenciá-
val. Ezeket veszi körül (5) a stratégiai kompetencia, amely a kommunikációs stratégiák 
helyes használatát jelenti, és a többi kompetencia kisegítésére szolgál. A modell előnye, 
hogy a szerzők felsorolják az összes alkompetencia összetevőit, és nagy hangsúlyt fek-
tetnek a szociolingvisztikai és a beszéd-cselekvési kompetencia részletes bemutatására 
is. 
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A kommunikatív nyelvtudás szintjei 

A kommunikatív nyelvtudás fontosabb modelljeinek áttekintése után azzal foglalkozunk, 
hogy a modellek által feltárt nyelvtudásnak mely szintjeit lehet megkülönböztetni. Ehhez 
a Közös Európai Referenciakeret1 szintleírásai kerülnek bemutatásra. A dokumentum 
először angolul (A Common European Framework of Reference for Languages: 
Learning, Teaching, Assessment, 2001), majd 2002-ben magyar nyelven is megjelent, és 
eddig 23 nyelvre fordították le. A Referenciakeret jelentőségét mutatja, hogy szintleírása 
„közös alapot teremt Európa-szerte a nyelvi tantervek, tantervkészítési irányelvek, vizs-
gák, tankönyvek stb. kidolgozásához […]. A Referenciakeret meghatározza a nyelvtudás 
szintjeit, és ezáltal lehetővé teszi, hogy a tanulók haladása a nyelvtanulás minden szaka-
szában és az egész életük során mérhető legyen” (KER, 2002. 1. o.).  

A Referenciakeret a kommunikatív nyelvtudás modelljeire épülve és azokat valami-
lyen szinten ötvözve, definiálja a kommunikatív nyelvi kompetenciákat, amelyeknek al-
kotóelemei:  

(1) a nyelvi kompetenciák (amelyek a lexikális, grammatikai, szemantikai, fonoló-
giai, helyesírási kompetenciából állnak), 

(2) a szociolingvisztikai kompetenciák (beleértve a társadalmi viszonyok nyelvi je-
lölését, az udvariassági szokások, népi bölcsesség és stílusbeli különbségek is-
meretét, valamint a dialektusokat és az akcentust), és 

(3) a pragmatikai kompetenciák (ideértve a beszédalkotási, funkcionális kompeten-
ciákat) (lásd részletesebben: KER, 2002. 5.2. fejezet). 

„A stratégiai komponens szerepet játszik a kommunikatív folyamatok menet közben 
történő megfigyelésében, valamint a folyamat ennek megfelelő irányításában is” (KER, 
2002. 110. o.). A Referenciakeret (1) a produktív, (2) a receptív, (3) az interaktív és (4) a 
közvetítő stratégiákat (KER, 2002. 4.4. fejezet) határozza meg.  

A Közös Európai Referenciakeret szintleírásait függőleges és vízszintes dimenziókra 
lehet bontani. A függőleges dimenzió egy olyan fokozatosan emelkedő referenciaszint-
rendszert vázol, amelynek segítségével a nyelvtanulók nyelvi kompetenciáinak szintje 
leírható. Ezek a szintek a következők: (1) Alapszintű nyelvhasználó, amelyhez az A1: 
Minimumszint (Breakthrough) és az A2: Alapszint (Waystage) tartozik. (2) Az Önálló 
nyelvhasználó szinthez a B1: Küszöbszint (Threshold) és a B2: Középszint (Vantage) 
rendelhető, míg (3) a Mesterfokú nyelvhasználó szintet a C1: Haladó szint (Effective 
Operational Proficiency) és a C2: Mesterszint (Mastery) alkotja (lásd részletesebben: 
KER, 2002. 3. fejezet). A Referenciakeret szintrendszerében egyrészt „az Alapszintet 
(A2) a skálán hozzávetőleg ugyanakkora távolság választja el a Küszöbszinttől (B1), 
mint amekkora az utóbbit a Középszinttől (B2)” (KER, 2002. 23. o.). Másrészt a tanítási 
gyakorlat azt mutatja, „hogy sok diáknak a Küszöbszint elérése az Alapszintről kétszer 
annyi idejébe került, mint amennyit az Alapszint elérése igényelt. Feltételezhető, hogy 
több mint kétszer annyi ideig fog tartani, amíg a Küszöbszintről […] elérik a Középszin-

                                                           
1 A továbbiakban a Referenciakeret fogalmat használjuk, ha a dokumentumról általában van szó. A rövidített 

hivatkozás: KER, 2002. 
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tet […]. Ennek oka, hogy a nyelvi tevékenységek, a készségek és a nyelvi eszközök köre 
fölfelé haladva szükségképpen bővül” (KER, 2002. 23. o.), mivel a szintrendszerben 
minden szint magába foglalja a skálán alatta levőt is. Ebből is következik, hogy a függő-
leges dimenzió szintjeit a Referenciakeret további szintekre osztja egy svájci vizsgálat 
eredményei alapján (lásd részletesebben a KER, 2002. „B” függelékét), és így kilenc 
szintet határoz meg. A Referenciakeret megkülönbözteti a már ismertetett hat „kritéri-
umszintet” (A2; B1; B2 stb.) és három ún. „plusz szintet” (A2+; B1+; B2+). A kritéri-
umszint és a plusz szint megkülönböztetése szubjektív, azonban így lehetőség nyílik ar-
ra, „hogy a szintek és/ vagy szintleírások közös rendszerét különböző felhasználók helyi 
szükségletei kielégítése érdekében eltérő gyakorlati szintekre oszthatják, és mégis a kö-
zös rendszerhez kapcsolódnak” (KER, 2002. 41. o.). A plusz szint olyan „ismeretet hatá-
roz meg, amely magasabb a kritériumszint által képviseltnél, ám nem éri el a következő 
szintet” (KER, 2002. 47. o.).  

A Referenciakeret vízszintes dimenziói ismertetik azokat a kategóriákat, amelyek a 
kommunikatív tevékenység és a kommunikatív nyelvi kompetencia paramétereit 
(deskriptorait) tartalmazzák. Ezek meghatározzák, hogy mi várható el a nyelvtanulótól a 
különböző szinteken, így lehetővé teszi annak eldöntését, hogy az adott területeken a ta-
nulók teljesítménye megfelel-e a nyelvtudás adott szintjéhez rendelhető színvonalnak 
(KER, 2002). A Referenciakeret szintleírásai pozitív irányultságúak, cselekvés-orientált 
megközelítésűek, azaz arra koncentrálnak, hogy a tanuló mit tud a nyelvvel kezdeni. A 
szintek leírásának alapelve, hogy ne legyen pontatlan, túl általános, hanem a szintek kö-
zött konkrét különbséget lehessen tenni, azaz a szintrendszer legyen átlátható, felépítése 
világos, logikus, megfogalmazása rövid, így a szintleírások kontextus nélkül is megáll-
nak, ezáltal téve lehetővé, hogy kritérium-listává alakítva az értékelés során is használ-
hatóak legyenek (Glaboniat és Müller, 2006; KER, 2002).  

A nyelvi tesztelés szempontjából a Közös Európai Referenciakeretet egyre több kri-
tika is éri. A Referenciakeret szintleírásait a Dutch CEF Construct Project (Alderson és 
mtsai, 2004) keretében elemezték, illetve Quetz (2001, 2003) is, aki a dokumentum né-
met nyelvi fordításában vett részt. Ezek az elemzések rámutattak arra, hogy a szintek le-
írása nyelvileg nem mindenhol pontosak, hiszen a vízszintes dimenzió leírásához alkal-
mazott fogalmak és kategóriák különböző szintekbe is besorolhatók. Ezen kívül a szintek 
túldimenzionáltak, így a Referenciakeret szintleírásai nehezen használhatóak például a 
tesztfeladatok készítéséhez, a produktív nyelvi készségek mérésénél javítási- és értékelé-
si eljárások kialakításához (Altmayer, 2004). A Referenciakeret azonban fontos és hasz-
nos dokumentum, alkalmazásához viszont szükséges a nyelveken átívelő szintleírások 
konkretizálása, így megjelennek olyan kiadványok is, amelyek a Közös Európai Refe-
renciakeret alapján egy konkrét nyelvre kidolgozva tartalmazzák többek között a kom-
munikációs szándékokat, a nyelvtani szerkezeteket és tematikus szókincset, amelyeket a 
vizsgán vagy receptív, vagy produktív szinten kell tudni alkalmazni. Ezeket az informá-
ciókat tartalmazza például a Profile Deutsch (Glaboniat és mtsai, 2002, 2005) a Refe-
renciakeret összes szintjére. A program a szintleírások között úgy differenciál, hogy de-
finiálja az általános (Globale Kann-Beschreibungen), és a részletes szintleírásokat 
(Detaillierte Kann-Beschreibungen). Az általános szintleírás szerepe, hogy meghatároz-
za, hogy a vizsgázó milyen jól tudja használni a nyelvet, a részletes pedig megadja, hogy 
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konkrétan mit tud a vizsgázó (Altmayer, 2004; Boócz-Barna, 2004; Glaboniat és Müller, 
2006; Perlmann-Balme, 2006; Seiffert, 2003). 

A kommunikatív tesztek jóságmutatói 

A kommunikatív teszteknek különböző minőségi kritériumoknak kell megfelelniük, 
amelyek meghatározásában a klasszikus tesztelmélet fontos szerepet tölt be. Ez a teszt-
elmélet a tesztben mért értéket a valódi érték és valamilyen hiba összegeként határozza 
meg, és elsősorban a valódi érték, illetve a hiba becslésével foglalkozik. Ez alapján hatá-
rozza meg egy teszt minőségét, azaz a teszt objektivitását, reliabilitását és validitását. A 
klasszikus tesztelmélet elsősorban nem a nyelvi tesztekre koncentrál, hanem általánosan 
a pszichológiai tesztekre, így a szakirodalomban (pl. Bachman és Palmer, 1996; Lienert 
és Raatz, 1994) a jóságmutatóit az idegen nyelvi tesztek esetén nem tartják elég átfogó-
nak, ezért ezeket tovább differenciálják és más kritériumokat is megneveznek. A továb-
biakban a Bachman és Palmer (1996) által a kommunikatív teszteket jellemző kritériu-
mokat mutatjuk be, amelyek összhangban állnak a klasszikus tesztelmélet jóságmutatói-
val, de szükségképpen más aspektusra helyezik a hangsúlyt. 

Bachman és Palmer (1996) a usefulness-t (hasznosság, használhatóság) tartják a leg-
főbb kritériumnak: „The most important consideration in designing and developing a 
language test is the use for which it is intended, so that the most important quality of a 
test is its usefulness.” (Bachman és Palmer, 1996. 17. o.) Ezt tükrözi a szerzőpáros 
könyvének címe Language Testing in Practice: Designing and Developing Useful 
Language Tests. Ezt a kritériumot mintegy gyűjtőfogalomként kívánták bevezetni a tesz-
telés jóságmutatói fölé. Ez a törekvésük azonban nem sikerült, a szakma nem vette át ezt 
a terminust, így a magyar nyelvű szakirodalom nem ad fordítást a usefulness fogalomra, 
a német nyelvűben a Nützlichkeit kifejezés jelenik meg (Grotjahn, 2000a, 2006; 
Krekeler, 2005; Tschirner, 2001). A továbbiakban a használhatóság kifejezést alkalmaz-
zuk e gyűjtőfogalom jelölésére, amelyet hat egymást kiegészítő tulajdonság (1) a 
reliabilitás (reliability), (2) a szerkezeti validitás (construct validity), (3) az autentikusság 
(authenticity), (4) az interaktivitás, (interactiveness) (5) a teszthatás (impact) és (6) a ha-
tékonyság/ gazdaságosság/ praktikusság2 (practicality) ötvözeteként lehet meghatározni 
(Bachman és Palmer, 1996). Az angol és a német szakirodalomban gyakran sorolják fel, 
jellemzik az összetevőket (lásd pl. Alderson, 2006; Alderson és mtsai, 2004; Bachman és 
Palmer 2005; Grotjahn 2000a, 2006; Krekeler, 2005; Tschirner, 2001). A továbbiakban 
ezek felhasználásával mutatjuk be a használhatósági kritérium összetevőit. 

(1) A nyelvi tesztelésben a reliabilitás ugyanazt jelenti, mint a klasszikus tesztelmé-
letben. Jelentőségét az is mutatja, hogy a fent hivatkozott szakirodalmakon túl is, sokan 
foglalkoznak a reliabilitás kérdésével (lásd pl. Bachman, 1990; Bárdos, 2002a; Ennis, 
1999; Morrow, 1981). Egy teszt akkor megbízható, ha a teszteredmények reprodukálha-

                                                           
2 A practicality fordításában a német szakirodalom a Praktikabilität (Tschirner, 2001), és a (Test)ökonomie 

(Krekeler, 2005) kifejezést használja.  
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tóak, azaz ha a teszteredmény csak a mérendő tulajdonságtól függ. A reliabilitás rendkí-
vül fontos a teszt funkciója szerinti alkalmazásához.  

A reliabilitásnak három aspektusát különböztetik meg: Egyrészt, a teszt belső követ-
kezetessége (internal consistency) az itemek közötti különbségekre vonatkozik. Számítá-
sakor különböző felezéses módszerekkel (split-half-method) a teszt két felét egymással 
korreláltatják. A reliabilitás számításának módszerei között találjuk a Cronbach alfa, a 
Spearman-Brown és a dichotóm itemekre vonatkozó Kuder-Richardson 20 formulát, 
amelyek a reliabilitást alulról becslik. Másrészt, a teszt ismétlése (test-retest reliability) a 
teszteredmények összehasonlíthatóságára vonatkozik, amennyiben a tesztet megismétlik. 
A reliabilitás a két teszten elért pontszámok korrelációjával határozható meg, ezen kívül 
a középértékeket is össze lehet hasonlítani. Harmadrészt pedig, a párhuzamos tesztelés 
egy teszt különböző verzióira vonatkozik és a tesztek különböző variációinak korreláció-
jával határozható meg.  

A tesztek reliabilitása nagymértékben függ a kiértékelés objektivitásától, így főként a 
szubjektív elbírálású teszteknél fontos a vizsgáztatók képzése. Itt térünk ki arra, hogy a 
használhatósági kritérium összetevői közül az objektivitás, mint a klasszikus tesztelmélet 
fontos jóságmutatója hiányzik, mivel Bachman és Palmer (1996) az adatfelvételi és kiér-
tékelési objektivitást a reliabilitáshoz számítják. Mivel a reliabilitás populációfüggő, így 
a teszt megbízhatóságát jelentősen csökkentik olyan itemek, amelyek a vizsgázók között 
kevésbé differenciálnak. E problémát vagy a teszt itemszámának növelésével, vagy a 
teszt bemérése után, a gyengén differenciáló itemek megváltoztatásával lehet megoldani. 

(2) A validitástípusok közül a kommunikatív tesztelésben fontos szerepe van a szer-
kezeti validitásnak, amely azt határozza meg, hogy az adott teszt eredményei igazolják-e 
a vizsgált nyelvi jelenségek konstruktumának meglétét. A teszten elért eredmény egyfe-
lől arról ad információkat, hogy a vizsgált személy hogyan teljesített, másrészt arról kel-
lene információt adnia, hogy a jelölt egy valós nyelvi szituációban hogyan viselkedne. 
Így a szerkezeti validitás a kommunikatív tesztek esetén elsősorban az eredmények in-
terpretálásának alapját képezi, és azt nem a teszt tulajdonságaként fogják fel (Bárdos, 
2002a; Messick, 1996; Young, 2000). 

A konstruktumot kétféle módon definiálhatjuk. Egyrészt a nyelvtudás szerkezetének 
elméleti modellezésével, másrészt empirikusan a vizsgázók nyelvi igényeinek 
(Bedarfsdiagnose) felmérése (Tschirner, 2001) alapján, úgy, hogy pontosan definiáljuk 
azokat a kontextusokat és kommunikációs helyzeteket, amelyekben a vizsgázónak nyel-
vileg cselekedniük kell, majd ezekből a vizsga készítésekor reprezentatív választást te-
szünk lehetővé. A vizsga annál érvényesebb, minél több kommunikációs helyzetet repre-
zentálnak a tesztfeladatok. Így tehát fontos, hogy egy vizsga a célcsoportra minél precí-
zebben legyen illesztve (Tschirner, 2001).  

Messick (1996) koncepciójában a klasszikus tesztelmélet validitástípusai nem egy-
más mellett állnak, hanem a szerkezeti validitás a többi fölött áll, és a többit is belefog-
lalja. Messick (1996) a szerkezeti validitás hat aspektusát határozza meg:  

− tartalmi aspektus (content aspect; a tartalom reprezentativitása), 
− lényegi aspektus (substantive aspect; az elméleti konstruktummal való egyezés), 
− szerkezeti aspektus (structural aspect; a mérőeszközök egyezése a konstruktum 

szerkezetével), 
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− áltatlánosíthatóság aspektusa (generalizability aspect; a mérési eljárás reprezenta-
tivitása a konstruktumra vetítve), 

− külső aspektus (external aspect; a mérési eredmények egyezése az elméleti 
konstruktummal), 

− hatás aspektusa (consequential aspect; a teszteredmények interpretációjának hatá-
sa).  

A szerkezeti validitás egyrészt akkor teljesül, ha a teszt a mérni kívánt nyelvi készség 
konstruktumának kevés olyan aspektusát tartalmazza, amelyet a teszt nem mér 
(construct underrepresentation), másrészt, ha a teszt a vizsgázó tulajdonságainak kevés 
olyan aspektusát méri és értékeli, amely a konstruktum számára irreleváns (construct 
irrelevance) (Alderson, 2002, idézi: Krekeler, 2005; Brualdi, 1999; Grotjahn, 2000a). 

Ezek a szempontok Bachman és Palmer (1996) használhatósági kritériumának leírá-
sában úgy jelennek meg, hogy a validitás különböző aspektusaiként határozzák meg az 
autentikusságot, az interaktivitást és a teszthatásokat.  

(3) Az autentikusság a tesztfeladatok fontos minőségi jellemzőjét adja meg. Annak a 
módnak, ahogy az idegen nyelvet a tesztfeladatban használjuk, meg kell egyeznie azzal, 
ahogy azt valós nyelvi szituációban használnánk. Ez az alapelv nemcsak az autentikus (a 
célnyelven valóban előforduló, és nem pedagógiai céllal a nyelvtanulóknak íródott) szö-
vegek alkalmazásával teljesül, hanem akkor is, ha az autentikus tesztfeladatokban egy-
részt egyértelművé tesszük, hogy milyen szituációban, milyen céllal kell elvégezni a 
nyelvi feladatot, és az mikor tekinthető sikeresnek (interakciós autentikusság). Másrészt 
pedig, ha a szöveg nyelvi kihívásai, valamint a feladat jellemző vonásai megegyeznek 
azokkal a tipikus tulajdonságokkal, amelyek a célnyelvi élethelyzetekben elvárhatók 
(szituációs autentikusság) (Bárdos, 2003, 2004; Sigott, 1996). Egy teszt autentikusságát 
nem lehet statisztikai úton meghatározni. A tesztfeladatban megadott nyelvi szituáció 
tartalmi elemzésével azonban meg lehet adni az autentikusság bizonyos fokát 
(McNamara, 2000; Messick, 1996; Takala, 1998). A magas autentikussággal rendelkező 
kommunikatív teszt nagymértékben járul hozzá a teszt használhatóságához. Azok az au-
tentikus nyelvi szituációk, amelyek a konstruktummal összefüggésben állnak, megköny-
nyítik a teszteredmények megfelelő értelmezését is, és az autentikus feladatokat a vizs-
gázók is pozitívabban ítélik meg (Bachman és Palmer, 1996).  

(4) Az interaktivitás arra vonatkozik, hogy a vizsgázók milyen mértékben vonják be 
a tesztfeladat megoldásába a nyelvi készségeiket, és egy adott témáról megszerzett elő-
zetes háttértudásukat és ismereteiket (Bachman és Palmer, 1996). Ez a kritérium egy-
részt hatással van a reliabilitásra, másrészt a validitásra is. A tesztnek annál nagyobb a 
megbízhatósága, minél kevésbé befolyásolják a tesztben elért eredményt a vizsgázók 
emocionális reakciói, illetve azok az ismeretek és képességek, amelyeket a teszt nem kí-
ván mérni. A kommunikatív teszt validitása annál nagyobb, minél inkább bevonja a je-
lölt a nyelvtudását a feladat megoldásába. Egy teszt interaktivitását tartalmi elemzéssel, 
a vizsgázók viselkedésének megfigyelésével és a teszteredmények elemzésével határoz-
hatjuk meg. Az autentikussághoz hasonlóan csak leíró eredményhez lehet jutni, azaz az 
interaktivitás bizonyos szintjét lehet csak meghatározni. 
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(5) Bachman és Palmer (1996) a teszt hatásait (impact) két szinten különböztetik 
meg. A mikroszintű teszthatás3 a tanítási-tanulási folyamatban résztvevőkre és a tanulási 
módszerekre, a makroszintű hatás pedig a társadalomra és az iskolarendszerre vonatko-
zik. A visszahatás kétféle irányú lehet: pozitív vagy negatív. Abban az esetben, ha a be-
vezetett vizsga modernizálja az oktatási folyamatot, az alkalmazott módszereket, illetve 
az oktatás tartalmát, akkor a vizsgának pozitív a hatása. Ha viszont a nyelvoktatás kö-
zéppontjában a vizsgán előforduló feladattípusok és vizsgázási stratégiák tanítása áll 
(Krumm, 2006; Perlmann-Balme, 2006; Prodromou, 1995), tehát a vizsgára való felké-
szítés „titkos” tantervvé („heimlicher” Curriculum) válik Glaboniat és Müller, 2006), 
akkor negatív hatásról van szó. Ebben az esetben az a kérés is felmerül, hogy valójában 
mit mérünk, a feladat-megoldási képességet vagy a nyelvtudást, tehát a validitás is sérül-
het. Ez is jelzi, hogy a visszahatás a validitás egyik aspektusa, ezért ezt szokták követ-
kezményes validitásnak (consequential validity) is nevezni (Alderson, 2004; Dévény, 
2003). E kritérium jelentőségét mutatja, hogy a vizsgarendszerek hatásának vizsgálata 
egyre nagyobb hangsúlyt kap (pl. Horváth és Lukács, 2006).  

(6) A hatékonyság kritériuma egy vizsga lebonyolításához a szükséges, és az arra 
fordított fejlesztés között meglévő helyes arányra vonatkozik, amelyet számolással úgy 
lehet meghatározni, hogy elosztják a rendelkezésre álló forrásokat, a szükséges forrással. 
Abban az esetben, ha az eredmény egy, vagy annál nagyobb, a teszt hatékony, ha egynél 
kisebb, akkor nem hatékony (Bachman és Palmer, 1996, 2005). A gyakorlatban így ne-
hezen lehet számszerűsíteni egy teszt hatékonyságát, mivel a szükséges forrás mennyi-
ségéről sokszor nincs pontos információnk. E kritérium megadásának inkább az a célja, 
hogy egy tesztet olyan hatékonnyá tegyük, amennyire csak lehet, a kritérium tágabb érte-
lemben véve arra hívja fel a figyelmet, hogy egy vizsgarendszer működtetésekor az op-
timálisnak megfelelő, legszükségesebb erőforrásokat használjuk fel (Krekeler, 2005), 
mivel a vizsgafeladatok előkészítésének és a vizsga lebonyolításának lépései jelentősen 
befolyásolják a vizsga minőségét, megbízhatóságát (Einhorn, 2006a). 

A kommunikatív teszt használhatóságának (usefulness) biztosítása, kimutatása és 
elemzése kapcsán Bachman és Palmer (1996) három alapelvet nevez meg: Egyrészt, egy 
teszt használhatóságát kell maximálni, és nem a kritérium egyes elemeit (pl. reliabilitás). 
Másrészt, a használhatósági kritérium komponenseit nem lehet egymástól függetlenül 
megítélni, hanem kombinált hatásukat kell vizsgálni. Harmadrészt, a használhatóság fo-
kát és az egyes komponensek közti megfelelő arányt csak az aktuális tesztszituációra vo-
natkoztatva lehet meghatározni.  

A kommunikatív tesztek típusai 

A megfelelő használhatósági mutatókkal rendelkező kommunikatív teszteket többféle 
szempont szerint lehet osztályozni. Bachman (1990) (1) a teszt célja, funkciója (intended 

                                                           
3 Az angol nyelvű szakirodalomban a washback (pl. Messick, 1996) és a backwash effect (pl. Prodromou, 

1995) fogalma egyaránt megtalálható. 
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use); (2) tartalma (content); (3) viszonyítási rendszere (frame of reference); (4) értékelé-
sének típusa (scoring procedure); és (5) a bevezetett teszttechnikák és tesztmódszerek 
(testing method) szerint határozza meg a nyelvi teszteket. 

A továbbiakban a kommunikatív teszteket először a különböző funkciók és a tarta-
lom szerint osztályozzuk, és meghatározzuk, hogy a teszt típusa mire vonatkozik, majd 
foglalkozunk a standardizált és nem standardizált, a norma- és kritériumorientált, a 
performancia és a kompetencia tesztek készítésének problematikájával, alkalmazásuk di-
lemmájával. 

A kommunikatív tesztek funkciói  

A kommunikatív tesztek szerkesztésének fő szempontja a teszt funkciója (célja), 
amely befolyásolja azt, hogy melyek azok a tartalmak, illetve készségek, amelyeket a 
tesztben mérni kívánunk. A kommunikatív tesztek funkciójának meghatározásakor egy-
részt meg kell állapítani, hogy mely feltételek alapján alkalmazzuk a teszteket bizonyos 
célok mérésére, másrészt pedig, hogy a tesztek alkalmazásának milyen következményei, 
hatásai vannak (Krekeler, 2005; Perlmann-Balme, 2001).  

A jövőbeli beválásra vonatkozó nyelvi tesztek közé tartoznak a nyelvtanulási képes-
ségek tesztjei (language aptitude tests/ Eignungstests). Ezek olyan prognosztikai tesztek, 
amelyek a nyelvtanulás sebességét jósolják meg, így a nyelvtanulók sikerét jelezi előre 
(Bárdos, 2002a). Az ebbe a csoportba tartozó besoroló tesztekre (placement tests/ 
Einstufungstests) jellemző, hogy a tanulói csoportokat változatos, többnyire objektív 
tesztelési technikával alakítják ki (Albers és Bolton, 1995; Bárdos, 2002a). A szelekciós 
teszt/ felvételi vizsga (selection tests, illetve gatekeeping tests/ Zulassungsprüfungen) 
célja a jelentkezők szelektálása, így, mivel itt a diszkriminativitás a legfontosabb szem-
pont, olyan tesztfeladatokat használnak, amelyek jól differenciálnak a jelöltek között. 
Egy besoroló teszt is lehet szelekciós teszt, azonban ez a teszttípus sokkal átfogóbb, mint 
a besoroló teszt. Abban az esetben, ha a teszteredmények között tovább differenciálnak, 
és ez arról is dönt, hogy a jelöltet melyik kurzusra veszik fel, és mely készségeket kell 
tovább fejleszteni, akkor inkább besoroló tesztről van szó (Bachman és Palmer, 1996; 
Krekeler, 2005; Perlmann-Balme, 2001). 

A tantervre vonatkozó nyelvi tesztek csoportjába tartozó teljesítménytesztek 
(achievement tests) azt vizsgálják, hogy a tananyagot milyen mértékben sikerült elsajátí-
tani, és az eredményeket a tantervre vonatkoztatva értelmezik. Ezek a tesztek a tanítási-
tanulási folyamat eredményességére utalnak. A tesztfeladatokat nagyon gyakran a taná-
rok készítik. A teljesítményteszteknek két csoportját lehet elkülöníteni. (1) A haladási 
tesztek (progress tests/ Lernforschrittstests) célja a további tennivalók feltérképezése. Az 
elért eredmény következménye nem túl jelentős. (2) Egy tanítási-tanulási folyamatot le-
záró tesztek (exit tests/ Kursabschlusstests) nagy részletességgel, átfogó módon azt vizs-
gálják, hogy a tanulóknak milyen mértékben sikerült elsajátítani egy kurzus teljes anya-
gát. A teszt eredményének következménye messzemenőbb, mivel azt is meghatározzák, 
hogy egy adott kurzust meg kell-e ismételni, illetve sikeressége belépőül szolgálhat egy 
magasabb szintű kurzusba (Albers és Bolton, 1995; Bárdos, 2002a; Davies és mtsai, 
1999; KER, 2002; Krekeler, 2005; Perlmann-Balme, 2001). 
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A konstruktumra vonatkozó nyelvi tesztek csoportjába sorolhatók a készségszinteket 
mérő tesztek (proficiency tests/ Feststellungsprüfungen), amelyek a tanítási-tanulási fo-
lyamattól függetlenül mérik a vizsgázó nyelvi készségeit. A tesztek többnyire standardi-
záltak, a feladatokat központilag készítik, és többnyire képzett, külső értékelők minősí-
tenek (Einhorn, 1999). Ezeknek a teszteknek a célja az elért tudásszint mérése a viszony-
lagos teljesség igényével, és így a nyelvtudásról többé-kevésbé átfogó képet adnak. Az 
eredmények kívülállók számára is értelmezhetők (Krekeler, 2005; Perlmann-Balme, 
2001). A készségszinteket vizsgáló tesztek két csoportra bonthatók: (1) az általános, azaz 
a nyelvi tartalom közvetítését és a készségeket, valamint (2) egy specifikus terület szak-
nyelvét vizsgáló tesztek (Bárdos, 2002a).  

A nyelvi tesztek ilyen típusú felosztásának célja, hogy a teszt tulajdonságát egy bizo-
nyos funkcióval együtt mutassa be. Ez még akkor is hasznos, ha egy teszt funkcióját nem 
lehet mindig egyértelműen meghatározni. Ennek oka egyrészt az egyes kategóriák közti 
átfedések, másrészt a tesztkészítők, -alkalmazók és a vizsgázók eltérő érdekei (Davies és 
mtsai, 1999). 

A különböző tesztfunkciók a validitás eltérő aspektusait jelenítik meg (Bachman, 
1990; Brualdi, 1999; Krekeler, 2005). A szelekciós tesztek fő kérdése, hogy hogyan ha-
tározzák meg a bekerülés határát. A küszöbértékek meghatározásánál a megfelelési 
validitás (criterion-related validity) játszik központi szerepet, amely megmutatja, hogy a 
vizsgázó elérte-e az előre megadott megfelelési (threshold) szintet, amely a nyelvtudás 
bizonyos minőségét jelöli. A megfelelési validitás vagy úgy határozható meg, hogy a 
teszteredményt a teszt megfelelési szintjével korreláltatjuk, vagy egy olyan teszttel, 
amelynek megfelelési validitása ismert. Ezt a fajta validitástípust a szakértők véleménye 
alapján is meghatározhatjuk (Bárdos, 2002a; Brualdi, 1999; Davies és mtsai, 1999; 
Grotjahn, 2000a, 2006). A teljesítménytesztek esetén a tartalmi validitás (content 
validity) teljesülése az elsődleges szempont, amely annak mértékét adja meg, hogy a 
teszt tartalma mennyire méri és reprezentálja a kurzus teljes tartalmát (Grotjahn, 2000a). 
A tartalmi validitást a szakértők véleménye vagy más tesztek korrelációja alapján lehet 
meghatározni (Alderson és mtsai, 1995; Bárdos, 2002a; KER, 2002). A készségszinteket 
vizsgáló tesztek esetén a megegyező/ egyidejű validitás (concurrent validity) és az előre-
jelző validitás (predictive validity) játszik központi szerepet. A megegyező validitás a 
teszten elért eredmény megegyezése más tesztek eredményével, amit korrelációval hatá-
rozhatunk meg. A prediktiv validitás pedig a teszteredmény és annak a kritériumnak az 
egyezése, amely egy a jövőbeli valós nyelvhasználati szituációra vonatkozik (Alderson 
és mtsai, 1995). A korábban részletesen ismertetett szerkezeti validitás és a triviális-/ 
látszatvaliditás (face validity) minden teszttípus esetén fontos szerepet tölt be. E validitás 
a laikusok véleményét tartalmazza egy teszt érvényességéről. Ennek a validitástípusnak 
a megítélése a szakirodalomban nem egységes, mivel ezt egyrészt populáris, de a teszt 
irreleváns aspektusának tartják (pl. Stevenson, 1985 „pop validity”-nek nevezi; idézi 
Krekeler, 2005), másrészt viszont, ha a vizsgázók egy tesztet értelmesnek tartanak, jobb 
eredményt akarnak elérni (Bachman és Palmer, 1996; Grotjahn, 2000a). 
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Standardizált, informális és nem standardizált formális tesztek  

A standardizált teszteket úgy fejlesztik, hogy a legfontosabb jóságmutatókat eleme-
zik és az adatfelvételt, a kiértékelést és az eredmények értelmezését is standardizálják, 
szabványosítják, és normát állapítanak meg. A szabványosítás csak abban az esetben al-
kalmazható, amennyiben a teszt jóságmutatóit empirikus elemzések alapján is biztosítot-
ták.  

Az informális teszteket a tanárok készítik, és saját célokra használják fel, ezeknél a 
teszteknél a szabványosítás nem jelenik meg kritériumként, azonban az informális tesz-
tek legfontosabb jóságmutatója a szituáció érvényessége, amelyben a tesztet alkalmaz-
zák, valamint a tartalmi validitás (Csapó, 1996; Dávid, 1992; Grotjahn, 2000a; Lienert 
és Raatz, 1994).  

A standardizált és az informális tesztek között helyezhetők el a nem standardizált 
formális tesztek, amelyek nem felelnek meg a standardizáció követelményének, de cél-
juk, hogy objektív döntéseket hozzanak a vizsgázók nyelvtudásáról, így az ilyen tesztek 
elkészítésénél ügyelnek a használhatósági kritériumok betartására. Erre a teszttípusra 
példa a német Deutsche Sprachprüfung für den Hochschulzugang (DSH) vizsgarendszer 
(Krekeler, 2005). 

Norma- és kritériumorientált tesztek 

A norma- és kritériumorientált tesztek közti megkülönböztetés elsődleges szempont-
ja a teszteredmények értelmezésének módja. Ezen kívül a két tesztforma a tesztfejlesztés 
folyamatának, struktúrájának, tartalmának és a célok meghatározásának módjában is kü-
lönbözik (Bond, 1996; Csapó, 1987, 2004; Grotjahn, 2000a, 2006).  

A normaorientált tesztek fő jellemzője, hogy az egyén eredményeit vagy egy viszo-
nyítási csoport eredményeihez vagy más vizsgázók teljesítményéhez képest értelmezik 
(Glaboniat és Müller, 2006; Grotjahn, 2000a, 2006). Mivel ezeknek a teszteknek az a fő 
célja, hogy a vizsgázók teljesítménye között különbséget tegyenek, így erősen differen-
ciáló itemekre van szükség (Gronlund, 1988; Krekeler, 2005).  

A kritériumorientált tesztek célja az egyéni készségek leírása. A teszt a kritériumot 
reprezentálja, amelynek eredményével az egyéni készségszintet az elvárt készségszinttel 
hasonlítják össze. A kritériumorientált tesztelés esetén az elérendő célokat szintekre 
bontják, minden egyes szintnek részletes leírása van, amely alapján a jelölt valamelyikbe 
besorolhatóvá válik. Ebben az esetben meghatározható, hogy a nyelvhasználó az adott 
szinten mire képes (Bárdos, 2002a; Glaboniat és Müller, 2006; Perlmann-Balme, 2006). 
A kritériumorientált tesztelés magába foglalja a készségszint folyamatosságának (a Refe-
renciakeret függőleges dimenziójának) és megfelelő tartományok körének (vízszintes 
dimenziójának) feltérképezését is annak érdekében, hogy a tesztben elért egyéni ered-
mények a teljes kritériumsorban elhelyezhetők legyenek (KER, 2002). A kritériumorien-
tált teszteknél előfordulhat, hogy minden vizsgázó azonos eredményt ér el. Mivel a krité-
riumorientált teszteknél más vizsgázók eredményének nincs szerepe, így az értékelés a 
csoportra viszonyítva abszolút. A kritériumorientált teszteknek gyakran van kapcsolata 
egy bizonyos tantervvel és a tanítási-tanulási folyamattal is. Ezekben a tesztekben a 
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vizsgázók pontosan tudják, hogy mely tartalmat és készségeket mérik, és mivel a teszt az 
oktatási folyamatra irányul, magas ezeknek a teszteknek a látszatvaliditása és a visszaha-
tása (Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005).  

Performancia és kompetencia tesztek 

A kompetencia és performancia tesztek megkülönböztetése Chomsky (1965) nyelvi 
kompetencia és performancia fogalmára vezethető vissza.  

A kompetencia tesztek azt mérik, hogy a vizsgázó egy konkrét nyelvi szituációtól 
függetlenül hogyan tudja a nyelvet általánosan használni. Ezek a tesztek abból a feltéte-
lezésből indulnak ki, hogy a nyelv különböző, egymással kapcsolatban levő komponen-
sekből áll, amelyeket egymástól függetlenül lehet mérni és értékelni. A kompetencia 
tesztek szerkesztésének alapja egy olyan átfogó és részletes nyelvi modell, amely a nyel-
vi készségek és képességek szerkezetét és a köztük levő kapcsolatot is meghatározza.  

A kompetencia tesztek sokoldalúan alkalmazhatók, az eredményekből jól lehet álta-
lánosítani más teszten kívüli nyelvi szituációra. Ehhez azonban szükséges, hogy a teszt a 
nyelvi készségeket és képességeket leíró modellt minél jobban reprezentálja, mivel így 
nagyobb azoknak a nyelvi szituációknak a száma, amelyeket a teszt előre tud jelezni. A 
teszteknek a hátránya, hogy nem sok közük van a valós nyelvi tevékenységhez (például a 
tesztben a szavak aláhúzása, néhány szó beírása stb.), így a látszatvaliditásuk is alacsony. 
Ennek ellenére a zárt feladatok alkalmazása objektív értékelést és magas reliabilitást biz-
tosít (Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005; Niska, 1997; Robinson, 1996; Skehan, 1998).  

A performancia tesztek mérési és értékelési eljárása abban különbözik a kompetencia 
tesztekétől, hogy a tesztben egy realitáshoz nagyon közeli nyelvi szituációt képezünk le, 
és a vizsgázókat egy ilyen szituációval szembesítjük. Így lehetőség nyílik arra, hogy a 
valós nyelvi teljesítményre többé-kevésbé közvetlenül következtessünk. Egy nyelvi 
performancia tesztben azt a nyelvi képességet tudjuk mérni, hogy a vizsgázó hogyan tud 
egy bizonyos nyelvi szituációban viselkedni. (Bárdos, 2002a; McNamara, 2000; Robin-
son, 1996; Young, 2000). McNamara (1996; idézi: Grotjahn, 2000a) az alábbi módon 
tovább osztja fel a nyelvi performancia teszteket: azokat a teszteket, amelyek kizárólag 
csak a nyelvi teljesítményre vonatkoznak, szűkebb értelemben vett performancia tesz-
teknek (weak language performance tests) nevezzük. Ezzel szemben azokat a teszteket, 
amelyek a feladat megoldását, és így a kommunikációs szituáció megvalósítását is érté-
kelik, tágabb értelemben vett performancia teszteknek (strong language performance 
tests) nevezzük.  

A performancia teszteknek magas a validitásuk. A valós nyelvi szituációk alkalmazá-
sa biztosítja az eredmények értelmezését a konstruktummal való összevetés alapján, ami 
ideális esetben egymással megegyezik. Az ilyen teszteknek viszonylag magas az elfoga-
dottsága (látszatvaliditása), illetve pozitív a visszahatása a tanítási-tanulási folyamatra. A 
performancia tesztek eredményeiből viszont nem tudunk pontos következtetéseket le-
vonni, hogy egy másik nyelvi szituációban hogyan teljesítene a vizsgázó. Ezeknek a 
teszteknek a reliabilitása is problémás, mivel az értékelés szubjektivitása is megnő. Né-
hány szerző a közvetlen performancia teszteknél már eleve azt is megkérdőjelezi, hogy 
egyáltalán le lehet-e pontosan képezni egy reális nyelvi szituációt? A tesztfeladat auten-

 396 



A kommunikatív tesztelés elméleti alapjai 

tikussága azért fontos, mert ha hiányzik, akkor a teszt nem közvetlen, és az eredmények 
értelmezésének validitása is megkérdőjeleződik. Ezen kívül a tesztfeladatban megjelenő 
nyelvi szituációk kiválasztásának reprezentatívnak kell lennie a konstruktumra nézve 
(Davies és mtsai, 1999; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005; McNamara, 2000; Skehan, 
1998; Takala, 1998).  

Annak meghatározása, hogy egy performancia vagy kompetencia tesztet alkalmaz-
zunk-e, elsősorban a tesztek funkciójától függ. Abban az esetben, ha egy tesztnek a vizs-
gázó teljesítményéről konkrét nyelvi szituációban kell információt adnia, akkor a perfor-
mancia teszt alkalmazása lehetséges (például a produktív készségeket mérő feladatoknál 
ilyen teszteket lehet alkalmazni). Ha az eredményeket, mint különböző nyelvi szituáci-
ókra való utalásokat szeretnénk értelmezni, akkor a kompetenciatesztek a megfelelőbbek 
(Niska, 1997; Robinson, 1996).  

Közvetlen, közvetett és félig közvetett tesztek 

A követlen és a közvetett tesztek megkülönböztetése az eredmények eltérő értelmezé-
sére vonatkozik, és a teszttartalomnak a konstruktumhoz való viszonyát tükrözi A köz-
vetlen teszteljárásnál a teszteredményből egyből lehet következtetni a konstruktumra, 
mivel a tesztben és a valóságban nyújtott teljesítmény egymással megegyezik. Minél 
közvetettebb a tesztelési eljárás, annál nagyobb szükség van az eredmények interpretálá-
sához a konstruktum modellezésére. A közvetett tesztek esetén nem magát a mérni kí-
vánt képességet vizsgáljuk, hanem annak csak egy fontos elemét, és aztán ezt az elemet a 
teljes képességgel korreláltatjuk (Bárdos, 2002a; KER, 2002; Robinson, 1996). Ilyen 
teszteknél például kimutatható, hogy a szókincs gazdagsága nagyon jól korrelál az olva-
sott szöveg értésével (Pike, 1979, idézi Tschirner, 2001). Ez ahhoz vezetett, hogy a 
diszkrétpontos tesztelés esetén az olvasásértést sokáig csak a szókincs tesztelésével mér-
ték.  

A közvetlen és a közvetett tesztek mellett megkülönböztetik még a félig közvetett 
teszteket (Tschirner, 2001) is, amelyeknél azt a képességet, amelynek mérését célul tűz-
zük ki magunknak, integrálva teszteljük, tehát a képességet nem bontjuk elemeire, és 
nem mérjük külön. Ezeknél a teszteknél a mérés sem teljesen autentikus módon történik, 
mivel az autentikusságot csak szimulálják. A TestDaF vizsga szóbeli részén alkalmazott 
szimulált szóbeli interjú (Simulated Oral Proficiency Interview; SOPI) példa erre a teszt-
típusra, amelyben a megadott input feladat standardizálásával és a felvett hanganyag 
központi értékelésével lehetőség nyílik az eljárás objektivitásának, reliabilitásának, és a 
validitásának a növelésére is (Grotjahn, 2000a; Malone, 2000).  

A gyakorlat azt mutatja, hogy a performancia tesztek közvetlen tesztek, míg a kom-
petenciatesztek közvetett tesztek. Ez a megkülönböztetés azonban azért problémás, mert 
egy bizonyos szinten minden teszt közvetett. A tesztfeladatban megadott nyelvi szituáci-
ók (az autentikusságra való törekvés ellenére is) mesterségesek, a mérés nem kívánt be-
avatkozás; a vizsgahelyzet irreális és nyelvezete természetellenes (Bárdos, 2003, 2004). 
A közvetlen nyelvi tesztek gyakran nem tudják a hozzájuk fűzött elvárásokat teljesíteni. 
Az azonban megállapítható, hogy a nyelvi tesztek különbözőképpen közvetettek lehet-
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nek, így a konstruktum mérése és értékelése vagy közelebb, vagy távolabb kerül 
(Bachman, 1990; Messick, 1996). 

A kommunikatív tesztelés alkalmazásai  

Egy kommunikatív teszt elkészítésekor, illetve tágabb értelemben véve egy vizsga mű-
ködtetésekor folyamatos mérlegelésre, fejlesztő munkára van szükség. Ehhez vizsgálni 
kell a használhatósági kritérium összetevőit, azok egymásra gyakorolt hatását, a külön-
böző vizsgarészekben alkalmazott tesztfeladatokat, értékelési eljárásokat, valamint a tel-
jes vizsgarendszer validitását, amely „kizárólag a vizsgához kapcsolódó döntések, az 
eredmények adott értelmezése és a vizsga következményei fényében ítélhető meg” (Dá-
vid, 2005. 279. o.). Ezt nevezzük a vizsga belső validitásának, amely kérdéskörhöz tarto-
zik, hogy a vizsgarendszer mérési modellje idomuljon az alkalmazott nyelvtudásmodell-
hez, ehhez azonban szükséges, hogy megvizsgálják érvényességét a vizsgarendszer mű-
ködése során (Dávid, 2002).  

2. táblázat. Különböző vizsgarendszerek szintjei (Barabás, 2004. 25. o.4,; Bárdos, 2005. 
10. o.; University of Cambridge ESOL Exams.; Zertifikate und Prüfungen 
für DaF, 2006. 45. o. alapján.) 

KER 
szintjei 

University of Cambridge Goethe Institut Magyarországi állami-
lag elismert nyelvvizsgák 

C2 CPE (Certificate of Profi-
ciency in English) 

ZOP (Zentrale Oberstu-
fenprüfung) 
KDS (Kleines Deutsches 
Sprachdiplom) 

 

C1 CAE (Certificate in Ad-
vanced English) 

ZMP (Zentrale Mit-
telstufenprüfung) Felsőfok 

B2 FCE (First Certificate in 
English) 

ZDfB (Zertifikat Deutsch 
für den Beruf) Középfok 

B1 PET (Preliminary English 
Test) ZD (Zertifikat Deutsch) Alapfok 

A2 KET (Key English Test) 
Fit in Deutsch 25

Start Deutsch 2 
 

A1  
Fit in Deutsch 1 
Start Deutsch 1 

 

A különböző nyelvtudást mérő vizsgákat összekapcsolja a már bemutatott Közös Eu-
rópai Referenciakeret, amely megteremti az egyes nyelvvizsgáztató központok szintjei-

                                                           
4 Az Akkreditációs Kézikönyv első kiadásában a szintek nem estek egybe a KER szintjeivel. 
5 A Fit in Deutsch a fiatalok, míg a Start Deutsch a felnőttek számára készített vizsga. 
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nek átláthatóságát, a nyelvvizsgák kölcsönös elismerését, és lehetővé teszi a minősítési 
rendszerek közötti összehasonlításokat (Bárdos, 2006; Boócz-Barna, 2004; Boócz-Barna 
és Majorosi, 2002). Ha a különböző vizsgákat közös nyelvismereti skálán helyezzük el 
(2. táblázat), akkor lehetségesnek kell lennie, hogy a vizsgarendszer egyik vizsgáján elért 
teljesítmény egy másik vizsgán elért eredményhez viszonyítható legyen (KER, 2002).  

A Referenciakeret szintleírása tehát egy olyan külső kritérium, amely alapján egy 
adott vizsgarendszer validitását is értékelhetjük. Ezt nevezzük külső validitásnak (Dávid, 
2005; Glaboniat és Müller, 2006), amit úgy határozhatunk meg, hogy a vizsga valóban 
azt a szintet méri-e, amit mérni szándékozik. A továbbiakban a külső validitás kérdését 
tárgyaljuk, és bemutatjuk az ennek eléréséhez szükséges folyamat fázisait.6

A Referenciakeret nem ad módszertani ajánlásokat arra vonatkozóan, hogy egy vizs-
ga hogyan tudja szintjeit a referenciaszintekhez validálni. Ezt tükrözi Alderson mára már 
klasszikussá vált kérdése: „How do I know that my Level B1 is your Level B1?”. A Re-
ferenciakeretet kiegészítve 2003-ban adták ki a Relating Examinations to the Common 
European Framework of Reference for Languages (North és mtsai, 2003) c. kézikönyv 
kísérleti verzióját, amely 2005-től magyar nyelven is hozzáférhető (Barabás, 2005). A 
Kézikönyvben megadott illesztő eljárás négy szakaszból áll. (1) Az ismerkedési szakasz-
ban a Referenciakeretet alaposan meg kell ismerni, és a szintek leírásait megbízhatóan 
elsajátítani. (2) A specifikációs szakaszban a vizsgaközpont tartalmi elemzést készít, 
amelyben már az esetlegesen meglévő nyelvvizsga-leírást kell a KER rendszerével ösz-
szevetni, majd a specifikáció során felülvizsgálni, átdolgozni és igazítani. (3) A külső 
validálás eljárásának standardizációs szakaszában a feladatírók, vizsgáztatók KER-re 
vonatkozó „megítéléseinek” standardizálása a fő feladat, illetve az eddigi vizsgafelada-
tok és értékelési rendszer standarditásának felülvizsgálata a KER eddig kalibrált példái 
alapján. Itt már megindul az új folyamatok tervezése, beiktatása a korábbi rendszer ele-
mei közé a vizsgafejlesztők és feladatírók bevonásával. Elindul a feladatkészítési folya-
mat, amely a KER által definiált folyamatszerű követelményeknek megfelelően történik. 
(4) Az empirikus validálás szakaszában történik meg a feladatok kipróbálása, javítása 
előteszt szervezésével és lebonyolításával. A szakasz célja az értékelési rendszer stan-
dardizáltságának és megbízhatóságának, és a feladatok nehézségi szintjének meghatáro-
zása. Ezután javaslatok megfogalmazása történik a szintek nehézségének és a feladattí-
pusok működésének tanulságai alapján az esetleges, a vizsgaleírást is érintő korrekcióira, 
változtatásaira (az egyes fázisokról lásd részletesebben: Dávid, 2005; Figueras, 2006; 
Martyniuk, 2006; Zeidler, 2006).  

A nyelvvizsgaszintek pontos illesztése a Közös Európai Referenciakeret szintjeihez 
még sehol sem történt meg. A probléma többrétű: egyrészt nincsenek rutinszerűen és ol-
csón alkalmazható eljárások, másrészt pedig még nincsenek referencia feladatbankok 
(Einhorn és Major, 2006). Ezt a hiányt pótolja majd a 2004. októberben kezdődött és 
2007. szeptemberig tartó EBAFLS projekt (Building a European Bank of Anchor Items 
for Foreign Language Skills), amelyet a Cito szervezet koordinál és a feladatbank létre-
                                                           
6 A probléma aktualitását mutatja, hogy a folyamatot több konferencián is bemutatják. Lásd pl. INTO 

EUROPE. European Standards in Language Assessment, Budapest, 2006. február 9-10, és 34. Jahrestagung 
des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache, Themenschwerpunkt 2: Testen und Prüfen in DaF/DaZ, 
Hannover, 2006. június 8-10. 
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hozásában hét európai ország, köztük Magyarország vesz részt. A projektnek három cél-
ja van: (1) angol, francia és német nyelvű olvasott és hallott szöveg értése feladatokhoz 
feladatbank létrehozása, (2) a feladatbank alkalmazásához és funkciójának leírásához 
kézikönyv megírása, (3) a mérőeszközök validitásának és reliabilitásának vizsgálata, il-
letve olyan alapelvek megfogalmazása, amelyek a feladatbank kibővítésére és új feladat-
bank létrehozására szolgálnak.  

A nyelvvizsgaszintek validálása fontos kutatási feladatokat határoz meg, mivel egy-
részt meg kell állapítani, hogy egy vizsgarendszer adott szintje hogyan illeszkedik a Re-
ferenciakeret szintjéhez, másrészt pedig, hogy a különböző vizsgák tesztfeladatai, értéke-
lési eljárásai mennyiben felelnek meg a Referenciakeret által meghatározott nyelvtudás 
szintjének. E probléma megoldásában a kommunikatív tesztelés támaszkodik a modern 
(valószínűségi) tesztelméletre (Item Response Theory [IRT]), amelynek leírásáról, mo-
delljeinek bemutatásáról lásd pl.: Horváth, 1991, 1997 könyvét, Csapó, 2004 és Molnár, 
2006, 2007 tanulmányait. A kommunikatív tesztelésben a Rasch-modelleket a DIALANG 
(Diagnostic Language Assessment System for Learners) skálák szintezésénél (KER, 
2002. „C” függelék; Figueras, 2005; Perlmann-Balme, 2006), és az ALTE (1998) „Mit 
tud?”-állításainak a Referenciakeret szintleírásával történő megfeleltetése során már al-
kalmazták (KER, 2002. „D” függelék), és az egyes nyelvi feladatok szintjeinek meghatá-
rozásában több hazai empirikus kutatás eredményeit is ismerjük (pl. Alderson, 2000; 
Dávid, 2005, 2006; Nikolov, Pércsich és Szabó, 2000).  

A tanulmány zárásaként meg kell említenünk, hogy a magyar közoktatási rendszer-
ben az idegen nyelvi mérés és értékelés területén jelentős fejlődés ment végbe a 2005-
ben bevezetett érettségi vizsgával. A vizsgafejlesztés folyamatának munkálatai során 
(lásd Alderson, Nagy és Öveges, 2000; Einhorn, 2004) az idegen nyelvi érettségit úgy 
alakították ki, hogy mérési és értékelési eljárásaiban kövesse a kommunikatív tesztelés 
alapelveit, valamint illeszkedjen a Közös Európai Referenciakeret szintleírásaihoz. Így e 
vizsga működtetésekor is felmerül és fontos a külső és belső validitás biztosítása. Az 
idegen nyelvi érettségi azonban több ponton eltér a nyelvtudást mérő vizsgáktól, hiszen 
elsődleges szempontja a magyar közoktatási rendszerbe való illeszkedése, így funkcióját 
tekintve, alapvetően a középfokú oktatást lezáró vizsga. E mellett még nyelvtudásszintet 
mérő vizsga is, hiszen a továbbtanuláshoz a szelekció e vizsga eredménye alapján törté-
nik. A vizsga működtetésének sok eleme, mint például a feladatok készítése, a vizsga le-
bonyolítása, értékelése azonban kevés minőségbiztosítási elemet tartalmaz. Ezen kívül 
még nem tisztázott, hogy a vizsga két szintje egymáshoz, illetve a Referenciakeret szint-
jeihez hogyan illeszkedik, így a vizsgaszintek tekintetében jelentős fejlesztő kutatásokra 
van szükség. Egyrészt vizsgálni kell az idegen nyelvi érettségi vizsgák eredményeit, 
hogy az érettségizők reális tudásszintjéhez igazíthassák a vizsgát, másrészt pedig azt, 
hogy a feladatok szintje hogyan viszonyul a követelményekben rögzített készségszintek-
hez (Einhorn, 2006b). Az idegen nyelvi érettségi vizsgát a nyelvvizsgáktól még az is 
alapvetően megkülönbözteti, hogy jelentős hatással van a közoktatásra, mivel iskolai kö-
vetelménnyé teszi a Referenciakeret adott szintjének elérését (Fazekas, 2006), amely 
megjelenik az 1995-ben bevezetett és 2003-ban módosított Nemzeti Alaptantervben 
(Petneki, 2002, 2006). Így kutatást igényel annak feltárása, hogy az idegen nyelvi érett-
séginek milyen a visszahatása a közoktatásra, azaz hogyan szolgálja az idegen nyelvek 
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tanításában bekövetkezett szemléleti és tartalmi modernizációt, és milyen mértékben ját-
szik szerepet abban, hogy a kommunikatív tesztelés ne csak a minősítő értékelésben, ha-
nem a mindennapi tanítási-tanulási folyamatban is elterjedjen. 

Összegzés 

A tanulmány kísérletet kívánt tenni arra, hogy bemutassa a kommunikatív tesztelés el-
méleti alapjait, általános kérdéseit és dilemmáit. 

Az elméleti és gyakorlati kérdésekkel foglalkozó hazai és nemzetközi szakirodalom 
áttekintése után megállapíthatjuk, hogy a kommunikatív tesztelés mára igen gazdag 
szakterületté vált, amely a pedagógiai értékelés sajátos jellegű önálló területe. A kom-
munikatív tesztelés a klasszikus tesztelméletre építve határozza meg a kommunikatív 
tesztek használhatósági kritériumait, funkcióit és típusait. Ezen kívül sok az áthatás a 
normaorientált és kritériumorientált tesztelés elméleti fogalmaival, gyakorlati alkalmazá-
sában pedig támaszkodik a modern tesztelméleti (IRT) eszközökre. Ezeket azonban 
nemcsak átveszi, hanem a kommunikatív kompetencia mérését és értékelését jellemző 
problémák, dilemmák miatt a tesztelmélet egészére vonatkozó mérésmetodikai fogalma-
kat, mérési és értékelési eljárásokat specifikus tartalmakkal tölti fel, kialakítja saját foga-
lomrendszerét, újabb sajátos fogalmakat, terminológiát használ. Gazdagítja a klasszikus 
tesztelmélet jóságmutatóit, kiemeli a validitás fontosságát, és újabb típusait, aspektusait 
is meghatározza. Ezek közé tartozik az autentikusság, az interaktivitás és a teszthatások, 
amelyek bár statisztikai úton nem interpretálhatók, de a kommunikatív tesztelésben ki-
emelten fontosak, és ezeknek a kritériumoknak a biztosítása a teszt érvényességének és a 
megbízhatóságának az előfeltételeként fogható fel. Ebből következik, hogy a kommuni-
katív tesztelésben sok publikáció foglalkozik a használhatósági kritériumok ezen össze-
tevőinek a vizsgálatával. A kommunikatív tesztek típusainak alkalmazásánál is újabb di-
lemmákkal találkozunk, amelyek a kompetencia és performancia teszteket, és az ezzel 
szorosan összefüggő közvetlen és közvetett teszteket jellemzik. Ezek a tesztek lényegé-
ben egy-egy skála két végpontját jelenítik meg, és a tesztalkalmazóknak a feladata, hogy 
ezeknek a teszteknek valamilyen egyensúlyát megtalálják. 

A nyelvtudást mérő vizsgák alkalmazzák a kommunikatív tesztelési eljárásokat, és 
ezt a folyamatot a Közös Európai Referenciakeret szintrendszere is elősegíti, amely ese-
tén fontos kérdés, hogy miként tudják a vizsgafejlesztők a tesztfeladataikat, értékelési el-
járásukat a Referenciakeret szintjeihez igazítani. Mivel a nyelvtudás igazolása elenged-
hetetlenül fontossá vált, így egy vizsgarendszer működtetésekor fontosak az alapos em-
pirikus fejlesztő kutatások, amelyek hozzájárulnak ahhoz, hogy a vizsgázók nyelvtudásá-
ról pontos adatokat szerezzünk, és ezek alapján megalapozott döntéseket tudjunk hozni.  
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ABSTRACT 

TIBOR VÍGH: THEORETICAL PRINCIPLES OF COMMUNICATIVE LANGUAGE TESTING 

This paper attempts to highlight central themes and issues in communicative language testing 
theory. It is structured into six parts. Part 1 interprets the terms of language measurement, 
evaluation and testing. Parts 2 and 3 deal with the question what we have to test, give an 
overview of the development of models of communicative competence and introduce the 
levels of the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR). A further 
section of the paper deals with the methods of communicative language testing and discusses 
the problem of quantifying language ability. Part 4 describes the evaluation criteria of 
communicative language tests, the notion of test usefulness developed by Bachman and 
Palmer (1996) with its interlocking elements of reliability, construct validity, authenticity, 
interactivity, test impact and practicality. Part 5 presents relevant test types, and deals with 
norm- and criterion-referenced tests, performance and system-referenced tests and with 
problems of direct and indirect testing. This part focuses on the relationship between the 
models of communicative language ability, evaluation criteria and test types. Finally, the 
paper discusses the practice of communicative language testing and describes the procedure 
of relating language examinations to CEFR levels. 
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