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A kommunikativ tesztelés célja a nyelvhasznalé kommunikativ kompetenciadjanak méré-
se és értékelése. E tesztelési forma fejlédési szakaszaban, a kilencvenes években valt az
idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete multidiszciplinaris tudomanyagga, amely szo-
ros kapcsolatban all az alkalmazott nyelvészettel, valamint a statisztikai modszerekkel
tamogatott mérésmetodikaval és a pedagogiai értékeléssel (Alderson, Clapham és Wall,
1995; Bachman és Palmer, 1996; Bdrdos, 2001, 2004). igy a nyelvpedagogiaba tartozo
kommunikativ tesztelés, az idegen nyelvi mérés és értékelés egy dimenzidjaként, alkal-
mazza és gazdagitja a tesztelmélet eljarasait. A tanulmany szakirodalmi attekintésében
egyrészt arra kereslink valaszt, hogy a kommunikativ tesztelés miként integralodik a
tesztelmélet egészébe, milyen fogalmakat, tesztelési modszereket alkalmaz; masrészt pe-
dig arra, hogy a kommunikativ kompetencia mérésébdl és értékelésébol adodoan milyen
problémakkal kiizd.

A tanulmanyban el6forduld fontosabb szakkifejezések, alapfogalmak meghatarozasa
utan attekintjiik a kommunikativ tesztelés szempontjabdl relevans nyelvtudasmodellek
fejlodését, illetve, hogy a modellek altal feltart nyelvtudasnak mely szintjeit lehet meg-
kiilonboztetni, és bemutatjuk a kommunikativ nyelvtudas egységes referenciaszintjeit. A
kommunikativ tesztelés modszereinél meghatarozzuk, hogy a kommunikativ teszteknek
egyrészt milyen mindségi kritériumoknak kell megfelelniiik, masrészt, hogy a tesztek
mely tipusai alkalmasak a kiilonb6z6 mérési célok elérésére, s milyen modon tudunk a
teszteredményekbdl bizonyos dontéseket hozni. Ezen tul célunk bemutatni, hogy a
kommunikativ nyelvtudas fogalmat leird nyelvtudasmodellek, a tesztek josagmutatoi, el-
téré funkcidi és tipusai milyen kapcsolatban allnak egymassal. A tanulmanyt lezard
részben a kommunikativ tesztelés alkalmazasaival foglalkozunk, bemutatjuk a nyelv-
vizsgaszintek egységes meghatarozasanak sziikségességét és folyamatat, és néhany kuta-
tasi és fejlesztési iranyt.
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A nyelvi mérés és értékelés fogalma

Az idegen nyelvi mérés és értékelés két kiilonbozo fogalmat jeldl, amelynek hasznalata a
szakirodalomban nem teljesen egységes (Figueras, 2005). A nyelvi mérés (assessment/
measurement/testing) soran az adatgytjtést kovetden szamokat rendeliink valamilyen tu-
lajdonsaghoz eldre meghatarozott szabalyok szerint. A mérés tehat valamilyen szamsze-
rusitést, ,,mennyiségi” folyamatot jelol. Az értékelés (evaluation) szerepe, hogy a mérés
szamszer(sitett informacidja alapjan valamilyen dontést hozzunk, azaz itt valamilyen
,,mindségi” folyamatrol van szé (Bachman, 1990; Bardos, 2002a; Grotjahn, 2006; Kézos
Europai Referenciakeret, 2002).

Az idegen nyelvi mérés eszkozei a kiilonbozo tipusu és funkcioju nyelvi tesztek. A
teszt fogalma tagabb értelemben véve olyan eljarast jelol, amely az egyéneket kontrollalt
feltételek mellett bizonyos cselekvési és viselkedési modokra 6sztonzi, és amelyekbdl
kovetkeztetéseket lehet levonni az egyén tobbnyire kozvetleniil nem megfigyelhetd tu-
lajdonsagaira, képességeire és készségeire. A nyelvi tesztek pedig az idegen nyelvi kész-
ségek megallapitasanak eszkozeit jelentik. Ebben az értelemben a teszt és a vizsga kife-
jezés kozott nincs kiilonbség, egymas szinonimai. Szitkebb értelemben véve a teszt ke-
vésbé, mig a vizsga erbteljesebben formalizalt és standardizalt eljarast jelent. Ebben az
esetben az informalis méréseket tesztnek, a formalis méréseket pedig vizsganak nevez-
ziik (Bardos, 2002a; Krekeler, 2005; Lienert és Raatz, 1994; Perlmann-Balme, 2001). A
nyelvi tesztek altal mérendd tulajdonsagokat, képességeket és készségeket konstruk-
tumnak (construct) nevezziik. Ez a kifejezés a pszichologiabol szarmazik, amelyet els6-
sorban a képességek, esetleg készségek, sajatos tudasok jelolésére hasznalnak, és elméle-
ti célokra bevezetett fogalmat jeldl (Bardos, 2002a). A konstruktum altalaban latens,
kozvetleniil nem megfigyelhetd. A nyelvi tesztek alkalmazasanak célja, hogy a
konstruktumot mozgositsa a tesztfeladatok és az egyes tesztelemek, az itemek segitségé-
vel (Davies és mtsai, 1999; Grotjahn, 2000a, 2000b, 2006). fgy egyrészt lehetévé valik,
hogy a vizsgazok nyelvtudasat mérjiik, masrészt pedig, hogy a teszten elért eredmények
alapjan kiilonboz6 dontéseket hozzunk, amelyek egyes személyekre, személyek csoport-
jéra vagy egy teljes képzési programra is iranyulhatnak. A dontések azonban csak akkor
tekinthetdk érvényesnek és megbizhatonak, ha meg tudjuk hatarozni, hogy milyen mér-
tékben egyezik meg a teszten nyujtott teljesitmény mas valds nyelvi szituacioban, élet-
helyzetben nyujtott teljesitménnyel (Bachman, 1990; Grotjahn, 2002; Takala, 1998).
Ehhez sziikséges annak meghatarozasa, hogy mit értiink nyelvtudason, milyen a vizsga-
lando készségek konstruktuma (Bardos, 2003, 2004). Olyan modellt kell tehat alkotni,
amellyel lehetdség van a nyelvtudas feltarasara, azért hogy pontosan meg tudjuk hata-
rozni, hogy mit kivanunk mérni és értékelni.

A kommunikativ nyelvtudas szerkezetének modelljei

A nyelvtudast mér6 tesztfeladatokbdl minden esetben kikovetkeztethetd, hogy mi a
tesztkészitok felfogasa a nyelvtudas fogalmardl és szerkezetérdl. A nyelvtudas értelme-
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zése azonban a kiilonb6z6 nyelvtanitasi modszerekben eltérd (Alderson, 2006; Bardos,
2005, 2006; Einhorn, 1998), a nyelvi mérés és értékelés modszertana pedig jelentds fej-
16désen ment keresztiil (Bdrdos, 2001, 2002a, 2004; Bolton, 1996; Neuner és Hunfeld,
1993), a szubjektiv tesztelési technikaktol kezdve a strukturalista-pszichometrikus szem-
léleten (Lado, 1961) és az egységes kompetencia hipotézisén (Oller, 1979) keresztiil a
kommunikativ tesztelésig, amely autentikus szdvegekbdl és feladatokbol kiindulva, ob-
jektiv és szubjektiv tesztelési technikdkkal méri a nyelvtudast. Ezt a fejlddésmenetet
részletesen mutatja be Bdrdos (2001, 2002a, 2004) és Krekeler (2005), az egyes fazisok-
16l David (1992), Katona (1995), Katona és Dornyei (1991) ad atfogo képet.

A tovabbiakban meghatirozzuk a kommunikativ tesztelés nyelvtudasroél alkotott fo-
galmat, amellyel kapcsolatban szoktak beszélni kommunikativ kompetenciarol
(communicative competence), és kommunikativ nyelvi képességrol (communicative
language ability). Ezen til azzal is foglalkozunk, hogy milyen szerepe van a nyelvi
készségekrol és képességekrdl alkotott elméleti modelleknek a kommunikativ tesztek
szerkesztésekor ¢és értékelésekor.

A kommunikativ nyelvtudast Morrow (1981) a nyelvhasznalat 6t tulajdonsaganak
megfogalmazasaval hatarozta meg. Eszerint minden nyelvhasznalat (1) interakcién ala-
pul, egy bizonyos (2) kontextusban valosul meg, valamilyen (3) cél és (4) hatas elérése
érdekében (5) autentikus nyelvi szituacidban torténik (1asd részletesebben: Albers és Bol-
ton, 1995; Alderson, Clapham és Wall, 1995; Bardos, 1984, 2004; Bolton, 1996; Miyata-
Boddy és Langham, 2000). E tulajdonsagokbol levezetheté a kommunikativ nyelvoktatas
célja, azaz annak a képességnek a kialakitasa, hogy a nyelvhasznald interakciokat tudjon
létrehozni, a kommunikacids szituacidonak és sajat kozlési szandékainak megfelelden, és
igy sikeresen tudjon nyelvileg cselekedni. Ezt a komplex képességet nevezziik kommu-
nikativ kompetencianak. E kompetencia dsszetevéinek meghatarozasara és a kommuni-
kativ nyelvi képességek leirasara tobb modell is sziiletett, amelyek kozds jellemzdje,
hogy a nyelvi kompetencia tobbdimenzids jellegébdl indulnak ki, és amelyekben az
egyes komponensek tobbé-kevésbé szoros Osszefiiggésben, egymassal kolcsonhatasban
allnak. A bemutatand6 négy modell célja a tesztben elért és meghatarozott nyelvi telje-
sitmények ¢€s a nyelvi képességek kozotti dsszefliggések meghatarozasa, azaz, hogy a
teszten elért eredmények, hogyan interpretalhatok.

Canale ¢és Swain (1980) modellje a kommunikativ kompetencia szerkezetét mutatja
be, amelyet tobbdimenzidsnak, és dinamikusnak irnak le. A Canale (1983) altal kibovi-
tett modell négy Osszetevot tartalmaz (1. &bra).

383



Vigh Tibor

nyelvi kompetencia
nyelvi pontossag
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elfogadhatosag szivegkohézio

(nyelvi, tirsadalmi) v koherencia

stratégiai kompetencia

1. dabra
A kommunikativ kompetencia modellje
(Canale, 1983 alapjan: Bardos, 2004. 150. o.)

A modellben szerel6 nyelvi kompetencia egyesiti a Chomsky (1965) és Hymes (1972)
altal meghatarozott nyelvi kompetencia és performancia fogalmat. A szdvegalkotoi
kompetencia a szovegkohézionak és a koherencianak, mig a szociolongvisztikai kompe-
tencia az elfogadhatosagnak és a tarsadalmi elvarasnak megfeleld kifejezésmodot jelenti.
A stratégiai kompetencia olyan verbdlis és nem verbalis stratégidk hasznalatat jelenti,
amelyek elsdsorban a nyelvi hidnyossagok kompenzalasara szolgalnak. A modell, bar
nem hatdrozta meg pontosan a négy Osszetevd kozotti kapcsolatot, mégis a szakiroda-
lomban a leggyakrabban hivatkozott modell (1asd pl.: Bachman, 1990; Bardos, 2002a,
2002b, 2004, 2006; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005; Miyata-Boddy és Langham, 2000;
Sigott, 1996; Tschirner, 2001; Young, 2000).

Bachman (1990) modellje a kommunikativ nyelvi képességekrol az el6z6 modell koz-
vetlen tovabbfejlesztésének tekinthetd, és sajatossaga a nyelvi tesztekkel vald kapcsola-
ta. A modell harom f6 komponenst tartalmaz: a (I) nyelvi és (II) stratégiai kompetenciat,
valamint a (IIT) pszichofizioldgiai mechanizmusokat, amelyek a produktiv és a receptiv
készségeket jelentik. A kordbbi modellel ellentétben a (I) nyelvi kompetencia szerkezetét
két részre bontva hierarchikus rendszerben irja le:

(1) szervezési/ elrendezési kompetencia (organizational competence), amely magaba

foglalja (a) a nyelvtani és (b) a szovegalkot6i kompetenciat, valamint

(2) pragmatikai kompetencia, amely (a) az illokucios (beszédfunkciok kifejezésének

képessége) és (b) a szociolingvisztikai kompetenciat tartalmazza.
Ezzel a rendszerezéssel, a korabbi modellel ellentétben, differencialtabb képet kapunk a
nyelvi kompetencia Osszetevoirdl és a koztiik levd kapcesolatrol. A nyelvi kompetencia
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ilyen felosztasdhoz kapcsolddik azonban a modell kritikdja is. Bardos (2002a. 98. o.)
szerint a modell egyrészt ,,zavard kiemeléseket tartalmaz”, masrészt pedig az ,,abrazo-
lasbol nem dertil ki, hogy a nyelvi kompetencia alcsoportjai nemcsak egymasmelletti-
ségben, hanem egymas részeiként is 1éteznek.” Ezen kiviil ,,Bachman kategorizalasa [...]
megismétli a Canale és Swain éltal 1étrehozott konstrukciot, illetve visszanytl korabbi
sémakhoz és visszahozza a készségeket”.

Bachman és Palmer (1996) az el6z6 modellre épiilve, a nyelvi képességek kompo-
nenseit az alabbiak szerint hatarozzak meg (1. tablazat).

1. tablazat. Bachman és Palmer kommunikativ nyelvi képességek modellje (1996. 66-75. o.)

Nyelvi tudas Stratégiai
Nyelvszervezdi tudas Pragmatikai tudds kompetencia
Nyelvtani Szovegalko- Funkcionalis Szocilingvisztikai
tudas t0i tudds tudas tudas
fonologia kohézio kifejezési funkcid dialektusok / vari- célok meghata-
ansok rozasa
morfologia retorika manipulativ funkcié | regiszter célok tervezése
a) instrumentalis;
b) regularis;
¢) interperszonalis
szintaxis heurisztikus funkcio | idiomak célok értékelése
lexika imaginativ funkcio kulturalis referenci-
ak és nyelvi alakza-
tok

Az egyik Osszetevl a nyelvi tudas, a masik pedig a stratégiai kompetencia. A nyelvi
tudas megegyezik Bachman (1990) modelljének nyelvi kompetencia fogalmaval, mivel
az el6zbekhez hasonldan a szervezési és a pragmatikai tudast tartalmazza. A két modell
kozti kiilonbség, hogy Bachman és Palmer (1996) nem emlitik a korabbi modell harma-
dik komponensét, a pszichofizioldgiai mechanizmusokat. Ezen tal els6sorban a funkcio-
nalis tudas Osszetevdit részletezik, amely az el6z6 modellben az illokucids kompetencia-
val egyezik meg. A beszédfunkciok kifejezésének képességéhez tartozik az informaciok
kozolésének (kifejezési funkcid), a nyelvi tartalmak kitaldlasanak (imaginativ funkcio),
az informacidk megszerzésének (heurisztikus funkcid) és az emberek befolydsolasanak
(manipulativ funkcid) a képessége. A stratégiai kompetencia felfogdsa a két modellben
ugyanaz. Ennek az 6sszetevonek azonban joval nagyobb szerepe van, mint Canale és
Swain (1980) modelljében. Mig az els6 modellben inkabb kompenzal6 funkcidja volt,
addig a masik két modellben olyan metakognitiv folyamatokrél van szo, amelyek a be-
szédfunkciok tervezését, megvaldsitasat €s kiértékelését is tartalmazzak. A modell a két
komponens kozti kdlesonhatast tigy emeli ki, hogy a nyelvi teljesitmény és a nyelvtudas
kozti kapcsolatot dinamikusnak tekinti. Bachman és Palmer (1996) modelljét kiilonbo-
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z6képpen itéli meg a szakirodalom. Skehan (1998) elsdsorban azt hidnyolja, hogy a mo-
dell nem irja le a nyelvi feldolgoz6 mechanizmusokat, hanem olyan konceptualis séma-
kat ad, amelyek a tesztek szerkesztésére €s a teszteredmények interpretaldsara szolgal-
nak. A modell a tesztfejlesztés és elemzés gyakorlataban jol alkalmazhato (Grotjahn,
2000a; Krekeler, 2005; Sigott, 1996), amit az is tiikrdz, hogy a nyelvvizsgak leirdsaban
ez az egyik leggyakrabban hivatkozott modell (David, 2002).

Az idegennyelv-tanitas és vizsgaztatas folyamatanak megtervezésére ¢és lebonyolita-
sanak megkonnyitésére alkotta meg Celce-Murcia, Dérnyei és Thurrell (1995, idézi:
Bardos, 2002a) a nyelvtudas funkcionalis-dinamikus modelljét (2. dbra).

Szociokulturilis
kompetencia

Szovegalkotoi
kompetencia

Beszéd-

Nyelvi cselekvési
kompetencia - kompetencia
\ Stratégiai f
~ kompetencia /
N it
— g
2. dbra

A nyelvtudas funkcionalis-dinamikus modellje
(Celce-Murcia, Dérnyei és Thurrell, 1995, idézi: Bardos, 2002a. 100. o0.)

A modell 6t 6sszetevot tartalmaz: (1) a szovegalkotdi kompetencia a szovegteremtés
kozponti szerepét hangsulyozza, amely kozvetlen kapcsolatban van (2) a beszéd-cselek-
vési (,,akcionalis”) kompetenciaval, (amely a kommunikacios szandék megértésének és
kifejezésének képességét jelenti), (3) a nyelvi és (4) a szociolingvisztikai kompetencia-
val. Ezeket veszi koriil (5) a stratégiai kompetencia, amely a kommunikacios stratégiak
helyes hasznalatat jelenti, és a tobbi kompetencia kisegitésére szolgal. A modell elonye,
hogy a szerzok felsoroljak az 0sszes alkompetencia Gsszetevoit, és nagy hangsulyt fek-
tetnek a szociolingvisztikai €s a beszéd-cselekvési kompetencia részletes bemutatasara
is.
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A kommunikativ nyelvtudas szintjei

A kommunikativ nyelvtudas fontosabb modelljeinek attekintése utan azzal foglalkozunk,
hogy a modellek altal feltart nyelvtudasnak mely szintjeit lehet megkiilonboztetni. Ehhez
a Kozos Eurdpai Referenciakeret' szintleirdsai keriilnek bemutatasra. A dokumentum
elészor angolul (4 Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching, Assessment, 2001), majd 2002-ben magyar nyelven is megjelent, és
eddig 23 nyelvre forditottak le. A Referenciakeret jelent6ségét mutatja, hogy szintleirasa
,,k0z0s alapot teremt Eurdpa-szerte a nyelvi tantervek, tantervkészitési iranyelvek, vizs-
gak, tankonyvek stb. kidolgozasahoz [...]. A Referenciakeret meghatdrozza a nyelvtudas
szintjeit, és ezaltal lehet6vé teszi, hogy a tanulok haladasa a nyelvtanulds minden szaka-
szaban és az egész életiik soran mérhetd legyen” (KER, 2002. 1. 0.).

A Referenciakeret a kommunikativ nyelvtudas modelljeire épiilve és azokat valami-
lyen szinten 6tvozve, definidlja a kommunikativ nyelvi kompetenciakat, amelyeknek al-
kotoelemei:

(1) a nyelvi kompetenciak (amelyek a lexikalis, grammatikai, szemantikai, fonold-
giai, helyesirasi kompetenciabol allnak),

(2) a szociolingvisztikai kompetencidk (beleértve a tarsadalmi viszonyok nyelvi je-
161ését, az udvariassagi szokasok, népi bolcsesség és stilusbeli kiilonbségek is-
meretét, valamint a dialektusokat és az akcentust), és

(3) a pragmatikai kompetenciak (ideértve a beszédalkotasi, funkcionalis kompeten-
cidkat) (lasd részletesebben: KER, 2002. 5.2. fejezet).

»A stratégiai komponens szerepet jatszik a kommunikativ folyamatok menet kozben
torténd megfigyelésében, valamint a folyamat ennek megfelel$ iranyitasaban is” (KER,
2002. 110. 0.). A Referenciakeret (1) a produktiv, (2) a receptiv, (3) az interaktiv és (4) a
kozvetito stratégiakat (KER, 2002. 4.4. fejezet) hatarozza meg.

A Kozo6s Eurdpai Referenciakeret szintleirasait fiiggéleges és vizszintes dimenzidkra
lehet bontani. A fiiggdleges dimenzié egy olyan fokozatosan emelkedd referenciaszint-
rendszert vazol, amelynek segitségével a nyelvtanulok nyelvi kompetencidinak szintje
leirhat6. Ezek a szintek a kovetkezék: (1) Alapszintli nyelvhasznalo, amelyhez az Al:
Minimumszint (Breakthrough) és az A2: Alapszint (Waystage) tartozik. (2) Az Onallo
nyelvhasznalé szinthez a Bl: Kiiszobszint (Threshold) és a B2: Kozépszint (Vantage)
rendelhetd, mig (3) a Mesterfokll nyelvhasznald szintet a C1: Halad6 szint (Effective
Operational Proficiency) és a C2: Mesterszint (Mastery) alkotja (lasd részletesebben:
KER, 2002. 3. fejezet). A Referenciakeret szintrendszerében egyrészt ,,az Alapszintet
(A2) a skalan hozzavetdleg ugyanakkora tavolsag valasztja el a Kiiszobszinttol (B1),
mint amekkora az utébbit a Kozépszinttél (B2)” (KER, 2002. 23. 0.). Masrészt a tanitasi
gyakorlat azt mutatja, ,,hogy sok didknak a Kiiszobszint elérése az Alapszintrdl kétszer
annyi idejébe keriilt, mint amennyit az Alapszint elérése igényelt. Feltételezhetd, hogy
tobb mint kétszer annyi ideig fog tartani, amig a Kiiszobszintrdl [...] elérik a K6zépszin-

! A tovabbiakban a Referenciakeret fogalmat hasznaljuk, ha a dokumentumrél altalaban van szé. A roviditett

hivatkozas: KER, 2002.
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tet [...]. Ennek oka, hogy a nyelvi tevékenységek, a készségek és a nyelvi eszkozok kore
folfelé haladva sziikségképpen boéviil” (KER, 2002. 23. o.), mivel a szintrendszerben
minden szint magaba foglalja a skalan alatta levdt is. Ebbél is kovetkezik, hogy a fiiggd-
leges dimenzid szintjeit a Referenciakeret tovabbi szintekre osztja egy svajci vizsgalat
eredményei alapjan (lasd részletesebben a KER, 2002. ,B” fiiggelékét), és igy kilenc
szintet hataroz meg. A Referenciakeret megkiillonbozteti a mar ismertetett hat , kritéri-
umszintet” (A2; B1; B2 stb.) és harom un. ,,plusz szintet” (A2+; B1+; B2+). A kritéri-
umszint és a plusz szint megkiillonboztetése szubjektiv, azonban igy lehetdség nyilik ar-
ra, ,,hogy a szintek és/ vagy szintleirasok k6zos rendszerét kiilonbozo felhasznalok helyi
sziikségletei kielégitése érdekében eltérd gyakorlati szintekre oszthatjak, és mégis a ko-
z0s rendszerhez kapcsolodnak™ (KER, 2002. 41. o.). A plusz szint olyan ,,ismeretet hata-
roz meg, amely magasabb a kritériumszint altal képviseltnél, &m nem éri el a kdvetkezd
szintet” (KER, 2002. 47. 0.).

A Referenciakeret vizszintes dimenzidi ismertetik azokat a kategoridkat, amelyek a
kommunikativ tevékenység ¢és a kommunikativ nyelvi kompetencia paramétereit
(deskriptorait) tartalmazzak. Ezek meghatarozzak, hogy mi varhat6 el a nyelvtanul6tol a
kiilonbozo szinteken, igy lehetdvé teszi annak eldontését, hogy az adott teriileteken a ta-
nulok teljesitménye megfelel-e a nyelvtudas adott szintjéhez rendelheté szinvonalnak
(KER, 2002). A Referenciakeret szintleirasai pozitiv iranyultsaguak, cselekvés-orientalt
megkozelitésiiek, azaz arra koncentralnak, hogy a tanulé mit tud a nyelvvel kezdeni. A
szintek leirasanak alapelve, hogy ne legyen pontatlan, tul altalanos, hanem a szintek ko-
z6tt konkrét kiilonbséget lehessen tenni, azaz a szintrendszer legyen atlathato, felépitése
vilagos, logikus, megfogalmazasa rovid, igy a szintleirasok kontextus nélkiil is megall-
nak, ezaltal téve lehetévé, hogy kritérium-listava alakitva az értékelés soran is hasznal-
hatoak legyenek (Glaboniat és Miiller, 2006; KER, 2002).

A nyelvi tesztelés szempontjabdl a K6zos Eurdpai Referenciakeretet egyre tobb kri-
tika is éri. A Referenciakeret szintleirasait a Dutch CEF Construct Project (Alderson és
mtsai, 2004) keretében elemezték, illetve Querz (2001, 2003) is, aki a dokumentum né-
met nyelvi forditdsaban vett részt. Ezek az elemzések ramutattak arra, hogy a szintek le-
irasa nyelvileg nem mindenhol pontosak, hiszen a vizszintes dimenzi6 leirdsdhoz alkal-
mazott fogalmak és kategoriak kiilonb6zo szintekbe is besorolhatok. Ezen kiviil a szintek
tuldimenzionaltak, igy a Referenciakeret szintleirasai nehezen hasznalhatéak példaul a
tesztfeladatok készitéséhez, a produktiv nyelvi készségek mérésénél javitasi- és értékelé-
si eljarasok kialakitasahoz (4/tmayer, 2004). A Referenciakeret azonban fontos és hasz-
nos dokumentum, alkalmazasdhoz viszont sziikséges a nyelveken ativeld szintleirasok
konkretizalasa, igy megjelennek olyan kiadvanyok is, amelyek a K&zos Eurdpai Refe-
renciakeret alapjan egy konkrét nyelvre kidolgozva tartalmazzak tobbek kozott a kom-
munikécids szandékokat, a nyelvtani szerkezeteket és tematikus szokincset, amelyeket a
vizsgan vagy receptiv, vagy produktiv szinten kell tudni alkalmazni. Ezeket az informa-
ciokat tartalmazza példaul a Profile Deutsch (Glaboniat és mtsai, 2002, 2005) a Refe-
renciakeret dsszes szintjére. A program a szintleirdsok kozott ugy differencial, hogy de-
finidlja az altalanos (Globale Kann-Beschreibungen), és a részletes szintleirasokat
(Detaillierte Kann-Beschreibungen). Az altalanos szintleiras szerepe, hogy meghataroz-
za, hogy a vizsgazo milyen jol tudja hasznalni a nyelvet, a részletes pedig megadja, hogy
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konkrétan mit tud a vizsgazo (Altmayer, 2004; Boocz-Barna, 2004; Glaboniat és Miiller,
2006; Perlmann-Balme, 2006; Seiffert, 2003).

A kommunikativ tesztek jésagmutatoi

A kommunikativ teszteknek kiillonboz6 mindségi kritériumoknak kell megfelelnitik,
amelyek meghatarozasaban a klasszikus tesztelmélet fontos szerepet tolt be. Ez a teszt-
elmélet a tesztben mért értéket a valodi érték és valamilyen hiba &sszegeként hatarozza
meg, és elsdsorban a valodi érték, illetve a hiba becslésével foglalkozik. Ez alapjan hata-
rozza meg egy teszt minOségét, azaz a teszt objektivitasat, reliabilitasat és validitasat. A
klasszikus tesztelmélet elsésorban nem a nyelvi tesztekre koncentral, hanem altalanosan
a pszicholdgiai tesztekre, igy a szakirodalomban (pl. Bachman és Palmer, 1996; Lienert
€s Raatz, 1994) a josagmutatodit az idegen nyelvi tesztek esetén nem tartjak elég atfogo-
nak, ezért ezeket tovabb differencialjak és mas kritériumokat is megneveznek. A tovab-
biakban a Bachman és Palmer (1996) altal a kommunikativ teszteket jellemzd kritériu-
mokat mutatjuk be, amelyek 6sszhangban allnak a klasszikus tesztelmélet josdgmutatoi-
val, de sziikségképpen mas aspektusra helyezik a hangsulyt.

Bachman és Palmer (1996) a usefulness-t (hasznossag, hasznalhatosag) tartjak a leg-
fobb 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. o0.) Ezt tiikrozi a szerzéparos
konyvének cime Language Testing in Practice: Designing and Developing Useful
Language Tests. Ezt a kritériumot mintegy gytijtéfogalomként kivantak bevezetni a tesz-
telés josagmutatoi folé. Ez a torekvésiik azonban nem sikertilt, a szakma nem vette at ezt
a terminust, igy a magyar nyelvli szakirodalom nem ad forditast a usefulness fogalomra,
a német nyelvliiben a Niitzlichkeit kifejezés jelenik meg (Grotjahn, 2000a, 2006;
Krekeler, 2005; Tschirner, 2001). A tovabbiakban a hasznalhatosag kifejezést alkalmaz-
zuk e gytjtéfogalom jelolésére, amelyet hat egymast kiegészitd tulajdonsag (1) a
reliabilitas (reliability), (2) a szerkezeti validitas (construct validity), (3) az autentikussag
(authenticity), (4) az interaktivitas, (interactiveness) (5) a teszthatas (impact) és (6) a ha-
tékonysag/ gazdasagossag/ praktikussag® (practicality) dtvdzeteként lehet meghatarozni
(Bachman ¢és Palmer, 1996). Az angol és a német szakirodalomban gyakran soroljak fel,
jellemzik az osszetevoket (lasd pl. Alderson, 2006; Alderson és mtsai, 2004; Bachman és
Palmer 2005; Grotjahn 2000a, 2006; Krekeler, 2005; Tschirner, 2001). A tovabbiakban
ezek felhasznalasaval mutatjuk be a hasznalhatosagi kritérium dsszetevoit.

(1) A nyelvi tesztelésben a reliabilitdas ugyanazt jelenti, mint a klasszikus tesztelmé-
letben. Jelentdségét az is mutatja, hogy a fent hivatkozott szakirodalmakon tdl is, sokan
foglalkoznak a reliabilitas kérdésével (1asd pl. Bachman, 1990; Bdrdos, 2002a; Ennis,
1999; Morrow, 1981). Egy teszt akkor megbizhato, ha a teszteredmények reprodukalha-

2 A practicality forditasaban a német szakirodalom a Praktikabilitit (Tschirner, 2001), és a (Test)okonomie

(Krekeler, 2005) kifejezést hasznalja.
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toak, azaz ha a teszteredmény csak a mérend6 tulajdonsagtol fligg. A reliabilitas rendki-
viil fontos a teszt funkciodja szerinti alkalmazasahoz.

A reliabilitasnak harom aspektusat kiilonboztetik meg: Egyrészt, a teszt belsé kdvet-
kezetessége (internal consistency) az itemek kozotti kiilonbségekre vonatkozik. Szamita-
sakor kiilonbozo felezéses mddszerekkel (split-half-method) a teszt két felét egymassal
korrelaltatjak. A reliabilitas szamitdsdnak modszerei kozott talaljuk a Cronbach alfa, a
Spearman-Brown ¢és a dichotom itemekre vonatkozé Kuder-Richardson 20 formulat,
amelyek a reliabilitast alulrol becslik. Masrészt, a teszt ismétlése (test-retest reliability) a
teszteredmények Osszehasonlithatosagara vonatkozik, amennyiben a tesztet megismétlik.
a kozépértékeket is Ossze lehet hasonlitani. Harmadrészt pedig, a parhuzamos tesztelés
egy teszt kiilonb6z0 verzidira vonatkozik ¢s a tesztek kiilonb6zd variacioinak korrelacio-
jéval hatarozhat6 meg.

A tesztek reliabilitdsa nagymértékben fiigg a kiértékelés objektivitasatol, igy foként a
szubjektiv elbiralast teszteknél fontos a vizsgaztatdk képzése. Itt tériink ki arra, hogy a
hasznalhatosagi kritérium 0sszetevoi koziil az objektivitas, mint a klasszikus tesztelmélet
fontos josagmutatdja hidnyzik, mivel Bachman és Palmer (1996) az adatfelvételi és kiér-
tékelési objektivitast a reliabilitashoz szamitjak. Mivel a reliabilitis populaciofiiggo, igy
a teszt megbizhatdsagat jelentdsen csokkentik olyan itemek, amelyek a vizsgazok kozott
kevésbé differencialnak. E problémat vagy a teszt itemszamanak novelésével, vagy a
teszt bemérése utan, a gyengén differencialé itemek megvaltoztatasaval lehet megoldani.

(2) A validitastipusok koziil a kommunikativ tesztelésben fontos szerepe van a szer-
kezeti validitasnak, amely azt hatarozza meg, hogy az adott teszt eredményei igazoljak-e
a vizsgalt nyelvi jelenségek konstruktumanak meglétét. A teszten elért eredmény egyfe-
161 arrél ad informacidkat, hogy a vizsgalt személy hogyan teljesitett, masrészt arrol kel-
lene informaciot adnia, hogy a jeldlt egy valds nyelvi szituacioban hogyan viselkedne.
Igy a szerkezeti validitas a kommunikativ tesztek esetén elsésorban az eredmények in-
terpretalasanak alapjat képezi, és azt nem a teszt tulajdonsagaként fogjak fel (Bardos,
2002a; Messick, 1996; Young, 2000).

A konstruktumot kétféle moédon definidlhatjuk. Egyrészt a nyelvtudas szerkezetének
elméleti modellezésével, masrészt empirikusan a vizsgdzok nyelvi igényeinek
(Bedarfsdiagnose) felmérése (Tschirner, 2001) alapjan, ugy, hogy pontosan definialjuk
azokat a kontextusokat és kommunikacios helyzeteket, amelyekben a vizsgadzonak nyel-
vileg cselekednitik kell, majd ezekbdl a vizsga készitésekor reprezentativ valasztast te-
sziink lehetdvé. A vizsga annal érvényesebb, minél tobb kommunikacids helyzetet repre-
zentalnak a tesztfeladatok. Igy tehat fontos, hogy egy vizsga a célcsoportra minél preci-
zebben legyen illesztve (Tschirner, 2001).

Messick (1996) koncepcidjaban a klasszikus tesztelmélet validitastipusai nem egy-
mas mellett allnak, hanem a szerkezeti validitas a tobbi f6l6tt all, és a tobbit is belefog-
lalja. Messick (1996) a szerkezeti validitas hat aspektusat hatarozza meg:

— tartalmi aspektus (content aspect; a tartalom reprezentativitasa),

— lényegi aspektus (substantive aspect; az elméleti konstruktummal vald egyezés),

— szerkezeti aspektus (structural aspect; a méroeszkdzok egyezése a konstruktum

szerkezetével),
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— altatlanosithatosag aspektusa (generalizability aspect; a mérési eljaras reprezenta-

tivitasa a konstruktumra vetitve),

— kiilsé aspektus (external aspect; a mérési eredmények egyezése az elméleti

konstruktummal),
sa).

A szerkezeti validitas egyrészt akkor teljesiil, ha a teszt a mérni kivant nyelvi készség
konstruktuméanak kevés olyan aspektusat tartalmazza, amelyet a teszt nem mér
(construct underrepresentation), masrészt, ha a teszt a vizsgazo tulajdonsagainak kevés
olyan aspektusat méri és értékeli, amely a konstruktum szamadra irrelevans (construct
irrelevance) (Alderson, 2002, idézi: Krekeler, 2005; Brualdi, 1999; Grotjahn, 2000a).

Ezek a szempontok Bachman és Palmer (1996) hasznalhatdsagi kritériumanak leira-
saban ugy jelennek meg, hogy a validitas kiilonboz6 aspektusaiként hatarozzdk meg az
autentikussagot, az interaktivitast és a teszthatasokat.

(3) Az autentikussag a tesztfeladatok fontos mindségi jellemzojét adja meg. Annak a
maddnak, ahogy az idegen nyelvet a tesztfeladatban hasznaljuk, meg kell egyeznie azzal,
ahogy azt valds nyelvi szituacidoban hasznalnank. Ez az alapelv nemcsak az autentikus (a
célnyelven valdban el6forduld, és nem pedagodgiai céllal a nyelvtanuldknak irodott) szo-
vegek alkalmazasaval teljesiil, hanem akkor is, ha az autentikus tesztfeladatokban egy-
részt egyértelmiivé tessziik, hogy milyen szituacidban, milyen céllal kell elvégezni a
nyelvi feladatot, és az mikor tekinthetd sikeresnek (interakcios autentikussag). Masrészt
pedig, ha a szdveg nyelvi kihivasai, valamint a feladat jellemz6 vondsai megegyeznek
azokkal a tipikus tulajdonsagokkal, amelyek a célnyelvi élethelyzetekben elvarhatok
(szituacios autentikussag) (Bardos, 2003, 2004; Sigott, 1996). Egy teszt autentikussagat
nem lehet statisztikai iton meghatarozni. A tesztfeladatban megadott nyelvi szituacio
tartalmi elemzésével azonban meg lehet adni az autentikussag bizonyos fokat
(McNamara, 2000; Messick, 1996; Takala, 1998). A magas autentikussaggal rendelkez6
kommunikativ teszt nagymértékben jarul hozza a teszt hasznalhatésagahoz. Azok az au-
tentikus nyelvi szituaciok, amelyek a konstruktummal dsszefiiggésben allnak, megkony-
nyitik a teszteredmények megfeleld értelmezését is, €s az autentikus feladatokat a vizs-
gazok is pozitivabban itélik meg (Bachman és Palmer, 1996).

(4) Az interaktivitas arra vonatkozik, hogy a vizsgazok milyen mértékben vonjak be
a tesztfeladat megoldasaba a nyelvi készségeiket, és egy adott témar6l megszerzett eld-
zetes hattértudasukat és ismereteiket (Bachman €s Palmer, 1996). Ez a kritérium egy-
részt hatassal van a reliabilitasra, masrészt a validitasra is. A tesztnek annal nagyobb a
megbizhatdsdga, minél kevésbé befolyasoljak a tesztben elért eredményt a vizsgdzok
emocionalis reakcioi, illetve azok az ismeretek és képességek, amelyeket a teszt nem ki-
van mérni. A kommunikativ teszt validitdsa annal nagyobb, minél inkabb bevonja a je-
161t a nyelvtudasat a feladat megoldasaba. Egy teszt interaktivitasat tartalmi elemzéssel,
a vizsgazok viselkedésének megfigyelésével és a teszteredmények elemzésével hataroz-
hatjuk meg. Az autentikussaghoz hasonloan csak leiré eredményhez lehet jutni, azaz az
interaktivitas bizonyos szintjét lehet csak meghatarozni.
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(5) Bachman ¢és Palmer (1996) a teszt hatasait (impact) két szinten kiilonboztetik
meg. A mikroszintii teszthatds® a tanitasi-tanulasi folyamatban résztvevékre és a tanulasi
modszerekre, a makroszintii hatas pedig a tarsadalomra és az iskolarendszerre vonatko-
zik. A visszahatas kétféle iranyu lehet: pozitiv vagy negativ. Abban az esetben, ha a be-
vezetett vizsga modernizalja az oktatsi folyamatot, az alkalmazott médszereket, illetve
az oktatas tartalmat, akkor a vizsganak pozitiv a hatdsa. Ha viszont a nyelvoktatas ko-
zéppontjaban a vizsgan eléforduld feladattipusok és vizsgazasi stratégidk tanitasa all
(Krumm, 2006; Perlmann-Balme, 2006; Prodromou, 1995), tehat a vizsgara valo felké-
szités ,.titkos” tantervvé (,, heimlicher” Curriculum) valik Glaboniat és Miiller, 2000),
akkor negativ hatasrdl van sz6. Ebben az esetben az a kérés is felmertil, hogy valdjaban
mit mériink, a feladat-megoldasi képességet vagy a nyelvtudast, tehat a validitas is sériil-
het. Ez is jelzi, hogy a visszahatés a validitas egyik aspektusa, ezért ezt szoktak kdvet-
kezményes validitasnak (consequential validity) is nevezni (Alderson, 2004; Dévény,
2003). E kritérium jelentéségét mutatja, hogy a vizsgarendszerek hatdsanak vizsgalata
egyre nagyobb hangsulyt kap (pl. Horvath és Lukdcs, 2006).

(6) A hatékonysag kritériuma egy vizsga lebonyolitdsdhoz a sziikséges, és az arra
forditott fejlesztés kozott meglévd helyes aranyra vonatkozik, amelyet szamolassal Ggy
lehet meghatarozni, hogy elosztjak a rendelkezésre allo forrasokat, a sziikséges forrassal.
Abban az esetben, ha az eredmény egy, vagy annal nagyobb, a teszt hatékony, ha egynél
kisebb, akkor nem hatékony (Bachman és Palmer, 1996, 2005). A gyakorlatban igy ne-
hezen lehet szamszertiisiteni egy teszt hatékonysagat, mivel a sziikséges forras mennyi-
ségérdl sokszor nincs pontos informacionk. E kritérium megadasanak inkabb az a célja,
hogy egy tesztet olyan hatékonnya tegyiik, amennyire csak lehet, a kritérium tagabb érte-
lemben véve arra hivja fel a figyelmet, hogy egy vizsgarendszer miikddtetésekor az op-
timalisnak megfeleld, legsziikségesebb erdforrasokat hasznaljuk fel (Krekeler, 2005),
mivel a vizsgafeladatok elokészitésének €s a vizsga lebonyolitasanak lépései jelentdsen
befolyasoljak a vizsga mindségét, megbizhatosagat (Einhorn, 2006a).

A kommunikativ teszt hasznalhatésaganak (usefillness) biztositasa, kimutatasa és
elemzése kapcsan Bachman és Palmer (1996) harom alapelvet nevez meg: Egyrészt, egy
teszt hasznalhatosagat kell maximalni, és nem a kritérium egyes elemeit (pl. reliabilitas).
Masrészt, a hasznalhatésagi kritérium komponenseit nem lehet egymastol fiiggetlentil
megitélni, hanem kombinalt hatasukat kell vizsgalni. Harmadrészt, a hasznalhatosag fo-
kat és az egyes komponensek kozti megfeleld aranyt csak az aktualis tesztszituaciora vo-
natkoztatva lehet meghatarozni.

A kommunikativ tesztek tipusai

A megfeleld hasznalhatosadgi mutatokkal rendelkezé kommunikativ teszteket tobbféle
szempont szerint lehet osztalyozni. Bachman (1990) (1) a teszt célja, funkciodja (intended

3 Az angol nyelvii szakirodalomban a washback (pl. Messick, 1996) és a backwash effect (pl. Prodromou,
1995) fogalma egyarant megtalalhato.
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use); (2) tartalma (content); (3) viszonyitasi rendszere (frame of reference); (4) értékelé-
sének tipusa (scoring procedure); és (5) a bevezetett teszttechnikak és tesztmddszerek
(testing method) szerint hatarozza meg a nyelvi teszteket.

A tovabbiakban a kommunikativ teszteket el6szor a kiilonbozdé funkciok és a tarta-
lom szerint osztalyozzuk, és meghatarozzuk, hogy a teszt tipusa mire vonatkozik, majd
foglalkozunk a standardizalt és nem standardizalt, a norma- és kritériumorientalt, a
performancia és a kompetencia tesztek készitésének problematikajaval, alkalmazasuk di-
lemmajaval.

A kommunikativ tesztek funkcioi

A kommunikativ tesztek szerkesztésének f& szempontja a teszt funkcidja (célja),
amely befolyasolja azt, hogy melyek azok a tartalmak, illetve készségek, amelyeket a
tesztben mérni kivanunk. A kommunikativ tesztek funkciojanak meghatarozasakor egy-
részt meg kell allapitani, hogy mely feltételek alapjan alkalmazzuk a teszteket bizonyos
célok mérésére, masrészt pedig, hogy a tesztek alkalmazasanak milyen kdvetkezményei,
hatasai vannak (Krekeler, 2005; Perimann-Balme, 2001).

A jovobeli bevailasra vonatkozo nyelvi tesztek kozé tartoznak a nyelvtanulasi képes-
ségek tesztjei (language aptitude tests/ Eignungstests). Ezek olyan prognosztikai tesztek,
amelyek a nyelvtanulds sebességét josoljak meg, igy a nyelvtanulok sikerét jelezi eldre
(Bdrdos, 2002a). Az ebbe a csoportba tartozd besorold tesztekre (placement tests/
Einstufungstests) jellemzd, hogy a tanuldi csoportokat valtozatos, tdbbnyire objektiv
tesztelési technikaval alakitjak ki (4lbers és Bolton, 1995; Bardos, 2002a). A szelekcios
teszt/ felvételi vizsga (selection tests, illetve gatekeeping tests/ Zulassungspriifungen)
célja a jelentkezOk szelektaldsa, igy, mivel itt a diszkriminativitas a legfontosabb szem-
pont, olyan tesztfeladatokat hasznalnak, amelyek jol differencidlnak a jeldltek kozott.
Egy besorolo teszt is lehet szelekcios teszt, azonban ez a teszttipus sokkal atfogdbb, mint
a besorolo teszt. Abban az esetben, ha a teszteredmények kozott tovabb differencialnak,
és ez arrol is dont, hogy a jeldltet melyik kurzusra veszik fel, és mely készségeket kell
tovabb fejleszteni, akkor inkabb besorold tesztrél van sz6 (Bachman és Palmer, 1996;
Krekeler, 2005; Perlmann-Balme, 2001).

A tantervre vonatkozo nyelvi tesztek csoportjaba tartozd teljesitménytesztek
(achievement tests) azt vizsgaljak, hogy a tananyagot milyen mértékben sikeriilt elsajati-
tani, és az eredményeket a tantervre vonatkoztatva értelmezik. Ezek a tesztek a tanitasi-
tanulasi folyamat eredményességére utalnak. A tesztfeladatokat nagyon gyakran a tana-
rok készitik. A teljesitményteszteknek két csoportjat lehet elkiiloniteni. (1) A haladasi
tesztek (progress tests/ Lernforschrittstests) célja a tovabbi tennivaldk feltérképezése. Az
elért eredmény kovetkezménye nem tul jelentds. (2) Egy tanitasi-tanulasi folyamatot le-
zaro tesztek (exit tests/ Kursabschlusstests) nagy részletességgel, atfogd modon azt vizs-
galjak, hogy a tanuléknak milyen mértékben sikeriilt elsajatitani egy kurzus teljes anya-
gat. A teszt eredményének kdvetkezménye messzemendbb, mivel azt is meghatarozzak,
hogy egy adott kurzust meg kell-e ismételni, illetve sikeressége belépdiil szolgalhat egy
magasabb szintli kurzusba (Albers és Bolton, 1995; Bardos, 2002a; Davies és mtsai,
1999; KER, 2002; Krekeler, 2005; Perlmann-Balme, 2001).
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A konstruktumra vonatkozo nyelvi tesztek csoportjaba sorolhatok a készségszinteket
méro tesztek (proficiency tests/ Feststellungspriifungen), amelyek a tanitasi-tanulasi fo-
lyamattdl fliggetleniil mérik a vizsgadzo nyelvi készségeit. A tesztek tobbnyire standardi-
zaltak, a feladatokat kozpontilag készitik, és tobbnyire képzett, kiils6 értékelék mindsi-
tenek (Einhorn, 1999). Ezeknek a teszteknek a célja az elért tudasszint mérése a viszony-
lagos teljesség igényével, és igy a nyelvtudasrol tobbé-kevésbé atfogd képet adnak. Az
eredmények kiviilallok szamara is értelmezhetok (Krekeler, 2005; Perimann-Balme,
2001). A készségszinteket vizsgalo tesztek két csoportra bonthatok: (1) az altalanos, azaz
a nyelvi tartalom kozvetitését és a készségeket, valamint (2) egy specifikus teriilet szak-
nyelvét vizsgalo tesztek (Bardos, 2002a).

A nyelvi tesztek ilyen tipust felosztasanak célja, hogy a teszt tulajdonsagat egy bizo-
nyos funkcidval egyiitt mutassa be. Ez még akkor is hasznos, ha egy teszt funkciojat nem
lehet mindig egyértelmtien meghatarozni. Ennek oka egyrészt az egyes kategoridk kozti
atfedések, masrészt a tesztkészitok, -alkalmazok ¢€s a vizsgazok eltérd érdekei (Davies és
mtsai, 1999).

A kiilonboz6 tesztfunkciok a validitas eltérd aspektusait jelenitik meg (Bachman,
1990; Brualdi, 1999; Krekeler, 2005). A szelekcids tesztek f6 kérdése, hogy hogyan ha-
tarozzak meg a bekeriilés hatarat. A kiiszobértékek meghatarozasanal a megfelelési
validitas (criterion-related validity) jatszik kdzponti szerepet, amely megmutatja, hogy a
vizsgazo elérte-e az elére megadott megfelelési (threshold) szintet, amely a nyelvtudas
bizonyos mindségét jeloli. A megfelelési validitds vagy ugy hatdrozhatd meg, hogy a
teszteredményt a teszt megfelelési szintjével korrelaltatjuk, vagy egy olyan teszttel,
amelynek megfelelési validitasa ismert. Ezt a fajta validitastipust a szakértok véleménye
alapjan is meghatarozhatjuk (Bdardos, 2002a; Brualdi, 1999; Davies és mtsai, 1999;
Grotjahn, 2000a, 2006). A teljesitménytesztek esetén a tartalmi validitds (content
validity) teljesiilése az elsddleges szempont, amely annak mértékét adja meg, hogy a
teszt tartalma mennyire méri és reprezentalja a kurzus teljes tartalmat (Grotjahn, 2000a).
A tartalmi validitast a szakértok véleménye vagy mas tesztek korrelacioja alapjan lehet
meghatarozni (4lderson és mtsai, 1995; Bardos, 2002a; KER, 2002). A készségszinteket
vizsgalod tesztek esetén a megegyez6/ egyideju validitas (concurrent validity) és az eldre-
jelzé validitas (predictive validity) jatszik kdzponti szerepet. A megegyezd validitas a
teszten elért eredmény megegyezése mas tesztek eredményével, amit korrelaciéval hata-
rozhatunk meg. A prediktiv validitas pedig a teszteredmény és annak a kritériumnak az
egyezése, amely egy a jovobeli valos nyelvhasznalati szituaciora vonatkozik (4lderson
és mtsai, 1995). A korabban részletesen ismertetett szerkezeti validitas és a trivialis-/
latszatvaliditas (face validity) minden teszttipus esetén fontos szerepet tolt be. E validitas
a laikusok véleményét tartalmazza egy teszt érvényességérol. Ennek a validitastipusnak
a megitélése a szakirodalomban nem egységes, mivel ezt egyrészt popularis, de a teszt
irrelevans aspektusanak tartjak (pl. Stevenson, 1985 ,pop validity”-nek nevezi; idézi
Krekeler, 2005), masrészt viszont, ha a vizsgazok egy tesztet értelmesnek tartanak, jobb
eredményt akarnak elérni (Bachman és Palmer, 1996; Grotjahn, 2000a).
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Standardizalt, informalis és nem standardizalt formalis tesztek

A standardizalt teszteket ugy fejlesztik, hogy a legfontosabb josagmutatokat eleme-
zik és az adatfelvételt, a kiértékelést és az eredmények értelmezését is standardizaljak,
szabvanyositjak, és normat allapitanak meg. A szabvanyositas csak abban az esetben al-
kalmazhat6, amennyiben a teszt josdgmutatoit empirikus elemzések alapjan is biztositot-
tak.

Az informalis teszteket a tanarok készitik, és sajat célokra hasznaljak fel, ezeknél a
teszteknél a szabvanyositas nem jelenik meg kritériumként, azonban az informalis tesz-
tek legfontosabb josagmutatdja a szitudcid érvényessége, amelyben a tesztet alkalmaz-
zak, valamint a tartalmi validitas (Csapo, 1996; David, 1992; Grotjahn, 2000a; Lienert
és Raatz, 1994).

A standardizalt és az informalis tesztek kozott helyezhetdk el a nem standardizalt
formalis tesztek, amelyek nem felelnek meg a standardizacidé kovetelményének, de cél-
juk, hogy objektiv dontéseket hozzanak a vizsgdzok nyelvtudasardl, igy az ilyen tesztek
elkészitésénél iigyelnek a hasznalhatosagi kritériumok betartasara. Erre a teszttipusra
példa a német Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang (DSH) vizsgarendszer
(Krekeler, 2005).

Norma- és kritériumorientalt tesztek

A norma- és kritériumorientalt tesztek kozti megkiilonboztetés elsddleges szempont-
ja a teszteredmények értelmezésének modja. Ezen kiviil a két tesztforma a tesztfejlesztés
folyamatanak, struktirajanak, tartalmanak és a célok meghatarozasanak modjaban is kii-
16nbozik (Bond, 1996; Csapo, 1987, 2004; Grotjahn, 2000a, 2006).

A normaorientalt tesztek fo jellemzdje, hogy az egyén eredményeit vagy egy viszo-
nyitasi csoport eredményeihez vagy mas vizsgazok teljesitményéhez képest értelmezik
(Glaboniat és Miiller, 2006; Grotjahn, 2000a, 2006). Mivel ezeknek a teszteknek az a f6
célja, hogy a vizsgazok teljesitménye kozott kiillonbséget tegyenek, igy erésen differen-
cialo itemekre van sziikség (Gronlund, 1988; Krekeler, 2005).

A kritériumorientalt tesztek célja az egyéni készségek leirdsa. A teszt a kritériumot
reprezentalja, amelynek eredményével az egyéni készségszintet az elvart készségszinttel
hasonlitjdk Ossze. A kritériumorientalt tesztelés esetén az elérend6 célokat szintekre
bontjak, minden egyes szintnek részletes leirasa van, amely alapjan a jel6lt valamelyikbe
besorolhatéva valik. Ebben az esetben meghatarozhato, hogy a nyelvhasznal6 az adott
szinten mire képes (Bardos, 2002a; Glaboniat és Miiller, 2006; Perimann-Balme, 2006).
A kritériumorientalt tesztelés magaba foglalja a készségszint folyamatossaganak (a Refe-
renciakeret fliggdleges dimenzidjanak) és megfeleld tartomanyok korének (vizszintes
dimenzidjanak) feltérképezését is annak érdekében, hogy a tesztben elért egyéni ered-
meények a teljes kritériumsorban elhelyezhetdk legyenek (KER, 2002). A kritériumorien-
talt teszteknél el6fordulhat, hogy minden vizsgaz6 azonos eredményt ér el. Mivel a krité-
riumorientalt teszteknél mas vizsgazok eredményének nincs szerepe, igy az értékelés a
csoportra viszonyitva abszolit. A kritériumorientalt teszteknek gyakran van kapcsolata
egy bizonyos tantervvel és a tanitasi-tanuldsi folyamattal is. Ezekben a tesztekben a
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vizsgazok pontosan tudjak, hogy mely tartalmat és készségeket mérik, és mivel a teszt az
oktatasi folyamatra iranyul, magas ezeknek a teszteknek a latszatvaliditasa és a visszaha-
tasa (Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005).

Performancia és kompetencia tesztek

A kompetencia és performancia tesztek megkiilonboztetése Chomsky (1965) nyelvi
kompetencia és performancia fogalmara vezethetd vissza.

A kompetencia tesztek azt mérik, hogy a vizsgazd egy konkrét nyelvi szituaciotol
fiiggetleniil hogyan tudja a nyelvet altalanosan hasznalni. Ezek a tesztek abbdl a feltéte-
lezésbdl indulnak ki, hogy a nyelv kiilonb6zd, egymassal kapcsolatban levé komponen-
sekbdl all, amelyeket egymastol fiiggetleniil lehet mérni és értékelni. A kompetencia
tesztek szerkesztésének alapja egy olyan atfogod €s részletes nyelvi modell, amely a nyel-
vi készségek és képességek szerkezetét és a koztiik levo kapcsolatot is meghatarozza.

A kompetencia tesztek sokoldaluan alkalmazhatok, az eredményekbdl jol lehet alta-
lanositani mas teszten kiviili nyelvi szituaciéra. Ehhez azonban sziikséges, hogy a teszt a
nyelvi készségeket és képességeket leird modellt minél jobban reprezentalja, mivel igy
nagyobb azoknak a nyelvi szitudcioknak a szama, amelyeket a teszt elére tud jelezni. A
teszteknek a hatranya, hogy nem sok koziik van a valds nyelvi tevékenységhez (példaul a
tesztben a szavak aldhtizasa, néhany sz6 beirasa stb.), igy a latszatvaliditasuk is alacsony.
Ennek ellenére a zart feladatok alkalmazasa objektiv értékelést és magas reliabilitast biz-
tosit (Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005; Niska, 1997; Robinson, 1996; Skehan, 1998).

A performancia tesztek mérési és értékelési eljarasa abban kiilonbozik a kompetencia
tesztekétdl, hogy a tesztben egy realitdshoz nagyon kdzeli nyelvi szituaciot képeziink le,
és a vizsgazokat egy ilyen szituacidval szembesitjiik. Igy lehetéség nyilik arra, hogy a
valés nyelvi teljesitményre tobbé-kevésbé kozvetleniil kdvetkeztessiink. Egy nyelvi
performancia tesztben azt a nyelvi képességet tudjuk mérni, hogy a vizsgazé hogyan tud
egy bizonyos nyelvi szituacioban viselkedni. (Bdrdos, 2002a; McNamara, 2000; Robin-
son, 1996; Young, 2000). McNamara (1996; idézi: Grotjahn, 2000a) az alabbi moédon
tovabb osztja fel a nyelvi performancia teszteket: azokat a teszteket, amelyek kizarolag
csak a nyelvi teljesitményre vonatkoznak, sziikebb értelemben vett performancia tesz-
teknek (weak language performance tests) nevezziik. Ezzel szemben azokat a teszteket,
amelyek a feladat megoldasat, és igy a kommunikacios szituacid megvalositasat is érté-
kelik, tagabb értelemben vett performancia teszteknek (strong language performance
tests) nevezziik.

A performancia teszteknek magas a validitasuk. A valoés nyelvi szitudciok alkalmaza-
sa biztositja az eredmények értelmezését a konstruktummal vald Ssszevetés alapjan, ami
idedlis esetben egymassal megegyezik. Az ilyen teszteknek viszonylag magas az elfoga-
dottsaga (latszatvaliditasa), illetve pozitiv a visszahatdsa a tanitasi-tanulési folyamatra. A
performancia tesztek eredményeibdl viszont nem tudunk pontos kdvetkeztetéseket le-
vonni, hogy egy masik nyelvi szitudcioban hogyan teljesitene a vizsgazo. Ezeknek a
teszteknek a reliabilitasa is problémas, mivel az értékelés szubjektivitasa is megnd. Né-
hany szerz6 a kozvetlen performancia teszteknél mar eleve azt is megkérddjelezi, hogy
egyaltalan le lehet-e pontosan képezni egy realis nyelvi szituaciot? A tesztfeladat auten-
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tikussaga azért fontos, mert ha hidnyzik, akkor a teszt nem kdzvetlen, és az eredmények
értelmezésének validitasa is megkérddjelezddik. Ezen kiviil a tesztfeladatban megjelend
nyelvi szitudciok kivalasztdsdnak reprezentativnak kell lennie a konstruktumra nézve
(Davies és mtsai, 1999; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005; McNamara, 2000; Skehan,
1998; Takala, 1998).

Annak meghatarozésa, hogy egy performancia vagy kompetencia tesztet alkalmaz-
gazo teljesitményérdl konkrét nyelvi szituacidoban kell informaciot adnia, akkor a perfor-
mancia teszt alkalmazasa lehetséges (példaul a produktiv készségeket mérd feladatoknal
ilyen teszteket lehet alkalmazni). Ha az eredményeket, mint kiilénb6z6 nyelvi szituaci-
okra val6 utalasokat szeretnénk értelmezni, akkor a kompetenciatesztek a megfelelobbek
(Niska, 1997; Robinson, 1996).

Kdzvetlen, kozvetett és félig kdzvetett tesztek

A kovetlen és a kozvetett tesztek megkiilonboztetése az eredmények eltérd értelmezé-
sére vonatkozik, €s a teszttartalomnak a konstruktumhoz vald viszonyat tiikrozi A koz-
vetlen teszteljarasnal a teszteredménybdl egybdl lehet kovetkeztetni a konstruktumra,
mivel a tesztben és a valdsagban nyujtott teljesitmény egymassal megegyezik. Minél
kozvetettebb a tesztelési eljaras, annal nagyobb sziikség van az eredmények interpretala-
sahoz a konstruktum modellezésére. A kozvetett tesztek esetén nem magat a mérni ki-
vant képességet vizsgaljuk, hanem annak csak egy fontos elemét, és aztan ezt az elemet a
teljes képességgel korrelaltatjuk (Bdrdos, 2002a; KER, 2002; Robinson, 1996). Ilyen
teszteknél példaul kimutathatd, hogy a szokincs gazdagsaga nagyon jol korrelal az olva-
sott szoveg értésével (Pike, 1979, idézi Tschirner, 2001). Ez ahhoz vezetett, hogy a
diszkrétpontos tesztelés esetén az olvasasértést sokaig csak a szokincs tesztelésével mér-
ték.

A kozvetlen és a kozvetett tesztek mellett megkiilonboztetik még a félig kozvetett
teszteket (Tschirner, 2001) is, amelyeknél azt a képességet, amelynek mérését célul tiiz-
ziik ki magunknak, integralva teszteljiik, tehat a képességet nem bontjuk elemeire, és
nem mérjiik kiilon. Ezeknél a teszteknél a mérés sem teljesen autentikus modon torténik,
mivel az autentikussagot csak szimulaljak. A TestDaF vizsga szobeli részén alkalmazott
szimulalt szobeli interju (Simulated Oral Proficiency Interview; SOPI) példa erre a teszt-
tipusra, amelyben a megadott input feladat standardizalasaval és a felvett hanganyag
kozponti értékelésével lehetdség nyilik az eljaras objektivitasanak, reliabilitasanak, és a
validitasanak a novelésére is (Grotjahn, 2000a; Malone, 2000).

A gyakorlat azt mutatja, hogy a performancia tesztek kdzvetlen tesztek, mig a kom-
petenciatesztek kozvetett tesztek. Ez a megkiilonboztetés azonban azért problémas, mert
egy bizonyos szinten minden teszt kdzvetett. A tesztfeladatban megadott nyelvi szituaci-
ok (az autentikussagra valo torekvés ellenére is) mesterségesek, a mérés nem kivant be-
avatkozas; a vizsgahelyzet irredlis és nyelvezete természetellenes (Bardos, 2003, 2004).
A kozvetlen nyelvi tesztek gyakran nem tudjék a hozzajuk fizott elvarasokat teljesiteni.
Az azonban megallapithatd, hogy a nyelvi tesztek kiilonbozoképpen kozvetettek lehet-
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nek, igy a konstruktum mérése és értékelése vagy kozelebb, vagy tavolabb kertil
(Bachman, 1990; Messick, 1996).

A kommunikativ tesztelés alkalmazasai

Egy kommunikativ teszt elkészitésekor, illetve tagabb értelemben véve egy vizsga mii-
kodtetésekor folyamatos mérlegelésre, fejlesztd munkéra van sziikség. Ehhez vizsgalni
kell a hasznalhatosagi kritérium Gsszetevdit, azok egymasra gyakorolt hatasat, a kiilon-
b6z0 vizsgarészekben alkalmazott tesztfeladatokat, értékelési eljarasokat, valamint a tel-
jes vizsgarendszer validitasat, amely ,.kizarolag a vizsgahoz kapcsolodo dontések, az
eredmények adott értelmezése €s a vizsga kdvetkezményei fényében itélhetd meg” (Dd-
vid, 2005. 279. 0.). Ezt nevezziik a vizsga bels6 validitasanak, amely kérdéskorhoz tarto-
zik, hogy a vizsgarendszer mérési modellje idomuljon az alkalmazott nyelvtudasmodell-
hez, ehhez azonban sziikséges, hogy megvizsgaljak érvényességét a vizsgarendszer mi-
kodése soran (David, 2002).

2. tablazat. Kiilonbozo vizsgarendszerek szintjei (Barabas, 2004. 25. 0.* : Bardos, 2005.
10. o.; University of Cambridge ESOL Exams.; Zertifikate und Priifungen
fiir DaF, 2006. 45. o. alapjan.)

KER University of Cambridge Goethe Institut Magyarorszagi allami-
szintjei lag elismert nyelvvizsgak
ZOP (Zentrale Oberstu-
2 CPE (Certificate of Profi- | fenpriifung)
ciency in English) KDS (Kleines Deutsches
Sprachdiplom)
CAE (Certificate in Ad- ZMP (Zentrale Mit- "
¢l vanced English) telstufenpriifung) Fels6fok
FCE (First Certificate in ZDfB (Zertifikat Deutsch .
B2 English) flir den Beruf) Kozépfok
BI iESTt)(P reliminary English | 70y 7 tifikat Deutsch) Alapfok
. Fit in Deutsch 2°
A2 KET (Key English Test) Start Deutsch 2
41 Fit in Deutsch 1
Start Deutsch 1

A kiilonboz6 nyelvtudast mérd vizsgakat osszekapcsolja a mar bemutatott K6z6s Eu-
ropai Referenciakeret, amely megteremti az egyes nyelvvizsgaztatd kdzpontok szintjei-

4
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nek atlathatdsagat, a nyelvvizsgak kolcsonds elismerését, €s lehet6vé teszi a mindsitési
rendszerek kozotti 0sszehasonlitasokat (Bdrdos, 2006; Boocz-Barna, 2004; Boocz-Barna
és Majorosi, 2002). Ha a kiillonbozd vizsgakat kozos nyelvismereti skalan helyezziik el
(2. tablazat), akkor lehetségesnek kell lennie, hogy a vizsgarendszer egyik vizsgajan elért
teljesitmény egy masik vizsgan elért eredményhez viszonyithato legyen (KER, 2002).

A Referenciakeret szintleirdsa tehat egy olyan kiilsé kritérium, amely alapjan egy
adott vizsgarendszer validitdsat is értékelhetjiik. Ezt nevezziik kiilsé validitasnak (David,
2005; Glaboniat és Miiller, 2006), amit gy hatdrozhatunk meg, hogy a vizsga valoban
azt a szintet méri-e, amit mérni szandékozik. A tovabbiakban a kiils6 validitas kérdését
targyaljuk, és bemutatjuk az ennek eléréséhez sziikséges folyamat fazisait.®

A Referenciakeret nem ad modszertani ajanlasokat arra vonatkozdan, hogy egy vizs-
ga hogyan tudja szintjeit a referenciaszintekhez validalni. Ezt tiikr6zi Alderson méara mar
klasszikussa valt kérdése: ,,How do I know that my Level B1 is your Level B1?”. A Re-
ferenciakeretet kiegészitve 2003-ban adtak ki a Relating Examinations to the Common
European Framework of Reference for Languages (North és mtsai, 2003) c. kézikonyv
kisérleti verzidjat, amely 2005-t6]1 magyar nyelven is hozzaférhetd (Barabds, 2005). A
Kézikonyvben megadott illesztd eljaras négy szakaszbol all. (1) Az ismerkedési szakasz-
ban a Referenciakeretet alaposan meg kell ismerni, és a szintek leirasait megbizhatéan
elsajatitani. (2) A specifikacios szakaszban a vizsgakdzpont tartalmi elemzést készit,
amelyben mar az esetlegesen meglévo nyelvvizsga-leirast kell a KER rendszerével 0sz-
szevetni, majd a specifikacio soran feliilvizsgalni, atdolgozni és igazitani. (3) A kiilsé
validalas eljarasanak standardizdcios szakaszéban a feladatirok, vizsgaztatok KER-re
vonatkozo ,,megitéléseinek” standardizalasa a f6 feladat, illetve az eddigi vizsgafelada-
tok és értékelési rendszer standarditasanak feliilvizsgalata a KER eddig kalibralt példai
alapjan. Itt mar megindul az 0j folyamatok tervezése, beiktatasa a korabbi rendszer ele-
mei kozé a vizsgafejlesztok és feladatirok bevonasaval. Elindul a feladatkészitési folya-
mat, amely a KER 4ltal definialt folyamatszerti kovetelményeknek megfeleléen torténik.
(4) Az empirikus validalas szakaszéban torténik meg a feladatok kiprobalasa, javitasa
eldteszt szervezésével és lebonyolitasaval. A szakasz célja az értékelési rendszer stan-
dardizaltsaganak és megbizhatosaganak, ¢és a feladatok nehézségi szintjének meghataro-
zasa. Ezutan javaslatok megfogalmazasa torténik a szintek nehézségének és a feladatti-
pusok miikddésének tanulsagai alapjan az esetleges, a vizsgaleirast is érinté korrekcioira,
valtoztatasaira (az egyes fazisokrol lasd részletesebben: David, 2005; Figueras, 2006;
Martyniuk, 2006; Zeidler, 2006).

A nyelvvizsgaszintek pontos illesztése a K6zos Eurdpai Referenciakeret szintjeihez
még sehol sem tortént meg. A probléma tobbrétii: egyrészt nincsenek rutinszerien és ol-
cson alkalmazhatd eljarasok, masrészt pedig még nincsenek referencia feladatbankok
(Einhorn és Major, 2006). Ezt a hianyt potolja majd a 2004. oktoberben kezdédott és
2007. szeptemberig tartd EBAFLS projekt (Building a European Bank of Anchor Items
for Foreign Language Skills), amelyet a Cito szervezet koordinal és a feladatbank 1étre-

6 A probléma aktualitasat mutatja, hogy a folyamatot tobb konferencian is bemutatjak. Lasd pl. INTO

EUROPE. European Standards in Language Assessment, Budapest, 2006. februar 9-10, és 34. Jahrestagung
des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache, Themenschwerpunkt 2: Testen und Priifen in DaF/DaZ,
Hannover, 2006. junius 8-10.
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hozasaban hét eurdpai orszag, koztilk Magyarorszag vesz részt. A projektnek harom cél-
ja van: (1) angol, francia és német nyelvl olvasott és hallott szoveg értése feladatokhoz
feladatbank 1étrehozasa, (2) a feladatbank alkalmazasdhoz és funkcidjanak leirasahoz
kézikonyv megirasa, (3) a méréeszkozok validitasanak ¢€s reliabilitasanak vizsgalata, il-
letve olyan alapelvek megfogalmazasa, amelyek a feladatbank kibdvitésére és 1) feladat-
bank 1étrehozésara szolgalnak.

A nyelvvizsgaszintek validalasa fontos kutatéasi feladatokat hatdroz meg, mivel egy-
részt meg kell allapitani, hogy egy vizsgarendszer adott szintje hogyan illeszkedik a Re-
ferenciakeret szintjéhez, masrészt pedig, hogy a kiillonb6z6 vizsgék tesztfeladatai, értéke-
1¢ési eljarasai mennyiben felelnek meg a Referenciakeret altal meghatarozott nyelvtudas
szintjének. E probléma megoldasaban a kommunikativ tesztelés tAmaszkodik a modern
(valésziniségi) tesztelméletre (Item Response Theory [IRT]), amelynek leirasardl, mo-
delljeinek bemutatasarol lasd pl.: Horvath, 1991, 1997 kényvét, Csapo, 2004 és Molnar,
2006, 2007 tanulmanyait. A kommunikativ tesztelésben a Rasch-modelleket a DIALANG
(Diagnostic Language Assessment System for Learners) skaladk szintezésénél (KER,
2002. ,,C” fuggelék; Figueras, 2005; Perlmann-Balme, 20006), és az ALTE (1998) ,,Mit
tud?”-allitasainak a Referenciakeret szintleirdsaval torténé megfeleltetése soran mar al-
kalmaztak (KER, 2002. ,,D” fiiggelék), és az egyes nyelvi feladatok szintjeinek meghata-
rozasaban tobb hazai empirikus kutatds eredményeit is ismerjikk (pl. Alderson, 2000;
David, 2005, 2006; Nikolov, Pércsich és Szabo, 2000).

A tanulmany zéarasaként meg kell emliteniink, hogy a magyar kdzoktatasi rendszer-
ben az idegen nyelvi mérés és értékelés teriiletén jelentds fejlodés ment végbe a 2005-
ben bevezetett érettségi vizsgaval. A vizsgafejlesztés folyamatanak munkalatai soran
(lasd Alderson, Nagy és Oveges, 2000; Einhorn, 2004) az idegen nyelvi érettségit tigy
alakitottak ki, hogy mérési és értékelési eljarasaiban kdvesse a kommunikativ tesztelés
alapelveit, valamint illeszkedjen a Kozos Eurdpai Referenciakeret szintleirasaihoz. gy e
vizsga miikodtetésekor is felmeriil és fontos a kiilsé és belsd validitas biztositasa. Az
idegen nyelvi érettségi azonban tobb ponton eltér a nyelvtudast mérd vizsgaktol, hiszen
elsddleges szempontja a magyar kdzoktatasi rendszerbe valo illeszkedése, igy funkcidjat
tekintve, alapvetden a kozépfoku oktatast lezard vizsga. E mellett még nyelvtudasszintet
mérd vizsga is, hiszen a tovabbtanulashoz a szelekcid e vizsga eredménye alapjan torté-
nik. A vizsga miikddtetésének sok eleme, mint példaul a feladatok készitése, a vizsga le-
bonyolitasa, értékelése azonban kevés mindségbiztositasi elemet tartalmaz. Ezen kiviil
még nem tisztazott, hogy a vizsga két szintje egymashoz, illetve a Referenciakeret szint-
jeihez hogyan illeszkedik, igy a vizsgaszintek tekintetében jelentds fejlesztd kutatasokra
van sziikség. Egyrészt vizsgalni kell az idegen nyelvi érettségi vizsgak eredményeit,
hogy az érettségizOk realis tudasszintjéhez igazithassak a vizsgat, masrészt pedig azt,
hogy a feladatok szintje hogyan viszonyul a kdvetelményekben rogzitett készségszintek-
hez (Einhorn, 2006b). Az idegen nyelvi érettségi vizsgat a nyelvvizsgaktol még az is
alapvetéen megkiilonbozteti, hogy jelentds hatassal van a kdzoktatasra, mivel iskolai ko-
vetelménnyé teszi a Referenciakeret adott szintjének elérését (Fazekas, 2006), amely
megjelenik az 1995-ben bevezetett és 2003-ban modositott Nemzeti Alaptantervben
(Petneki, 2002, 2006). igy kutatast igényel annak feltarasa, hogy az idegen nyelvi érett-
séginek milyen a visszahatasa a kdzoktatasra, azaz hogyan szolgalja az idegen nyelvek
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tanitasaban bekovetkezett szemléleti és tartalmi modernizaciot, és milyen mértékben jat-
szik szerepet abban, hogy a kommunikativ tesztelés ne csak a mindsit6 értékelésben, ha-
nem a mindennapi tanitasi-tanulasi folyamatban is elterjedjen.

Osszegzés

A tanulmany kisérletet kivant tenni arra, hogy bemutassa a kommunikativ tesztelés el-
méleti alapjait, altalanos kérdéseit és dilemmait.

Az elméleti és gyakorlati kérdésekkel foglalkozé hazai és nemzetkdzi szakirodalom
attekintése utan megallapithatjuk, hogy a kommunikativ tesztelés mara igen gazdag
szakteriiletté valt, amely a pedagodgiai értékelés sajatos jellegli 6nallo teriilete. A kom-
munikativ tesztelés a klasszikus tesztelméletre épitve hatirozza meg a kommunikativ
tesztek hasznalhatdsagi kritériumait, funkcioit és tipusait. Ezen kiviil sok az athatds a
normaorientalt és kritériumorientalt tesztelés elméleti fogalmaival, gyakorlati alkalmaza-
saban pedig tdmaszkodik a modern tesztelméleti (IRT) eszkozokre. Ezeket azonban
nemcsak atveszi, hanem a kommunikativ kompetencia mérését és értékelését jellemzo
problémak, dilemmak miatt a tesztelmélet egészére vonatkozé mérésmetodikai fogalma-
kat, mérési és értékelési eljarasokat specifikus tartalmakkal tolti fel, kialakitja sajat foga-
lomrendszerét, ujabb sajatos fogalmakat, terminologiat hasznal. Gazdagitja a klasszikus
tesztelmélet josagmutatoit, kiemeli a validitas fontossagat, és ujabb tipusait, aspektusait
is meghatarozza. Ezek koz¢é tartozik az autentikussag, az interaktivitas és a teszthatasok,
amelyek bar statisztikai uton nem interpretalhatok, de a kommunikativ tesztelésben ki-
emelten fontosak, és ezeknek a kritériumoknak a biztositasa a teszt érvényességének és a
megbizhatosaganak az eléfeltételeként foghato fel. Ebbdl kovetkezik, hogy a kommuni-
kativ tesztelésben sok publikacié foglalkozik a hasznalhatosagi kritériumok ezen dssze-
tevOinek a vizsgalataval. A kommunikativ tesztek tipusainak alkalmazasanal is Gjabb di-
lemmakkal taladlkozunk, amelyek a kompetencia és performancia teszteket, és az ezzel
szorosan 0sszefiiggd kozvetlen és kozvetett teszteket jellemzik. Ezek a tesztek 1ényegé-
ben egy-egy skala két végpontjat jelenitik meg, és a tesztalkalmazoknak a feladata, hogy
ezeknek a teszteknek valamilyen egyensulyat megtalaljak.

A nyelvtudast mérd vizsgak alkalmazzak a kommunikativ tesztelési eljarasokat, és
ezt a folyamatot a K6zos Eurdpai Referenciakeret szintrendszere is eldsegiti, amely ese-
tén fontos kérdés, hogy miként tudjak a vizsgafejlesztok a tesztfeladataikat, értékelési el-
jarasukat a Referenciakeret szintjeihez igazitani. Mivel a nyelvtudas igazolasa elenged-
hetetlentil fontossa valt, igy egy vizsgarendszer miitkodtetésekor fontosak az alapos em-
pirikus fejleszté kutatasok, amelyek hozzajarulnak ahhoz, hogy a vizsgazdk nyelvtudasa-
rol pontos adatokat szerezziink, és ezek alapjan megalapozott dontéseket tudjunk hozni.
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A kommunikativ tesztelés elméleti alapjai

ABSTRACT

TIBOR VIGH: 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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