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1. BEVEZETO

A nyelvtudds, kiilonésen az angol nyelv ismerete mint t8ke vitathatatlan jelentdsé-
givé vélt a 21. szdzadra akdr személyes, akdr munkaerd-piaci oldalrél kozelitjitk meg
az egyén boldoguldsit a soknyelvli Eurépdban. Az Eurépai Unié irdnyelveivel 6ssz-
hangban a tagorszdgok a kézoktatdsban komoly hangstlyt fektetnek az idegnyelv-
tanuldsra, azonban a nyelvtanulds sikerességének megitéléséhez a nyelvtudds mérését
eltéré6 médon kivitelezik. A kozoktatds kimeneti vizsgdjdn kiviil, amely az érettségi
vizsgdt jelenti idegen nyelvbdl, szdmos nyelvvizsgarendszer mlikodik Eurépa-szer-
te. Magyarorszdgon azonban a nyelvvizsgdztatds kiilonleges stdtuszt élvez: az ered-
ményesnek vélt nyelvtanul6 legaldbb B2-es szint(i dllamilag elismert nyelvvizsgdval
(vagy azzal egyenérték(i emelt szint(i érettségivel) kell, hogy rendelkezzen valamely
él6 idegen nyelvbdl, mely bizonyitviny megszerzése a tovabbtanuldshoz elényoket
biztosit, a diplomaszerzéshez pedig el8irds. Mds széval, Magyarorszdgon az dllam 4ltal
hitelesitett B2-es nyelvvizsga vagy az emelt szint(i idegen nyelvi érettségi vizsga jelzi
a nyelvtanulds eredményességét, de legaldbbis a nyelvtudds , piaci értékét”. Az erdtel-
jes mértékii vizsgacentrikussdg és kiilonosen az dllamilag akkreditdle vizsgarendszerek
megléte Magyarorszdgot kiemeli az eurdpai orszdgok sordban. Ezt a kiilonleges pozi-
ciét még az a tény is megerdsiti, hogy az idegennyelv-tanulds kiilondsen fontos lenne
a szimunkra ahhoz, hogy a vildgban boldoguljunk, lévén anyanyelviinket mds nem-
zethez tartozék nem beszélik. Tény, hogy a nyelvvizsga bizonyitvannyal jéré elényok
miatt a nyelvtuddsmérés sokakat érintd kérdés, példdul tandrokat, tanuldkat és sziile-
iket, iskolaigazgatdkat, tandrképzéssel és oktatdspolitikdval foglalkozé szakembereket,
tanulmdnyi tigyintézket. A nyelvvizsgik irdnti fokozott érdeklédés miatt a nyelv-
vizsgdztatds piaci kindlata is igen szélesnek mondhat6. Megallapithaté tehdt rélunk,
hogy a nyelvvizsgdztatds teriiletén nagyhatalomnak szdimitunk. Ebben a sajdtsdgos
tdrsadalmi kdzegben, ahol az idegen nyelvi mérésnek ilyen fontos szerep jut, és a koz-
tudatban az él, hogy a nyelvtudds az életben val el8bbre jutdshoz elengedhetetleniil
sziikséges, indokoltnak tlinik azt megvizsgalni, hogy a nyelvtuddsmérésrél 4ltaldban
milyen képet alkotnak a nyelvtanitds és -tanulds kdzvetlen érintettjei. Van-e példdul
kell§ ismerete és jdrtassiga a tandroknak ahhoz, hogy kritikusan tudjanak viszonyulni
a kiilsé vizsgdkhoz, hiszen didkjaik sokszor 8ket kérdezik arrdl, hogy melyik nyelv-
vizsgdra jelentkezzenek. Vizsgilatunk 6 célkittizése is ebben foglalhaté 6ssze: milyen
nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség jellemzi a magyarorszdgi angoltandrokat és
tandrjelolteket, és a nyelvi mérés és értékelés legfontosabb célkozonségét, a didkokat.

11



A kérdéskor vizsgilatdnak aktualitdsit aldtdmasztja az is, hogy elérkezett az id§
a pedagdgiai szemléletvdltdshoz: a tanitdsnak differencidldsra kell épiilnie és minden
eszkoztdrdval azt kell tdimogatnia, hogy a tanulé 6nszabélyozéva véljon, és képes le-
gyen magdért felel6sséget vallalni, ezdltal is megalapozva az élethosszig tarté tanulds
esélyét. Ezeket a célokat tiizte ki az OECD Oktatédspolitikai Bizottsiga ,,A jové ok-
tatdsa és készségei 2030” (Future of Education and Skills 2030) projeke elinditdsa-
val 2015-ben, melyhez kapcsolédéan mdr elérhetéek tantervi és itmutaté fiizetek
Magyarorszdgon (Katona és mtsai, 2020). A pedagdgiai kultiraviltds sziikségességét
Magyarorszdgon azonban nemcsak a korszellem, hanem az idegennyelv-tanulds vi-
szonylagos sikertelensége is indokolja (Einhorn 2015). Ez utébbi aldtdmasztdsdul
a 2012-ben felvett Eurobarometer adatok (Council of Europe 2012: 15) szolgal-
hatnak. Magyarorszdgon, az Eurépai Uniéban abszoldt sereghajtdként, a megkér-
dezetteknek mindossze 35%-a dllitotta magdrdl, hogy legaldbb egy idegen nyelven
beszél. Ez az adat az el8z8 felmérés eredményéhez viszonyitva még rosszabb képet
fest rélunk, mivel 2006-ban a megkérdezettek 42%-a dllitotta ugyanezt (Council of
Europe 2006: 9). Az elébbiekbdl azt a konklaziét vonhatjuk le, hogy a meglehetésen
kedvezdtlen tendencia megdllitdsihoz beavatkozdsra van sziikség.

Einhorn (2015) véleménye szerint a magyar kozoktatds pedagégiai kultdrdja vi-
szonylag konzervativnak tekinthetd, hiszen a tanitdsi 6rékat tandrkdzpontd, ismeret-
alapt megkozelités jellemzi. Ez vonatkozik az osztdlytermi értékelésre is, mely alap-
jdban véve ,beskatulydz és megbélyegez” (Einhorn 2015: 54), mds széval az ércékelés
alapja a mdsokkal torténd osszehasonlitds (normaorientélt értékelés) és célja a mi-
ndsités (szummativ értékelés) ahelyett, hogy az értékelés a tanulé egyéni fejlédésée
célzottan tdmogatnd. Az osztdlytermi mérés és értékelés ez utébbi formdjdt a tanuldst
tdmogatd értékelésnek nevezik (assessment for learning). A differencidlt értékelés a pe-
dagégiai kultdravéltdshoz azért elengedhetetlen, mert az eredményes nyelvtanulds
katalizdtora lehet. Az angoltandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségének
a vizsgélata ebbdl a perspektivdbél nézve is idészerlinek mondhaté.

Jelen tanulmdnyounkban arra véllalkozunk, hogy az angol nyelv tanitdsdval ssze-
fuggésben megvizsgaljuk a magyarorszdgi nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltséget,
illetve nemzetkozi viszonylatban is kitekintést nydjesunk. A 2. fejezetben (elméleti
hattér) a kérdéskor tdrgyaldsit a mérési alapfogalmak tisztdzdsdval kezdjiik, mely so-
rdn dteekintjiik a nyelvtudds fogalmi meghatdrozésait (mi a mérendd konstruktum),
a nyelvtuddsmérés alapvetéseit, formdit és kihivésait, és a kettd kozotti osszeftiggések-
re is rdmutatunk. Az elmule 100 év viszonylatdban megéllapithatd, hogy a nyelvtudds
fogalma és a megszerzett tudds mérése folyamatosan viéltozott, tébbnyire visszatiik-
rozve az adott kor nyelvészeti, nyelvtanitdsi és nyelvtanuldsi nézeteit.

A korszer( nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség értelmezéséhez elengedhetet-
len, hogy az osztélytermi értékelés elméleti hitterée is megvizsgiljuk, hiszen a nyelv-
érdn torténd érékelés a nyelvtanulét kozvetleniil érinti: vesztesnek vagy nyertesnek
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érezheti magdt miatta. Attekingjiik réviden az osztalytermi értékelés f6bb céljait (di-
agnosztikus, mindsitd és fejlesztd), majd a fejlesztd értékelés fogalmdnak harom kii-
16nb628, dltalunk fontosnak itélt értelmezését részletesebben is targyaljuk. A fentebb
emlitett differencidlt értékeléshez és pedagdgiai kulttravéltdshoz sziikséges eljardsokat
— a tandri diagnosztikus visszacsatoldst, a tanuléi 6néreékelést és tdrséreékelést, vala-
mint a tanuléi portféliét — kiildn-kiilon is géresd ald vessziik a feltételezett elényok
és hdtrdnyok, valamint a rendelkezésre 4ll6 kutatdsi eredmények alapjan. A 2. feje-
zet utolsé témakdre a nyelvtuddsmérési és -éreékelési miiveltség, melyben tisztdzzuk
a fogalom eredetét és fejlddését, hogy az empirikus kutatdsunkhoz szitkséges elméleti
keretet és a korabbi kutatdsok eredményeit megyvildgithassuk.

A 3. fejezet két tanulmdnyt mutat be: az elsd egy esettanulmdny, mely a Deb-
receni Egyetem egyik képzési programjin (bolognai rendszer(i angol tandri MA)
megszerezhetd nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség elsajatitdsinak hatékonysa-
gdt vizsgdlta a 2011 és 2014 kozott nappali és levelezd képzésben végzett hallgaték
visszajelzései alapjin. A mdsodik tanulminy pedig egy nemzetkozi felmérés (TALE
projekt') eredményeit mutatja be. A nemzetkozi kooperdciéban foly6 kutatisban
ciprusi, gorégorszagi, magyarorszagi és németorszagi angoltanérok, tanérjeléltek, il-
letve didkok vettek részt, hogy az adott orszdgok osztélytermi értékelési gyakorlatdra,
a résztvevk értékeléssel kapesolatos nézeteire fény deriiljon. A médsodik tanulmany
alapjdul szolgdlé nemzetkozi kutatdsnak a szerzd aktiv résztvevje volt mint a TALE
projekt magyarorszdgi partnere. Mindkét kutatds Gjszertinek tekinthetd a vizsgalt
csoportok tekintetében, mivel magyarorszdgi angoltandrok és tandrjeloltek, valamint
angol nyelvet tanul6 kdzépiskoldsok nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségét még
nem vizsgaltdk kordbban. Az esettanulmany és a nemzetkézi felmérés alapjdn levont
kovetkeztetések Gsszegzése a 3. fejezet végén taldlhatd. Vizsgalataink lezdrdsaként a 4.
fejezetben rovid helyzetjelentést adunk a magyarorszdgi angoltandrok és tandrjeldltek
mérési és értékelési miiveltségérol a jelenlegi és a kordbbi kutatdsi eredmények fényé-
ben, illetve ajinldsokat is megfogalmazunk a feltdrt problémdk orvoslésdra.

! http://taleproject.cu/
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2. ELMELETI HATTER

2.1. Nyelvtudés — nyelvtuddsmérés és -értékelés

A nyelvtuddsmérés onmagiban nem létezik, hiszen feltételezi a nyelvtanitist és -tanu-
ldst mint elézményt és a célképzetet, amely a mérés f6kuszaban 4ll, azaz a nyelvtudds
mint konstruktum definidldsdt. A nyelvtudds fogalma azonban nem éllandé, torténe-
tileg véltozik, ahogy a nyelvtanitds is. Bdrdos (2002) arra mutat r4, hogy a térténelem
folyamdn a nyelvtuddsrél alkotott kép nagyban meghatdrozta a nyelvtanitds médjdt
és a megszerzett tudds mérését is. A nyelvi tesztelés 20. szdzadi torténetének négy
szakaszra bontdsa Spolskytél szarmazik (1977), de a 21. szézad derekdn még tovibbi
két szakasz is beazonosithaté Green (2014) szerint. Mindegyik szakaszban jél tetten
érhetd a nyelvtudds — nyelvtanitds — nyelvtuddsmérés kolcsonhatdsa. A hat szakaszt
a kovetkez6 f6bb tulajdonsigok fémjelzik (v6. Bardos 2002; Green 2014; Spolsky
1977, 1995):

1. Az elsé szakaszban (,,0sztonds”) a tesztelés szinte dntudatlan, az elbirilds 6sztonos
és tekintélyelv(i. A hangstly a megitélésen és nem a mérésen van. Ehhez kapcsol-
haté a nyelvtani-fordité tanitdsi médszer, illetve az esszéirds és nyelvtani tesztek
mint mérési technikdk.

2. A miésodik szakaszban (pszichometrikus-strukrturalista) a diszkrétpontos tesztelés
érvényesiil, ahol a nyelvi jelenségeket elkiiloniilten, a legkisebb beazonosithaté
egységig ,.szinte szétszaggatva vizsgdltak” (Birdos 2002: 26). A mérés megbizha-
tésdga a legfontosabb szempont, mely objektiv tesztelési technika alkalmazdsa-
val val6sul meg (pl. feleletvilasztés teszt). Ehhez kapesol6dé tanitdsi médszer az
audiolingvalis médszer, mely a strukturalista nyelvészet és a behaviorizmus pszi-
cholégiai irdnyzatdnak hézassigibdl sziiletett.

3. A harmadik szakaszban (pszicholingvisztikai-szociolingvisztikai) a nyelvi mérés
cloze teszttel (lyukas szoveg kiegészitése, ahol szisztematikusan t6rolt szavakat
kell visszap6tolni) és diktdldssal tortént, azt feltételezve, hogy ezek a teszttechni-
kék a nyelvet komplexen, akdr teljes kortien képesek mérni. Ebben a szakaszban
a mdsodik nyelv elsajétitdsira és nem annak tudatos megtanuldsira helyez6dott
4t a hangsuly (a szakasz tanitdsi modszere a természetes megkozelités)

4. A negyedik szakaszban (pszicho- és szociolingvisztikai vagy kommunikativ szem-
léletti tesztelés) az integralt mérés keriil elétérbe, ahol ,az egészlegesség, a funkcio-
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nalitds, a megoldottsdg kategoridi domindlnak a vizsgdlt nyelvi viselkedés mintdban”
(Bdrdos 2002: 8). A nyelvi mérés tartalmi érvényessége vilik elsérendiivé, melyet
a mérés sordn valés nyelvhaszndlatot igényld feladatokkal hivnak el6. Az ennek
megfeleltethetd tanitdsi megkozelités a kommunikativ szemlélet(i nyelvoktatds.

5. Az 6tdik szakaszban (fejlesztd értékelés) a nyelvtanitds behaviorista célok mentén
torténik, és a nyelvtanitds differencidltan valésul meg, hogy minden tanulé képes
legyen tokéletesen elsajdtitani a tananyagot. Ez a szakasz az osztlytermi értéke-
lésre sziikiil le: alapvetés, hogy a nyelvi értékelés visszahat a tanitdsra, és a tanulds
eredményességét szolgdlja.

6. A hatodik szakaszban (a tanuldst tdimogaté értékelés) a tanitds a szociokulturélis
megkozelitésre és a kognitivizmus filozéfidjara épiil, a tanulds folyamatdra helye-
z6dik a hangsily. Az értékelés szintere ismételten az osztdlyterem, az értékelési
formék kozé tartozik az onériékelés, tdrséreékelés, a tandr diagnosztikus céld visz-
szacsatoldsa, és a tanuldi portfdlio.

Valéjdban a nyelvtuddsmérés és -értékelés torténeti fejlédési ivének alakuldsiban
a nyelvészet és nyelvtanitds mellett szimos egyéb tényezd is kozrejdtszott. Green
(2014) ezek kozott emliti a gyakorlatiassigot, az elvdrdsoknak vagy bevett szokdsok-
nak valé megfelelési igényt és a globalizdciét is, mely a tirsadalmi és egyéni igényeket
szabta 4t a megnovekedett kereskedelem, migracié és turizmus kovetkeztében. A ta-
nuldst tdimogaté értékelés elétérbe keriilése pedig a megvéltozott pedagdgiai szemlé-
lettel magyarazhat$, mely szerint az osztlytermi értékelésnek is tanulékozpontav,
egyénre szabottd kell vdlnia annak érdekében, hogy a tanuldsi kudarcot minimalizalni
lehessen.

Az egyes fejlédési szakaszok nem kiiloniilnek el hermetikusan egymadstdl, a teszte-
1és gyakorlatéban sokszor dtfedésben voltak és vannak egymdssal. Példdul a diszkrét-
pontos mérési technikdk (feleletvdlasztds kérdések, lyukas szoveg kiegészitése) a mai
napig részei szimos nemzetkozi és/vagy kereskedelmileg beszerezhetd nyelvi tesztnek,
hiszen alkalmazdsuk jéval kéltséghatékonyabb, mint a szubjektiv értékelésd, direke
teljesitményt méré integrélt nyelvi mérés (pl. szovegtomorités). Jollehet az integrdle
mérés tlinik a legéletszer(ibbnek, a jelen kor nagy volument tesztelési gyakorlatdban
mégsem mondhaté el, hogy ez domindlna. Minthogy az integralt vagy kommuni-
kativ tesztelésnek van a legkomplexebb célképzete a nyelvtuddsrdl, igy a kovetke-
z6kben 4ttekintjitk a kommunikativ nyelvi kompetencia fogalmdt, annak fejlédési
ivét. Fontos ez azért is, hogy a kommunikativ szemléletd tesztelés célképzete, azaz
a mérés konstruktuma, a jelenleg érvényesnek tekintett elméleti nyelvtuddsmodell,
viszonyitdsi pontot biztositson a nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség vizsgéla-

tdhoz a késébbiekben.
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2.2. A kommunikativ nyelvi kompetencia

A nyelvtuddsmérés célképzetérdl Bardos agy fogalmaz, hogy ,/az] egyes emberek-
ben tetten érhetd nyelvtudds mindegyike [...] csak approximdcid az idedlishoz képest”
(2019: 141). A teljes nyelvi konstruktumort, jéllehet annak kidolgozottsiga torténeti
fejlédésen ment keresztiil, lehetetlen érvényesiteni a gyakorlatban. A konstruktum
egy elméleti modell, melyrél csak indirekt médon, vizsgzéi feladatmegolddsokban
megtestesiilé teljesitményminta alapjin tudunk kovetkeztetéseket levonni. Kiindu-
I16pontunk, azaz a mérés célképzete, mdris inogni ldtszik: olyan célt késziiliink elérni,
amely elérhetetlen. Mégis, célképzet nélkiil elindulni sem lenne érdemes. Megnyug-
taté azonban azt a torekvést ldtni, ahogy a nyelvi mérés és értékelés elmélete és
gyakorlata folyamatosan igyekszik a nyelvtudds megitélésének korldtait feloldani.
A kovetkez8kben megvizsgaljuk, hogy miképpen véltozott a nyelvtudds fogalma az
elmult tobb mint félévszdzadban.

A nyelvi kompetencia mint elnevezés Chomsky (1965) nevéhez kdthetd, aki ezzel
a terminussal az implicit nyelvi szabdlyrendszert jeloli, melyhez az ember velesziiletett
nyelvelsajtité képessége (LAD — language acquisition device) révén kapcsolédik. Az
idedlis beszéld és hallgaté kompetencidjdrdl beszéliink, a tokéletlen nyelvi megfor-
miltsdggal, a nyelvtudds valés nyelvhasznilatban torténé megjelenésével Chomsky
nem foglalkozott, a nyelvtudds tdrsadalmi vetiiletét Hymes (1972) vildgitotta meg:
minden nyelvi megnyilvdnulds csak kontextusba dgyazva, a szitudcié dltal megkivant
nyelvhaszndlati szabédlyok mentén értelmezhetd. Hymes megfogalmazdsiban: ,, Van-
nak olyan nyelvhaszndlati szabdlyok, melyek nélkiil értelmiiket vesztik a nyelvtani sza-
bdlyok.” (1972: 15; Ford. a szerz8). Hymes vezette be a kommunikativ kompetencia
fogalmidt, egyuttal lefektetve a szociolingvisztikai nyelvtuddsmodell alapjdt. A késdb-
biekben ennek alapjin finomodott a nyelvtudds konstruktum-modellje, melynek két
legmeghatdrozébb véltozatdt tekintjiik 4t a kovetkezkben.

Canale és Swain (1980) nyelvtuddsmodellje mérfoldkdnek szdmit a mdsodik nyelv
mérésének a torténetében. A modell eredetileg hdrom komponensbdl éllt: a gramma-
tikai, szociolingvisztikai és stratégiai kompetencia, melyhez Canale (1983) egy negye-
dik kiiléndllé komponenst is hozzdcsatolt, a beszéd- és szdvegalkotdi kompetencidt
(discourse competence). A grammatikai kompetencia fonetikai, morfoldgiai, szintakti-
kai, szemantikai ismereteket tartalmaz, és 1ényegében dsszecseng a Chomsky-féle nyel-
vi kompetencidval. A szociolingvisztikai kompetencia az a nyelvhaszndlati képesség,
melynek segitségével az egyén meg tud felelni egy adott szociokulturalis kontextusnak,
a tdrsadalmi elvdrdsoknak. A beszéd- és szovegalkot6i kompetencia pedig a szovegkohé-
zi6t és a koherencidt biztosité tudds. A stratégiai kompetencia megjelenitésével Canale
és Swain modellje magdba foglalta tehdt azokat a kompenzicids stratégidkat, melyeket
egy elakadt kommunikécié felolddsahoz aktival a nyelvhaszndlé. Ez a kompetencia-fel-
fogds tuddst és készségeket is magdban foglalt, azonban azzal adésak maradtak a szer-
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28k, hogy a kommunikativ kompetencia és a kommunikativ performancia kozotti
kapcsolatot vagy a fent megnevezett kompetencidk kdzotti interakeiét is értelmezzék.

A misik jelents konstruktum-modell, a kommunikativ nyelvi képesség
(communicative language ability) Bachman (1990) nevéhez f6z8dik, aki agy fejlesz-
tette tovabb Canale és Swain kommunikativ kompetencia modelljét, hogy annak
hidnyossigait orvosolja (Fulcher 2010). Bachman a , Kommunikativ nyelvi képes-
ség” elnevezést modelljében elkiilonitette az ismereteket (knowledge) és készségeket
(skills), tovibbd nyelvhaszndlati kontextusban prébédlta modellezni a komponensek
kozotti interakeidt is. Fontos jellemzdje a Bachman-féle modellnek, mely késébb
Bachman és Palmer (1996) egyiittm(ikodése sordn kissé médosult, hogy a straté-
giai kompetencidt elkiilénitette a nyelvtuddstél. Ennek eredményeképpen a kom-
munikdcié sordn elsédlegesen a nyelvhaszndlé nyelvi kompetencidja, masodsorban
az egyénhez kothetd jellemzSk, mint példdul a vildgrél alkotott ismeretei, érzelmi
viszonyuldsai befolydsoljdk, hogy milyen kommunikdcids és egyéb stratégidkat akeival
a kommunikdcié megval6suldsa sordn, ahol a teljesitendd feladat (zask) és a kontextus
(setting) is hatdssal van a nyelvi teljesitményre.

A Bachman-féle (1990) modell szerint a nyelvi kompetencia két f8bb alkotéeleme
(1) a szervezési kompetencia (organisational competence), mely két alkompetenciabdl
4ll — nyelvtani és szovegalkotdsi kompetencia (grammatical competence és textual
competence) —, illetve (2) a pragmatikai kompetencia. Ez utébbi szintén két tovdbbi
alkompetencidra bomlik: illokticiés és szociolingvisztikai kompetencidra (illocutionary
competence és sociolinguistic competence). Az el6bbi azt jelenti, hogy a nyelvet hatéko-
nyan tudjuk haszndlni a kiilonb6z8 kommunikdciés szindékok megvaldsitdsdra, mig
az utébbi arra utal, hogy megnyilatkozdsainkat a kozlés kontextusdhoz, a beszédszitu-
4cidhoz és a beszédpartnerhez tudjuk igazitani. Az elméleti modell tovébbi részleteket
is tartalmaz, de jelenlegi dttekintésiinkh6z elegendd azt ldtni, hogy a tébbkompo-
nensd konstruktum ugyan részletgazdagabb, de 1ényegében koveti és tovabbfejlesz-
ti a Canale és Swain (1980) konstruktum-modelljét. Bachman és Palmer (1996)
nyelvtuddsmodelljének a legfontosabb hozadéka, hogy az egyén nyelvhasznilatdt egy
interaktiv elméleti keretbe helyezi, és magyardzni prébdlja a kolesonhatdsokat.

McNamara (1997) vildgitott rd arra, hogy a Bachman és Palmer-féle (1996)
nyelvi kompetencia-modell figyelmen kiviil hagyja, hogy a szébeli kommunikativ
performancia nyelvhaszndlék kozote 1étrejové, dltaluk kézosen konstrudlt interakeid
eredménye. Mdsrészt pedig arra is rdmutatott, hogy a nyelvtuddsmérési folyamat
is része a szobeli performancidnak mint annak tdrsadalmilag intézményesiilt koze-
ge. Ervelése szerint nemcsak a vizsgdz6 nyelvtuddsa titkrozédik a teljesitményben,
hanem a tobbi résztvevd (kérdezd, illetve értékeld vizsgdztatd) is alakitja azt. Mds
széval a szdbeli nyelvtuddsmérés egy tdrsadalmi cselekvés (social act) (McNamara
1997: 453). McNamara (1996) szébeli performancia modellje igyekszik orvosolni az
el6bb megnevezett hidnyossigokat azaltal, hogy megjelenit olyan emberi tényezdket
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(beszélgetSpartner, értékeld vizsgaztatd, mdsik vizsgdzd) és nem emberi tényezdket is
(vizsgafeladat, értékelési skala/kritérium), melyek befolydssal lehetnek a mérés ered-
ményét titkrozd pontszdmra (1. dbra). McNamara feltételezése szerint a tényezék
kozotti kolesonhatds a létrejove interakeié tdrsadalmi dimenziéjdnak tudhaté be.

skala/kritérium N
A
éreékeld >—> pontszém
A
performancia /
A
beszélgetdpartner [ ¢—>» feladat

(vizsgdztatd/mdsik vizsgdzo)

\ vizsgdzd

1. dbra. McNamara szébeli performancidba dgyazott nyelvtuddsmodellje
(Forrds: McNamara 1996: 86; Ford. a szerzd)

A nyelvtuddsrdl alkotott elméleti modellek megjelenésével parhuzamosan egy mé-
sik irdnyzat is megfigyelhetd (Shohamy 1996), mely nem elméleti alapokra helye-
zi a mérés célképzetét, hanem funkciondlis nyelvhasznalatot titkr6z8 performancia
skdldk mentén poziciondlja azt. Erre példa az ACTFL Proficiency Guidelines, mely az
idegennyelv-tanitds amerikai tandcsadé testiiletének (ACTFL — American Council
on the leaching of Foreign Languages) szakmai Gtmutatdja. Az ACTFL ajdnldsaiban
az empirikus validdlds hidnya komoly aggilyokat vetett fel a performancia skdldkat
illetéen (Bachman és Savignon 1986; Lantolf és Frawley 1985; Shohamy 1996): a bi-
ralok szdmdra leginkdbb a mérést aldtdmaszté konstruktum hidnya volt £4j6. Tovdbbd
probléma volt az is, hogy a skdlaleirdsok Gsszemostdk a nyelvtuddst és a tesztelési
modszer kontextusdt valamint tartalmdt, ami sszességben gyengitette a mért nyelv-
tudds érvényességét és ltaldnosithatdsdgat.

A performancia skildkra épiilé nyelvtuddsmodellek koziil azonban kiemelkedik
a Koz6s Eurépai Referenciakeret (KER) nyelvtuddsmodellje (Kozds Eurdpai Referen-
ciakeret 2002), mely déntden empirikusan kalibralt, cselekvés-orientdlt leirdsokra té-
maszkodik, azaz arra, hogy a nyelvtanulé képes széban vagy irdsban megnyilvinulni
bizonyos céllal, bizonyos helyzetekben, avagy képes megérteni informaciékat olvasott
vagy hallott szoveg alapjdn bizonyos cél elérése érdekében. A KER nyelvtuddsfo-
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galma hat f6bb nyelvtuddsszintet sorakoztat fel (A1, A2, B1, B2, C1, C2), melyek
kozel 50 kiilonbozd nyelvhaszndlati kontextus skdlaleirdsaiban jelennek meg. A KER
megtartja a Bachman-féle (1990) nyelvtuddsmodell alkotéelemeinek f6bb részeit,
de a felsorolt kompetencidk kozotti kolesonhatdsokat nem tdrgyalja. A KER szerinti
kommunikativ kompetencia 4ltaldinos kompetencidkbdl (tényszerti ismeretek, kész-
ségek és jartassigok, egzisztencidlis kompetencia, tanuldsi képesség) és kommunikativ
nyelvi kompetencidkbdl tevédik dssze, melyek a kovetkezdk:

Nyelvi kompetencidk
* lexikélis kompetencia,
 grammatikai kompetencia
* szemantikai kompetencia
* fonoldgiai kompetencia

helyesirdsi kompetencia

ortoepikus (helyes kiejtési) kompetencia

Szociolingvisztikai kompetencia
* a tdrsadalmi viszonyok nyelvi jel6lése
* udvariassdgi szokdsok
* a népi bolcsesség kifejezései
o stilusrétegbeli kiilonbségek
¢ dialektus és akcentus

Pragmatikai kompetencidk
* beszédalkotdsi kompetencia
* funkciondlis kompetencia

A KER nyelvtuddsmodelljében megfigyelhetd, hogy a Bachman-féle modellel ellen-
tétben, ahol a szociolingvisztikai kompetencia a pragmatikai kompetencia részeként
jelent meg, a szociolingvisztikai és a funkciondlis kompetencia kiilénvalik egymastél,
az utébbi a pragmatikai kompetencia része. A KER jelentdsége dontden a nyelvi
performancidt részletezd skalaleirdsokban, a nyelvhaszndlati funkciék kibontdsiban
érhetd tetten. Azonban a KER sem mentes a hibdktdl. Példdul Weir (2005) kriti-
kusan vizsgdlta az skalaleirdsok érvényességét, azok specidlis kontextusfliggd para-
métereit (pl. beszédszdndék, a valaszadds formdtuma, id8korldt, szoveghossz, téma).
A performancia skdldk valéjaban ugy sziilettek, hogy nyelvtandrok rangsorba 4lli-
tottédk a nyelvtanulé kompetencidjit leir$, kordbban nyelvvizsgidkon mdr haszndlt
deskriptorokat, melyekbdl az egybecsengd (k6zos) megitéléseket North (2000) em-
pirikusan kalibrélta a Rasch modell alapjdn. Tehdt a skélaleirdsok heterogén, hidnyos
vagy Osszefésiiletlen jellege a forrdsanyagnak tudhaté be. Fulcher (2004: 259) szintén
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a kritikusok tdborat képviseli a KER-t illetden, mivel meglétdsa szerint a performancia
skdldkat nem tdmasztja ald semmilyen elméleti keret, azok ,ateorikusak’, és igy az
intézményesitésiik, széles korli oktatdspolitikai alkalmazdsuk veszélyt rejt, példdul
abban a tekintetben, hogy a skdldk direkt médon nyelvi teljesitménymérésre nem
alkalmazhatdk. Az aggdlyok ellenére a skalaleirdsok felhaszndldsa mdra igencsak eler-
jedt, kiilondsen Eurépdban. Magyarorszdgon az dllamilag elismert nyelvvizsgdztatds
rendszere is a KER szintleirdsaihoz igazitott [elismert szint az A2 (belépd fok), B1
(alapfok), B2 (kozépfok), C1 (felséfok)], de a kdzoktatdsban az elsajdtitandé nyelveu-
dds minimum szintjeit is a KER-hez kapcsolja a Nemzeti Alaptanterv (NAT). A NAT
szerint a tanult elsd idegen nyelvbdl a nyelvtanulénak el kell érnie az A2 nyelvi szintet
a 8. évfolyam végére, illetve a 12. évfolyam végére a B1 nyelvi szintet, amely meg-
egyezik a kozépszintl nyelvi érettségi szintjével (110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet).

A nyelvtudds konstruktumdnak definidldsa el6feltétele a mérési célképzet létre-
jottének, azonban azt is szimba kell venni, hogy a nyelvi mérés kiilonboz8 technikdi
a mérési célokat eltéré6 médon képesek operacionalizdlni. A kovetkezékben a mérés
megvaldsuldsdnak, médszertandnak néhdny kritikus pontjdra szeretnénk ravildgitani.

2.3. A nyelvtuddsmérés kihivésai

A nyelvi mérés kozponti mindségi kritériumai, josdgmutatdi kozé tartozik a validitds
és reliabilitds (Alderson és mtsai 1995), valamint a teszthatds és praktikussdg
(Bachman és Palmer 1996). A validitds alatt azt érjiik, hogy a mérésiink érvényes,
tehdt azt mérjiik, ami a mérés célja. A reliabilitds pedig a mérés megbizhatdsdgdra
vonatkozik, azaz hogy a mérés sordn a kapott eredmények és értékitéletek kovetke-
zetesek, megismételt eljdrds esetén is. A kettd koziil a validitds a d6ntd mozzanat,
melyhez képest Bardos szerint ,(...) a reliabilitds elhalvanyul, mert ha nincs validitds,
akkor a legmagasabb reliabilitds is csak azt jelenti, hogy a fegyver haldlpontosan hord
mellé” (2019: 140). A teszthatdst azért fontos szem el6tt tartani, mert a nyelvi mérés
kovetkezményekkel jdr, azaz hatdssal lehet a térsadalomra makro-szinten és az egyénre
mikro-szinten. Végiil a praktikussigot mint kritériumot azért fontos figyelembe ven-
ni, mert a tesztfejlesztéshez és a mérés lebonyolitdshoz emberi és anyagi eréforrdsokra
van sziikség, és ezek tipikus esetben igen korldtozottak, akdrcsak az idékeret, amely
a kit(izote célok megvaldsitisdhoz rendelkezésre ll. Green (2014) a fenti négy kritéri-
umot hierarchikus rendszerbe sorolja, ahol a kip alsébb szintjei tdimogatjak a felettiik
levéket (2. dbra). A kip tetejére a teszthatdst mint pozitiv, elényos kovetkezményt
helyezi, minthogy — Green érvelése szerint — minden értékelési és mérési folyamat-
nak ez a végsd célja. Ez a gyakorlatban tobbféleképpen is megvalésulhat: a teszthatds
eredményeként példdul a tanitds és tanulds hatékonyabba vilik, a nyelvtanulé sza-
mira 4j lehetdségek nyilnak, vagy az idegen nyelvi elvdrdsokat illetden a munkaltaté
a szdmdra megfelel§ munkaerdt tudja alkalmazni.
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[ Pozitiv kdvetkezmények ]

[ Validitas ]

[ Reliabilités ]

[ Praktikussag ]

2. dbra. A hasznos értékelés és mérés négy kritériuma
(Forrds: Green 2014: 58; Ford. a szerzd)

A nyelvtuddsmérés konkrét megval6suldsdt, annak formdit vizsgdlva megallapithatjuk,
hogy a nyelvtanitdsi mddszerek és a nyelvi mérés kozote sajatsigos kapesolat 4ll fenn.
A 20. szdzadra lesziikitve a f6bb nyelvtanitisi stilusokat kiséré méré-értékeld eljard-
sokat egyedinek tekinthetjiik, melyekrdl Bdrdos (2019) ad dtfogé képet (1. téblazar).

1. tdbldzat. A f8bb nyelvtanitdsi médszerek és méré-értékeld eljdrdsok kapcsolata

Médszerek Méré-értékeld eljardsok

Nyelvtani fordité mddszer Fogalmazds, forditds, dikealds

Direkt médszer Elmesélés, leirds, tarsalgds

Olvastaté médszer Kérdés-felelet

Intenziv médszer Térsalgds, dialégus-reprodukcié
Audiolingvdlis mddszer Tesztmdtrixokra épiilé tesztbattéridk,

készségelemek a nyelvi tartalom szering
objektiv feleletvilasztés teszt (multiple choice)
és vegyes tipusu feladatok

Audiovizudlis médszer Interjd, tdrsalgds, dramatizélds

Mentalista (kognitiv kéd-tanulds) megkézelités | Szovegkiegészités (cloze tesztek), diktdlds,

forditds

Pszichologizalé (humanisztikus) mddszerek Reproduktiv gyakorlatok, illetve semmi (nincs
szamonkérés)

Kommunikativ nyelvtanitds Objektiv és szubjektiv elbirdldsa tesztrechnikdk

keveredése, mérésmetodikai eklektika

(Forrds: Bardos 2019: 138)
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Az Ssszes [étezd teszttechnika vizsgdlata nem célunk jelen dttekintés sordn, elsésorban

a tesztelés médjdt befolydsolé f8bb irdnyvonalakat kivdnjuk vazolni (2. tdbldzat).

A nyelvi mérés megval6sulhat tobbféle dichotémia mentén (v6. Bardos 2002):

* Kozvetlen és kdzvetett tesztelés: az el8bbi autentikus nyelvi feladatokra épiil, az
ut6bbi egy készséget alkészségen keresztiil vizsgal, egy képesség alkotbelemeire
fékuszal;

Diszkrétpontos és integralt tesztelés: az el8bbi izoldlt vagy atomisztikus szem-
léleti mérés, az utdbbi egy képesség teljes komponensrendszerét vizsgalja;
Normaorientdlt és kritériumorientdlt tesztelés: az eldbbinél a teszt populdcié
dtlagdhoz viszonyitjuk az egyén dltal elért eredményt, az utébbindl a nyelvi
teljesitmény megitélésének alapja egy adott kritérium részletesen definidle és
skalaszer(ien szintekbe sorolt leirdsa;

Objektiv és szubjektiv tesztelés: itt a teszttechnikdk értékelési médjdra uta-
lunk, ami lehet objektiv elbirdldsu (a valasz helyes vagy helytelen) és szubjektiv
elbirdldst (az éreékelést megadott kritériumok mentén végzi az arra kiképzett

éreékeld).

Egy adott mérési eszkozrendszer megtervezésekor fontos mérlegelni, hogy milyen

elényok vagy hdtranyok jellemzik a kivalasztott teszttechnikdkat. A diszkrétpontos

feladattipusok értelemszertien szlikebb keresztmetszetet képesek mérni a nyelveudds

teljességébdl, mint egy performancia-kdzpontt levélirdsi feladat, ahol viszont a szub-

jektiv elbirdlds okozhat problémdt elsédlegesen a vizsga megbizhatdsdgit, és végiil

a vizsga érvényességét illetGen.

2. tdbldzat. A tesztelés {6bb mddjai az alkalmazott teszttechnika illuszerdldsgval

A tesztelés médja Példik a lehetséges teszttechnikdkra
Kézvetlen tesztelés Szébeli interjy, vita

Kozvetett tesztelés Lyukas szdveg kiegészitése, hibakeresés
Diszkrétpontos tesztelés Nyelvtani/lexikai tuddst mérg objektiv

feleletvalasztds teszt

Integralt tesztelés Cloze teszt, szdvegtomorités
Normaorientalt tesztelés Bérmilyen objektiv elbirdldst teszttechnika
Kritériumorientalt tesztelés Esszéiras, kozvetités

Objektiv elbiraldsa tesztelés Pirositési feladat, csoportositds

Szubjektiv elbirdldsi tesztelés Levélirds, szerepjdték

(Forrds: a szerzd)
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Manapsig jellemzden vegyes technikdkat alkalmaznak a nyelvi mérés sordn, pon-
tosan abbdl a célbél, hogy az alkalmazott feladattipusok kompenzalni, kiegésziteni
tudjak egymadst. A nyelvi mérbeszkoz megtervezése viszont nemcsak abbdl 4ll, hogy
tesztfeladatokat valogatunk a mérési célnak megfelelden. A nyelvtuddsmérés egy igen
osszetett folyamat: a mit, miért és hogyan megtervezésének és a mérés lebonyolitdsa-
nak képletesen mondva dra van, de valdjaban is egy komplex és kdltséges folyamatrdl
beszéliink. Ennek a legtaldlobb szemléltetésére a Green (2014: 21) dltal alkotott be-
tlisz6 tlinik: PRICE (jelentése: 4r, koltség). A betliszé kibontva a kovetkezdt takarja:

* Planning (tervezés): az alapos tervezés a mindségbiztositds alapja

* Reflection (reflexid): fontos a folyamatos monitorozds, dnreflexié a vizsga min-
den elemére kiterjedéen

* Improvement (javitas): az dnreflexiét mddositds, javitds kell, hogy kovesse

* Cooperation (kooperdci6): a csapatmunka, a kozos gondolkodds elengedhetet-
len

* Evidence (bizonyiték): a j6 dontések relevans bizonyitékok alapjin sziiletnek,
példdul a hatékony tesztfejlesztés alapja a rendszeres tesztelemzés

A fentiekben térgyalt mérési alapelvek és kihivisok dontéen a standardizilt, osztély-
termen kiviili nyelvtuddsmérésre vonatkoznak. A kis létszdmu tanuldi kornyezetben
a méréssel és értékeléssel szemben tdmasztott jésdgmutaték nem mindig érvényesit-
hetéek, de a tanulds eldmozditdsit sem feltétleniil tdimogatjik, adott esetben éppen
ellenkezd hatdst valthatnak ki. A teszteredmények osszevethetdsége példdul erdsitheti
a tanuldk kozotti rivalizéldst, az alacsony pontszdmok vagy érdemjegyek pedig meg-
bélyegzbek lehetnek. Az osztdlytermi értékelés nyelvpedagdgiai szerepére az elmdle
30 év szakirodalma egyre intenzivebben reflektdlt. Ez tetten érhetd a témdban egyre
szaporodé tanulmdnyok és értekezések szimdban (pl. Black és Wiliam 1998; Davison
és Leung 2009; Hattie és Timperley 2007; Molloy és mtsai 2020; Stiggins 2002,
2007; Taras 2009;). A kovetkezdkben a nyelvi mérés és értékelés kontextusdt lesz(i-
kitjiik az osztdlyteremre, hogy dttekintést adjunk az értékelés megvaltozott céljardl és
az azt timogatd értékelési médozatokrdl.

2.4. Az osztilytermi mérés és értékelés f8bb céljai

Az osztilytermi mérés és értékelés dontd befolydssal van a tanitdsra és a tanuldsra,
és emiatt komoly kihivdsok elé dllitja a tandrt. A nyelvtandr értékeléssel kapcsolatos
dontéseit azonban nagymértékben befolydsolhatjdk kiilsé tényez8k, mint példdul
sziil8i elvdrdsok (a nyelvvizsga-bizonyitviny megszerzése) vagy az eldirdsok (kote-
lezd érettségi vizsgdt tenni egy idegen nyelvbdl), illetve kiilonb6z6 belsd tényezdk.
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Ez utébbiak kozé sorolhat6 a tandr nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltsége vagy
az osztdlytermi kontextus sajdtossdgai (pl. a tanulék motivicidja és nyelvi szintje;
a tantervi kovetelmények; a rendelkezésre 4ll6 idSkeret). Az osztdlytermi mérést és
értékelést nagy valdszintséggel a kiilsé és belsd tényezdk kolcsdnhatdsa alakitja, de
hogy melyik tényezdnek van dontd befolydsa, csak taldlgatni lehet. Feltételezéstink
szerint a tandr nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségének meghatdrozé szerep jut.

Az osztdlytermi értékelés sordn a tandr mint az értékelés tervezdje és kivitelezdje
kozponti szerepet jatszik. Elméleti stkon az értékelés folyamata Rea-Dickins (2001)
szerint a kovetkezd 1épésekbdl 4ll:

1. Tervezés — A tandr eldonti, hogy mit és hogyan kivdn értékelni és hogyan ké-
sziti fel a didkokat.

2. Megval6sitds — Az a folyamat, mely sordn az értékelés bevezetéséhez és végre-
hajtisdhoz dontések sorozata kapcsolédik.

3. Monitorozds — Az értékelés végrehajtdsa utdn a tandr rogziti és értelmezi az
eredményeket, melyek alapjén adott esetben a tanitds menetét is médositja.
A kapott eredményeket megoszthatja a didkokkal (visszacsatolds), illetve kollé-
gakkal is.

4. Eredmények rogzitése és megosztdsa — A tandrok adminisztrativ célbél formdlis
jelentést adnak a tanuldk dltal elért eredményekrol.

Az értékelés folyamata mindig egy adott kontextusban zajlik, és ezért az értékelés
megvaldsuldsit kiilonbozd tdrsadalmi valtozok (pl. iskolatipus, régié, orszdg), tanu-
161 jellemz8k (pl. életkor, nyelvtanuldsi motivaciék, nyelvtudds), és tandri jellemzék
(pl. személyes meggy6z8dés, attitlid, tanitdsi tapasztalat) is befolydsolhatjdk.

A kovetkezdkben dttekintjiik, hogy az osztdlytermi értékelés megitélése dltaliban
és célzottan a nyelvtanuldsra vonatkozéan hogyan viltozott az elmult kozel 30 év
alatt. Napjainkban a fejlesztd értékelés egyre tobb figyelmet kap, hiszen szdmos tanul-
mdny bizonyitja, hogy hatékonyan képes a tanulds eredményességét novelni (Black
és Wiliam 1998). Megvizsgéljuk tovabb4d, hogy az osztdlytermi értékelés fogalma
hogyan viltozott az elmult kozel 30 év alatt, kiemelve a tanuldst timogaté értékelést
(assessment for learningl AfL), illetve azt a két felfogdst, amelyek szerint az értéke-
lés a nyelvtanitdsi folyamat szinte minden pillanatdban jelen van, annak szerves ré-
sze: a dinamikus értékelést (dynamic assessment/DA) és a tanulds-orientdlt éreékelést
(learning-oriented assessment/LOA). Attekintjiik, hogy az osztdlytermi éreékelés esz-
koztdra hogyan béviile ki a mdr jél ismert tandri visszacsatolds mellett az alternativ
értékelési formakkal (6néreékelés, tarséreékelés, tanulédi portfélié). A szakirodalom
szemlézésekor az osztdlytermi értékelésre haté kontextudlis tényez8k szerepét is tér-
gyaljuk, amennyiben empirikus vizsgilat eredménye 4ll a rendelkezésiinkre. Attekin-
téstinket az osztdlytermi értékelés céljinak vizsgdlatdval kezdjiik.
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Az osztélytermi értékelés egyik tipusa, a helyzetfeltdré (diagnosztikus) értékelés,
a teszt tipusok egyik jol ismert fajtdja (Green 2014). A mésik két tipus megnevezését
oktatdsi programok értékelésére vonatkozéan elészor Scriven (1967) hasznilta, aki
megkiilonboztette a tanuldsi folyamatot fejlesztd (formativ) és mindsitd (szummativ)
éreékelést. A hdrom eltérd céllal kivitelezett értékelési format Brasséi és mtsai (2005),
valamint Bogndr (2006) megldtdsai alapjin definidljuk. A helyzetfeltdré értékelés
elsédleges célja, hogy a tandr a didkok sziikségleteihez illeszkedd tanmenetet tudjon
kialakitani azdltal, hogy feltirja a tanuldk el8ismereteit és hidnyossgait, melyeket
igyekszik pétolni a pedagdgiai folyamatok tervezésekor. A mindsité értékelés célja,
hogy a tandr meg tudja itélni a tanuldi teljesitményeket, rangsorolni tudja a tanulé-
kat meghatdrozott standard vagy kovetelmény alapjn. A fejlesztd értékelés pedig arra
irdnyul, hogy ,a didk eredményesebb tanuldsdt segitse, ne itélje meg (kiilonisen ne itélje
el) az [addigi] munkdt, hanem mutasson rd azokra a lehetdségekre, amelyekkel a tanu-
ldsi folyamat eredményesebbé vilhar” (Brasséi és mtsai 2005: 4). A fejlesztd értékelés
tehdt a tanuldsi folyamatot tdimogatja, formdlja. Mivel a tanul6k egyéni sziikségletei
eltérhetnek, a fejlesztd értékelés kiegésziilhet differencidlt tanitdsi/tanuldsi médszerek
megjelenésével is.

Bognar (20006) szerint a fejlesztd értékelésnek harom lényeges jellemzdje van: (i)
a tevékenység gyakorta eléfordul, (ii) a folyamat interaktiv, azaz a didk is aktivan részt
vesz benne, (iii) a didk fogalmazza meg a tanuldsi célokat, de a kés8bbi értékelési
tapasztalatok alapjdn sziikség szerint médositja ket, hogy elésegitse a folyamatos
fejlddést. Bogndr szerint ez a hdrom jellemzd kiilonbozteti meg a fejlesztd értékelést
a diagnosztikus éreékeléstdl.

Brasséi és mtsai (2005: 9) a fejleszt$ értékelést tdimogaté keretrendszert is felva-
zoljdk, mely a kovetkezd szempontokra terjed ki:

* Olyan osztilytermi légkort kell kialakitani, amelyben a didkok biztonsdgban
érzik magukat, amely a didkok szdmdra nem versenyhelyzetet teremt, hanem
a feladatmegolddsra és az érzelmi-akarati tényez8kre helyezi a hangstlyt.

* A tanuldsi célokat egyértelmtien kell meghatdrozni, és az egyéni tanuldi fejlédés
lépéseit monitorozni kell, mert ezek segitségével fokozhaté a tanuléi motivacié.
Versenyhelyzetben a tanulék egymdshoz hasonlitjak az elért eredményeiket, és
emiatt a gyengébb tanulé elvesztheti meglévé motivicidjdt és 6nbizalmit is.

* A kiilonbozd tanuldsi igényt tanuldk sziikségletei eltérhetnek, ezért kivdnatos,
hogy a tandr sokféle tanitdsi médszert alkalmazzon.

* A tanuldk el8rehaladdsit, teljesitményét valtozatosan kell értékelni. Ez megva-
l6sulhat akdr mindsitd értékelési formak djszert felhaszndldsival, de olyan al-
ternativ értékelési formdk alkalmazdsa is javasolt, mint a portf6lid, onéreékelés
vagy térsértékelés.
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* A tanuldi teljesitményre, el6rehaladdsra reflektdl$ tandri visszacsatoldst lehetd-
ség szerint gyakran kell alkalmazni.
* Fontos, hogy a tanuldk aktivan vegyenek részt a tanuldsi folyamatban.

Bogndr (2006) véleménye szerint nem egyszer(i 4ttérni a fejlesztd értékelésre olyan
iskolai kdrnyezetben, ahol a hagyomdnyos szemléletet titkr6z8 mindsitd éreékelés
dominal. Az osztélytermi értékelés gyakorlatdnak megvéltoztatdsdhoz szitkséges szem-
léletvaltast részben a tandrok szdmdra elérhetd képzések biztosithatjik a fejlesztd ér-
tékelés médszereinek és eljardsainak a bemutatdsaval, részben pedig az, hogy az egész
neveldtestiilet elfogadja-e, elkotelezddik-e mellette, hiszen teljes kori elfogadottsdg
és tdmogatds esetén a sikeres gyakorlati megvaldsitds esélye is megnd.

A mindsitd és a fejlesztd értékelés kozotti hatdrvonal azonban nem olyan egyér-
telm{i. Rea-Dickins és Gardner (2000) szerint a hatdrvonal elmosédésa leginkdbb
abban érhetd tetten, hogy a fejlesztd értékelésnek is lehet adott esetben olyan stlya
és kovetkezménye, mint egy mindsitd értékelésnek. Példdul akkor, ha a tandri visz-
szajelzés Osszességében alul- vagy feliiléreékeli a didk teljesitményét, vagy a didk nem
megfeleld feladatok alapjdn kapja a visszacsatoldst, netdn a kapott informdcidkat
tévesen értelmezi. Ezek a példdk mind arra vildgitanak rd, hogy a fejleszté értékelés
megvaldsitdsa szdmos csapddt rejt, még ha céljit tekintve oly vonzénak is tdnik.
Bennett (2011) viszont azt emeli ki, hogy a mindsité értékelés mdsodlagos célja eleve
a fejlesztés, lévén hogy a mindsitd teszt is tanuldsi lehetdséget nydjt a tanulé szdmadra.

Golnhofer 2001-ben egy nemzetkozi viszonylatban akkor még Gjnak nevezhetd
éreékelési kultira megjelenésérdl adott szimot, mely képes a nevelés és az oktatds
eredményességének, mindségének, illetve hatékonysdginak névelésére. A fejlesztd
értékelés fentebb vazolt ismérveivel sok tekintetben 6sszecseng a Golnhofer (2001)
dltal vdzolt éreékelési kultdra néhdny jellemzdje, mint példdul az, hogy megnd az
éreékeléssel kapcsolatos tudatossig és stratégiahasznalat, kibéviil az éreékelSk kore, és
feler6sodik a felel@sségvallalds igénye. J6llehet a fejlesztd értékelés a mult szdzadban
is 1étez8 eszkoz volt a tandr kezében, nem dlltak rendelkezésre a fejlesztd éreékelést
a mindsitd értékeléssel Gsszevetd szakmai ajanldsok. Az elmdle két évtizedben ezt
a hidnyossdgot sikerilt j6részt pétolni, bar a mai napig nincs egységes és dtfogd defi-
nicié6 a fogalom értelmezéséhez. Bennett (2011) rdmutat példdul arra, hogy a fejlesztd
éreékelést egyesek eszkozként, mésok folyamatként definidljék, holott szerinte a kettd
elvélaszthatatlan egymdstdl, hiszen kiegészitik egymdst. A fogalom megsziiletésekor is
ilyen elképzelés tarsult hozz4 Lau (2016) szerint, aki hasonlé véleményt képvisel azzal
kiegészitve, hogy a fejlesztd értékelés manapsdg sokak szdmdra a ,,jé” értékelés, mig
a mindsitd éreékelésre a ,,rossz” értékelés cimkét ragasztottdk. Ez a megitélés tiikroz6-
dik abban is, hogy a tandroknak illendd az utébbit minimalizdlni és az elébbit pedig
elétérbe helyezni. Lau kiemeli, hogy eredetileg a két éreékelési tipus egyensilyban
volt, de a 2000-es évekre a mindsitd értékelés domindns lett a kiilsé vizsgdk egyre

27



nagyobb térnyerésével, els6sorban az dsszevethetdség az elszdmoltathatésdg fokozédd
nyomdsa miatt. Azonban a kiilsé vizsgdk megnévekedett tdrsadalmi szerepével pdr-
huzamosan a fejlesztd értékelés is egyre inkdbb kiemelt figyelmet nyert, elsésorban
az oktatdskutatdk oldaldrél.

A 90-es években tbb elnevezés is napvildgot litott, melyek a mindsitd értékelést
hagyomdnyosnak (eredmény-centrikusnak és normaalapunak), a fejlesztd értékelést
pedig uj, alternativ értékelésnek dllitottdk be (Lau 2016). Birenbaum (1996) az eléb-
bit példdul tesztelési kultdrdnak (zesting culture), az utébbit értékelési kultirdnak
(assessment culture) nevezi. A létrejott szembedllitds (dichotémia) azt sugalmazza,
hogy a kettd koziil vélasztani kell, melynek eredményeképpen a fejlesztd értékelés
szerepének a vizsgdlata egyre tobb figyelmet kapott a 2000-es évek elejére (Assessment
Reform Group 2002; Stiggins 2002, 2007). Inbar-Lourie (2008a) azonban a mindsité
és a fejlesztd értékelés szembedllitdsa helyett a kettd egymdst kiegészitd jellegét hang-
sulyozza, és az értékelési kulttra fogalmdr egy tdgabb elméleti és gyakorlati keretben
értelmezi, amely a tuddstranszfer konstruktivista szemlélet(i felfogdsdn alapszik. En-
nek megfelelen az értékelés alapjdt tobb mikro- és makroszinti adatforrds biztositja,
és az értékelés folyamatdban minden érintett fél aktivan részt vesz. Az értékelés terii-
letén is sziikséges a tanuld készségfejlesztése, mely az egész életen 4t tarté tanuldsat
tdmogathatja. Inbar-Lourie arra is rimutat, hogy az eredetileg Gipps (1994) nevéhez
kothetd fogalom, a tanulds eredmény-orientdlt éreékelése (assessment of learning),
a behaviorista tuddstranszfer szemléletet jeleniti meg, mely a hierarchikusan egymads-
ra épild kisebb, izoldlt tuddselemek dtaddsdt jelenti. A tanulds eredmény-orientdlt
éreékelése szerint a tuddst egységesen, standardizdlt tesztek segitségével mérik annak
érdekében, hogy rangsorolni vagy kisziirni lehessen a tanulékat. Harlen (2005) ha-
sonldan {téli meg a tanulds eredmény-orientdlt értékelésére vonatkozé tuddstranszfer
szemléletet, hozzdtéve, hogy ez a fajta értékelés sokszor kdros teszthatdst general (le-
sziikitheti a tananyagot), mivel a tandrok a tanitds sordn a kiils6 tesztek tartalmdra
koncentrélnak, valamint a tesztre val¢ felkészitést gyakori probateszteléssel és a teszt-
ben alkalmazott kérdéstipusok begyakoroltatdsival érik el. A negativ hatds adott eset-
ben még tgy is értelmezhetd, hogy bér a tanuldk a kivalasztott teszten jé eredményt
érnek el, Osszességében a megszerzett tuddsuk alkalmazhatésiga limitdle. A tanuldk
motivécidjit is kedvezdtleniil befolydsolhatja a gyakori osztdlytermi tesztelés, mivel az
elért alacsony eredmények novelhetik szorongdsukat és csdkkenthetik az 6nmagukba
vetett hitet. A fenti jellemz8k alapjdn a tandrok osztdlytermi gyakorlatdt lehet teszt-
orientdltnak vagy tanulds-orientdltnak nevezni (Harlen 2005), az utdébbi esetben
a fejlesztd értékelésnek értelemszertien nagyobb szerep jut. Osszességében megilla-
pithatjuk, hogy a kiils¢ vizsgdkat, az osztdlytermi tesztelést elétérbe helyezd oktatdsi
kozegben a tanulé egyénre szabott, képességeihez és igényeihez illeszkeds, fejlesztd
jellegli tdmogatdsdra kevés esély van, hiszen a tandr figyelmét lekotik az adott kiilsd
teszthez kapcsolddé tevékenységek. A mindsitd és fejlesztd értékelés kozotti kapesolat
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normalizdldsit Harlen (2005) abban ldtja, ha a két alapvetd értékelési cél (mindsités
és fejlesztés) fenntartdsa mellett, az értékelési formak és eljdrdsok dtjdrhatéva vélnak:
a fejlesztd érékelés szolgdljon alapul a mindsit$ értékeléshez és forditva.

Az elmult kozel hdrom évtized alatt egy sor 4j fogalom jelent meg a szakiroda-
lomban, melyek végsd soron ugyanazt a célt szolgdljdk: a tanulé nyelvtanuldsinak
tdmogatdsit, tuddsdnak fejlesztését. Az éreékelés mindsitd, a tanulds eredményességét
ellendrz szerepével szemben a fejlesztd értékelést tobben is Gjraértelmezték, koztik
Black és Wiliam (1998), valamint Stiggins (2002), akiknek koszonhetden mdra széles
kérben ismertté vélt a tanuldst tdimogat6 értékelés (assessment for learning/AfL) mint
fogalom. A kovetkez6kben hirom példdn keresztiil részletesebben is bemutatjuk,
hogyan értelmezték az osztélytermi értékelést az elmult tdbb mint hirom évtizedben.
El8szor a tanuldst timogaté értékelést tekintjiik dt, mivel torténetileg ez 4ll legeldl,
majd a dinamikus értékelést (dynamic assessment/DA) és a tanulds-orientdlt éreékelést
(learning-oriented assessment/LOA), melyek az értékelést a tanitds folyamatdba szoro-
sabban integrélva értelmezik.

2.4.1. Az osztdlytermi értékelés eltérd értelmezései (AfL, DA, LOA)

A tanuldst tdmogaté értékelés (assessment for learning, AfL) mint fogalom megjele-
nése elsésorban Black és Wiliam (1998) meta-analizisének koszonhetd, melyet az
Assessment Reform Group (Ertékelési Reform Csoport) felkérésére készitettek. Black
és Wiliam (1998) 250 empirikus tanulmdny eredményét tekintette dt, mely azt mu-
tatta, hogy ha a fejlesztd értékelés bizonyos elvek és eszkozok alkalmazdsira épiil, az
pozitivan hat a tanul6k eredményességére, kiilonosen az alacsony szinten, azaz gyen-
gén teljesitd tanuldék esetében. A tanulmdny cime, ,A fekete dobozon beltl” (Znside
the Black Box) is sokat sejtetéen hangzik, mivel egy igen nehezen vizsgdlhato, szinte
kifirkészhetetlen teriilet feltdrdsit célozza meg: hogyan lehet a tanuldst tdimogatni,
a tanulé fejlédését elésegiteni osztalytermi kozegben. Taras (2009) szerint Black és
Wiliam munkdssigdnak jelent6sége abban is megmutatkozik, hogy két olyan meta-
fora, 1j fogalom megalkotdsa fliz6dik hozzdjuk — a fekete dobozon beliil (inside the
black box) és a tanuldst timogaté értékelés (assessment for learning) — melyek lingra
gyujtottdk szdmos kutat6 és oktatdsi szakember képzeletét az oktatdspolitika dtalaki-
tdsdtdl az osztdlytermi értékelési gyakorlat megvéltoztatdsdig.

Black és Wiliam (1998) tanulmdnyukban a konstruktiv visszacsatoldst jelolik meg
mint kulesfontossdgt tényezdt, mely képes pozitivan befolydsolni a tanuldi eredmé-
nyességet. Az eredmények alapjan megillapitjik, hogy a tanulé munkdjdval kap-
csolatos visszacsatolds nem lehet csak leird jellegli, hanem a tovébblépés érdekében
tutbaigazitdst is kell adnia a tanulé szdmdra, tovdbba keriilni kell a t5bbi tanuléval
val6 6sszehasonlitds lehetdségét. Sadler (1998) is fontosnak itéli a visszajelzés szere-
pét, melynek mindségét az emelheti, ha az a tanul6 szdmdra kdnnyen értelmezhetd,
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az elérehaladdst hatékonyan képes tdimogatni, illetve a tanulé magabiztossdgdt és
képességeibe vetett hitét erdsiti.

Black és Wiliam (1998) kiemelik, hogy szdmos sikeres oktatdsi kisérlet alkalma-
zott tanul6i on- és tdrsériékelést a fejlesztd értékelés timogaté eszkozeként, és az
eredmények alapjdn levont kovetkeztetésiik az volt, hogy a fejlesztd értékelés és az
onértékelés szorosan Osszetartozik, az dnértékelés az el6bbinek szerves része. Black és
Wiliam értelmezése szerint:

(...) a tanuld onértékelése messze nem luxuscikk, valdjdban a fejlesztd értékelés
alapvetd eleme. Amikor bdrki azzal probilkozik, hogy valamit megtanuljon, az
erdfeszitéseire vonatkozd visszacsatoldsnak harom elemet kell tartalmazni: a ta-
nuld legyen képes beazonositani a szdmdra kitiizott tanuldsi célt; a visszacsatolds
szolgdljon bizonyitékkal a tanuld szdmdra jelenlegi pozicidja és eredményessége
megértéséhez; értse meg a tanuld, hogy a tanuldsi célja és a jelenlegi pozicidja ki-
zotti szakadék hogyan hidalhato dt. Abhoz, hogy a tanuld elébbre tudjon lépni,
mindhdrom elemmel tisztdban kell, hogy legyen.

(Black és Wiliam 1998: 143; Ford. a szerzd)

A visszacsatoldson és tanul6i 6néreékelésen til Black és Wiliam (1998) megéllapitdsa
szerint a tandri kérdezéstechnikdk is jelent8sen befolydsolhatjdk a tanuldi eredmé-
nyességet. A tanul6k és a tandr kozote 1étrejové orai pdrbeszéd azt a céle kell, hogy
szolgdlja, hogy minden tanulé elgondolkozzon és véleményt mondhasson. A tanir
dltal feltett kérdéseknek ezért dtgondoltnak, reflektivnek, és célzottnak kell lenniiik.

A Black és Wiliam (1998) 4ltal szintetizalt kutatdsi eredményeket az Ertékelési
Reform Csoport gyakorlati Gtmutaté formdjéba ontotte, melyben a tanulds ered-
mény-orientalt értékelését és a tanuldst timogaté értékelést egyértelmiien elkiilonitik,
az utébbi megvaldsitdsit 6t kulestényez6hoz kotik (Broadfoot és mtsai 1999: 4-5):

* hatékony visszacsatolds biztositdsa a tanul6k szdmdra;

* a tanuldk aktiv bevondsa sajdt tanuldsukba;

* a tanmenet és/vagy az alkalmazott tanitdsi médszerek médositdsa az éreékelés
eredménye alapjdn;

¢ annak felismerése, hogy az értékelés jelentésen befolydsolhatja a tanulék mo-
tivici6jit és onéreékelését, melyek egyardnt dontd hatdssal lehetnek a tanulds
eredményességére;

* annak az igénynek elismerése, hogy a tanuldknak képeseknek kell lenniiik az
onértékelésre, és hogy meg tudjdk érteni, mi sziikséges a sajit fejlédésiikhoz.

Broadfoot és mtsai értelmezése alapjdn a tanuldst tdimogaté értékeléshez elenged-
hetetlen tovdbbd, hogy a tanuldsi célokat és az elérni kivint normadkat a tanuldk is
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megismerjék, illetve az értékelésben vald részvételt a tandr és a tanuldk feladatmeg-
osztsban végezzék. A tanuld szdmdra azt az tizenetet kell kozvetiteni, hogy mindenki
képes a fejlédésre.

A tanuldst tdimogat6 értékelést azonban szdmos tényezd hétréltathatja, melyek
kozott Broadfoot és mtsai (1999: 5) a kdvetkezdket nevezik meg:

* az a tendencia, hogy a tandrok az osztdlytermi munka mennyiségét értékelik
a tanulds mindsége helyett;

* a tandrok nagyobb figyelmet szentelnek az osztdlyozdsnak, ami sok esetben
csorbitja a tanuld onértékelését, és nem ad kézzelfoghaté Gtmutatdst a tanuld-
nak ahhoz, hogy fejlédni tudjon;

* a tandrok nagy hangsulyt fektetnek a tanulék egymdssal t6rténd osszehasonli-
tdsdra, ez demoralizdlja a kevésbé sikeres tanuldkat;

* a tanulék szdmdra adott visszacsatoldsok gyakran mds célokat szolgdlnak (pl.
csoportszervezési, szocializdcids cél), nem pedig a hatékonyabb tanulds tdmo-
gatdsdra irdnyulnak;

* atandrok nem ismerik elég j6l tanuléik tanuldsi igényeit.

A tanuldst tdimogaté értékelés gyakorlatban toérténd megvaldsitdsdt tobben is igye-
keztek megvildgitani (Assessment Reform Group 2002; Black és mtsai 2004). Az
Ertékelési Reform Csoport (2002) arra mutatott r4, hogy azok a hétkéznapi osztdly-
termi tevékenységek, amelyekben a tandr a tanul6kkal egytitt vesz részt, valamilyen
formdban az értékeléshez kapcsolhatéak, hiszen a tanul6k dltal teljesitett feladatok
vagy a tandr kérdéseire adott vélaszok alapjdn a tanulék ismereteirdl, készségeikrl
képet lehet alkotni. Ez azt jelenti, hogy az értékelés [ényegében dtszovi az osztdlytermi
gyakorlat egészét. Black és mtsai (2004: 15) konkrét technikdkat is ajdnlanak az 6n-
éreékeléshez , kiozlekedési lampdk” megjeloléssel: a zold szinli pohdr jelzi, hogy a sajdt
teljesitményiiket jonak vagy egy adott probléma megértését megfeleldnek ércékelik.
A piros szin a sikeres feladatteljesités vagy problémamegértés hidnydra utal, mig a sr-
ga szin részleges feladatteljesitést és megértést jelol. Az 6néreékelést kovetden a tanu-
16k megvitathatjak megldtésaikat és érveiket kis csoportban, és igy a tdrsértékelésre is
lehetdség nyilik. A tanuldk véleménynyilvénitdsahoz, a feladatteljesités tanuldk 4ltali
kiértékeléséhez a tandrnak lehetdséget kell biztositani, mivel ezek a [épések a tanuldsi
folyamat szerves részei. Az érdemjegyek vagy pontszimok mell8zése is erésen javasolt
a tanuldk teljesitményének értékelésekor, helyette a tanuldk fejlédéséhez sziikséges
konkrét 1épéseket, teenddket, javaslatokat kell megnevezni. Black és mtsai (2004)
azt is a lehetséges osztdlytermi eljdrdsok kozé soroljdk, hogy a tanulék egymdsnak
kérdéseket irnak, vagy egymds feladatmegolddsait kiéreékelik. A teszt dsszedllitdsa és
az értékelési kritériumok alkalmazdsa egyardnt fokozhatja a tanuldk értékeldi tuda-
tossdgat és készségét.
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Broadfoot és mtsai (1999) szerint a tanuldst timogaté értékelés a fentebb részlete-
zett jellemzdk alapjdn nem teljesen fedi le a fejlesztd értékelés fogalmdt, attdl részben
eltér. A kettd kozotti kiilonbséget az adja, hogy a tanuldst tdimogaté értékelésnél
a tanuld személyre szabott visszacsatoldst kap a tovabblépéshez, vagy maga is aktivan
részt vesz sajdt vagy tanuldtdrsai teljesitményének értékelésében. A tanuldst timoga-
t6 éreékelés fogalmdt az is megkiilonbozteti a fejlesztd értékeléstsl, hogy az utébbi
irdnyulhat csupdn csak arra, hogy a tanul6k elérehaladdsdrdl informdaciét nyujtson
a tandrnak, hogy sziikséges-e a tanmeneten véltozatni (Stiggins 2002). A tanuldst
tdmogaté értékelés azonban soha nem szoritkozhat csak az ellenérz8 szerepre, mint-
hogy eredeti funkcidjit Ggy tudja betdlteni, hogy a tanulék tovdbbhaladdsidhoz meg-
adja a konkrét [épéseket is.

Earl és Katz (2005) a tanuldst tdimogaté értékelés definici6jit tovédbb drnyalta
azdltal, hogy az értékelést a tanuld szdmadra kiilon elsajdtitandé teriiletként azonosi-
totta. Az utébbi olyan metakognitiv folyamatokat foglal magiba, melyeket a tanulé
tandri segitséggel az értékelés végzése sordn aktivdl. Ezen folyamatok kiteljesedése
a kovetkezdkben érhetd tetten:

o az onérékelés modellezése és a készség elsajdtittatdsa;

* segitségnyujtds a tanuldsi célok megfogalmazisdhoz és azok eléréséhez;

* atantervi célokat titkrozé mindségi teljesitmény modellezése;

* aj6 gyakorlat kritériumainak megvildgitdsa a didkokkal t6rténd szoros egytitt-
miikodés sordn;

* segitségnyujtds abban, hogy a didkok kifejlesszék a belsé visszajelzést add, 6n-
szabdlyozé mechanizmusaikat annak érdekében, hogy ellenérizzék vagy meg-
kérddjelezzék sajat gondolataikat, tudjék tolerdlni a kétértelmiiséget vagy a bi-
zonytalansdgot, amely minden @j ismeret megszerzését jellemez;

* rendszeres és megfelel$ kihivast ad6 gyakorldsi lehet8ségek biztositdsa, hogy
a didkok kompetens 6néreékeldkké vélhassanak;

¢ adidkok metakognitiv folyamatainak és tanuldsidnak monitorozdsa, azokrdl le-
iré visszacsatolds biztositdsa;

* olyan tanuldsi kornyezet biztositdsa, melyben a didkok szabadon és bétran koc-
kéztathatnak.

A fejlesztd értékelés a fenti értelmezésben elStérbe helyezi a didkot mint értékelést
végzd személyt. Ez a szerep a hagyomdnyos, tandrkdzpontd értékeléstdl idegen, hi-
szen ott az értékelés a tandr felel8sségi korébe tartozik.

A tanuldst timogatd értékelésre vonatkozdan Taras (2009) fogalmazott meg kriti-
kai észrevételt. Szerinte a fogalom értelmezése és gyakorlati megvaldsitdsa nem elfo-
gadhatd, ha a fejleszt értékelés kiszoritja a mindsité értékelést, mivel az osztdlytermi
értékelés nem szoritkozhat csak a tanulé fejlesztésére. A mindsitd értékelés minima-
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lizal4sdt, esetleges kivondsdt az motivélhatta, hogy a tanuldst tdimogat6 értékelést az
egyén tanuldsdn tdlmutatd, egyéb tdrsadalmi jelentdséggel is felruhdztdk. Broadfoot
és Black (2004) példdul a tdrsadalmi reform lehetséges eszkozének tekintette a tanu-
ldst tdmogaté értékelést, hiszen az egyéni dnmegvalésitds és kreativitds felerésodhet,
a kozosség tdimogaté ereje segithet a kittizote célok elérésében, de az egyén szdmdra
sajdt sorsanak vagy karrierjének irdnyitdsihoz is megfelel6 alapot nydjthat.

A mindsitd értékelés és a tanuldst tdimogaté értékelés kozotti kapesolat hidnydnak
oka az is lehetett, amire Stiggins (2007), illetve Black és Wiliam (1998) is felhiv-
ta a figyelmet: az USA-ban és Anglidban az 1990-es évekre a kiils6, standardizalt
tesztekbe vetett hit az osztdlytermi értékelésben gy csapddott le, hogy a mindsitd
éreékelés jelentdségét felnagyitotta, holott az a tanulds eredményességét nem az el-
vért médon befolydsolta. A mindsitd értékelés lebonyolitdsihoz azonban a tandrok
lényegében csak minimadlis alapképzésben részesiiltek, azaz értékelési miveltségiik
(assessment literacy) meglehetésen hidnyosnak volt mondhaté. Stiggins (2007) elisme-
ri mind az eredmény-orientdlt, mind a tanuldst timogaté értékelés fontossagit, de ra-
mutat arra az dltala mitosznak nevezett téves nézetre, mely szerint az érdemjegyek és
tesztpontszdmok képesek novelni a tanulék motivacidjdt és tanuldsi eredményességét.

A fentebb vézolt tanuldst timogaté potencial és egyéb elényok ellenére a tanu-
ldst tdmogat6 értékelés széles kort alkalmazdsa nem valésult meg, melynek okait
Black (2010) a kovetkezd tényezdkkel hozza dsszeftiggésbe. Szerinte szimos nemzeti
oktatdsi rendszerben meghatdrozé szerepet jdtszanak a kiilsd, standardizalt vizsgdk,
melyek tétje igen nagy, adott esetben tanul6k sorsdt pecsételhetik meg. Ilyen oktatasi
kontextusban a tandrok gy {télhetik meg, hogy a vizsgdra valé felkészités, a tanitds
vizsganak torténé aldrendelése a helyes és tidvozit dontés. Ez értelemszertien korld-
tozza az osztdlytermi munka lehetséges formdinak kivélasztasdt. Hogy ezt fel lehessen
oldani, a tandrnak rendelkeznie kellene megfelel6 mérésszakmai ismeretekkel, mds
széval értékelési miveltséggel, hogy dontéseit azokra alapozva, és ne kiilsé kényszer
vagy vélt tirsadalmi elvardsok mentén hozza meg. Black szerint a tandrnak ismernie
kell a mindsit8, eredmény-orientalt értékelés alapvetd szakmai elvdrdsait (pl. a teszt
érvényessége és megbizhat6sdga), valamint hogy azokat hogyan lehet biztositani.
Ugyanakkor a tandrnak tisztdban kell lennie a fejlesztd értékelés elveivel és lehetsé-
ges technikdival is. A két értékelés szinergidja nyujtja a tandrok szdmdra a megfeleld
szakmai alapot osztdlytermi értékelési feladataik megvalésitasihoz.

A tanuldst tdimogaté értékelés dttekintése utdn még két fejlesztd értékelést jelold
elnevezést vizsgdlunk meg réviden, melyek visszhangja lényegesen kisebb a szakiro-
dalomban, azonban mindkettd a tanul6 idegen nyelvi fejlédését meghatdrozé aspek-
tusokra fokuszdl. A tanuldst tdimogatd értékeléssel Gsszevetve a dinamikus értékelés
(dynamic assessment/DA) és a tanulds-orientdlt értékelés (learning-oriented assessmentl
LOA) az értékelés osztdlytermi folyamatokba valé bedgyazottsdgdt sokkal kiemelteb-
ben hangsilyozza.
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A dinamikus értékelés (Lantofl és Poehner 2008; Poehner és Lantolf 2005) a ta-
ndr és tanulé kozote [étrejovd szdbeli interakcidt vizsgdlja a Vygotsky-féle (1978)
szociokulturélis elmélet keretein beliil, mely szerint a tdrsas interakcié donté szerepet
jatszik az egyén fejlédésében, hiszen gondolkozdsunkat és ismereteinket a kornyeze-
tiinkkel (mdsokkal) torténd interakei6 segitségével konstrudljuk. Vygotsky elmélete
szerint a tanulé rendelkezik egy tgynevezett legkozelebbi vagy koztes tdvolsdgra 1évé
(proximdlis) fejlédési zéndval (zone of proximal development), mely a tanulé tényleges
fejlettségi szintje és potencidlis fejlédési szintje kozott helyezkedik el. A kettd kdzotti
szakadékot medidci6val, azaz kozvetitdi segitséggel lehet dthidalni. Ez a feladat az osz-
talyteremben dontden a tandrra hdrul. Poehner és Lantolf (2005) kiemeli, hogy a di-
namikus értékelés sordn az értékelés és a tanitds nem vélik szét: a tanuléval folytatott
interakciéba bedgyazddik a tandri medidcié, melynek legfdbb célja a tanulé fejlédésé-
nek a tdimogatdsa. Ez Gigy valésul meg, hogy a tandr diagnosztizdlja (értékeli) a tanul6
aktudlis nyelvi problémdjdt és egyidejlileg kezeli is: a tanulé szdmdra irdnyitott kér-
dést tesz fel, vagy sugalmaz valamit a nyelvi probléma lekiizdéséhez. Ez a jellemz6 kii-
16nbozteti meg a dinamikus értékelést a visszacsatoldstdl, amelynek nem feltétele az
interakcidba dgyazottsdg. A dinamikus értékelés a tanulé fejlédését kis 1épésekben td-
mogatja és evolucids természetinek mondhat6, mivel a tanul6 fejlédési folyamatiban
visszalépések is eléfordulnak. Hosszabb tdvon, ahogy a tanulé egyre jobban fejlédik, il-
letve 6nszabdlyoz6 képessége megerdsodik, a dinamikus értékelés szerepe csokkenhet.

Osszefoglalva, a dinamikus értékelés nem egy értékelési eszkdz vagy médszer,
hanem egy olyan elméleti keretrendszer, melyben értelmezni lehet a tanitds és az érté-
kelés integralt folyamatait, azon beliil a tanulé fejlédését timogatd tandri medidciét.
A dinamikus értékelésre és a legkozelebbi fejlédési zéna vizsgdlatdra irdnyulé kuta-
tast (Davin 2016; Lanfolf és Phoener 2011; Phoener 2009) neheziti az a tény, hogy
a vizsgdlat tdrgydt képezd tandr-didk (azaz kétszereplds) interakcié igen korldtozott
az osztdlytermi nyelvéra keretei kozott, 1évén hogy a tanitds csoportban torténik.
A nehézségek ellenére Pochner (2009) kiemeli, a nyelvtanulds és -tanitds folyama-
tdnak megértéséhez elengedhetetlen, hogy megértsiik, hogyan alakul, fejlédik a ta-
nulé idegennyelv-tuddsa, és a tanulds eredménye helyett a tanulds folyamatdt kell
elemezniink. A dinamikus értékelés kutatdsa ezen célkitlizés miatt sok kozos vondst
mutat a masodik nyelv elsajdtitdsa teriiletén végzett kutatdsokkal, példdul a szdbeli
korrekcids visszacsatoldsra (oral corrective feedback) irdnyulé vizsgélatokkal. A méso-
dik nyelv elsajdtitdsdval foglalkozé kutatdsok azt vizsgaljak, hogy az implicit vagy exp-
licit visszacsatolds hatdsosabb-e a nyelvelsajdtitds eredményességét tekintve. A szébeli
korrekcids visszacsatoldsra vonatkozé kutatdsi eredménybdl adunk majd egy rovid
dteekintést a kovetkezd, tandri diagnosztikus visszacsatoldst targyald fejezetben. El6bb
azonban bemutatjuk a tanulds-orientdlt értékelést (learning-oriented assessment/ LOA),
és annak definiciéjat, minthogy a terminus két, egymdstél térben és idében eltérd
megjelenése is beazonosithaté.
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A tanulds-orientalt értékelés megnevezést el6szor Carless (2007) hasznilta egy
olyan osztilytermi értékelési format jelolve meg vele, amelyben az értékeléshez hasz-
nalt feladatok is tanuldsi célt szolgdlnak. Valéjdban a tanul6 fejlédésének a lehetdsége
fontosabb, mint az értékelés maga. Tovdbbd a tanulok dnértékelést és tarséreékelést
végeznek, és a visszacsatolds legfontosabb funkcidja az, hogy a tanulénak utat mu-
tasson a tovabblépéshez (feedforward). Az el6bbi célok megvalésitdsa hirom pilléren
nyugszik (Carless 2007). El8szor is a feladatszabdson: az értékeléshez haszndlt felada-
tot a tanulds céljinak kell alirendelni. Mdsodsorban a tanuldk értékeldi kompeten-
cidjdt 6n- és tdrséreékelés keretében kell fejleszteni, hogy a kittizott tanuldsi célokat
jobban megértsék, az elvirt szint mindségi mutatdival tisztdban legyenek. Harmad-
sorban a tanulénak jol idézitett visszacsatoldst kell adni, mely cselevésre készteti és
ténylegesen kihat a fejlédésére, vagyis a visszacsatoldst adé személy szdmadra is j6l
beazonosithaté az eredmény. A tanulds-orientalt értékelés nemcsak a fejlesztd, de
a mindsitd értékelést is szolgilhatja, azaz a két értékelési forma kozote Carless igyek-
szik megtaldlni az egyenstlyt, nem pedig azt hangoztatja, hogy az egyik elébbre vald,
mint a mésik. A tanulds-orientdlt értékelés megvalésitdsit Carless a felséoktatds ta-
gabb kontextusiban vizsgdlta, nyelvtanuldsra irdnyul6 kutatdst nem végzett.

A tanulds-orientélt értékelés mésik értelmezése Turner és Purpura (2015) nevéhez
flizédik. A fogalmat 8k célzottan a nyelvtanuldsra vonatkoztatva vizsgéltdk. Szerintik
az osztdlytermi értékelést komplexen kell vizsgdlni, és ennek megfelelden a tanulds-
orientdlt éreékelés egy olyan tanulds- és tanul6kozpontii megkdzelités, mely arra
torekszik, hogy a leghatékonyabban tdmogassa a tanulé nyelvi fejlédését az értékelés
kiilonb6z8 formdi alapjdn nyert informécidk segitségével, mint példdul tesztek, meg-
figyelések, megbeszélések, on- és tarséreékelések, projektek, portfélidk, osztdlytermi
szébeli diskurzus értékelési mozzanatai. Turner és Purpura azonban tdllép a mind-
sitd és fejlesztd értékelés, illetve a tanulds eredmény-orientdlt értékelése és a tanuldst
tdmogaté értékelés dichotémidjan. Ertelmezésiik szerint a tanulds-orientalt érékelés
elismeri a tanitds, a tanulds és az értékelés kozotti bonyolult kolesonhatdsokat, és
koziiliik hét, a tanulé fejlédését meghatdrozo, tgynevezett kritikus dimenziét kii-
16nbodztet meg:

* a kontextus mint dimenzié (a tanulds tdrsadalmi, kulturdlis vagy oktatdsi kon-
textusa),

* az el6hivisi dimenzi6 (a teljesitmény kivaltdsira haszndlt médszer),

* anyelvtudés szintje mint dimenzié (az elérni kivdnt nyelvtudds szint és annak
nyomon kovetése),

* a kognitiv vagy tanuldsi dimenzi6 (a nyelvi performancidt és tanuldst meghata-
rozé szociokognitiv jellemz8k),

e az affektiv dimenzié (a nyelvi performancia és tanulds sordn aktivalt szemléleti
és érzelmi bedllitottsdg),
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* az interakciés dimenzié (az értékelés sordn létrejové kommunikdci6 interakcids
jellemzdi, pl. beszélévaleds),

* ¢sa tandri dimenzid (az oktaté tdrgyi tuddsa, pedagdgiai ismeretei és értékelési
miiveltsége).

Carless (2007), illetve Turner és Purpura (2015) fogalomértelmezésében az a kozos
vonds, hogy az osztdlytermi értékelést mindkettd egységes keretben képzeli el, és
elveti a dichotém értékelési formdk kozotti valasztdst. Tovabbd Turner és Purpura az
osztalytermi értékelést kiilsé és bels6, makro és mikro tényezdk reldciéjiban értelme-
zi, mig Carless dontéen a tanuldk aktiv bevondsit hangsilyozza.

Az osztilytermi értékelés dltalunk bemutatott felfogdsainak — a tanuldst timogaté
értékelésnek, a dinamikus értékelésnek és a tanulds orientalt értékelésnek — kozos
vondsa, hogy az értékelés nem kiiloniil el a tanitdstdl, annak szerves részét képezi.
A koncepcidk kozotti kiilonbségek abban érhetdk tetten, hogy mit helyeznek az ér-
tékelés fékuszaba. A tanuldst timogaté értékelés egyrészt a tanulé fejlédését 1épésekre
lebontott konstruktiv visszacsatoldssal kivdnja elérni, mdsrészt azt tartja fontosnak,
hogy a tanuldk is aktivan részt vegyenek sajdt és tarsaik teljesitményének az értéke-
lésében. Az elébbi eljirdsok osztlytermi alkalmazdsa hosszabb tévon pozitivan hat-
hat a tanulék célorienticidjdra, tanuldsi motivacidjdra és onszabdlyozé képességére.
A dinamikus értékelés ezzel szemben a tandr és tanuld kozott létrejove parbeszéd
kontextusdban a visszacsatoldson tul arra helyezi a hangsilyt, hogy a tandr kérde-
z6 technikdi (pl. dllvdnyozas/scaffolding) milyen médon képesek a tanulé fejlédésée
tdmogatni. Ertékelés lényegében itt a tandr részérdl torténik, akinek azt kell tudni
felmérni, hogy a tanulé mire 4ll készen, mi tartozik a legkozelebbi fejlédési zondja-
ba, hiszen a tanulé fejlédését csak célzott és megfeleld szintl nyelvi timogatds képes
el8segiteni. A tanulds-orientdlt értékelés Turner és Purpura (2015) értelmezésében
pedig a legtdgabb kontextusban vizsgédlja az osztdlytermi értékelést, hiszen kiils6 és
belsd tényez8k meghatdrozé szerepét egyidejiileg igyekszik feltdrni.

2.4.2. A tandri diagnosztikus visszacsatolds

A tandri visszacsatolds kétségteleniil fontos eleme a tanuldst tdimogaté értékelésnek
(Black és Wiliam 1998). A visszacsatolds formdja lehet osztdlyozdsra épulé (pl. ér-
demjegy, pontozds) vagy egyénre szabott hasznos tandcs arra vonatkozéan, hogy a ta-
nulénak min és hogyan kell dolgoznia, hogy fejlédhessen. Black és Wiliam (1998)
megéllapitottak kutatdsuk sordn, hogy a jegyadds és pontozds sok tandrndl talstly-
ba kertilt, és hogy az ennek kovetkeztében kialakulé versengés kdros lehet a didkok
szdmdra. A gyengén teljesité tanuldknak azt sugallja az osztdlyteremben kialakult
versenyhelyzet, hogy egy adott képesség vonatkozdsdban hidnyossigaik vannak a tob-
biekhez képest, és ezért valdszinilileg nem képesek elsajétitani a tananyagot. Black és
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Wiliam javaslata az, hogy ahelyett, hogy a tandrok osztdlyzatok formdjdban jutal-
mazzék a tanuldkat, és hogy az osztdlyranglétrdn valé el8rehaladds szdmitson a siker
zélogdnak, arra kell a tanulékat 6szt6nozni, hogy az eldmeneteliiket timogaté tandri
javaslatokon elgondolkozzanak. A tandr feladata az, hogy a tanuléknak adott visz-
szacsatoldsokkal segitse Sket a tanuldsi céljaik elérésében. Tunstall és Gipps (1996)
megkiilonbozteti az értékeld (azaz itélkezd) és a leird (azaz a kompetencidhoz kapcso-
16d6) visszacsatoldst. Az elébbi az olyan mindsitéd megjegyzésekre vonatkozik, mint
példdul ,remek”, ,kivdl$”, ,nagyszer”. Az utébbi pedig részletes, a tanuldi teljesit-
ményt elemz8 konkrét utaldsokat, korrekciés javaslatokat tartalmaz az adott szint
elvardsaihoz képest. Hattie és Temperley (2007) a diagnosztikus cél visszacsatoldst
négy szinten jeleniti meg:

* visszacsatolds a feladatteljesitésrdl

* visszacsatolds a feladatteljesitéséhez sziikséges tanuléi stratégidrdl

* az Onszabélyozdssal kapcsolatos visszacsatolds: a tanulé hogyan monitorozza,
irdnyitja és szabdlyozza sajdt tanuldsi céljainak elérését

* a tanuld személyére és nem a feladatra vonatkozé visszajelzés (pl. dicséret)

Az els§ szintet korrekcids célu visszacsatoldsnak (corrective feedback) is nevezik.
A madsodik és a harmadik szint pedig akkor nyer értelmet, ha az els§ szinten mér
tdljutottak a felek. A harmadik szint lényegében a tanuldk belsd visszajelzését vagy
onéreékelését jelenti. Sikeres tanuldk esetében ez igen erds, hiszen nem fiiggnek ma-
soktél, mint példdul a gyengébb tanuldk, akik szdmdra a tovdbblépést a kiviilrdl jové,
legtobbszor a tandr dltal adott visszacsatoldsok adjik.

A visszacsatoldsoknak Evans (2013) két nagy tipusdt kiilonbozteti meg: kogniti-
vista és szocio-konstruktivista. Az el8bbi szerint a tandr a tudds forrdsa, a megmon-
déja annak, hogy mi a helyes, az § szakértelme mutat utat (a visszacsatolds funkciéja
a korrekcid). A szocio-konstruktivista nézet szerint azonban a visszacsatoldsnak t4-
mogatd jelleglinek kell lennie azért, hogy a tanulé sajit magdt tudja korrigdlni. Ez
utébbi egy olyan dinamikus tanuldsi kdrnyezetet titkroz, ahol a tandr is ismereteket
szerez a tanuloktol a koztiik zajlo pdrbeszéd és tapasztalat-megosztds révén (Carless
és mtsai 2011). Carless és mtsai arra is rdmutatnak, hogy a tanuldk csak akkor ké-
pesek teljes mértékben profitdlni a visszacsatoldsokbdl, ha egyre magasabb szinten
ellendrzik sajét munkdjukat, vagyis ha az 6nszabdlyozé képességiiket alkalmazzak, ez
egyébként egybecseng Hattie és Timperley (2007) megldtdsdval. Carless és mtsai az
onszabdlyozdsra épiild visszacsatoldst fenntarthatd visszacsatoldsnak nevezik.

A visszacsatoldsok igen eltérd hatdsfokdak lehetnek, mivel szdmos tényezd befo-
lydsolhatja az eredményességiiket. Hattie és Timperley (2007) azt a kovetkeztetést
vontak le meta-analizisre épiild vizsgdlatuk alapjin, hogy az olyan visszacsatolds a leg-
hatékonyabb, amely informdciét tartalmaz arra vonatkozdan, hogy a tanulénak mit
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kell tennie, hogy fejlédni tudjon. Tovébbd a hatékony visszacsatolds a helyes valaszra,
nem pedig a helytelen valaszra fékuszdl. A legkevésbé hatékony visszacsatoldsnak az
tlinik, amely csupdn jutalom, dicséret vagy biintetés formdjdban 6lt testet. Az elem-
zések sordn levont érdekes kovetkeztetés Hattie és Timperley részérdl, hogy a tanulds
eredményesebb, ha a tanuldk csak részletes visszacsatoldst kapnak a feladat teljesité-
sérél azzal szemben, ha csak érdemjegyet kapnak vagy akdr a ketté kombindciéjdt.
Hattie és Timperley véleménye szerint a hatékony visszacsatoldsnak hirom kérdésre
kell tudni vilaszt adni a tanuléra vonatkozdan: (i) Hov4 tartok? (ii) Hogyan haladok?
(iii) Merre menjek? Mds szavakkal ugyanezeket a kérdéseket Jang és Wagner (2014)
is megfogalmazza a tandr perspektivdjabdl: (i) Mutass utat! (Feed up); (ii) Jelezz visz-
sza! (Feed back); (iii) Mondd, hogy mi a kévetkezd 1épés? (Feed forward). Hasonld
elveket fogalmaz meg Nicol és Macfarlane-Dick (20006) is, akik szerint a hatékony
visszacsatoldsi gyakorlat a kdvetkezd szempontokra épiil:

* megyvildgitja a didkok szdmdra, hogy mi a jé teljesitmény (célok, kritériumok,
standardok);

* timogatja a tanuldi onértékelés beépitését a tanulds folyamatdban;

* kell8en részletes és magas mindségli informdciét nydjt a tanuldshoz;

* arra Osztonzi a tandrokat és a tanuldkat, hogy parbeszéd alakuljon ki kozottitk
a tanulds érdekében;

* erdsiti a tanuldk tanuldsi motiviciéjdt és onbecsiilését;

* lehetdséget ad arra, hogy a tanuldk jelenlegi és elvért teljesitménye kozotti sza-
kadékot 4t lehessen hidalni;

* informdciét nyujt a tandrnak, hogy a tanitds sordn min viltoztasson a tanuldsi
célok eléréséhez.

A fenti irdnyelvek 4ltaldnos pedagdgiai ajanldsoknak tekinthetdek, nem pedig konk-
rét értékelési elvekre vonatkoznak. A diagnosztikus céla visszacsatolds a tandr és a ta-
nulé kozotti egyiittmiikodésen, a koztiik 1étrejovd interakeidn alapszik, és emiatt az
osztélytermi értékelés nem a tanitdst és tanuldst koveti, hanem a kettd kozé keril
a tanitdst és tanuldst 6sszekapcesolé hidként. Vildgosan megfogalmazott, konstruktiv
és motivald visszacsatolds nélkiil a tanulék nem biztos, hogy tisztdban vannak azzal,
hogy hol tartanak tanuldsukban, és hogyan érhetik el céljaikat.

A visszacsatolds id6zitése és irdnya (pozitiv vagy negativ) is befolydsolhatja a diag-
nosztikus céla értékelés hatékonysigit: a késleltetettnél az azonnali visszacsatolds ha-
tékonyabbnak tlinik, csakdgy, mint a negativ, azaz kritikdt megfogalmazé visszacsa-
tolds is a pozitivval szemben. A kritikai megjegyzések azért tlinnek hatékonyabbnak,
mert a tanul6t gondolkoddsra és adott esetben véltoztatdsra dsztonzik. Carless (2000)
kiemeli, hogy a visszacsatolds negativ érzelmi hatdst valthat ki a tanul6bél (pl. a gyen-
ge érdemjegy). Ezt minimalizalni lehet, ha a tandr eleve nem ad érdemjegyet, vagy
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keriili a tanul6 személyét negativ szinben feltiintetd vélemény addsit, és mondandé-
jdt Ggy csomagolja, hogy az elgondolkoztatja és tettekre dsztdnzi a tanulét.

Jang és Wagner (2014) megldtdsa szerint a visszacsatoldsokra adott tanuléi reakcié
attdl fiigg, hogy a tanul6 melyik célorientdcids tipusba tartozik: a tanuldsi/elsajdtitasi
cél (mastery-oriented) vagy viszonyitd cél (performance-oriented) jellemzd rd (Dweck
és Leggett, 1988). Azok a tanuldk, akiknél a tanuldsi/elsajatitdsi cél a meghatdrozo,
keresik a kihivdsokat, komplex tanuléi stratégidkat alkalmaznak, és szivesen veszik
a konstruktiv visszacsatoldst, mely utat mutat szimukra a tovabbfejlédéshez. Azok
a tanul6k, akikre a viszonyité cél jellemz6, inkdbb elkeriilik a kihivist jelent felada-
tokat, nem kockdaztatnak, hiszen félnek a kudarctél. Olyan feladatteljesitést preferdl-
nak, ahol a visszacsatolds kedvezd benyomdst kelt képességeikrdl, mert a konstruktiv,
diagnosztikus céla visszacsatolds sordn felfedett hidnyossigaik szégyenérzetet kelt-
hetnek benniik és alddshatjék az dnbecsiilésiiket. Az egyéni tanuléi jellemz8kon til
a tanitds kontextusa is jelentdsen befolydsolja, hogy a tanuldk hogyan viszonyulnak
a tandri visszajelzésekhez, hogyan hasznositjdk azokat. Jang és Wagner (2014) dllitdsa
szerint amennyiben az osztdlytermi kdzeg erésen versenyszellem és teljesitményori-
entalt tanuldsi kornyezetet biztosit, a diagnosztikus céld visszacsatolds nem valészind,
hogy tdmogatni képes a tanulék eldmenetelét, mivel a hangsily az osztdlyzatokra és
a versenyre helyezddik.

A tanuléknak egyértelmien kozponti szerepiik van abban, hogy a visszacsatolds
mennyire lesz eredményes tanuldsuk szempontjdbél. Evans (2013) szerint a tanulé
egyéni jellemzdi mint személyisége, neme, kulturalis hattere, kordbbi tanuldsi ta-
pasztalata, tanul6i motivdcidja, a tanuldssal kapcsolatos meggydzédései és az dltala
preferdlt informdcié feldolgozds médja mind befolyéssal lehetnek arra, hogy milyen
visszacsatoldst kap, vagy hogy azt hogy fogadja. Evans kiemeli, hogy a visszacsatolds
eredményességét egyes személyes tulajdonsigok nagymértékben eldsegithetik. Ezek
koz¢é tartozik példdul az, hogy a tanulé (a) képes-e Gnmaga szdmadra a hasznos infor-
miéciét kinyerni; (b) képes-e perspektivikusan értelmezni azt, amit réla mondanak;
(c) rendelkezik-e kell§ rugalmassiggal 6nellendrzési képessége révén; (d) képes-e sze-
mélyes felel8sséget véllalni azért, ami a visszacsatolds, illetve el6remutaté javaslatok
utdn kovetkezik. Jollehet ezek az egyéni tanuldi jellemzdk fontos szerepet jétszhatnak
a visszacsatoldsok eredményét tekintve, kontrolldlni vagy befolydsolni 8ket igen nehéz.
Ennek ellenére feltételezett hatdsukat minden vizsgalatndl indokolt figyelembe venni.

Molloy és mtsai (2020) szerint ahhoz, hogy a visszacsatoldsbdl tényleges elénye
szdrmazzon a tanulénak, aktivan részt kell vennie a visszacsatoldsi folyamatban, azaz
vélaszreakciét kell adnia. Annak megitéléséhez, hogy a visszacsatolds mennyire ered-
ményes (take-up), Molloy és mtsai hét szempontot javasolnak: A tanulé

* clkotelezetten viszonyul a visszacsatoldshoz, mert lehetdségként tekint rd a sajdt
fejlédéséhez;
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o éreékeli azt, hogy & is aktiv résztvevdje a visszacsatoldsi folyamatnak;

e aktivan keresi az informdciét a tanuldsi eredmény javitdsa érdekében;

¢ feldolgozza a visszajelzés sordn szerzett informdcidkat;

* tudatdban van és elfogadja, hogy a visszacsatolds érzelmi reakcidkkal jarhat;

* clismeri, hogy a visszacsatolds nem egyirdnyt folyamat (pl. a tanulé maga nem-
csak kaphatja azt, de adhatja is tanulétdrsainak);

* hasznositja a visszacsatolds eredményeképpen keletkezd informdcidkat.

Abban az esetben, ha a tanulé ad visszacsatoldst tanuldtirsanak, tarsértékelésrdl be-
széliink, melyet a kovetkezd fejezetben részletesen is targyalunk. Azt viszont érdemes
mér most kiemelni, hogy a visszacsatolds hatékonysdgit a tarsértékelés azdltal tudja
tdmogatni, hogy a tanulét magasabb rend(, komplexebb gondolkoddsra 6sztonzi,
hiszen értékelési kritériumok mentén kell véleményt alkotnia, problémdkat kell be-
azonositania, és akdr megolddsokat is kell javasolnia (Nicol és mtsai 2014).

A nyelvtanitds teriiletén a diagnosztikus céla visszacsatolds nemcsak dltaldban
véve, a tanulds tdmogatdsa miatt fontos, de a mdsodik nyelv elsajdtitdsinak kon-
textusa egyéb, specidlis kihivdsokat is tdmaszt az értékeldvel szemben. Edelenbos és
Kubanek-German (2004) a nyelvtandrok estében olyan diagnosztikai kompetencidrél
beszél, mely segitségével a tandr a tanulé egyre fejlédd nyelviudasdt képes értelmezni,
és az elért tuddsszinthez jél illeszkedd tdimogatdst tud nytjtani szdmdra. A tandri visz-
szacsatolds kivitelezését a nyelvérdn az is nehezitheti, hogy azt tébbnyire a célnyelven
torténé kommunikdciéba dgyazva kell a tanulé szdmdra kozvetiteni.

A tandrok diagnosztikai célu visszacsatoldst adhatnak irdsban és széban is a nyelv-
érdn. Az irdsban torténd visszacsatolds lehet direkt vagy indirekt abban az értelem-
ben, hogy a korrekcidra szoruld nyelvi egységet egyértelmiien kijavitja-e a tandr, vagy
csak a hiba meglétét jelzi. Ez utébbi torténhet a hiba helyének megjelolésével (a hibds
rész aldhdzdsa, bekarikdzdsa), de ehhez tdrsulhatnak még egyezményes jel6lések is,
melyek utalnak a hiba tipusdra (pl. T=7énse /igeid3). Az utébbi esetben a tanulénak
onalléan kell a hibét kijavitani a kapott informdcidk alapjén. Jollehet aktivabb ta-
nuléi bevonédis feltételezhetd a tanuléi dnkorrekeid esetén, Jang és Wagner (2014)
dllitdsa szerint az eddigi kutatdsi eredmények mégsem tdmasztjak ald, hogy hosszd-
tdvon nagyobb nyelvi pontossigot eredményezne akdr az egyik, akdr a mdsik eljrds.

A széban t6rténd visszacsatoldsnak is tobb formdja létezik, melyek eredményessé-
gét szdmos tényezd befolydsolhatja. El8szor azokat a technikédkat tekingjiik 4t, melyek
a nyelvi hibdk helyett tartalmi kiigazitdsokat igyekeznek el6hivni. Az ilyen tipust
visszacsatoldsok tobbnyire a tanuléval folytatott interakciéban, kiilonb6z6 tandri
kérdezd technikdk segitségével jonnek létre, mint példdul emlékeztetd (reminder),
dllvanyozés (scaffolding) vagy példék felsoroldsa (Earl és Katz 2005). Ezek a technikdk
kiilonbozé mértéki tdimogatdst nydjtanak a tanulé soron kdvetkezd nyelvi megnyil-
vanuldsdhoz. Az emlékeztetd egyszerlien arra 6sztdnzi a tanuldt, hogy tdbbet mond-
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jon. Az dllvinyozds konkrétabb irdnyt vagy struktiirdt ad a tanulé szdmdra a nyelvi
produkcidja folytatdshoz. A példak felsoroldsa pedig azt jelenti, hogy a tandr tényle-
ges példakat ad a probléma kiemelésére. Earl és Katz példamondatokkal is szemlélteti
a hdrom technikdt (2005: 33). Minden példa ugyanarra a szitudciéra vonatkozik:
a tanulénak azt kell kifejteni, hogy miért tart valakit jé bardtjdnak.

* Emlékeztetd: Mondjdl t6bbet arrdl, hogy mit érzel ezzel a személlyel kapcso-
latban.

. Allvényozés: Kifejtenéd, hogy mit jelent az, hogy ez az illetd jé bardtod? / Me-
sélj el valamit, ami veled tortént, és megmutatta, hogy milyen jé bardtod ez az
ember /Az, hogy & egy j6 bardtom, akkor deriilt ki, amikor...

 DPéldik felsoroldsa: Vdlaszd ki az egyik allitdst, majd fejtsd ki bévebben, hogy
tobbet is el tudj mondani a bardtodrél: O azért j6 bardtom, mert soha nem
mond rélam rossz dolgokat. / A bardtom mindenben segit nekem.

A nyelvérin azonban a tanuléknak a mdsodik nyelv elsajdtitisébdl adédé nyel-
vi hibdik kezelésére is sziikségiik van. A szdbeli korrekcids visszacsatolds formdinak
vizsgdlatdval szdimos tanulmdny foglalkozott a mdsodik nyelv elsajdtitdsdval kapcso-
latban (Ellis és Sheen 2006; Kartchava és Ammar 2014; Li 2010; Lyster és Ranta
1997; Nassaji 2007, 2009). Lyster és Ranta (1997) hat eltérd korrekcids stratégidt
kiilonboztet meg. Ezeket a *,He has dog” angol mondatra vonatozéan illusztrdlunk
(a mondatban a nyelvi hiba a hidnyzé nével6). A korrekcids stratégiak a kovetkezdk:

1. Atfogalmazés (dtdolgozds / recast): ,A dog’;

2. A tanul6 figyelmeztetése a hibdra és a helyes forma megaddsa (explicit javitds /
explicit correction): Nem, azt kell mondani, hogy ,,z dog”;

3. Tisztdz6 kérdés hasznalata (pontositds kérése / clarification request): ,Sorry?”;

4. Metanyelvre épiild megjegyzés (a nyelvi szabdlyt magyardzé visszacsatolds /
metalinguistic feedback): ,You need an indefinite article”;

5. A helyes nyelvi forma elShivasa (el6hivds / elicitation): ,He has ...27;

6. A helytelen mondat sz6 szerinti megismétlése (ismétlés / repetition): ,He has

dog?”

Lyster és Ranta (1997) a fenti stratégidkat kétféleképpen is csoportositja. Az egyik
kategorizélds az alapjdn torténik, hogy elhangzik (1-2) vagy sem (3-6) a helyes nyelvi
forma. Az elbbiek esetében a tanulénak nem igazdn kell reagdlnia a tandri vissza-
jelzésre, az utdbbi stratégidkndl (3-6) azonban a tandri visszacsatolds felhivdsként is
értelmezhetd, amelyre a tanulénak mondania kell valamit. A mdsik kategorizalds
szerint a fent felsorolt korrekcids visszacsatoldsok lehetnek kozvetlen (1, 2, 4) vagy
kozvetett (3, 5, 6) korrekcids stratégidk. Lyster és Ranta azt javasoljik, hogy jobb,
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ha a tandrok az utébbit részesitik elényben, mert a tdlzott (,szdjbardgds”) korrekcid
kdrosithatja a tanulé autonémidjdt.

Lyster és Ranta (1997), illetve Sheen (2004) munkéjét figyelembe véve, Kartchava
és Ammar tovabb finomitottdk az dtfogalmazds (recast) lehetséges technikdit, és négy
alkategéridt neveztek meg: teljes, részleges, kérdezd és integralt dtfogalmazds (2014:
90). A kovetkezd példamondatok szemléltetik az dtdolgozds négy altipusdt. A hibds
mondat ebben az esetben: *,He go to the movies yesterday.” (az igeidé haszndlata
hibds) A négy dtfogalmazisi technika a kovetkezd:

* TTeljes dtfogalmazds: ,Okay. He went to the movies yesterday.”

* Részleges dtfogalmazds: ,,(He) Went.”

* Kérdezd dtfogalmazis: ,, Where did you say he went yesterday? ,,

* Integralt dtfogalmazds: ,He went to the movies yesterday. Did he go alone or
with someone? ,,

A helyes nyelvi forma el8hivasa (elicitation) is tobbféleképpen torténhet, melyhez
négy eljdrist is felsorol Kartchava és Ammar (2014: 91): teljes vagy részleges ismétlés,
el6hivds és metanyelvi informdcié. A hibds mondat jelen esetben is: *,He go to the
movies yesterday.” Az el6hivdst a kovetkezd négy eljrds segitheti:

Teljes, sz6 szerinti ismétlés: ,He go to the movies yesterday?”
* Részleges ismétlés: ,,Go yesterday? Go?”

El8hivés: ,He what [hangstlyozva] yesterday?”
* Metanyelvi informdcié: ,, It happened yesterday. So what should we say? (How
do we form the past in English?)”

Nassaji (2007) az dtfogalmazds és el6hivds még tovabbi lehetséges altipusait azonosi-
totta be (pl. izolalt vagy mondatba bedgyazott dtfogalmazds, a helyes nyelvi formdra
torténd célzott figyelem felhivds), de a fentebb felsorolt korrekeids eljardsokbdl is
kittinik, hogy a visszacsatolds dontéen kiegészitéssel, torléssel, behelyettesitéssel vagy
mondatdtrendezéssel valésithaté meg (Ellis és Sheen 2006).

A masodik nyelv elsajdtitdsahoz kapcsolédé kutatdsok egyrészt a korrekcids visz-
szacsatolds kiilonboz6 tipusainak az eredményességét vizsgdljik, mdasrészt pedig azt,
hogy a tanul6k hogyan értelmezik a tandri korrekcids visszacsatoldst a kommunika-
ci6 sordn. Ellis és Sheen (2006) arra mutatott r4, hogy nem minden 4tfogalmazds
ér célba, mivel a tanul6k sokszor nem veszik észre, hogy az dtfogalmazis korrekcids
céllal hangzik el. Ennek magyardzatdul szolgdlhat tobbek kozott az, hogy a nyelvi
fejlédését tekintve a tanuld nem 4ll még készen a korrekcié elfogaddsdra és haszno-
sitdsdra, valamint hogy a tanulé reakciéit érzelmei is befolydsolhatjik (a visszacsato-
last kisérd esetleges érzelmi hatdst mdr fentebb tdrgyaltuk). A kutatdsok eredménye
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alapjdn megéllapithatd, hogy az dtfogalmazds (recast) és eléhivas (elicitation) kozil
az eldbbi lényegesen gyakoribb eléforduldst a nyelvérdn, mégis az eredményesség
szempontjabdl az utébbi tlnik hatékonyabbnak. Ennek magyarizatdul az szolgil-
hat, hogy a tanuld is részt vesz a hibdk kijavitdséban (Lyster és Ranta 1997; Nassaji
2009), jéllehet az alkalmazott korrekcids eljards sikerességét az is befolydsolhatja,
hogy a tanul6 milyen egyéni jellemzékkel rendelkezik (pl. életkor, meméria kapaci-
tés, nyelvérzék, nyelvtudds, motivécid) és hogy milyen maga a nyelvi feladat, melynek
keretében a korrekeiéra sor keriil (Lyster és Saito 2010; Li 2014). Megallapithatjuk
tehdt, hogy az alkalmazott korrekei6s eljards sikerességét szimos kontextudlis és egyé-
ni valtozé kolesdnhatdsa befolydsolhatja, és hogy a tandrral folytatott interakciéban
a kommunikdci6s cél, a jelentés tisztdzdsa feliilirhatja a tandr pedagdgiai célzattal
nyujtott korrekcidjdt, mivel a tanulék nem mindig veszik észre a tandri visszacsatolds
javitd, azaz korrekcids jellegét.

A korrekcids visszacsatolds egyértelmien a tanulds fejlesztd éreékelését, azaz a ta-
nuldst timogaté értékelést kell, hogy szolgdlja. Az dttekintés sordn bemutatott kor-
rekcids eljdrdsok igen sokfélék lehetnek, de a médsodik nyelv elsajatitdsat vizsgald
kutatdsok alapjdn az a kévetkeztetés vonhat6 le, hogy a szébeli korrekcids visszacsa-
toldsok koziil nem lehet kiemelni egyet sem az eredményesség vagy a hatékonysdg
alapjdn. A nyelvtandroknak sz6l6 ajanlds ezért csupdn annyi lehet, hogy prébaljanak
meg minél tdbbféle eljardst alkalmazni a lehetséges opcidk koziil. A tandrtdl jove
visszacsatolds, kiilonosen, ha az nem jar valaszreakciéval a tanulé részér6l, nem ké-
pes megfelelni a Molloy és mtsai (2020) dltal megfogalmazott elvardsoknak, hiszen
a tanul6 nem vélik a folyamat aktiv résztvevjévé, aki értelmezni és haszndlni tudja
a visszacsatoldsbdl szarmazé informdcidkat. A visszacsatolds ugyanakkor nem sziik-
ségszerlien egyirdnyu folyamat, hiszen a tanulé maga is véleményezheti, értékelheti
tanuldtdrsai teljesitményét. A kovetkezd fejezetben a tdrsértékelést az azzal szoros
kapcsolatban 4116 tanuléi 6néreékelést tekintjiik 4.

2.4.3. A tanul6i 6nértékelés és tarsértékelés
2.4.3.1. Az onériékelés és a tdrsértékelés elonyei

Sokan vélik tgy, hogy az 6n- és tdrsériékelés szimos elénnyel jarhat (Chen 2008;
Oscarson 1989; Patri 2002). A felsorolt eldnydk kozott szerepel példdul a tanulds
tdmogatdsa, a tanuléi fliggetlenség, autonémia és az egész életen 4t tart$ tanulds
el8segitése. A nyelvtanulé szemszogébdl a tanuldk bevondsa az értékelésbe kozvetet-
ten a tdrsas interakcids képességiiket és a nyelvi fejlédésiiket is tdimogatja (Hansen
Edwards 2014). Az 6nértékelés segitségével a didkok aktivan részt tudnak venni sajdt
teljesitményiik mindsitésében, és ezért az elért eredményeikre feltehetden jobban
képesek tulajdonosként tekinteni. A tdrsértékelés sztonozheti a reflektiv tanuldst
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azdltal, hogy mdsok teljesitményének a megfigyelésére 6sztonodz, és hogy tudatosit-
ja a didkokban a teljesitménykritériumokat. (Falchikov 1986; Saito 2008). Amikor
a tanulék 6nértékelése tarséreékeléssel is kiegésziil, a tanulék valdszintleg hatéko-
nyabban értékelik sajdt teljesitményiiket, melynek eredményeképpen megerdsodhet
metakognitiv stratégiahaszndlatuk, értékeldi attittidjitk és célorientdciéjuk (Boud és
mtsai 1999).

Oscarson (1989) és Chen (2008) feltételezése szerint az onértékelés és tarséreé-
kelés a reflektiv tanuléi attitid6t erdsiti, valamint fokozza a tanulék tudatossdgit
tanuldi erésségeik és gyengeségeik tekintetében. Mikozben kortdrsaikkal dolgoznak
az osztalyteremben, megosztott feleldsségtudat johet létre (Somervell 1993). Ez po-
zitivan befolydsolhatja a csoport dinamikdjit, és ugyanakkor csokkentheti a tandrra
harulé értékelés terhét (Oscarson 1989). Az alternativ értékelési formdk segithetnek
abban is, hogy a tandrok jobban meg tudjék valésitani a tantervi célokat, kiilonosen
a fiatalabb tanuldk esetében. A hagyomdnyos, papiralapu tesztekkel sszevetve, a fo-
lyamatos tandri visszacsatolds és tanuldi onértékelés ennél a korosztdlynil is képes
tdmogatni a teljesitmény javuldsdt és a fejlesztési folyamat monitorozdsit. A hagyo-
mdnyos tesztek a didkok kozotti kiildnbségtételt hangsilyozzik azéltal, hogy a tanu-
16kat azonos skdldn rangsoroljdk. A rangsorolds eredményeképpen ,erés” és ,,gyenge”
didkok csoportjai jonnek létre, s ez szitkségszer(ien versenyt generdl. Feltételezésiink
szerint a flatalabb tanul6k szdmdra az 6n- és tdrséreékelés az egytittmikddésen alapuld
és a versenyhelyzetet nem bdtorité jellege miatt lehet elény6sebb.

Az 6n- és tdrséreékelés hatékonysdga szdmos kontextudlis tényez6tdl fugghet.
Chen (20006) szerint ezek kozé tartozik példdul az értékelési kritériumok dtldthatdsa-
ga, egyértelmiisége, vagy hogy a tanul6k kaptak-e el6zetesen képzést a két értékelési
formdra vonatkozdan. Tovdbbd Chen kiemeli, hogy az is befolydsolhatja a két al-
ternativ éreékelési forma hatékonysdgdt, hogy a tandr visszajelzései, illetve Gtmuta-
tdsai mennyi konstruktiv informdciét tartalmaznak. A standardizdlt, kiilsé vizsgdk
esetében elengedhetetlen, hogy a teljesitmények mindsitéséhez haszndle éreékelési
kritériumok vildgosak és egyértelmiek legyenek, és hogy az értékeld vizsgiztatdk
képzésben részesiiljenek, hiszen csak ezek dltal lehet azt biztositani, hogy az értékité-
letek konzisztensek legyenek. Az 6n- és tarsériékelés megbizhatdsdgdt is hasonlé elvek
mentén lehet erésiteni. A nyelvtanulék mint értékel8k azonban egy fontos aspektust
tekintve markdnsan kiilonbéznek a tandroktdl: az instabil, még fejlédésben 1évé nyel-
vi kompetencidjuk nagy valészintiséggel lesziikiti annak korét, hogy mit érzékelnek
hidnyossdgként vagy erényként sajdt vagy csoporttdrsaik nyelvi teljesitményében. Ez
végsd soron az dltaluk adott mindsitések érvényességét is gyengitheti. Amennyiben
a nyelvtudds konstrukei6jardl alkotott tanuldi felfogds még képlékeny, az 6n- és tdrs-
értékelés csak akkor lehet hatékony, ha a tdrsak altal adott értékelést konstruktiv,
tandri visszacsatolds is kiegésziti.
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2.4.3.2. A visszacsatolds szerepe

Az on- és tarsértékelésnek az egyik igen fontos célkitlizése, hogy hosszitévon is td-
mogassa az egyén tanuldsdt, és ne csak arra fékuszéljon, hogy értékitéletet alkosson
a tanulds addigi eredményességérol. Az értékelés kiterjedhet reflexidk és éreékitéletek
megfogalmazdsdra is, nemcsak a pontszimokban vagy érdemjegyben kifejezett mind-
sitésre. Liu és Carless megldtésa szerint: , Az, hogy a tanuldknak el kell gondolkozniuk
bizonyos szabvinyokhoz illeszkedd mindsitésekrdl, egy tanuldsi folyamat, melynek csak
egyik eleme az érdemjegy vagy pontszdm addsa.” (2006: 280; Ford. a szerzd). Az elb-
bire a tanulétars 4ltal adott visszacsatolds, az utdbbira a tarsértékelés utal mint elne-
vezés, jollehet a szakirodalom némileg kovetkezetleniil haszndlja a két terminust. A
tanulétdrs dleal adott visszacsatolds a tdrsértékelés eléfutdra, és nagyobb tanuldst
tdmogatd potencidlja van, mint a szigord értelemben vett térsértékelés (pontozds),
mivel segitségével a tanuldk aktivan vesznek részt az elsajdtitand6 anyag értelmezésé-
ben. Kim (2009) azt is javasolja, hogy az a tanuld, akit tanulétdrsai éreékeltek (és aki
tobbnyire csak passziv befogadéja a tanulétdrsak visszajelzésének), maga is adjon visz-
szacsatoldst a tdrsértékel6knek. Ez utébbi abban segithet, hogy a tdrséreékeldk is at-
gondoljdk sajdt tanuldsi folyamataikat, és ezdltal motivéltabbd vélhatnak a tanuléi ér-
tékelésben. Topping (2009) megldtdsa szerint a hatékony tdrsértékelésre a legnagyobb
esély akkor van, ha az értékeld és az értékelt tanulé kozel azonos képességszinten van.

Miel8tt azonban a tanulék visszacsatoldst adndnak egymdsnak, a tandrra is fontos
szerep hdrul, hiszen olyan diagnosztikus céla visszacsatoldst kell adnia, mely példaként
szolgdlhat a tanuldk szdmdra. Az ilyen visszajelzés az osztlytermi jé gyakorlatok ter-
mészetes része: a tanuldi teljesitményre azonnal reflektdl, leird jellegl, kellden részletes
és specifikus, valamint rendszeresen alkalmazott eljdrds. A j6 tandri visszacsatolds arra
osztonzi a tanuldkat, hogy elgondolkodjanak a hallottakon, és hogy reagiljanak a ka-
pott javaslatokra. Kevésbé szerencsés ha a tanuldi vélaszok nem kellSen artikuldltak
maradnak, mégis a tandri visszacsatoldsok 6sszességében megerdsithetik a tanulé belsé
onellendrzési folyamatait és fejleszthetik onszabalyozasi képességét. Earl és Katz (2005)
tgy gondoljdk, hogy a hatékony tandri visszacsatolds elgondolkoztat, plusz informdci-
Okat és alternativ értelmezési lehetSségeket kindl, valamint megfeleld feltételeket te-
remt a tanuléi onreflexiéhoz. A tanul6k akkor profitdlnak a legtobbet a diagnosztikus
visszajelzésbdl, ha az valdban arra 6sztonzi 8ket, hogy kifejtsék gondolataikat, mely-
hez az 6n- és tarséreékelés megfeleld keretet tud adni. A visszacsatolds, barkitél jon is,
onmagdban nem feltétleniil mélyiti el a tanuldst, hacsak az, akinek az értékelés szdl,
nem fogadja el és tesz konkrét 1épéseket a javaslatok alapjdn (Gibbs és Simpson 2005).

2.4.3.3. Vélemények az on- és a tdrsértékelés haszndlatdrdl

Ebben az alfejezetben dttekintést adunk szdimos empirikus tanulmdanyrél, mely az 6n-
és tarséreékelés megitélését az érintettek szemszogébdl vizsgalta. Az osszkép vegyesnek
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mondhatd: jéllehet a didkok és a tandrok sok esetben pozitiv véleményt forméltak,
ettd] eltérd attitlidoket is megfogalmaztak. A vizsgilatok eredménye alapjdn a fentebb
targyalt el6nyok egy része megerdsitést nyert, de a valaszaddk kritikai észrevételei arra
is felhivjak a figyelmet, hogy egy adott kontextusban bizonyos véltozék gyengithetik
az 6n- és tdrséreékelés sikeres megvaldsitdsdt.

Hanrahan és Isaacs (2001) felsGoktatdsi kontextusban vizsgiltik az on- és tdrsér-
tékelés megvaldsuldsdt. A kutatdsban részt vev hallgatdkat arra kérték, hogy egyrészt
magukat értékeljék, mdsrészt egy tanulétdrsukat ugy, hogy csoportos megbeszélésre
nem keriilt sor. A kapott valaszok nyomdn arra deriilt fény, hogy a két értékelési
eljars novelte az oktatdk irdnydba az empdtidt. A hallgatdk arrdl szimoltak be, hogy
az 6n- és térsértékelés sordn tapasztalt nehézségeik miatt jobban dtérezték azokat
a kihivasokat, amelyekkel az oktaték szembestilnek a hallgat6k értékelése sordn. A va-
laszaddék emellett azt is megjegyezték, hogy a feladatok elvégzéséhez motivaltabbnak
érezték magukat, mivel munkdjukkal impondlni akartak térsaiknak.

Mok (2011) Hongkongban késziilt esettanulmdnya a tarsértékelés bevaldsat angol
nyelvéra keretén belil vizsgdlta 12—-14 éves didkok véleménye alapjin. Mds kuta-
tokkal (Dickinson és Carver 1980; Kolldth 1996) egyetértésben Mok is arra hivja
fel figyelmet, hogy a tandrnak médszertanilag és pszicholdgiai értelemben is fel kell
készitenie a didkokat a tdrsértékelésre. Az el6bbi a didkoknak szdnt képzés (gyakorlds)
biztositdsdval, az értékelési kritériumok tisztdzdsdval, az utdbbi pedig a tdrsértékelés
alapelveinek megismertetésével érhetd el. Engedélyezni kell tovabba az anyanyelv
haszndlatdt is, hogy a didkok véleménynyilvdnitdsdt adott esetben ne gdtolja az ala-
csony idegen nyelvi tuddsszint. A Mok dltal vizsgdlt tantermi kdrnyezetben sajnos
mindkét feltétel hidnyzott. A vizsgdlatban részt vevd négy didk arrdl szimolt be, hogy
komoly kihivést jelentett szimukra az, hogy tdrsaik szébeli teljesitményét értékelni
tudjik a célnyelven. Mégis végiil mindegyikiik pozitivan értékelte a tdrsértékelést,
kiemelve, hogy a szerzett tapasztalatok felerésitik a kritikus gondolkoddst és nagyban
hozzdjirulnak ahhoz, hogy meg tudjik fogalmazni az egyéni tanuldsi célokat sajdt
maguk szdmdra.

A j6l megtervezett és elékészitett on- és tarséreékelés kimenetét elére nem lithaté
pszicholdgiai tényezdk is befolydsolhatjdk. Hanrahan és Isaacs (2001) arrdl szdmol
be, hogy a tanulétdrsak néha tdl kritikusak egymdssal, maskor pedig kényelmetleniil
érzik magukat, ha tdrsaik munkdjac kritizdlni kell. Vickerman (2009) is rdmutat
olyan ellentmonddsos helyzetekre, amikor példdul a didkok bardtsdgbdl feliilértékelik
tanulétdrsaikat, vagy bossziibél lepontozzdk Sket. Vickerman szerint nem is minden
tanulé képes az 6n- és tdrséreékelésbdl profitdlni, mert az esetleg nincs 6sszhangban
egyéni tanuldsi stilusukkal. Azok a tanulék példdul, akik 6néllébbak, elényben része-
sitik az onértékelést és kevésbé igénylik a tdrséreékelést.

A tandrok perspektivdjabol nézve az 6n- és tarértékelés megitélése jéval drnyaltabb
képet mutat, mint a tanulék megldtdsai alapjén. Ez els6sorban annak tudhaté be,
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hogy a tandrok jobban réldtnak az elmélet és a gyakorlat kozott taldlhaté hézagok-
ra. Bullock (2011) Kijevben dolgozé kédzépiskolai angoltandrok tanuléi dnéreékelés-
sel kapcsolatos meggy6z8déseit vizsgilta. A tandrok dsszességében pozitiv attitliddel
rendelkeztek a tanuléi 6nértékelésre vonatkozdan, mégis szdmos problémdt fogal-
maztak meg az osztdlytermi megvaldsitdssal kapcsolatban. A megkérdezett tandrok
tobbek kozott arra mutattak rd, hogy az 6nértékelés tilsigosan idSigényes, és a ti-
zenéves didkok nem veszik kelléen komolyan. Egy ilyen helyzet ellehetetlenitheti azt
a torekvést, hogy a tandrok segiteni tudjanak a tanuléknak abban, hogy azok egyénre
szabott tanuldsi célokat tudjanak megfogalmazni. Bullock szerint ha az dnértékelés
eredménye nem ad lehetdséget valds vélasztdsra és onirdnyitdsra, a tanuldk belsé mo-
tivdcidja csokkenni fog, azaz a tanuldi 6nértékelés kevés sikerrel kecsegtet. Bullock
arra is rimutat, hogy a tandrok deriildtd, pozitiv meglétdsai nem feltétleniil hatnak ki
akdr a mostani, akdr a jov8beni osztdlytermi gyakorlatukra. A tandrok meggy6z8dései
és tényleges tanitdsi gyakorlatuk nem feltétleniil 4ll egymdssal szoros kapcsolatban.

Liu és Carless (20006) a térsértékelést vizsgaltak hongkongi felsGoktatdsi intézmé-
nyekben, ahol nagyszabdst kérddives felmérés utjan gy(ijtottek adatokat oktatdk és
hallgat6k meggy6z8déseirdl és tapasztalatairdl. Az oktatdk és a hallgatdk részérdl egy-
ardnt elutasitdst tapasztaltak az érdemjegyet is befolydsolé tarséreékeléssel szemben.
Az elutasitds négy 6 ok mentén volt detektdlhaté:

* a hallgaték ugy gondoljik, hogy a tanulétérsak kevésbé megbizhaté értékeldk,
mint az oktatdk;

e az oktatokrdl azt feltételezik, hogy kellg szakértelemmel rendelkeznek az érté-
kelés terén, mig egyes csoporttdrsak arra sem képesek, hogy hasznalhaté vissza-
jelzést adjanak;

¢ felborulnak az eréviszonyok: egyes oktaték nem szivesen osztozkodnak megszo-
kott jogkoreiken, mig a hallgaték egy része nem szeretne hatalmat gyakorolni
térsaik felett, vagy vonakodnak attél, hogy dtengedjék tanulétirsaiknak a mun-
kdjuk feletti irdnyitdst;

* a térsértékelés tobb idSt igényel, mint a hagyomdnyos értékelés.

A megvéltozott eréviszonyok miatt észlelt egyenstlyhidny magyardzhaté egyrészt
az oktatds szociokulturdlis mili6jével, mésrészt az értékelés tarsadalmilag elfogadott
normdival. Hamp-Lyons (2007) szerint két egymdssal ellentétes értékelési kultira 1é-
tezik: a ,tanulds-centrikus értékelési kulttra” (learning culture) és a ,vizsgacentrikus
éreékelési kultara” (exam culture). Az el6bbi esetében a tanulé 6nmagdhoz mért eld-
rehaladdsdn van a hangsily, mig az utébbi az egyén teljesitményét a csoportnormédval
osszehasonlitva értelmezi. A tanitdsi/tanuldsi kontextusnak az 6n- és tdrséreékelés
eredményességére gyakorolt hatdsa lehet kedvezd vagy kedvezétlen annak fliggvé-
nyében, hogy az adott kontextusban melyik értékelési kultira domindl. Butler és
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Lee (2010) tanul6i 6nértékelésre vonatkozd vizsgdlata aldtdmasztja ezt a feltétele-
zést, mivel az dltaluk megkérdezett dél-koreai nyelvtandrok meggyézédései igencsak
kiilonboztek attdl fiiggen, hogy milyen tanitdsi/ tanuldsi kontextusban dolgoztak,
illetve hogy melyik értékelési kultdraval tudtak azonosulni.

2.4.3.4. Az on- és tdrsértékelés érvényessége

Mivel az értékelés érvényességét kontextudlis tényezdk is befolydsolhatjdk, Butler és
Lee (2010) megvizsgaltdk, hogy az 6n- és tdrséreékelés érvényességét milyen ténye-
z8k alakithatjdk. Kordbbi kutatdsokra tdmaszkodva a variabilitds hirom {8 forrdsat
azonositottdk be:

o az éreékeléshez haszndlt kérdések és itemek megfogalmazasa és kozlésiik médja;

o az ériékelés fkuszdban 4llé nyelvi teriilet vagy készség;

¢ a tanuldk egyéni jellemzdi, mint példdul életkor, nyelvtudds, kordbbi nyelvta-
nuldsi tapasztalat, stb.

A kovetkez8kben megvizsgdljuk a fent emlitett tényez8k hatdsdt az on- és tdrsériéke-
lésre, kiilonos tekintettel arra, hogy a tanuléi értékelés hogyan viszonyul a hagyoma-
nyos értékelési formdkhoz mint a nyelvtuddsmérd tesztek vagy tandri éreékitéletek.

A variabilitdst okoz6 tényez8khoz kapcsoléddan eldszor Heilenman (1990) ku-
tatdsat tekingjiik dt. A vizsgdlat a nyelvtuddsra vonatkozé tanuléi onéreékelésére £6-
kuszalt a nyelvtan, a székincs, a nyelvi pontossdg és a gordiilékenység kritériumai
mentén. A tanul6k egy 6tfokozatd skdldn 65 itemet értékeltek sajdt nyelveuddsukkal
kapcsolatban (1=teljesen egyetért, S=egyaltaldn nem ért egyet). A kutatds arra a kér-
désre kereste a vdlaszt, hogy az értékeléshez hasznalt itemek megfogalmazisa hogyan
befolydsolja azt, ahogy a tanulék pontozzdk magukat. Példdul mennyire jellemzd az
egyetértd vilaszra val6 hajlam, valamint az a jelenség, hogy a tanulé — tudatosan vagy
osztdnosen — sajdt magdt kedvez8bb megyvildgitisba helyezze a valésighoz képest.
Az eldbbi vizsgélatdhoz pdrba dllitott pozitiv és negativ dllitdsokat alkalmaztak. Az
utébbit, a feliilértékelés kisziirését pedig olyan allitdsok segitségével végezték, ame-
lyekré] feltételezték, hogy a célesoport képességszintjétdl eltérd nehézségi szinteket
képviselnek. Az eredmények azt mutattdk, hogy a tanulék kevésbé értenck egyet
negativ megfogalmazasu dllitdsokkal, és a feliilértékelésre valé hajlamuk is megerdsi-
tést nyert. Az eredmények fényében a szerzd azt javasolja, hogy az 6nértékelés sorin
keriilni kell a negativ megfogalmazdst kérdéseket.

Blanche (1990) a tanuldi onértékelés sordn adott pontok érvényességét vizsgdl-
ta, és mind alacsony, mind magas egyezéséget egyformdn taldlt az 6néreékelésbél,
a tandri ércékelésbdl és a standardizdlt mérésbdl szdrmazé pontszdmok kozote. Patri
(2002) vizsgélata is az el6bbihez hasonlé, ellentmonddsos eredménnyel zérult a tandri
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éreékelés és a tdrséreékelés osszevetésekor. Feltételezések szerint az ellentmondds egy
része a ,bardti pontozdsnak” (friendship marking) tulajdonithaté (Patri 2002; Pond
és mtsai 1995), azaz hogy egyes tanulék bardtsdgbdl talértékelik egymadst, illetve
a kiemelked8en hangos, extrovertdlt és domindns egyéneket is tilpontozzdk ,hang-
er8 pontozdssal” (decibel marking). Ugy tinik azonban, hogy a nyelvi teriilet vagy
készség, melyet a tanuléknak értékelni kell, szintén jelentésen befolydsolja az 6n- és
tarsértékelés megbizhatdsigit és érvényességét. A tanulék szdmdra a kovetkeztetésen
alapulé dimenzidk értékelése nehezebbnek tlinik, mint a nyelvi teljesitmény kozvet-
len, j6l beazonosithaté jegyeinek az értékelése. A tanulék nehéznek talaltak példdul
a nyelvhaszndlat stilusbeli megfeleléség- vagy folyékonysdg-szempontt értékelését
(Patri 2002; Shore és mtsai 1992).

A nyelvi készségek értékeléséhez kapcsolhaté variabilitdst Ross (1998) vizsgdlta,
aki feltdrta az onéreékelés relativ erésségeit és gyengeségeit az olvasott és halott sz6-
vegértés, valamint a beszéd- és irdskészség vonatkozdsiban is. Az 6nértékelések az
olvasott szovegértésben mutattdk a legerésebb kapcsolatot, mig a hallott szovegértés
esetében az eltérések mdr nagyobbak voltak a 60 korreldcids egytitthaté statisztikai
elemzése alapjdn. Ennek okdt Ross abban ldtja, hogy a vizsgdlatba bevont felséok-
tatdsi hallgaték valészintleg ritkdbban értékelték ez utdbbi készséget. Viszonylag
alacsony Osszefiiggés volt kimutathat6 az onéreékelések és a beszéd- és irdskészség
kozote. Ennek alapjdn Ross azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az onértékelések
megbizhatésdga alacsony, és haszndlatuk csak kis kockdzatd dontéshozatalban ja-
vasolt. Ross tovabbd azt is megvizsgélta, hogy van-e kiilonbség a teljesitménymérd
(achivement-based) és az dltaldnos, szintezd tipust (proficiency-based) onéreékelések
pontossigdban. Az elemzése azt timasztotta ald, hogy a tanul6k pontosabban becsii-
lik meg egy adott kurzuson elért eredményeiket, ha azok kozvetleniil gyakorldshoz
kothetdek. Az elvontabb értelmli megfogalmazisok gyengithetik a tanuldi értéke-
lések megbizhatésdgdt. Annak érdekében, hogy a tanuléi 6néreékelés pontossiga
megfeleld legyen, Ross javaslata az, hogy az onértékeléshez haszndlt méréeszkozt
sajdtos és jol definidlt tantervi tartalommal kell megtolteni, nem pedig 4dltaldnos
nyelvi képességleirdsokkal.

Szédmos tanulmdny vizsgilta a tanulé egyéni jellemzdinek hatdsit az 6n- és tdrsér-
tékelésre, azon belill is kiemelve a pontozds érvényességét. A vizsgalt véltozdk kozote
taldlhaté a tanulé életkora, a nyelvtuddsi szintje, valamint korabbi tanuldsi tapasztala-
ta, mely alatt els6sorban azt értjiik, hogy a tanulé részesiilt-e vagy sem 6n- és tarsérté-
kelésre vonatkozé képzésben. Butler és Lee (2010) példdul azt elemezte, hogy hogyan
korreldl a fiatal nyelvtanul6k onértékelése kiilsé nyelvvizsgin elért eredményiikkel.
Az eredmények alapjdn az deriilt ki, hogy ahogy telt az id§, a tanulék pontossiga
egyre javult. Ez aldtdmasztja azt a feltételezést, hogy a fiatal nyelvtanulék onéreékelési
tudatossdga is fejleszthetd. A tanulmdnyok t6bbsége azonban érettebb, felsGoktatds-
ban tanul6 és magasabb szint(i nyelvtuddssal rendelkezd tanulékra irdnyult.
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Cheng és Warren (2005) azt hasonlitotta 6ssze Hongkongban, hogy a tandri ér-
tékelések hogyan viszonyultak azokhoz a pontszimokhoz, melyeket az egyetemistdk
tanulétdrsaik beszédkészségének értékelésekor adtak. Noha a didkok és a tandrok
pontszdmai nem tértek el markdnsan, és a kisérlet végére még viszonylag kozel is
keriiltek egymdshoz, a hallgat6k arrdl szimoltak be, hogy a pontozdsndl nem vették
figyelembe az 6sszes olyan nyelvtuddselemet, melyet a tandrok értékeltek, példdul
a beszédkészséget leginkdbb a folyékonysdggal azonositottdk. A hallgatdk egy része
elismerte, hogy nem érezték magukat kellden felkésziiltnek a tédrsértékeléshez sem
nyelvileg, sem szakmailag. Ez a megallapitds alitdmasztja a tanul6k képzés irdnti igé-
nyét, mely nemcsak a tdrsértékelés megbizhat6sdgat noveli, hanem — ahogy Cheng és
Warren is rdmutat — fokozhatja a tanulék onbizalmdt és pozitiv hozzddlldsdt az ilyen
feladatok végrehajtdsihoz.

Patri (2002) vizsgdlata szébeli prezentdcids készségek tandri, on- és tanulétars
dltali éreékelések Gsszevetésére irdnyult tigy, hogy a pontozést tanuléi visszacsatolds is
kiegészitette. Az 56 kinai egyetemi hallgatd részvételével zajlé vizsgdlatban kisérleti
és kontrollcsoportokba soroltdk a résztveviket. A kisérleti csoport tagjai négy héten
keresztiil gyakoroltdk az 6nértékelést és a tdrsértékelést tanul6tdrsak dltal adott vissza-
csatoldsokkal kiegészitve. A kontrollcsoportban csak a térsak dltal adott visszacsatolds
hidnyzott, a tobbi eljdrds megegyezett a kisérleti csoportéval. A résztvevdk a szébeli
prezentdciokat az eléadds felépitése, a nyelvhaszndlat és a kozonséggel zajl6 interakcid
alapjdn értékelték. A felsorolt értékelési kritériumok csak nagyon kis mértékben tér-
tek el a tandrok, a térsértékeldk és az onértékelést végzd hallgatdk esetében. A kapott
eredmények alapjdn az deriilt ki, hogy a tdrsértékelés némileg eltér az 6néreékeléstsl.
Az 6nértékelés sordn adott pontszdmok eltértek a tandri éreékeléstdl akdr volt tanu-
6tdrs dleal adott visszacsatolds, akdar nem. Viszont a tanuldi visszacsatolas a kisérleti
csoportban azt eredményezte, hogy a tandr és a tanul6tdrs dltal adott pontszdmok
magas egyezGséget mutattak (r = 0,85, p <.005). A tanuldi visszacsatolds nyomdn ki-
alakulé vita pozitivan hatott a tdrsértékelésre, ugyanis a pontozds eredménye nagyban
osszecsengett a tandr dltal adott pontokkal. Az elébbiek nyomdn Patri megldtdsa az,
hogy a tanulétdrsak visszajelzései elengedhetetlenek ahhoz, hogy biztositani lehessen
az dltaluk adott pontszdmok érvényességét a tandri pontozdssal dsszevetve.

Chen (2008) didkok szdbeli teljesitményre vonatkozd on- és térséreékelését ve-
tette Ossze tandri értékelésekkel. Az esettanulmdny egy olyan kisérletrdl szamol be,
melyben 28 kinai egyetemi hallgaté vett részt 12 héten keresztiil. A vizsgalt idGszak
elején a tanulék képzésben vettek részt, majd 10 hét gyakorlds kovetkezett az 6n- és
tarséreékelésre vonatkozdan. Az értékelési szempontokat a tandr és a tanuldk kozosen
alakitottak ki, melyek a kovetkez8k voltak: a tartalom (30%), a nyelvi megformdlt-
sdg (30%), az eléaddsmdd (30%) és a stilus (10%). A hallgatékart arra kéreék, hogy
éreékeljék sajdt teljesitményiiket ugyanazon kritériumok mentén, mint amelyeket ta-
nuldtdrsaik esetében haszndltak, illetve a tandr hasznalt az értékeléshez. A hirom érté-
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kelési eljards parhuzamosan tortént. A kisérlet végére jelentds egyezés mutatkozott az
onértékelés és a tandri pontozds kozott, azaz javult az nértékelések megbizhatésiga.
Chen azonban rdmutatott arra is, hogy a pontozds sordn a tanuldk és a tandr az egyez-
tetett értékelési kritériumok kiilonb6z6 aspektusait hangsulyoztdk, mivel az elébbiek
legtobbszor az eléaddsmédot és stilust kommentaltdk, az utébbi pedig a tartalmat,
a nyelvi megformdltsigot és az eléaddsmédot. Az id6 muldsdval a tanulék negativ
megjegyzései visszaszorultak, egyre tobb pozitiv vagy neutrdlis megjegyzés érkezett
résziikrdl. A kisérlet végére a tanuldk észrevételei egyre jobban hasonlitottak a tandr
megjegyzéseihez, pozitivabbd és konstruktivabbd valtak, ugyanis kezdték észrevenni
sajdt erdsségeiket is. A tizhetes kisérlet sordn adott és kapott visszajelzések sokat se-
gitettek abban, hogy a didkok értékelésében érzékelhetd kezdeti negativ felhangok
megszelidiiljenek, és hogy végiil reflektiv és tdimogaté megjegyzések hangozzanak el.
Chen szerint a tanulék bevondsa az értékelési eljardsba két egyideji folyamatot ered-
ményezett: a tanulds értékelését (assessing ro learn) és az értékelés tanuldsit (learning
to assess).

A tdrséreékelésre felkészitd tréninget Saito (2008) is vizsgilta egy kisérlet sordn
Japdnban, ahol egyetemistidknak kellett egymds szdbeli teljesitményét értékelniiik.
A kisérleti és kontrollcsoportok egyarant 12 prezentdcids teriiletre irdnyuld készség-
fejlesztésben részesiiltek, de csak a kisérleti csoport kapott képzést a teljesitmény pon-
tozdsihoz. Az értékeli képzés sordn a résztvevéknek hdrom kordbbi hallgaté videéra
rogzitett sz6beli eléaddsdt kellett megnézni és értékelni. A foglalkozdsokon a hallga-
tok megbeszélték az ltaluk adott pontszdimokat, illetve a feliil- és alulpontozds eseteit
is megvitattdk. A kisérlet tovdbbi szakaszdban a hallgaték sajdt csoportjukban vitat-
tik meg az drai prezentdcidkat, illetve pontoztdk csoporttdrsaik teljesitményét. Saito
eredményei azt jelezték, hogy a hallgatdk képzés nélkiil is megkozelitleg ugyanolyan
pontokat adtak csoporttdrsaiknak, mint az oktatd, de a képzésben részesiilt hallgatok
sokkal relevdnsabb, a készségekre konkrétan hivatkozé megjegyzésekkel tdmasztottak
ald az 4ltaluk adott pontokat. A tdrséreékelSk a képzés sordn tudatositani tudedk az
értékelési szempontokat, melyekre egyre gyakrabban hivatkoztak a visszacsatoldsok
sordn, azaz a tréning fokozta a tanulék metakognitiv tuddtsdt, mivel figyelmiiket
rdirdnyitotta a feladat teljesitéséhez szitkséges aspektusokra.

C)sszefoglalva, a fenti tanulmdnyokban kdzs vonds, hogy mindegyik hangsilyoz-
za a tanul6k felkészitésének sziikségességét az értékeldi szerepre, jollehet a tandrok
felkészitése is ugyanolyan fontos, kiilondsen abbél a szempontbél, hogy a megszo-
kott értékeldi szerepiikbdl mit és hogyan engednek 4t a tanuléknak (Hansen Ed-
wards 2014). A tanuléi tréningnek tudatositani kell a feladatteljesitéshez sziikséges
készségeket, valamint gyakorldsi lehetdséget kell nytjtania az értékelési szempontok
alkalmazdsdhoz. Tovabbd azt is érdemes szem el6tt tartani, hogy a tanuldk értéke-
1ésré] folytatott megbeszélései és a tandri visszacsatoldsok erdsithetik az on- és tdrs-
értékelés sordn adott pontok érvényességét. Azonban azon tanuldék esetében, akik
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vizsgacentrikus értékelési kultirdjia (Hamp-Lyons 2007) oktatdsi kozegben tanulnak,
a tdrsadalmi elvdrdsokkal nehezen egyeztethetd 6ssze, hogy a tanuldk a tanulds értéke-
1ésére (assessing to learn) és az értékelés tanuldsdra (Jearning to assess) koncentréljanak,
ahelyett, hogy a tanitds és tanulds kimenetét a tandr hagyomdnyos, dsszevethetd,
eredmény-orientdlt mérés sordn mindsitse.

Mivel az 6n- és tarsértékelés nemcsak 6ndllé értékelési eljarasként, hanem integ-
ralt formdban is megjelenhet a nyelvérdn a tanuldi portf6lié részeként, a kovetkezd
fejezetben azt tekingjiik 4t, hogy mit értiink a nyelvtanulé dltal készitett portfdlion,
annak haszndlata milyen elényo6ket igér, és milyen problémakat vet fel.

2.4.4. A tanuléi portfélié

A tanuldst timogaté értékelés sajdtos formdja a tanuldi portf6lié, melyet azért te-
kintiink 4t kiilén is, mert nagyban fokozhatja a tanuldsi motivéciét és a tanul6 6n-
szabdlyozé képességét. A tanuld egyrészt maga vélaszthatja ki az értékelés alapjdul
szolgal6 anyagokat, s ez novelheti tanuldsi motivéciéjit. Tovabbd a tanulénak tuda-
tositania kell az egyéni tanuldsi célokat, illetve 6nreflexidk segitségével monitoroznia
kell az elért eredményeket. Ez utébbiak erdsithetik a tanulé 6nszabdlyozé képességét.
A portfdlié mint értékelési forma nem Gj kelet(i: Hamp-Lyons és Condon (2000)
dllitdsa szerint a huszadik szdzad kozepe 6ta haszndljidk Nagy-Britannidban, és széles
korben elfogadott értékelési formaként tekintenek rd példdul a zene, a tdnc, a vizudlis
miivészetek vagy az épitészet teriiletén.

Az idegennyelv-tanulds kontextusiban a portf6lié haszndlata értelemszertien
specidlis megfontoldsokon alapszik, azonban Paulson és mtsai dltaldnos definicidja
a portfoli6 lényegét jol adja meg:

[A] portfolié olyan, a tanulé dltal készitetr munkdk célirinyos gylijteménye,
amely bemutatja a tanuld erdfeszitéseit, elérehaladdsdr, eredményeir és reflexidjit
a tananyaghoz kapcsoldds egy vagy tobb teriileten. A gyiijtemény tartalmi ssze-
dllitdsdt a tanuld végzi, aki részt vesz a bevdlogatds kritériumainak és az értékelés
szempontjainak kialakitdsiban, és igy a tanuldi onreflexiok egyértelmiien beazo-
nosithatdak.

(Paulson és mtsai 1991: 60; Ford. a szerzd).

A portf6lié tehit a tanulé bevondsaval késziil, az elsd 1épéstdl (tervezés) az utolséig
(értékelés), és a tanulé elérehaladdsit a fejlédés folyamatdban mutatja be. Lo (2010),
valamint Wang és He (2020) kiemelik, hogy mivel a tanulénak tudatosan kell részt
vennie a tanuldsi folyamatban, metakognitiv stratégidinak haszndlata megerdsodik,
és ezdltal a tanul6i autonémia fokozddik. A portf6lié a tanuléi autondmide Ssszes-
ségében tobb oldalrdl is képes tdimogatni: a tanuldi onreflexién, dnirdnyitdson és
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onértékelésen keresztiil (Lo 2010). Little és mtsai (2011) meggy6zddése, hogy a ta-
nuléi autonémia egy csapdsra nem alakul ki csupdn csak azért, mert a tanuldk azt
halljak, hogy matdl 6k irdnyitanak. Little és mtsai szerint a tanuldi autonémia pillérei
a tanuldi onreflexié és onéreékelés. Ahogy a tanuldk egyre inkdbb aktiv résztvevéi
ezeknek a folyamatoknak, megtanuljék megtervezni, monitorozni és értékelni sajét
tanuldsukat, igy erésodik tanuléi autonémidjuk.

A tanuléi autonémia megerdsitésén til Brown és Hudson (1998: 664) a portfélié
szdmos tovdbbi olyan elényét is megnevezik, melyek tdmogatni tudjdk a tanuldst
tdmogatd értékelést. Tobbek kozott a portfélié haszndlata:

* cl8segiti a tanulé és a tandr kozotd, illetve a tanul6k viszonylatdban 1étrejovd
egytittmiikodést és partnerséget;

* lehetdvé teszi, hogy a tanuldk elsajdtitsdk azt a metanyelvet, melynek segitségé-
vel képesek sajdt nyelvi fejlédésiikrdl beszélni;

* lehet6vé teszi, hogy a nyelvtanulds kiilonb6z6 dimenziéit értékelni lehessen (pl.
a tanulds folyamatai, tanuléi vélaszok, nyelvi tevékenységek);

¢ noveli a tanul6krdl gytijtott informdacidk sokféleségér.

A felsorolt eldny6k nem konnyen érhetdek el a tandrkdzpontd, a tanulds eredmény-
orientdlt értékelésénél, mivel ott a tandrok kizdrélagos felel@sséget viselnek azért,
hogy mi lesz az értékeléshez haszndlt eszkdz tartalma, annak formdja, és hogy milyen
lesz az értékelés lebonyolitdsa.

Az elénySk mellett természetesen szdmos hdtrany vagy probléma is felmeriilhet
a tanuldi portfélié haszndlatakor. Wang és He (2020) szerint dltaldban a kdvetkezd
problémék jelentkezhetnek:

* a portfoli6 értékeléséhez nehéz megfeleld kritériumokat taldlni;

* a tanuldi 6nértékelés nehézkes, a tanulék nem képesek sajdt teljesitményiik
redlis és lényegldt6 éreékelésére;

* a tdrséreékelés nem kellen hatékony;

* a portfoli6 osszedllitdsa, idénkénti dtnézése idSigényes feladat;

* a tanuldk sokszor bizonytalanok, hogy mit tegyenek bele a portféliéjukba;

* a portfdli6 hasznilata koriiltekintd tervezést igényel, melynek révén biztosit-
hatd, hogy a portfdlié tartalma, értékelési szempontjai és a végeredmény ossz-
hangban 4lljon a tantervi célokkal.

Fox (2008) a fenti nehézségeken til még tovabbi problémakat is megemlit. A port-
f6lié hasznalatdt a didk példdul nem megfeleléen értelmezi és csak megfelelési kény-
szerbdl (a jegyért) teljesiti a feladatokat, vagyis csak szimuldlja az 6nreflexiét és 6n-
értékelést ahelyett, hogy azokra a portfélidhoz kapcsolédé tanuldsi lehetdségként
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tekintene. A tandrok sem feltétleniil dllnak készen arra, hogy a tanulé vagy a sziilék
szdmdra hatékonyan tudjék kommunikdlni a tanulé fejlédésének egyes [épéseit. A ha-
gyomdnyos, teszt-alapu értékeléssel osszevetve az egyénre szabott értékelés Iényegesen
iddigényesebb, bonyolultabb kivitelezni és komplexebb, mivel t6bb forrdsra timasz-
kodik. Wang és He (2020) arra is rdmutat, hogy mivel a portfélié-alapt értékelés
a tanuléi autondmidt, egyenléséget és individualizmust tdimogaté pedagdgiai kultirdt
testesiti meg, az ettd] eltérd (pl. tekintélyelven alapuld) pedagdgiai kultdrdt elényben
részesitd oktatdsi kozegben kudarcra van itélve.

A tdmogat6 oktatdsi kornyezetben alkalmazott tanuléi portfélié hasznalata és an-
nak hasznossiga az egyén szdmdra azonban igencsak eltérhet annak fiiggvényében,
hogy a portféli6 végsé célja miben 4ll. Fox (2008) megldtdsa szerint, ha a portfélié
a kiils6 kontrollhoz eszkozként szolgil, semmiben nem kiilonbézik a hagyomanyos
teszt-alapd értékeléstdl, mely a produktumra koncentral a tanuldsi folyamatok he-
lyett, a tanuldk kozotti viszonyitdshoz szolgdltat alapot az egyéni erdsségek kieme-
lése és a gyengeségek fejlesztése helyett, és amely a tobbség 4ltal képviselt normat
hangstilyozza ahelyett, hogy elismerné a kisebbség egyedi és kivételes teljesitményét.
A tanuléi portfélié nem alkalmas a normaorientdlt éreékelési célok eléréséhez, me-
lyek jellemzden a hagyomdnyos vizsgacentrikus értékelési kulttirdval hozhaték 6sz-
szefliggésbe. A portf6lid-alapt értékelés szdmos olyan megoldatlan kérdést vet fel,
melyek a normaorientalt értékelés alapjdul szolgélnak: a mintavétel reprezentativitdsa,
az értékelés megbizhatdsiga, az osszevethetSség és csereszabatossdg biztositésa, vala-
mint a kovetkeztetések dltaldnosithatdsdga. A portfdlidra tgy kell tekinteni, mint egy
tanuldst tdimogaté eszkdzre, nem pedig a tanuldk rangsoroldsahoz és biintetéséhez
hasznalt fegyverre.

A tanuldi portf6lié legszélesebb korben a European Language Portfolio (ELP) /
Eurépai Nyelvi Portf6lié (ENYeP) részeként keriilt be a koztudatba 2001-ben. Az
Eurépa Tandcs ajdnldsaihoz és a Kozos Eurépai Referenciakerethez illeszkedd do-
kumentum célja kettds: az ENYeP egyrészt pedagdgiai, mdsrészt tanusité célzattal
késziilt (Kohonen 2007). Az el6bbi esetében az ENYeP a tanuldkat tanuldsi célja-
ik azonositdsiban timogatja, azaz hogy cselekvési tervet készithessenek, a tanuldsi
folyamatokra reflektdlni tudjanak, azokat nyomon kovethessék és médosithassik,
valamint, hogy értékelni tudjék az elért eredményeiket onértékelés és onreflexié se-
gitségével. Az ENYeP tanusité funkcidja pedig az, hogy a tanulék nyelvtuddsardl és
kulturélis tapasztalatairdl nyilvintartds késziiljon, mely megfelel8en titkrozi a tanulé
kommunikdciés készségeit a KER szintleirdsaihoz kapcsoltan.

Az ENYeP hasznilatdnak eredményességét két tanulmdny elemezte eurdpai vi-
szonylatban. Gonzales (2009) spanyol, Ziegler (2014) pedig német nyelvtanuldk és
tandrok bevondsdval vizsgdlta, hogy az ENYeP mennyire képes betolteni az erede-
tileg neki szdnt két funkciét. Gonzales (2009) 2003 és 2007 kozotti vizsgilatainak
eredménye szerint mind a didkok, mind a tandrok nagyon pozitivan viszonyultak
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az ENYeP-hez, de elsésorban a pedagdgiai cél megvaldsuldsa volt tetten érhetd. Az
ENYeP tanusité funkcidja nehezen volt kivitelezhetd amiatt, hogy a didkok 6nér-
tékelési magabiztossdga nem volt megfelels. A pedagégiai cél elérése viszont igen
sikeresnek tekinthetd: a nyelvi kompetencidra vonatkozé rendszeres onértékelés ered-
ményeképpen a didkok megtanultédk elhelyezni magukat a ,,nyelvtanuldsi térképen”,
és képessé valtak arra, hogy redlisan el8re tervezzenek. Ziegler (2014) vizsgélata-
nak eredménye is hasonl6, minthogy a németorszdgi tanuldk is arrél szdmoltak be,
hogy teljesitési célorientdcidjuk (mastery-oriented goal), nyelvtanuléi hatékonysiguk
és onszabdlyozisi képességiik megersodote, a metakognitiv stratégidk haszndlatd-
nak koszonhetSen sikeresebbé véltak tanuldsi céljaik kitlizésében és elérésében, és
hogy dsszességében belsSleg motiviltabb nyelvtanul6kka valtak. Az ENYeP pedagé-
giai funkci6jdnak gyakorlatban t6rténé bevéldsa tehdt ismételten megerdsitést nyert.
Ziegler azt is elismeri azonban, hogy a részt vevd tandrok egy kétéves felkészitd kur-
zuson vettek részt, mely kifejezetten az ENYeP sikeres tantervi integrécidjdra irdnyult,
valamint hogy minden résztvevd iskola és tandr sajdt dontése volt, hogy bevezeti az
ENYeP haszndlatit a nyelvéran, vagyis nem a kutatds miatt, hanem attdl fiiggetleniil
keriilt sor a tanuldi portfélié alkalmazdsira.

Osszességében megillapithaté, hogy a tanuléi portfélié a tanuldst timogaté ér-
tékelés egyik igen hatdsos eszkoze lehet, azonban bevezetése elStt fontos tobb szem-
pontot is mérlegelni. Egyrészt célszerti minimalizalni vagy kiiktatni a portfélié al-
kalmazdsit gyengitd koriilményeket (pl. megfeleld idékeret biztositdsa a tervezéshez,
osszedllitdshoz, reflexidhoz, dtdolgozdshoz, megbeszéléshez, értékeléshez), de minde-
nek el8tt érdemes megvizsgdlni, hogy az adott oktatdsi kontextus képes-e tdmogatni
a portf6lié hasznalatdt, és hogy a tervezett mikodési keretrendszer, melybe beletarto-
zik a portfdlié célja, formdja, kivitelezése, eredményének értékelése és felhaszndldsa,
val6ban a tanuléi autondmia fejlesztését erdsiti-e. Amennyiben a portf6lié értékelése
csak a produktumra sziikiil le, vagy az értékelés eredménye alapjdn a tanuldk nor-
maorientdlt mindsitése is felmeriil, a portfélié legfontosabb erényei veszhetnek el.
Az utébbiak kozé sorolhaté példdul, hogy elismerjiik a tanulé egyedi és kivételes
teljesitményét, illetve hogy a tanuldi autonémia kiteljesedjen a tanuléi 6nreflexid,
onértékelés és nszabdlyozds révén.

2.5. A nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség

Annak az igénynek a felerésddése, hogy a tandroknak a pedagégiai értékelés és mé-
rés teriiletén milyen ismeretekkel és készségekkel kell rendelkezniiik a megbizhaté
és érvényes méréshez, az 1990-es évekre vezethetd vissza. Stiggins (1991; 1995) az
éreékelési és mérési miiveltséget ugy vildgitja meg, hogy azon személyeket jellemezi,
akiknek ez a miveltsége hidnyzik: 8k azok, akik nincsenek tisztdban azzal, hogy mi
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minden sziikséges a magas mindségli mérési adatok eléréséhez, és emiatt konnyen,
kritikai fenntartdsok nélkiil elfogadjik a kapott eredményeket és az azokon alapuld
dontéseket. A helyzetet az is bonyolitja, hogy a mérési szakemberek 4ltal hasznilt
bonyolult technikai eljirdsok nem konnyen hozzaférhetSek és értelmezhetSek a lai-
kusok szdmadra. Stiggins (1991) a mérési és értékelési miveltséget egy olyan dsszetett
fogalomként értelmezi, mely nagyban fiigg a felhasznalé sziikségleteit6l. Mar a 90-es
években az volt Stiggins véleménye, hogy az osztlytermi kontextusban béven van
tennivald, mivel senki sem késziti fel a didkokat arra, hogy kritikusan viszonyuljanak
tandraik visszajelzéseihez vagy tesztelési gyakorlatdhoz, de feltehetSleg sok tandr sem
vetné ald magdt szivesen egy ilyen kritikai elemzésnek, hiszen 6k sem rendelkeznek
megfeleld képzettséggel a mérés és értékelés vonatkozdsdban. Stiggins (1995) szerint
a tandrok félnek a méréstdl és az értékeléstdl. Ez els@sorban multbeli rossz tapaszta-
lataikra vezethetd vissza, ugyanis a tesztek dontéen mindsitd és rangsorolé funkcidja
sokukban névelte a sikertelenség érzetét. Vajon hogyan véltozott a helyzet azéta?
Stiggins kozel hirom évtizeddel ezel6tti megdllapitdsainak egy része ma is idészer(i-
nek tinik. Szdmos kutatds eredménye (pl. DeLuca és Klinger 2010; Lam 2015; Vogt
és Tsagari 2014; Volante és Fazio 2007) azt tdmasztja ald, hogy a tandrképzésben nem
kap kellé hangsulyt ez a teriilet, s ennek kovetkeztében a ,,miveltséghidny” jelentds
mértékd. Azonban a mérési és értékelési miveltség fogalma is torténelmi kategé-
ria, mely igen sokat véltozott az elmult évtizedekben. A kévetkezékben els8sorban
a nyelvokratds kontextusdra f6kuszélva igyeksziink feltdrni, hogy hogyan alakult a fo-
galom értelmezése, és hogy milyen konszenzusra jutott a szakma napjainkra.

Az elmult két évtizedben a nyelvtuddsméréssel foglalkozé szakemberek egyre na-
gyobb figyelmet forditottak az osztdlytermi értékelés kutatdsira (Davison és Leung
2009; Hill és McNamara 2012; Poehner 2009; Rea-Dickins 2001), és ennek kap-
csdn arra is, hogy meghatdrozzdk, a nyelvtandroknak milyen elméleti és gyakorlati
tuddsra van sziikségiik az értékelés teriiletén. Ennek a tudds- és képességteriiletnek
az elnevezéseként manapsig a ,,nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség” (Language
Assessment Literacy — LAL) kifejezést hasznaljak, melyet Inbar-Lourie (2008b) veze-
tett be. Definici6ja szerint az az egyén nevezhetd miiveltnek a nyelvtuddsmérés és
-ériékelés teriiletén, aki ,képes arra, hogy kritikus kérdéseket fogalmazzon meg, illetve
meg is tudja vdlaszolni a feltett kérdéseker azzal kapcsolatban, hogy mi az értékelés célja,
az alkalmazott mérési eszkoz és a mérés korillményei megfeleldek-e, tovdbbd hogy mi fog
torténni a mérés és értékelés eredmeényeképpen” (Inbar-Lourie 2008b: 389; Ford. a szer-
28). Azonban ez csak az elsé fogalomértelmezés, mely azéta is folyamatosan valtozik,
és még manapsdg sincs egy mindenki altal elfogadott valtozat (Harding és Kremmel
2016). Inbar-Lourie (2017) szerint a fogalom csiszoldsa sordn egy egyre szélesedd
koncepciondlis és gyakorlati repertodr irdnydba haladunk. Ebben az dtmeneti id8-
szakban a fokozatosan véltozd, t6bb alkotéelembél 4ll6 meghatirozdsok magukban
foglalnak tudds- és készségelemeket, de idénként alapelveket is (pl. Brindley 2001;
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Davies 2008; Fulcher 2012), megkiilonbéztetnek kdzponti és hozzdadott kompo-
nenst (Brindley 2001), és van, aki dsszekapcsolt tuddselemekrél beszélt (Inbar-Lourie
2008b; Xu és Brown 2016).

Pill és Harding (2013), valamint Taylor (2013) elképzelése alapjin a nyelvtu-
ddsmérési és -értékelési miveltség egy skdldn jelenithetd meg, azaz relativ fogalom.
A t6bbdimenziés modellek figyelembe veszik a fogalom dinamikus jellegét és komp-
lexitdsat azdltal, hogy kiilonb6z6 érdekcsoportokat kiilonboztetnek meg, akiknek
eltérd mélységii szakismeretre lehet sziikségiik. Kremmel és Harding (2020) tovdbb-
fejlesztette és empirikusan tesztelte Taylor (2013) t6bbdimenziés fejlédési modelljét
tobb érdekesoportra vonatkozdan is. Ennek eredményeképpen a tandrokon kiviil mds
érdekesoportok nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségre vonatkozé sziikségleteket
is sikeresen azonositottak.

2.5.1. A fogalom viltozdsai

A pedagégiai mérés angol nyelvii szakirodalmaban mar az 1970-es és 80-as években
korvonalaztdk, hogy a tandroknak milyen készségekkel és tuddselemekkel kell rendel-
kezniiik az értékelés teriiletén (Schafer 1991; Stiggins 1991). Azonban dtfogé leirds
az elvart kovetelményekrdl csak az 1990-es években jelent meg Standards for Teacher
Competence in Educational Assessment of Students (A tandri kompetencia kovetelmé-
nyei a pedagégiai értékelésben, roviden Standards) cimmel (American Federation of
Teachers, National Council on Measurement in Education és National Education
Association 1990). Egy 25 évvel késébbi tanulmdny szerint (DeLuca és mtsai 2016)
ez a keretrendszer a mai napig meghatdrozd, az értékelési miiveltség megitéléséhez
haszndlt eszkozok déntden erre épiilnek. Ertelemszertien az eltelt id8szakban a hang-
sulyok némiképp véltoztak: a 90-es éveket a ,tandrkdzpontisdg” (a tandri éreékelés-
hez sziikséges kompetencidk definidldsa) jellemezte, mig a 2000-es évek utdn foko-
zatosan megjelent a tanuléi perspektiva — olyan fogalmaknak koszonhetéen, mint
a tanuldst tdimogaté értékelés (Black és Wiliam 1998) és az értékelés mint tanulds
(Earl és Katz 2005) —, hogy a tanuldkat is be lehessen vonni az értékelés folyamatiba.
A nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség kiszélesedésének, fejlédésének torténelmi
dttekintését kronoldgiai sorrendben végezziik.

A tandri kompetencia kévetelményei (Standards) hét f6bb teriiletet jeloltek ki,
melyeket a tandrképzési programoknak ajdnlott volt a képzés sordn fejleszteniiik.
A pedagdgiai értékelés elemei a kovetkezdek voltak: a tandroknak képesnek kell len-
nitik, hogy

1. kivélasszdk a megfeleld értékelési médszereket, melyek 6sszhangban dllnak a ta-
nitasi célkitizésekkel;

2. megtervezzék és létrehozzak a megfeleld értékelési médszereket;
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3. akdr kiils6, akdr a sajat maguk 4ltal kifejlesztett értékelési formdt megfeleléen
alkalmazzdk, és annak eredményét megfelelden értelmezzék a sajdt tanitd-
sukban;

4. az értékelés sordn kapott eredményeket fel tudjék haszndlni a didkok egyéni
fejlédésének, a tanéra megtervezésének, a tanmenet kialakitdsdnak és az iskola
jobbitdsinak érdekében;

5. érvényes, teljesitmény-értékelésen alapuld osztdlyzasi formdt alakitsanak ki;

6. az értékelés sordn kapott eredményeket megfelelden tudjdk kozvetiteni a did-
kok, a sziil8k és mds kiilsé fél szimdra;

7. felismerjék az értékelés azon formdjit vagy felhaszndldsit, mely nem etikus,

jogsértd vagy egyéb okokndl fogva helytelen.

A fenti édltaldnosan megfogalmazott kovetelményeket (Standards) értelemszerien
témakorokre kellett lebontani, melyeket Schafer (1993) az adott iddszakban megje-
lent tandri kézikdnyvek alapjdn elemzett. Az 6sszehasonlitds eredménye azt mutatta,
hogy a 4. kovetelmény, azaz hogy a tandrok az értékelés sordn kapott eredményeket
fel tudjak haszndlni a didkok egyéni fejlédésének érdekében, hidnyzott a kindlatbdl.
Azonban még ennél is kidbranditébb volt, hogy sok tandrképzési programban maga
a pedagdgiai éreékelés sem kapott megfeleld hangsulyt. A kapott képzés hasznossa-
gdt és eredményességét még az is nehezitheti, hogy az alapismereteken tal sokszor
tantdrgyspecifikus ismeretekre is sziitkség van. Az idegen nyelvi mérésre és éreékelés-
re is ez jellemzd. Az 1990-ben megfogalmazott tandri kompetencia kovetelményeit
(Standards) Klinger és mtsai 2015-ben kibdvitették (Joint Committee on Standards
for Educational Evaluation/JCSEE). Ezt a valtoztatdst a kozel 25 év alatt dsszegytilt
kutatdsi eredmények indokoltak.

Az 1990-es években a fejlesztd értékelés fontossdgdra, tobbek kozotr Black és
Wiliam (1998) mutattak ra, akik osztdlytermi kutatdsok meta-analizise sordn arra
a kovetkeztetésre jutottak, hogy a didkok tanuldsi eredményessége a megfelelden al-
kalmazott értékelési formak segitségével is novelhetd. A tanuldst tdmogaté értékelés
(assessment for learning) mint fogalom megjelenése dontéen Black és Wiliamhez,
illetve Stigginshez (2002) kothetd, és mérfoldkének tekinthetd az osztdlytermi ér-
tékelés teriiletén. Nem meglepd, hogy irdsaik nyomdn a fejlesztd értékelést sokan
Gjragondoltdk (részletesebben ldsd a 2.4.1 fejezetben). A tanuldst timogaté értékelés
sikeresebb megvalésitdsdhoz Stiggins (2002) ajdnldsai adnak Gtmutatét. E szerint
a tandroknak

* Ugy kell informélniuk a didkjaikat a tanulds céljairdl, hogy azokat a didkok is
megértsék;

* az osztdlytermi értékelésnek eld kell segitenie azt, hogy a didkok 6nbizalma
megerdsodjon, és hogy felelésséget tudjanak véllalni a sajit el6rehaladdsukért;
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* az osztélytermi értékelés sordn kapott eredményeket olyan formédban kell a did-
kokkal megosztani, hogy az elérehaladdsukat tdimogassa, pl. leir6 és részletes
visszacsatolds formdjéban;

* adidkokat olyan rendszeres 6nértékelésbe kell bevonni, melynek sordn a kove-
telmények nem véltoznak, és igy a didkok képesek a sajdt fejlédésiiket érzékelni
és a sikeres tanuldsukat irdnyitani.

A fentiek alapjén megdllapithatjuk, hogy a 2000-es évek elején a pedagdgiai érté-
kelés elétérbe helyezte a fejlesztd értékelést, de ezzel parhuzamosan a globalizécié
és az elszdmoltathatdsdg igénye miatt egyre nétt a kiilsé standardizéle vizsgdk stlya
is (Taylor 2009), igy a tandroknak két oldalrdl is kihivdsokkal kellett szembenéz-
niiik. Az értékelés megnovekedett silya miatt a napi osztdlytermi feladatok elld-
tdsa Gj elvdrdsokat tdmasztott a tandrokkal szemben, és az adott helyzet nagyobb
szakmaisdgot és felkésziiltséget, azaz szélesebb kort mérési és értékelési miveltséget
igényelt a résziikr6l. Azonban a képzési lehetSségek igen limitéltak voltak. Ezt a hely-
zetet Popham (2004) egyenesen szakmai 6ngyilkossignak nevezte. Az is nehézséget
jelentett, hogy az elérhetd nyelvtuddsméréssel foglalkozé kurzusok tobbnyire csak
izelitét adtak a szakmai alapismeretekbdl, és inkdbb széltak a kiilsd, standardizilt
vizsgdztatdsr6l, mintsem az osztlytermi értékelésrél, kiilonosképpen nem a fejlesztd
éreékelésrdl (Alderson 1999). Ez utdbbi tényt tdmasztja ald Hasselgreen és mtsai
(2004) felmérésének eredménye is. Az EALTA (Eurépai Nyelvtuddsmérési és -ér-
tékelési Egyesiilet) megbizdsdbdl a szerzék egy eurdpai kitekintésti online felmérést
végeztek, melynek eredménye azt mutatta, hogy a vilaszadé tandroknak igen nagy
sziitksége van tovdbbképzésre, kiilondsen az alternativ értékelési médszereket illetd-
en (pl. portfdlid, 6n- és tarsértékelés, diagnosztikus célu visszacsatolds). A képzési
lehet8ségekhez valé hozzaférés limitdltsdga vagy annak teljes hidnya abban is tetten
érhetd volt, hogy tesztelési alapelvek (pl. érvényesség, megbizhatdsig) és jértassdgok
(itemirds, itemstatisztika, produktiv készségek értékelése) megismerésére és/vagy el-
mélyitésére is igény mutatkozott.

A nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség alkotéelemeinek az eddigi legmeg-
hatdrozébb 8sszegzése, mely tobb évtized alatt publikdle szakirodalom elemzésén
alapszik, egy széles korben elismert mérési szakember, Davies (2008: 328) nevéhez
kothets. Davies szerint a mérési és értékelési miiveltség osszetevéi a kovetkezdk:

o készségek (itemirds; tesztelemzés és statisztika alkalmazdsa; teszteléshez és teszt-
elemzéshez haszndlhaté szoftverek ismerete),

* ismeretek (mérésszakmai, tesztelési ismeretek; a nyelvtudds nyelvészeti leirdsa;
a tanitds és tanulds kiilonbozé modelljei),

* alapelvek (teszthatds; méltdnyossdg; a tesztek megfelel$ céla alkalmazdsa).
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A Davies-féle definicié azonban dontéen a mérési és értékelési szakemberekre vo-
natkozik, mds érdekelt felek sziikségleteivel nem szdmol, igy érvényessége nem
4ltalanosithaté. A Davies dltal javasolt hirom dimenzié tartalmi elemei is dina-
mikusan véltozhatnak, ahogyan azt Brown és Bailey (2008) tesztelési kurzusokra
vonatkozé tartalmi elemzése is igazolja. A szerz8k megismételt kérddives felmérést
végeztek 2007-ben, hogy a 10 évvel kordbban kapott eredményeiket aktualizélhas-
sak. A 2007-es adatok azt mutattdk, hogy a vildg szimos pontjdn tartott tesztelési
kurzusok tematikdja 20 4j témdval béviilt, jéllehet tovdbbra is ugyanazok a témdk
kaptdk a legnagyobb hangsulyt: a tesztek kritikai elemzése és mindsitése, a négy
nyelvi készség mérése, a teszt érvényessége, itemanalizis (nehézségi éreék, diszkri-
minaciés index és tartalomelemzés), valamint a tesztstatisztikak (leird statisztika,
a megbizhatdsdg, standard hiba). A tartalmi elemek ismeretét tobben is prébdledk
teszt segitségével mérni (Mertler és Campbell 2005; Newfields 2006; Plake és mtsai
1993; Tao 2014), azonban a tandri értékeléshez szitkséges kompetencidkat az idézett
tesztek dontden az 1990-ben publikdlt kovetelmények szerint mérték (ldsd fentebb
DelLuca és mtsai 2016).

A nyelvtandrok mérési és értékelési miveltségét nemesak a szakmai tartalmi
elvardsok, de a tdrsadalmi kontextus sajdtossdgai is alakithatjik. Brindley (2001)
volt azon szakemberek egyike, aki rimutatott arra, hogy a tandroknak nemcsak azt
kell megtanulniuk, hogy mit és hogyan értékeljenek, hanem a kritikai érzékiiket is
fejleszteni kell, hogy a sajdt tdrsadalmi kozegiikben megfeleléen tudjik értékelni
a nyelvi tesztelés szerepét és stlydt. A kritikus szemléletmdéd megerdsitésére vagy
fejlesztésére azért is sziikséges, mert sokak szdmdra a kiilsé nyelvi vizsgdk automati-
kusan érvényesnek és tekintélyt parancsoldnak tinnek (Alderson 1999). A kritikai
tudatossdg igy mdra kovetelménnyé vélt a nyelvtuddsmérési és -értékelési mivelt-
ség teriiletén is. Inbar-Lourie (2008b) javaslata alapjdn a kritikus szemléletmdd
tgy fejleszthetd leginkdbb, ha a tandrképzést konstruktivista tanuldsi megkozeli-
tés jellemzi, azaz a tandroknak lehet8ségiik nyilik arra, hogy megvitassak, kritikai
szempontok alapjén elemezhessék sajdt tanitdsi/tdrsadalmi kontextusukat, és akdr
megkérddjelezhessenek minden alapvetd fontossiggal biré gyakorlatot. O’Loughlin
is a kritikus szemlélet szitkségességét jelenit meg a nyelvtuddsmérési miveltségrol
alkotott definiciéjdban, mely ,egy sor olyan készség elsajdtitdsdr foglalja magdban,
melyek a tesztfejlesztéshez, a kapott teszteredmények megfeleld értelmezéséhez és felhasz-
ndldsahoz elengedhetetlenck, valamint eldsegitik, hogy egy teszt mindségének megitélése
sordn kritikusan vizsgdljuk az értékelés tarsadalomban betiltorr szerepér és funkcidjdt”
(2013: 363; Ford. a szerzd).

A nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség a fentiekre épiils, de egyben azon
is tallépd, drnyaltabb tdrsadalmi perspektivdval bévitett definiciéja Fulcher (2012)
nevéhez kapcsolddik, aki a kordbbi tartalmi elemeket torténelmi, politikai és etikai
kérdések targyaldsdval egészitette ki:
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Azon tudds, készségek és képességek osszessége, mely abhoz sziikséges, hogy valaki
képes legyen standardizdlt és/vagy osztdlytermi teszteket megtervezni, kivitelezni,
karbantartani vagy mindsiteni; ismerje a tesztfejlesztés folyamatdt és azokat az
elveket, fogalmakat, melyek irdnyitjdk és megalapozzdk a tesztelés gyakorlatdt,
beleértve etikai megfontoldsokat és a jo gyakorlat ismérveit. Az a képesség, melynek
birtokdban tuddst, készségeket, folyamatokat, elveket és fogalmakat tud valaki
szélesebb torténelmi, tdrsadalmi, politikai és filozdfiai keretrendszerbe helyezni an-
nak érdekében, hogy értelmezni lehessen, miért alakulnak ki killonbizd értékelési
gyakorlatok, milyen szerepet toltenek be és milyen hatdssal vannak a tdrsadalomra,
az intézményekre és az egyénekre.

(Fulcher 2012: 125; Ford. a szerzd)

A nyelvtuddsmérés irdnti egyre novekvd érdeklédés kovetkezményeként fokozatosan
béviil az érintettek kore (pl. tesztfejlesztdk, tandrok vagy a nem szakemberekbdl 4llé
kozosség mint szilldk, iskolaigazgatdk, oktatdsi tigyekért felelds adminisztritorok), és
vélik fontosabbd, hogy a kiilonb6z8 érdekesoportok milyen rdldtdssal rendelkeznek
a nyelvtuddsmérésre (Taylor 2013). Az & nyelvtuddsmérési és -értékelési maveltségii-
ket alapvetden érintettségiik foka vagy sziikségleteik fogjdk meghatdrozni (3. dbra).

teszielési kurzus oktatoi

nyelvtanirok
{
|I 4—] — az oktatispolitika
| képviselii
teszielési szakemb erelk
a nagykizimség | ‘ kutatok |

3. dbra. Az nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség differencidldsa érdekcsoportok szerint
(Forrds: Taylor 2013: 409; Ford. a szerz8)

Taylor (2013: 410) nyolc dimenziét kiilénit el a nyelvtuddsmérési és -értékelési ma-
veltség Gsszetevdit tekintve: (1) elméleti ismeretek, (2) technikai készségek, (3) alapel-
vek és fogalmak, (4) nyelvpedagégia, (5) szociokulturilis értékek, (6) a helyi gyakorlat,

(7) személyes meggy6z8dések, (8) tesztpontszdmok és dontéshozatal. Az érdekesopor-

61



tok kiilonbozé mértékben kapcesolédnak az egyes dimenziékhoz, ismereteik mélysége
sziikségleteiktd] figgben véltozik. Egy tesztelési szakember szdmdra példdul alapkéve-
telmény, hogy ismeretei kiegyensilyozottak és dtfogbak legyenek minden dimenziéra
kiterjedSen. A tandrok részére pedig elengedhetetlen, hogy megfeleld nyelvpedagdgiai
ismeretekkel rendelkezzenek, a mérési és értékelési elméletek ismeretének hidnya vi-
szont szamukra kevésbé kritikus. A Taylor dltal vézolt érdekcsoportok koziil azonban
hidnyzik egy: a tanuldké. Engelsen és Smith (2014) mutattak rd arra, hogy a tanulék
mérési miveltsége is fontos szerepet jdtszik abban, hogy milyen sikerrel valdsithaté
meg egy oktatdsi reform vagy szemléletvaltis a pedagdgiai értékelés teriiletén. Ameny-
nyiben a tanuldék nem ,vevk” a tandr 4ltal haszndlt fejlesztd értékelési eljardsokra,
vagy az azokbdl szdrmazé informdciét nem képesek hasznositani sajdt tanuldsi ered-
ményességiik noveléséhez, akkor a reform is kudarcra van itélve. Az osztdlytermi érté-
kelésben a tanuldk kulesszerepet tolthetnek be, hiszen aktiv részesei, alakitéi lehetnek
a folyamatoknak, mégis ennek az érdekcsoportnak a nyelvtuddsmérési és -értékelési
miiveltségét szinte alig vizsgdltdk még (Lee és Butler 2020).

Az érdekcesoportok eltérd igényeit tobben is vizsgdltdk empirikusan (Kremmel és
Harding 2020; Malone 2013; O’Loughlin 2013; Pill és Harding 2013). Kremmel
és Harding (2020) tanulmdnya kiemelkedik a sorbél, mivel a szerzék 1068 résztevd
vélaszait elemezték feltdr$ faktorelemzés segitségével. Elemzésitk nyomdn validalni
tudtdk a nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség Taylor (2013) 4ltal megfogalma-
zott 8 dimenzi6jit kisebb kiigazitdsokkal és pontositdsokkal. A vizsgilt csoportok
kozott a nyelvtandrok, a tesztelési szakemberek és a mérés és értékelés témakorével
foglalkoz6 kutatdk szerepeltek. A kapott eredmények alapjan Kremmel és Harding
empirikusan is aldtdmasztotta a kiilonb6z6 érdekcsoportok sziikségletei kozotti
kiilonbségeket, a Taylor 4ltal feltételezett mintdzathoz képest minimadlis eltéréssel.
A tesztelési szakemberek esetében példdul a nyelvpedagdgiai ismeretek sziikségességét
a valaszad6k Taylorhoz képest kevésbé fontosnak itélték meg.

A nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség tobbdimenziés megjelenitése nem-
csak a kiilonbozd érdekesoportok mentén értelmezhetd, hanem egy adott érdekeso-
porton belill is jelent8sen eltérhet bizonyos kdrnyezeti vagy kontextudlis tényezdk
hatdsdra. Mivel az érdekcsoportok koziil a tandroknak van kozponti szerepiik, igy
a kutaték is elsdsorban az adott csoporton beliili eltéréseket vizsgdltdk. Borg (2003)
példdul arra mutatott rd, hogy a nyelvtandrokat szimos tényez korldtozhatja abban,
hogy meggy3z3déseik szerint tanithassanak (és értékeljenek), s ez dontden a szitkebb
és tdgabb értelemben vett kdrnyezetitk befolydsdnak tudhaté be. Borg a kérnyezeti
vagy kontextudlis hatdsok kozé sorolja a tandrokkal szemben tdmasztott elvdrdsokat,
példdul a sziil8k, a kollégak, az iskola vezetése vagy a tdrsadalom részérdl, de ide tar-
tozik a rendelkezésre 4ll6 infrastruktira és eréforrds is. Xu és Brown (2016) a kontex-
tudlis hatdsokat hdrom szintre sz(ikiti le: (i) nemzeti, (ii) intézményi, (iii) személyes
szint. Yan és mtsai (2018) a kontextudlis tényez8k feltételezett hatdsdt empirikusan
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is vizsgilta, s ennek eredményeképpen szintén hdrom szintet kiilonitett el: a tdgabb
oktatdsi kozeg és az oktatdspolitika (educational landscapes and policies), az intéz-
ményi kotelezettségek (institutional mandate) és a helyi intézményi kontextus (local
institutional context). Xu és Brown (2016), valamint a Yan és mtsai (2018) 4ltal java-
solt dimenzi6kat felhaszndlva, Vogt és mtsai (2020b) egy egyszertibb elnevezésekkel
elldtott keretrendszert javasol, mely szintén hdrom szintet foglal magiban: (i) makro-
szint (nemzeti/regiondlis szint), (ii) mezo-szint (intézményi szint), és (iii) mikro-szint
(az osztdlyterem szintje). A kordbbi javaslatokkal 6sszhangban Vogt és mtsai is azt
feltételezik, hogy a szintek kozott komplex kélesonhatdsok érvényesiilnek, példdul
az osztalyteremben (mikro-szinten) zajlé értékelési folyamatokat nagyban meghata-
rozhatja az adott orszdgra/régiora jellemzd értékelési kultira (makro-szinti hatdsok),
valamint a helyi oktatdsi viszonyok, iskolai szokdsok és elvardsok (mezo-szint(i hatd-
sok). Fontos kiemelni tehdt, hogy ugyan az osztdlytermi értékelés ,dgense” a tandr, az
értékelés médjdt a hdrom kontextudlis dimenzié hatdsai egytittesen alakitjdk. A méré-
si és értékelési miiveltség értelmezések dinamikus jellegére, tarsadalmi és kontextudlis
meghatdrozottsigira mdr Willis és mtsai (2013) is rimutattak.

Vogt és mtsai (2020b) megkozelitésében a mikro-szinthez kapcsolhaték a tandrok
bizonyos egyéni jellemz8i, melyeknek donté szerep jut nyelvtuddsmérési és -éreékelési
miiveltségiik alakitdséban. Scarino a tandrok egyéni jellemzdi kozé sorolja az el8ité-
leteiket, meggy6z8déseiket, a vildgrdl alkotott képiiket, melyek kihatdssal lehetnek
az értékeléssel kapesolatos felfogdsaikra, megitéléseikre és dontéseikre (2013: 309).
A felsoroldst azonban még tovibbi egyéni jellemzdk is kiegészithetik, mint példdul
a kordbban kapott képzés vagy a tanitdsi tapasztalat. Vogt és mtsai (2020b) szerint
a tandrképzés sordn nyert pedagdgiai ismereteket és ajanldsokat hosszdtdvon feliil-
irhatjak azok a meggy6z8dések, melyek a tandrok tanitdsi tapasztalata sordn alakul-
nak ki, és amelyek az értékelésre vonatkozé dontéseiket napi szinten meghatdrozzak.
Azonban az is el6fordul, hogy a relevdns, osztdlytermi értékelésre vonatkozé képzés
hidnydt pétolni képes az a tapasztalat és gyakorlati tudds, melyre a tandrok a terep-
munkdjuk sordn tesznek szert, vagy tandrkollégdiktdl kapnak (Sheehan és Munro
2017). A kolcsonhatdsok osszetettségét tovabb drnyalja Bullock (2013) kutatdsi ered-
ménye, mely szerint a tandrok értékeléssel kapcsolatos meggydz8dései és osztalyter-
mi gyakorlata nem mindig dllnak 6sszhangban. Az 4ltala vizsgilt, Kijevben dolgo-
z6 nyelvtandrok tanuléi onértékeléssel kapcsolatos meggydzédései és az 6néreékelés
tényleges osztdlytermi megvaldsitdsa kozote ugyanis ellentmondds mutatkozott.

Xu és Brown (2016) értelmezése szerint a tandrok mérési és értékelési miiveltsége
nem idealizdlt ismeretek és készségek halmaza, hanem egy dinamikus, dsszetett enti-
tés, melyben dsszerendez8dnek a tandrok értékelési ismeretei, készségei, meggydz8dé-
sei és a szlikebb és tdgabb kontextusukban megtaldlhat6 korldtokra és lehetdségekre
adott valaszaik. A fogalomnak 4j elnevezést is adtak: ,tandri értékelési miveltség
a gyakorlatban” (Zeacher Assessment Literacy in Practice/ TALiP). A TALIP fogalma azt
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bontja ki, hogy a tandr értékelési miiveltsége, értékeldi identitdsa hogyan alakul ki. Az
alap- vagy tovdbbképzés sordn szerzett mérési és értékelési alapismeretek kiilonbozd
szlirokon mennek dt: elészor az egyén kognitiv és érzelmi sz(iréjén, majd a mikro és
makro kornyezet szliréjén (pl. osztily, munkakozosség, iskola, oktatdsi rendszer), és
végiil a tanitdsi tapasztalat sz(ir6jén. Nem meglepé médon, Carless szerint a jé érté-
kelési gyakorlat megvaldsitdsahoz mivészi fokon kell tudni kompromisszumot kétni
(2011, idézi Xu és Brown 2016: 23)

A tandrok mérési és értékelési miveltségiiket idedlis esetben a képzésiik sordn
alapozzdk meg, ezért Xu és Brown (2016) ajanldsokat is megfogalmaz a tandrképzésre
vonatkozdan. Tobbek kozott azt javasoljédk, hogy a tandrképzési programokon kiilén
kurzuso(ko)n kell az alapismereteket biztositani a tandrjel6ltek szimdra. Tovdbbd tgy
vélik, hogy a helyes osztdlytermi értékeléshez szitkséges szemlélet kialakuldsa idSigé-
nyes folyamat, és az csak komplex és mélyrehaté tanulds sordn érhetd el. Fontosnak
tartjak azt is, hogy a kurzusokon tanitott alapismeretek jl illeszkedjenek a tandrje-
16ltek tanitdsi kontextusdhoz. Xu és Brown véleménye szerint amig a tandr elsajdtitja
a megfelel miveltségi szintet az osztdlytermi értékeléshez, 1ényegében dtformalédik,
ontudatra ébred. Azok a tandrok, akik megelégednek azzal, hogy készen kapott min-
tikat, hagyomdnyokat kévetnek és soha nem kérddjelezik meg sajit osztalytermi gya-
korlatukat, feltehetéen nem a legmodernebb szemlélet irdnyédba, a tanuldst timogaté
éreékelés felé tartanak. A kovetkezd részben azt vizsgdljuk meg, hogy milyen f8bb
megéllapitdsok sziilettek a tandrok és tandrjelltek mérési és értékelési miveltségée
vizsgdl kutatdsok sordn.

2.5.2. Tandrok és tandrjeloltek mérési és -értékelési miiveltsége

Az 1990-es évek végén a tanuldst timogatd, a tanuldst tdimogaté értékelés felé vals
elmozdulds irdnti igény (l4sd 2.4.1 fejezet) a tandrok szdmdra egy 4j szemlélet elfo-
gaddsdt jelentette a pedagdgiai értékelés teriiletén. Az ehhez tdrsulé Gjabb kihivis,
amely a kiils8, standardizilt tesztek fokozottabb megjelenéséhez kdthetd, a tandrok
értékeldi szerepére szintén hatdssal volt, az elvardsok irdnyukban csak néttek. A fel-
tételezések szerint a tandrok magabiztossdga az osztdlytermi mérés és értékelés terii-
letén 8sszefiigg azzal, hogy milyen ismeretekkel és jartassiggal rendelkeznek. Nem
meglepd tehdt, hogy a tandrok mérési és értékelési miveltségét szimos tanulmdny
vizsgdlta, melyek egy része kifejezetten a nyelvtandrokra fokuszalt. A témakorben
irt tanulmdnyokrdl tobb szerzd is publikélt részletes szakirodalmi dttekintést, mint
példdul DeLuca és mtsai (2016), Xu és Brown (2016), Lee és Butler (2020) Coombe
és mtsai (2020), valamint Lewkowicz és Leung (2021). Az elvégzett kutatdsok igen
szertedgazdak, ezért jelen drtekintésiink sordn azokat az eredményeket emeljiik ki,
melyek sajdt empirikus kutatdsunk szempontjabdl relevinsnak tekinthet8k, azaz a ta-
ndrok és tandrjeldltek (nyelveudds)mérési miveltségét alakité tényezdket elemzik.
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A téma aktualitdsdt szemlélteti az a tény, hogy a kutatdsok szdima 2004 6ta egyre
nd, és a f6ldrajzi lefedettség is egyre szélesedik. A kutatdsi eredmények dttekintésé-
hez a kivdlasztott tanulmdnyok dontéen Eurdpai orszdgokra vonatkozéan késziiltek
(Gorogorszdg, Ciprus, Németorszdg, Torokorszdg, Olaszorszdg, Maceddnia, Egyesiilt
Kirdlysdg, Lengyelorszdg, Csehorszdg, Magyarorszdg, Ukrajna), de Eurépdn kiviili
orszigokra is adunk némi kitekintést (Kina, Hong Kong, Kanada, Tunézia, Irak,
Banglades).

Az Eurépdban folytatott kutatdsok irdnydt nagyban meghatdrozta a fentebb mdr
emlitett, Hasselgreen és mtsai (2004) altal készitett nem reprezentativ jellegti felmé-
rés, melyben tobb orszdg (f6leg Finnorszdg, Svédorszdg és Nagy-Britannia) nyelvta-
ndrai, tandrképzési és nyelvtuddsmérési szakemberei vettek részt. A vizsgilat legfon-
tosabb megéllapitdsa az volt, hogy a vélaszadé tandrok igénylik a nyelvtuddsmérésre
és értékelésre irdnyul6 tovabbképzést, kiilondsen az alternativ értékelési médszereket
(6n- és tarséreékelés, portfolio) illetden. Az 4ltaluk haszndlt kérdSiv tébbeket is inspi-
rlt, igy a nyelvtandrok mérési és értékelési miiveltségére vonatkoz6 képzési igények-
16l tobb orszdgot illetden is pontosabb képet kaphattunk. Ezen tanulmédnyok kézott
kiemelkedik Vogt és Tsagari (2014) vizsgdlata, melyben hét orszdg (Gordgorszdg,
Ciprus, Németorszdg, Torokorszdg, Olaszorszdg, Maceddnia, Lengyelorszdg) 853
nyelvtandra vett részt. A kapott eredmények sszességében azt mutattdk, hogy a va-
laszadk nem elégedettek nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségiikkel, legkevésbé
a németorszigi nyelvtandrok mutatkoztak magabiztosnak. A 2004-ben Hasselgreen
és mtsai dltal végzett vizsgalat kovetkeztetését Vogt és Tsagari felmérésének eredmé-
nye megerdsitette az alternativ, tanulékdzpontd értékelési formdkat illet6en, mivel
a vizsgilt hét orszdg vilaszad6inak tobbsége szintén nem részesiilt képzésben sem
az 6n- és tarséreékelésrdl, sem a tanuldi portfélié haszndlatdrdl. Ezek az innovati-
vabb értékelési formdk nem szerepeltek ugyanis a nyelvtuddsmérésre és értékelésre
irdnyul6 képzéseken. Az alternativ értékelési formdkra irdnyulé képzés tekintetében
igen hasonl6 eredményrdl szdmolt be az Ukrajndban, egyetemi nyelvtandrok (35 £6)
bevondsdval végzett felmérésiik alapjin Kvasova és Kavytska (2014), akik szintén
a Hasselgreen és mtsai dltal kidolgozott kérddivet haszniltdk.

Lewkowicz és Zawadowska-Kittel (2011) Lengyelorszdgban végzett felmérésének
eredményei is nagyban Gsszecsengenek az eddig bemutatott tendencidkkal. A lengyel-
orszdgi, sajat fejlesztést kérddiv alapjan végzett vizsgalat arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy az dltaldnos és kozépiskolai angoltandrok (91 f6) kevéssé jartasak az értékelés
teriiletén, dontden mindsitd értékelést végeznek, és az alternativ értékelési eljdrdsok
nem népszerliek a megkérdezettek korében. A tandrok megitélése szerint az értékelés
az oktatds ,fekete bdranya”, amely a didkokkal csak rutinszerien megtorténik, a did-
kok csupdn az értékelés elszenveddi.

Seden és Svaricek (2018; 2019) a lengyelorszdgi helyzetképhez igen hasonlé min-
tdzatot taldltak csehorszdgi esettanulmdnyuk alapjdn. Tizen6t angoléra meghgyelé-
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sébdl és tiz angoltandrral folytatott interjubdl levont kovetkeztetések szerint a cseh-
orszdgi angoltandrok értékelési gyakorlatdt a tanulds eredmény-orientdlt éreékelése
hatdrozza meg. Nem meglepd médon, az 6n- és tarsérékelést, a tanuléi portféliée
alig haszndljak a megkérdezett tandrok, akik els6sorban azért jarnak igy el, mert
szerintiik ezek az alternativ értékelési formdk nem j6l mikodnek a gyakorlatban,
nem nyujtanak megbizhat6 értékelést. A tandrok azt gondoljék, hogy a tanulék nem
képesek sajdt hibdikat észrevenni, vagy azt megitélni, hogy mennyire j6l vagy rosszul
teljesitenek egy feladatot 8k maguk vagy akdr tanulétdrsaik.

Vogt és Tsagari (2014) a kérddives adatfelvételitket hirom orszdgban (Gorogor-
szdg, Németorszdg, Ciprus) interjaval is kiegészitették, melynek segitségével arra vi-
ldgitottak rd, hogy az értékelési miiveltségre vonatkozé hidnyossdgaikat a tandrok sok
esetben az id8sebb tapasztalt kollégdik vagy a tankonyvek dtmutatdsai révén kompen-
zéljak. Tsagari és Vogt (2017) ciprusi, gorog és német vélaszadé tandrokkal folytatott
interjai megerdsitették azt a feltételezetést, hogy a tandrok egyéni meggydz8dései
alapjaiban befolydsolhatjik értékelési muveltségiik szintjét (v6. Scarino, 2013). Aki
meggy6z8déssel hiszi, hogy a tanuldst tdimogaté értékelés hatékonyan képes a tanuld
elémenetelét timogatni, nagy valészintséggel az osztdlytermi gyakorlatban is alkal-
mazni fogja a tanul6kézpontt éreékelési formdkat. A tandrikon az értékelési eljardsok
kivalasztdst a tandri meggy6z3déseken tdl a multbeli tapasztalatok is befolydsolhat-
jak. A tandrok szakmai déntéseik meghozatalakor részint sajdt sikereikbdl és kudar-
caikbdl épitkeznek, de meghatdrozdak lehetnek azok a nyelvtuddsmérési és -értékelési
technikdk is, melyeket nyelvtanuléként maguk is megtapasztaltak. Erre Xu és Liu
(2009) mutatott rd egy kinai tandrral végzett esettanulmdnyukban. Ezt a multbeli
tanuldi élményhez kothetd hatdst késébb Tsagari és Vogt (2017: 54) a , Tesztelj dgy,
ahogy téged teszteltek!” (,, Zest as you were tested.”) elvének nevezte el. Vogt és Tsagari
(2014) szerint abban is tetten érhetd a multbeli tanuléi tapasztalatok hatdsa a jelenre,
hogy a vilaszaddk jellemz3en olyan tipusd tandri visszacsatoldst adnak didkjaiknak,
amely a nyelvi hibdkra, hidnyossdgokra fékuszal. A tanuléi teljesitmény ilyen jelle-
gl véleményezése a hagyomdnyos, a tanulds eredmény-orientdlt értékelését titkrozi.
A szerz8k kiemelik még, hogy ha nem 4ll rendelkezésre a tandrok fejében a megfelels
fogalmi keret a tanulékozpontt értékeléshez, tovabba a nyelvtuddsméréssel és érté-
keléssel kapcsolatos fogalmaik hézagosak, val6szintileg nem képesek arra, hogy sajdt
szakmai tovdbbfejlédésiikhéz megnevezzék a tényleges sziikségleteiket.

A Sheehan és Munro (2017) dltal megkérdezett, Nagy Britannidban dolgozé
nyelvtandrok arrdl szimoltak be, hogy nem részesiiltek a nyelvtudds mérésére és érté-
kelésére vonatkozé képzésben, és hogy a tréning hidnydt a gyakorlati munkdjuk sordn
szerzett tudds segitségével kompenzaltdk. Az interjik alapjin az a kép bontakozott
ki, hogy az elméleti ismeretek irdnydba eleve kevésbé nyitott valaszaddk osztdlyter-
mi éreékelési gyakorlatdt dontden multbeli tapasztalataik és a kollégdiktdl szerzett
ismereteik alakitottdk. Vogt és Tsagari (2014) az ilyen kdrnyezeti hatdst az innovécié
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akaddlydnak tekinti, de Sheehan és Munro mds megkozelitésben értékeli a helyzetet.
Javaslatuk szerint éppen abbdl lehet elényt kovicsolni, ha a képzés a tandrok érté-
kelési tapasztalatainak a megvitatdsdra f6kuszal, és nem a kiviilrél jové vagy feliilrsl
lefelé torténd tuddsmegosztdsra. A tandrok egyedi értékeldi tapasztalatai és a munkd-
jukat befolydsold sajdtos kornyezeti tényez8k Gsszjatéka azt a nézetet erdsitik, hogy
a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltsége relativ, nem uniformizélhaté
(Xu és Liu 2009).

Az Eurépén kiviili orszdgokban végzett felmérések alapjdn a nyelvtandrok mérési
és értékelési miveltségét is dontden a tanulds eredményorientalt értékelése hatirozza
meg, és az osztélytermi értékelés teriiletére vonatkozd képzés hidnyosnak mondhaté.
Az 6rai értékelés sordn a hagyomdnyos tesztelési technikik domindlnak, tovdbbd
kell§ szakmai raldtds hidnydban a tandrok nem képesek kritikus szemlélettel viszo-
nyulni a tesztelési eljardsokhoz. Hidri (2015) tunéziai kozépiskolai tandrokat (336
f6) és egyetemi okrtatdkat (206 f8) vizsgdlt. Ennek sordn azt dllapitotta meg, hogy
a valaszaddk osztdlytermi értékelése dontéen normaorientdlt és mindsitd funkciéval
jellemezhetd. Muhammad és Bardakei (2019) iraki angoltandrok (101 {8) nyelv-
tuddsmérési és -éreékelési miveltségének feltérképezésére véllalkozott. Vizsgalatuk
arra vildgitott rd, hogy a vélaszaddk arra a legkevésbé felkésziiltek, hogy felismerjék
a tesztekkel t6rténd visszaélés kiilonbozd eseteit, példdul azt, ha egy tesztet jogtalanul
vagy etikdtlan médon alkalmaznak kiilonb6z6 célokra, vagy ha az szakmailag nem
elfogadhaté médon méri a nyelvtuddst. Sultana (2019) Bangladesben végzett kvali-
tativ kutatdsa (10 f6) megerdsiti Sheehan és Munro (2017) fentebb vézolt nézetét,
mely szerint relevdns képzés hidnydban a tandrokat az id8sebb kollégéktsl kapott
tandcsok vagy sajdt 6sztoneik, illetve kordbbi tesztfelhaszndl6i élményeik vezérelik az
osztalytermi értékelési munkdjuk sordn. Azonban a kiils§ tesztek dominancidja mi-
att a tandroknak nincs ideje alternativ értékelési médszereket haszndlni, lényegében
a tanitds mdsbdl sem 4ll, mint a tesztre val6 felkészitésbdl. A kiils6 vizsgdk stlya miatt
azonban még nem feltétlenill kellene, hogy kiszoruljon a fejlesztd értékelés. Gu sze-
rint a legfontosabb cél az, hogy megtaldljuk .. helyes egyensiilys, melynek kozéppontjar,
akdrcsak a Szent Grilt, mindenki prébilja megtaldlni® (2014: 299; Ford. a szerzd).

A tandrjeloltek mérési és értékelési miiveltségét is tobben vizsgdltdk, de lényegesen
kevesebb orszdgban (pl. Hong Kong, Kanada, Kina, Magyarorszdg), mint a nyelvta-
narokét. Altalinosan az jellemzi a tandrképzést, hogy a kurzusokon a tanulds ered-
mény-orientdlt értékelésén és nem a tanuldst tdimogat6 értékelésen van a hangsly.
Ezt szdmos vizsgélat is aldtdmasztja, mint példdul Volante és Fazio (2007), illetve
DeLuca és Klinger (2010) Kanaddra vonatkozé tanulmdnya; Jin (2010) Kindban és
Lam (2015) Hong Kongban végzett felmérése; Kovdcsné Duré (2004; 2007) magyar-
orszdgi tandrjeloltekre vonatkozé elemzése. Kovdcsné Durd 163 {8 bevondsdval 2004-
ben végzett magyarorszdgi vizsgilata, valamint DeLuca és Klinger (2010) kanadai
helyzetelemzése (288 Ontario-beli tandrjelslt bevondsaval) is ugyanarra a kedvezdtlen
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jelenségre hivja fel a figyelmet: a tandrjeldltek értékelési muveltségére a legnagyobb
hatdst nem a képzésiik sordn nydjtott kurzusok fejtik ki, hanem a gyakorlé tanitds so-
ran szerzett ismereteik és tapasztalataik. Ez utébbiakra befolydssal lehet, adott esetben
a fejlédés lehetdségét is behatdrolhatja, az 8ket segité mentor felkésziiltsége, mérési és
éreékelési miiveltsége. Kovdcsné Duré még arra is rimutat, hogy az egyetemi képzés
sordn targyalt véltozatos értékelési médszereket és eljdrdsokat a hallgatéknak nincs
igazdn lehetdsége ,miikddés kozben” meghigyelni vagy kiprébédlni — még a tanitdsi
gyakorlat alatt sem —, igy az elmélet és a gyakorlat kozotti szakadék fennmarad.
A kordbbrdl hozott didkélményeknek tehdt meghatdrozé szerep jut: a tandrjeldltek
értékelési miveltségét a mdr jol ismert, tobbnyire hagyomdnyos értékelési modszerek
hatdrozzék meg. Ilyen koriilmények kozote a képzés reméle eredményessége megkér-
déjelezhetd, de ennél a helyzetnél taldn az is rosszabb, ha a tandrjelolt még képzésben
sem részesiil. Sajndlatos médon a tandrképzési intézményekben eleve nem mindeniitt
kotelezd a pedagdgiai értékeléssel kapcsolatos 6ndllé kurzus (vo. DeLuca és Klinger
2010; Lam 2015).

Osszefoglalva, a tanarjeloltek mérési és értékelési miiveltségét fejleszteni hivatott
tandrképzésrél a nemzetkozi viszonylatban kialakul6 6sszkép nem tinik kedvezének.
Egyetértiink Vigh és Kiss-Kovdcs osszegzésével, mely szerint ,,... az értékelési kur-
zusoknak a tandrjeloltek fejlodésére dltaldban kicsi a hatdsuk, jellemzden a szummativ
értékeléssel kapcsolatos, didkként szerzett tapasztalarok a meghatdrozok, a jeloltek az
értékelést foként e teriiletre sziikitve értelmezik, a formativ értékelés és egyéb alternativ
értékelési modszerek kevéssé meghatdrozdk” (2019: 159).

Magyarorszdgon a fejlesztd (formdld) értékelésnek — az dnéreékelés és tarséreékelés
tandrai alkalmazdsinak — fontos szerep jut a torvényi eléirdsok szerint (110/2012.
(VI. 4.) Korm. rendelet: A Nemzeti alaptanterv kiaddsdrél, bevezetésérdl és alkalma-
z4sdrél 2012). A tandrok azonban nem kapnak Gtmutatdst, hogy ezeket az értékelési
formdkat hogyan tudjdk integralni a mindennapok gyakorlatdba (Hubai és Lazar
2019). Kovdcsné Durd (2004) magyarorszdgi felmérése szerint a fejlesztd értékelés
a tandrjeloltek szimdra annyiban meriil ki, hogy az 6rai gyakorldsok sordn folyama-
tosan hibdkat javitanak, a mindsit6 értékelés pedig témazdré dolgozat megiratdsdt és
kiéreékelését jelenti. Hogy ez a helyzetkép véltozott-e 2004 6ta, nem tudjuk, mivel
nem késziilt Gjabb felmérés a tandr szakosok mérési és értékelési miveleségée illetd-
en. Az adott témakorhoz kapesol6dé legfrissebb tanulmanyban Vigh és Kiss-Kovacs
(2019) arra keresi a vélaszt, hogy mennyire képes a hallgatdk (59 £6) osztlytermi
éreékeléssel kapcsolatos kiindulé szemléletén viltoztatni egy olyan pedagdgiai érté-
keléssel foglalkozd kurzus, mely megfelel8en tiikrozi a differencidlt, a tanulé egyéni
fejlddését tdimogatd értékelési szemléletet. A kérdSives felmérés eredménye azt mu-
tatta, hogy jollehet tapasztalhaté némi viltozds a hallgaték megitéléseiben a kurzus
végére, de a képzés 6nmagdban nem biztositja a szemléletvaltozdst hosszu tdvon.
Vigh és Kiss-Kovécs javaslata szerint a hallgatéknak tovabbi célirdnyos tdimogatdsra,

68



nyomon kdvetésre van sziikségiik. Feltételezésiink szerint az el6bbi célok megvaldsi-
tésahoz sziikséges tdimogaté kornyezet csak akkor biztosithatd, ha az adott éreékelési
szemlélettel a tobbi érintett fél — a mentor tandrok és a tandrképzésben kozremi(ikodd
oktatdk — is azonosulni tud (v6. DeLuca és Klinger 2010).

A magyarorszdgi tandrok és tandrjeloltek egy szlikebb csoportjinak, az angol nyel-
vet tanit6 tandrok és tandrjeldltek nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségét még
nem vizsgiltdk szélesebb korben, erre vonatkozé adat nem 4ll rendelkezésre, kivéve
a tanulmdny szerzdjéhez kéthetd publikdcidkban (Csépes 2016; Csépes 2019; Vogt
és mtsai 2020a). Az osztilytermi értékelésben érintett mdsik fél, a nyelvtanulék meg-
gy6z8dései sem ismertek, azaz hogy a didkok mit gondolnak a nyelvi teljesitményiik
6rai éreékelésének médjdrdl és formdirdl. A kovetkezd fejezetben ezekre a kérdésekre
keressiik a valaszt egy esettanulmdny és egy kvantitativ kutatds eredményeinek be-
mutatdsdval.
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3. EMPIRIKUS TANULMANYOK

3.1. A nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség fejlesztése
a Debreceni Egyetem angoltanar képzési programjin

A tanulmdny szerzéje 1991 bta vesz részt a Debreceni Egyetemen foly6 tandrképzés-
ben, és a nyelvi mérés és értékelés teriiletén 1995 6ta folyamatosan tart kurzusokat.
Jelen kutatds 2014-ben késziilt, igy a kapott eredmények azt tikrozik, hogy a 2011
és 2014 kozott a Debreceni Egyetemen folyé angol szakos tandrképzésben részt vett
hallgaték milyen nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségre tettek szert a szerzé 4ltal
okratott ,,Nyelvi Tesztelés és Ertékelés” elnevezésti kurzuson. Ez egytrtal azt is jelenti,
hogy a kapott eredmények a bolognai rendszerben végzett hallgaték visszajelzései-
re épiilnek. Mivel a nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség mint képzési teriilet
a mai napig is szerves részét alkotja a — ma mdr osztatlan — tandrképzésnek, igy arra
is megprébaltunk kitérni, hogy a kurzus révén kapott ismeretek és készségek hogyan
illeszkedtek a képzési és kimeneti kovetelményekhez, és hogy a képzésben részt vevd
tandrjeloltek visszajelzése alapjdn milyen véltoztatdsokra volt sziikség.

A tandrképzés kontextusinak megvildgitisdéhoz érdemes elészor azt dttekinteni,
hogy milyen tdrsadalmi elvdrdsok kézepette folyik a nyelvoktatds és tandrképzés
Magyarorszdgon. Mivel a tanulmdny az angoltandr-szakos hallgatkra fokuszal, igy
csak az angol nyelv oktatdsinak kontextusdt vizsgiljuk meg. Az idegennyelv-ok-
tatds végsS céljat tekintve, a nyelvtandrok dontden annak az elvdrdsnak kell, hogy
megfeleljenek, hogy didkjaikat sikeresen felkészitsék a kotelezd érettségi vizsgdra
(a legnagyobb szdimban angol nyelvbél) és/vagy egy akkreditdlt nyelvvizsgdra (szin-
tén az angol a legnépszer(ibb idegen nyelv). Mind az idegen nyelvi érettségi, mind
a nyelvvizsgdztatds folyamata dllamilag szabdlyozott. Azonban mig az elébbi keret-
rendszere egységes és idegen nyelvenként csak az Oktatdsi Hivatal dltal kozpontilag
megszervezett vizsga keriil lebonyolitdsra, az akkreditdlt nyelvvizsgik szervezése egy
sajdtos, ugynevezett akkreditdlt rendszerben folyik. Jelenleg 26 vizsgakdzpont ki-
ndl nyelvvizsgit szimos idegen nyelvbdl és kiilonboz6 formdban: van egynyelvi,
kétnyelvt, dltaldnos, szakmai vagy szdmitégépes nyelvvizsga is a palettdn. A sikeres
vizsga utdn a vizsgdzék nyelvvizsga-bizonyitvinyt kapnak, melynek komoly értéke
van. Egyrészt plusz felvételi pontokat jelenthet az egyetemre, illetve f8iskoldra je-
lentkezéknek, mdsrészt a felsoktatdsban a diploma megszerzésének is el6feltétele
a kozépfoka (B2-es) nyelvvizsga. Az egy idegen nyelvbdl kotelezd érettségi vizsga és
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az akkreditalt nyelvvizsgdztatds silya egyardnt azt a képzetet erdsitik, hogy a nyelv-
tuddsmérés mind a nyelvtandrok, mind a tanuldk és azok sziilei szdmdra fontos.
Kiilonosen a specidlis elényoket nyajeé akkreditdlt nyelvvizsga-bizonyitvdny tdrsa-
dalmi elfogadottsdga tlinik széleskortinek, mivel a nyelvtandr munkdjic sokszor az
alapjdn {télik meg a tanuldk, a sziil8k, a tandrkollégdk és az iskola vezetése is, hogy az
adott tandr hdny didkjdnak sikeriilt letennie egy B1-es (alapfokt), B2-es (kozépfokut)
vagy Cl-es szintli (felséfokd) nyelvvizsgdt. Sajndlatos médon az a tapasztalat, hogy
a sikeres nyelvvizsga utdn mdr sok tanulé nem is folytatja ugyanolyan intenzitdssal
a nyelvtanuldst, hiszen a nyelvvizsga-bizonyitviny érvényességének nincs idékorldtja,
azaz sok didk szdmdra a nyelvvizsga-bizonyitviny megszerzése az elérendd végsé cél.
Megéllapithatjuk tehdt, hogy a sikeres nyelvvizsga ,piaci értéke” és tdrsadalmi meg-
itélése a kozoktatdsban is megkeriilhetetlen tényezévé tette. Magyarorszdg a fentiek
alapjdn inkabb jellemezhetd olyan orszdgként, mely — Hamp-Lyons (2007) termi-
nusédval élve — ,vizsgacentrikus értékelési kultaraval” (exam culture) és nem ,tanulds-
centrikus értékelési kultiiraval’ (learning culture) rendelkezik. Megldtdsunk szerint
a kiilsg, standardizélt nyelvtuddsmérés a nyelvoktatds f6 mozgatdrugdja, igy annak
értelemszer(ien hangstlyos szerepet kell kapnia a nyelvtandr-képzésben is.
Magyarorszigon az egyetemi szint(i tandrképzés 2009 el6tt osztatlan, egységes ot-
éves képzési formdban zajlott, majd 2009-t8] kezdédSen a bolognai rendszer szerint
két ciklusban folyt (alapképzés és mesterképzés). 2013-ban az osztatlan tandrképzés
4+1 (dltaldnos iskolai tandr) és 5+1 (kozépiskolai tandrképzés) formdban azonban is-
mét visszatért. A bolognai mesterképzési program nappali tagozatin kétszakos tandr-
képzési kimenettel, mig a levelezd rendszerben dont8en egyszakos képzési formaban
lehetett diplomdt szerezni. A képzési és kimeneti kovetelmények szabalyozdsa a nyelv-
tuddsmérési és -értékelési miiveltséget illetéen a 15/2006 (IV.3) OM Rendeletben
taldlhatdk (Az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl
20006). A rendelet eldirja, hogy a nyelvtandr szakos hallgatéknak az alabb felsorolt

kompetencidkat és készségeket kell elsajdtitaniuk.

1. A pedagégiai értékelés véltozatos eszkozeinek alkalmazdsa:
* a tanul6k fejlddési folyamatainak, tanulmdnyi teljesitményeinek és személyi-
ségfejlédésének elemzd éreékelésére;
* akiilonbozé érékelési formdk és eszk6zok hasznalatdra;
o az éreékelés eredményeinek hatékony alkalmazdsdra;
* az onéreékelés fejlesziésére.

2. A szaktertilet sajdtos ismeretkorein beliil tematikai eléirds még:
* a nyelvtudds mérése és éreékelése;
* az osztdlytermi értékelés, az érettségi és a nyelvvizsgak;
* a kétszintli nyelvi érettségi vizsga kovetelményei;
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* avizsgafeladatok készitése, kiprobdldsa, ellendrzése, bankositdsa;
* avizsgdk mindségi kritériumai: a validitds és a megbizhatdsig;
* a Kozos Eurépai Referenciakeret és annak alkalmazisa.

A fenti leirds alapjan megéllapithat$, hogy a kévetelmények dontéen a standardi-
z4lt mérésre dsszpontositanak, hiszen a validitds és megbizhatésdg leginkdbb ahhoz
kothetd, illetve az érettségire és a nyelvvizsgdkra is torténik utalds. Az éreékelés al-
ternativ formdi mint a portf6lié vagy a tanuldtdrs dltali értékelés viszont emlitésre
sem keriilnek a képzési kovetelmények kozote. A 2013 szeptemberében visszatérd
osztatlan tandrképzésben a nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségre vonatkozd
képzési és kimeneti kovetelmények mar bévebbek. A 8/2013. (1. 30.) EMMI Ren-
delet (A tandri felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tandrszakok képzési
és kimeneti kdvetelményeirdl 2013) az értékelést egyrészt pedagdgia folyamatként,
mdsrészt tantdrgy-pedagdgiai ismeretekként jellemzi. Az angol nyelv és kulttra tand-
rara vonatkozé kévetelmények nagyobb 6sszhangot mutatnak a nemzetkézi trenddel
— azaz a tanuldst timogaté értékelés felerdsodésével —, mivel az alternativ értékelési
modszerek is megjelennek. A rendelet szerint a tandr:

* képes az éreékelés kiilonbozd céljainak és szintjeinek megfeleld értékelési for-
mék, médszerek meghatdrozdsdra, alkalmazdsdra, az értékelés dokumentalésira
(pl. porttélié formdjédban);

¢ figyelemmel kiséri a tanuldk onéreékelési képességeinek fejlédését;

* képes a didkok nyelvi fejlddésének folyamatos, formdlé éreékelésére, az ered-
mények alapjin a tanul6k egyéni sziikségleteinek megfeleld, személyre szabott
fejlesztésére, nyelvtuddsuk kritérium-orientdlt mérésére.

A fentiek alapjdn megdllapithat6, hogy az osztatlan tandrképzésben nagyobb hang-
sulyt kap a személyre szabott fejlesztd értékelés és a tanuléi 6néreékelés, mely Gsszes-
ségében a tanuldst timogaté értékelés térnyerését is jelzi a korabbi képzési kovetel-
ményekhez képest.

3.1.1. A vizsgélat célja, médszere és a vizsgalt minta

Kutatdsunkban a Debreceni Egyetem angoltandri mesterszak képzési programjédnak
a nyelvtuddsmérési és -éreékelési miveltségteriiletét vizsgdljuk esettanulmdny for-
mdjdban. A kutatds legfébb célkittizése az volt, hogy feltérképezze, hogy az egyetemi
tanulmdnyok befejezése utdn a végzett didkok hogyan tudtdk hasznositani a képzés
sordn szerzett — a fentebb emlitett képzési és kimeneti kovetelményekkel 6sszhang-
ban 4ll6 — ismereteiket. A kézponti kutatdsi kérdés megvalaszoldsdhoz mar diplomat
szerzett didkoktdl nyert kérddives adatokat elemeztiink. Célunk az volt, hogy a nyelv-
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tuddsmérésre vonatkozé egyetemi képzésiik hasznossigirdl, illetve a valaszadok felté-
telezett nyelvtuddsmérési szemléletvaltozdsdrdl képet alkothassunk.

Az elektronikusan elérhet6vé tett kérdbiv dsszesen 14 kérdésblokkot tartalmazott
(14sd 1. szdm1 melléklet). A rovid bevezetd utdn, mely vazolta a kutatds céljdt és ano-
nim jellegét, az 1.-3. kérdések a vélaszad6k diplomaszerzésének az évére, az elvégzett
egyetemi képzés formdjdra (nappali vagy levelez) és az iskolatipusra (ahol a vélaszad6
jelenleg tanit) irdnyultak. A tobbi kérdés az elvégzett kurzushoz (7est Construction

and Evaluation) kacsoléddan a kovetkezd f6bb teriileteket érintette:

o A4.-5. kérdések: egy dtfokozatt Likert skdldn kellett bejelolni, hogy mennyire
volt hasznos és érdekes a nyelvtuddsmérés teriiletén szerzett ismeret- és kész-
ségfejlesztés (a kurzusrdl osszességében és a részletes tematika alapjan 13 f6bb
tartalmi elemrdl egyenként kellett nyilatkozni a hasznossdgot illetéen);

* A 6.-8. kérdések: mely témakérok voltak a leghasznosabbak, melyekre kellene
tobb idét forditani a képzés sordn, és van-e olyan teriilet, melyre vonatkozéan
nem kaptak képzést, jollehet sziikség lenne ré;

* A9.és 11.-13. kérdések: a képzés eredményeképpen véltozott-e a résztvevék
nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossiga és viszonyuldsa (attittidje) az
osztdlytermi teszteléshez és a kiilsd vizsgdkhoz (akkreditalt nyelvvizsgdk és az
angol nyelvi érettségi), és ha igen, miben 4ll a valtozis;

* A 10. kérdés: az angoltandrok hétkéznapi munkdjiban toreént-e viltozds a kép-
zés eredményeképpen (egy 6tfokozatd Likert skala alapjan 10 4llitdsrdl kellett
eldénteni, hogy mennyire értenek vele egyet). A levelezd mesterszakos képzés
résztvevdinek a dontd tobbsége mdr a tandri pélydn dolgozott a képzést meg-
elézben is, igy a képzés eredményességének és szemléletmédjuk esetleges meg-
valtozdsdnak a megitéléséhez feltételezésiink szerint megfeleld alapot biztositott
a korabbi osztdlytermi értékelési gyakorlatuk.

* Az utolso, 14. kérdés arra vonatkozott, hogy a vélaszaddk részt kivinndnak-e
venni a jovében a nyelvtuddsméréshez kapcsolédé tovibbképzésen.

A kérdéivet a vilaszaddk angol nyelven t6ltoteék ki, igy az eredmények tdrgyaldsakor
a nyitott kérdésekre adott angol nyelvii vilaszokat magyarra forditottuk. A 14 kér-
désblokkban dontéen zart kérdésekre kellett valaszolni, csak két esetben hasznaltunk
nyitott kérdést (7-8), és négy esetben a zdrt kérdést nyitott kérdéssel egészitettiik ki
(11-13). A zért végli kérdések statisztikai elemzéséhez az SPSS 20.0 verzi6jdt hasz-
ndltuk.

A kérddives felmérésben dsszesen 54 hallgatd vett részt, akik 2011 és 2014 kozote
elvégezték a képzés azon elemét, mely a vizsgdlt teriilethez kapcsolédik. Az adott
idészakban Gsszesen 144 £6 végezte el a kurzust, igy a vélaszaddk ardnya a teljes po-
puldcidhoz képest 37.5%. A vélaszaddk koziil 21 nappali tagozatos (38.9%), 33 £6
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(69.1%) pedig a levelezd képzésben részt vevd hallgatd volt. A 2011 és 2014 kozote
végzettek évenkénti megoszldsit a 3. tdbldzat szemlélteti.

3. tdbldzat. A vélaszaddk végzési évének megoszldsa

A végzés éve Gyakorisig %
2011 7 13,0
2012 10 18,5
2013 15 27,8
2014 22 40,7
Osszesen 54 100,0

Mivel a képzésben részesiilt hallgaték 37,5%-a (144-bdl 54 £8) vett csak részt a kuta-
tasunkban, igy elismerjiik, hogy a kutatds egyik korldtjdnak tekinthetd, hogy az elem-
zések és kovetkeztetések nem a teljes populdcidt lefedd visszajelzéseken alapulnak, és
a kapott eredmények legfeljebb tendencia értékiinek mindsithetdk.

3.1.2. Eredmények

A képzés dltaldnos megitélésére és a konkrét tartalmi elemek értékelésére a negyedik
és otodik kérdés vonatkozott. A vdlaszadéknak egy 6tfokozatt Likert skdldn azt kel-
lett megjeldlni, hogy milyen mértékben tartottdk a kurzust dsszességében, illetve az
egyes tartalmi elemeket kiilon-kiilon is hasznosnak/érdekesnek (5=nagyon hasznos/
érdekes, 1=egydltaldn nem hasznos/érdekes). A kapott értékelések leird statisztikdja
a 4. tdbldzatban ldthaté.

A képzés hasznossdgdt a vilaszadok dontden magasra értékelték (dtlag=4,72), mig
arra a kérdésre, hogy mennyire tartottdk érdekesnek a képzést, némileg alacsonyabb
pontszdmot adtak (dtlag=4,56). Megvizsgaltuk, hogy a nappali és a részképzéses hall-
gatok kozote volt-e szignifikdns eltérés abban a tekintetben, hogy mennyire itéleék
a képzést hasznosnak, illetve érdekesnek. A Mann Whitney préba alapjdn nem volt
statisztikailag szignifikdns (p<0.05) kiildnbség a két csoport értékelése kozott (meny-
nyire volt hasznos: szig.=0,835; mennyire volt érdekes: szig.=0,642).
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4. tdbldzar. Vélemények a képzésrdl dsszességében és a tartalmi elemekrdl kiilon-kiilon

Ertékelési szempontok Min. Max. Atlag Széris
Mennyire volt hasznos a kurzus dsszességében 3 5 4,72 ,529
Mennyire volt érdekes a kurzus dsszességében 3 5 4,56 ,634
Mennyire volt hasznos ...
1. alapfogalmak (pl. érvényesség, 3 5 4,48 ,693
megbizhat6sdg, teszthatds, praktikussdg)
2. teszt-validdldsi eljrdsok 2 5 4,20 737
3. fiatalkoru tanulék értékelése 2 5 4,61 ,685
4, alternativ értékelési formdk (6nértékelés, 2 5 4,41 ,836
tarséreékelés, portf6lio)
5. beszédkészséget mérd feladatok irdsa 3 5 4,80 ,491
6. beszédkészség mérése 3 5 4,83 466
7. irdskészséget mérd feladatok frdsa 3 5 4,83 423
8. irdskészség mérése 3 5 4,80 ,491
9. olvasott szovegértés mérése 3 5 4,80 ,528
10. hallott szdvegértés mérése 3 5 4,74 ,560
11. a teszt fejlesztés menete 3 5 4,26 757
12. sz6kincs és nyelvtan mérése 3 5 4,83 423
13. teszt-statisztikai alapfogalmak 2 5 3,78 925

A képzés tartalmi elemeit kiilon-kiilon mérlegelve a vélaszad6k a négy nyelvi készség,
illetve a székincs és nyelvtan mérésének tdrgyaldsat tartottdk a leginkdbb hasznosnak.
Ennek oka abban keresendd, hogy az osztdlytermi értékelésben is hagyomdnyosan
ez dll leggyakrabban az értékelés kozéppontjdban. Ezzel ellentétben a tesztfejlesztést,
a validaldsi eljdrdsokat és a teszteredmények statisztikai elemzését jéval kevésbé hasz-
nosnak mindsitették. A gyakorlé nyelvtandr szintjén a kis elemszdm miatt — a tanu-
16k 1étszdma kevesebb, mint 30 f& — a teszt-statisztika nem értelmezhetd, ezért a teszt-
validalds szakmai kdvetelményeit sem lehet biztositani. A kedvezdtlen megitélés tehdt
a vélaszadok valds sziikségleteit titkrozi csupdn. Az viszont kevésbé 6romteli ered-
mény, hogy az alternativ értékelési eljardsok hasznossdgdrdl is viszonylag megoszlot-
tak a vélemények, jollehet a megitélés Gsszességében pozitiv kicsengési (dtlag=4.41).

A tovébbiakban egy mdsik megkdzelitést alkalmazva (a hatodik kérdésnél meg
kellett jelolni, hogy melyik hdrom téma volt a leginkdbb hasznosithatd) azt prébéleuk
kideriteni, hogy a hallgaték mely képzési tartalmakat tartottik a leghasznosabbnak.
Az Bsszesitett adatokat az 5. tdbldzat szemlélteti. A 4. és 5. tdbldzat eredményeit osz-
szevetve megdllapithat6, hogy a beszédkészség mérése mindkét listdn az elsd helyen
végzett, azaz a leghasznosabbnak tartott képzési elemnek tekinthetd. Ez egydltalin
nem meglepd eredmény, mivel a kozépszinti idegen nyelvi érettségin a tandrok sajdt
didkjaikat vizsgdztatjak, és erre a jelenlegi oktatdspolitika kiilon képzést nem biztosit
a szamukra. Az dsszevetésben ugyanakkor egy kiilonbség igen szembetling: az al-
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ternativ értékelési eljdrdsoknak valtozott a megitélése, ugyanis a rangsorolds alapjin
holtversenyben a mdsodik helyre keriiltek a sz6kincs és nyelvtan mérésével egyiitt.
Ennek taldn az lehet az oka, hogy a téma Ujszertiségével felkeltette a valaszaddk érdek-
16dését. Erdekes az is, hogy az 6todik kérdés alapjén igen hasznosnak tartott olvasott
és hallott szovegértés a hatodik kérdésre adott vélaszok alapjdn hdtrébb sorolédott
a hasznossdgot illetéen. A kapott eredmények tobb kérdést is felvetnek: el8szor is
a vilaszad6k kovetkezetessége, a vélaszaik megbizhatésiga gyengiilt a két kérdésre
adott vilaszaik nyomdn, mdsrészt a kordbban jelzett megitélés és a mostani megitélés
koziil nehéz eldonteni, hogy az 6t6dik vagy a hatodik kérdésre adott vélaszok tiikro-
zik-e jobban a valds helyzetet. A kérddiv tovébbi kérdései azonban Gjabb részletekre
is rdvildgitottak, s ennek alapjdn az alternativ értékelési médszerek megitélésérdl vi-

ldgosabb képet nyerhetiink.

5. tdbldzar. A képzési elemek hasznossigi sorrendje

Képzési elemek Gyakorisdg % Rangsor
1. alapfogalmak (pl. érvényesség, megbizhatdsig, 8 4,9 9.5
teszthatds, praktikussdg)
2. teszt-validaldsi eljardsok 4 2,5 12.5
3. fiatalkort tanulék értékelése 16 9,0 6
4. alternativ értékelési formdk (6nértékelés, 19 11,7 2.5
trséreékelés, portfélio)
5. beszédkészséget mérd feladatok irdsa 17 10,5 4.5
6. beszédkészség mérése 21 13,0 1
7. irdskészséget mérd feladatok irdsa 14 8,6 7
8. irdskészség mérése 17 10,5 4.5
9. olvasott szévegértés mérése 10 6,2 8
10. hallott szovegértés mérése 8 4,9 9.5
11. a teszt fejlesztés menete 4 2,5 12.5
12. székincs és nyelvtan mérése 19 11,7 2.5
13. teszt-statisztikai alapfogalmak 5 3,1 11
Osszesen 162 100,0

A 7. kérdésre vilaszolva a résztvevéknek nyilatkozniuk kellett arrdl is, hogy milyen
témdkat kellene a képzésnek jobban elmélyitenie, illetve van-e olyan tartalmi elem,
amelyik hidnyzik a jelenlegi kindlatb6l. Az utébbi kérdésre elenyészd szdm javaslat
érkezett, viszont a képzés sikerességének javitdsdra tobb ajdnlést is megfogalmaztak
a vdlaszad6k. Leginkdbb a gyakorlati elemek novelését igényelték, s ez kiterjed szin-
te minden készség és tuddselem mérésére, a feladatkészitéstdl a teljesitménymintdk
értékeléséig. A mdr kész feladatsorok birdlatdn tdlmenden a sajit készitésti feladatok
megvitatdsdt igen sokan igényelnék. Meglepé médon még a kevésbé hasznosnak itéle
tartalmi elemek, mint példdul a teszt-statisztika targyaldsa is felmeriilt, és a portf6lié
értékelésrdl is bévebben szerettek volna néhdnyan hallani (2-2 javaslat). A valaszok
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sokszinlségébdl az kovetkezik, hogy a vilaszaddk szinte minden témakérre tdbb
idét igényelnének és minél inkdbb gyakorlat-orientdlt képzést tartandnak fontosnak.
A 7. kérdésre sszesen 42 javaslat érkezett, melyek 80%-a (34) a képzés gyakorlati
jellegének erdsitését kéri. A képzés elméleti részének kibdvitésére nem érkezett igény,
mint ahogy Gjabb témakordk tdrgyaldsdt sem vetették fel (1dsd 8. kérdés).

A kérddiv 9. kérdése azt volt hivatott feltérképezni, hogy a képzési célokat meny-
nyiben sikeriilt teljesiteni. A vélaszadéknak egy otfokozatd skdldn kellett nyilat-
kozniuk arrél, hogy mennyire értenek egyet a megadott 12 dllitdssal. Az 4llitdsok
a kovetkezd teriileteket fedték le: hogyan latjak az értékelés szerepée (1.-2. éllitds),
a pedagdgiai értékeléshez sziikséges egyes készségek elsajétitisiban mennyire tartottdk
magukat magabiztosnak, illetve mennyire alkalmazzdk azokat a képzés elvégzése utdn
(3.-12. 4llitds) A kapott eredményeket a 6. tdblazat részletezi. Az dllitdsok a kovet-
kez8k voltak:

1. Az értékelés rendszere hatdrozza meg, hogy mit érdemes tanulni.
2. Az értékelés komoly befolydssal bir a didkok motivdcidjdra és onbecsiilésére.
3. Ertem a sajdt tanftdsi kontextusomnak megfelel éreékelési eljardsokat és stan-
dardokat.
4. Viltozatos értékelési médszereket haszndlok annak érdekében, hogy a didkok
elérehaladdsarél bizonyitékot szerezzek.
5. Ki tudom vélasztani a didkjaim szdmdra a legmegfeleldbb értékelési eljdrdso-
kat/feladatokat.
6. Meg tudom alkotni a didkjaim szdmdra a legmegfeleldbb értékelési eljdrdso-
kat/feladatokat.
7. Képes vagyok a didkjaim szdmdra megfeleld visszajelzést adni, hogy segitsem
az el6rehaladdsukat.
8. A teszt-eredményeket ki tudom értékelni statisztikai médszerekkel és megfe-
lels kovetkeztetéseket tudok azokbdl levonni.
9. Az értékelés sordn kapott informdcidkat fel tudom haszndlni a tanitdsi gya-
korlatomban, s ezzel segitem a didkjaim elérehaladdsit.
10. Bevonom a didkjaimat az értékelés folyamatdba (pl. 6n- és tdrsértékelés for-
méjéban).
11. Az osztdlytermi értékelést fel tudom haszndlni arra, hogy a didkok magabiz-
tossdgdt névelni tudjam.
12. Haszndlom a tanuldi portf6liét mint értékelési médszert.
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6. tdblazat. A vilaszadSk egyetériésének eréssége a képzés céljait és eredményességét illetéen

% I((éelll:itjiiflg)kk N Tartomdny | Min. | Max. | Atlag | Szérds | Variancia
1. 54 4 1 5 3,48 ,885 ,783
2. 54 2 3 5 4,31 ,639 ,408
3. 53 2 3 5 4,32 ,644 414
4. 53 3 2 5 3,92 ,874 763
5. 54 2 3 5 4,24 ,671 ;450
6. 54 2 3 5 4,00 727 ,528
7. 54 2 3 5 4,39 ,596 ,355
8. 54 4 1 5 3,61 ,899 ,808
9. 53 3 2 5 4,11 913 ,833

10. 53 4 1 5 3,75 1,036 1,073
11. 52 4 1 5 4,00 ,907 ,824
12. 52 4 1 5 2,65 1,385 1,917

A 6. tabldzatban szerepld dtlagériékek alapjin a kovetkez8ket dllapithatjuk meg.
A vilaszaddk a felsorolt dllitdsokkal donté tobbségben egyetértettek, az utolsé dllitds
az egyetlen, ahol markdnsan eltért az dtlagérék (2,65) a t6bbi allitdsra vonatkozé
dtlagtdl. Erre az dllitdsra vonatkozdan a vilaszadék nagyon eltérd valaszokat adrak.
Ezt a sz6rds (1,385) és a tartomdny értéke (4) is aldtdmasztja: a tanuldi portféliét
mint alternativ értékelési médszert a valaszadok osszességében kevésbé hasznaljék.
A legmagasabb egyetértést a 7., 3. és 2. dllitdsndl figyelhetjiik meg. Ennek alapjin
a valaszad6k abban a legbiztosabbak, hogy megfelel§ visszajelzést tudnak adni a di-
dkjaiknak, illetve viszonylag biztosak abban, hogy a sajit tanitdsi kontextusukban
melyek a megfeleld értékelési standardok. Szintén fontos kiemelni, hogy a vélaszadék
egyetértenck azzal az dllitdssal, hogy az értékelés komoly befolydssal bir a didkok
motivécidjdra és dnbecsiilésére. Mds szdval a vdlaszok alapjin feltételezhetd, hogy
a tandrok is ugy vélik, hogy egy elhibdzott értékelési eljirds alddshatja a didkok tanu-
ldsi kedvét és Gnmagukba vetett hitét. Mivel az 6sszkép dontéen nagyfoka egyetéreést
mutat a felsorolt dllitdsokkal (kivéve a 12. allitdst), igy konklaziéként elmondhatd,
hogy a képzés eredményeképpen a vilaszadok magabiztossdga megfeleld a vizsgilt
pedagdgiai készségek tekintetétben.

A 10. kérdést csak azon vélaszaddk toleoteék ki, akiknek a képzést megelézéen
is volt mdr tanitdsi tapasztalata (32 £8). A kérdés arra irdnyult, hogy feltérképezze,
a képzés eredményeképpen tortént-e véltozds az értékelés gyakorlatdban. Hasonls-
an az eddigi kérdésekhez, itt is egy dtfokozatd Likert skdldn kellett bejelslni, hogy
a vdlaszadé mennyire ért egyet az dllitdssal. A kovetkezd tiz értékeléshez kapcsolédd
teriiletrdl kellett nyilatkozniuk:
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1. Sokkal valtozatosabb értékelési mddszereket hasznalok a didkok elérehalada-
sdnak értékeléséhez.

2. Gyakrabban értékelem a didkok szdbeli teljesitményét.
3. Gyakrabban értékelem a didkok hallott szovegértési készségét.
4. Gyakrabban értékelem a didkok olvasott szovegértési készségét.
5. Gyakrabban értékelem a didkok irdskészségét.
6. Gyakrabban vonom be a didkokat 6n- és tanul6tdrs dleali éreékelésbe.
7. Jobban ki tudom vélasztani a megfeleld tesztelési médszereket.
8. Jobban meg tudok vilasztani a megfeleld tesztelési médszereket.
9. Jobban tudom pontozni a didkok teljesitményét és értelmezni a kapott pon-
tokat.
10. Jobban fel tcudom haszndlni az értékelés sordn kapott eredményeket, ha don-
téseket kell hozzak.
7. tdblazat. A vilaszadSk éreékelési gyakorlatdnak viltozdsa
10. Kérdés-blokk . . N I N
(allitdsok) N Tartomany Min. | Max. | Adag | Szérds Variancia
L. 32 3 2 5 3,94 ,948 ,899
2. 32 4 1 5 3,94 1,105 1,222
3. 32 4 1 5 3,75 1,047 1,097
4. 32 4 1 5 3,81 1,091 1,190
5. 32 4 1 5 3,94 1,190 1,415
6. 32 4 1 5 3,84 1,221 1,491
7. 32 3 2 5 4,47 ,803 ,644
8. 32 3 2 5 4,37 ,871 758
9. 32 4 1 5 4,25 ,984 ,968
10. 32 3 2 5 4,31 ,859 ,738

Arrdl, hogy az értékelési gyakorlatukban véltozott-e valami, a vélaszaddk viszonylag
egységesen nyilatkoznak (7. tdblazat). A vélaszadék dontd tobbsége az dsszes dllitdssal
egyetért (az dtlagok terjedelme: 3,75-4,47). A legnagyobb viltozatossdgot a 6. alli-
tdsndl tapasztalhatjuk, ahol az dtlag 3,84 (a harmadik legalacsonyabb érték), viszont
a szords és variancia itt a legmagasabb. Ez az 4llitds olyan teriiletet érint, amely az al-
ternativ értékelési eljardsokoz kapcsolédik. Az 6n- és tarsértékelés a fentebb elemzett
valaszok alapjdn olyan teriiletnek tinik, amelynek haszndlatdban sem nagyon biz-
tosak a valaszadok (l4sd 6. tdbldzat, 10. 4llitds). Orvendetes ugyanakkor, hogy a vé-
laszaddk erésen egyetértenek a 7.-10. dllitdsokkal, azaz tgy tlinik, hogy az értékelés
elméleti és gyakorlati Gtmutatdit jobban értik. Ez mindenképpen azt tdmasztja ald,
hogy a képzés sordn sikeriilt a mdr tanitdsi tapasztalattal, és ennek okdn 6sszehasonli-
tési alappal rendelkezdk szemléletét megvéltoztatni. A vdlaszaddk a kiilonb6z8 nyelvi
készségek értékelésének gyakorisigdt nem feltétleniil médositottdk. Ez, az elézdeket
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is figyelembe véve, arra enged kovetkeztetni, hogy nem mennyiségi, hanem mindségi
véltozds kovetkezett be az értékelés gyakorlatdban.

Ahogy a bevezetSben tdrgyaltuk, a nyelvvizsgdztatds olyan teriilet, amely kozponti
szerepet tolt be a nyelvtandrok és a tanul6k életében. Mivel az idegen nyelvi érett-
ségi vizsga minden kozépiskolds didk szdmdra kotelezd, és sokan kiilss, akkreditdle
nyelvvizsgdt is letesznek, igy a tanitdsi tapasztalattal nem rendelkezd vélaszaddk is
véleményt tudtak formdlni a nyelvvizsgaztatdsrol. A képzés sordn a résztvevék minta-
feladatokon keresztiil, illetve a tesztfejlesztés kdvetelményei kapcsin megismerkednek
mind az angol nyelvi érettségivel, mind az akkreditdlt angol nyelvvizsgikkal. A képzés
sordn bemutatott példdk szemléltették a tesztfejlesztés helyes és helytelen gyakorlatit,
a kivél6 vagy gyér mindségli feladatkészitést, az értékeld vizsgdztatdi képzés kritikus
pontjait. A valés példak egyrészt hitelesen mutatjak be az értékelés elméletének és
gyakorlatdnak szimos kérdését, de egyuttal arra is szolgdlnak, hogy felerésitsék a kép-
zésen résztvevdk kritikai érzékée. A kurzus célkittzéseinek tehdt az egyik fontos ele-
me, hogy tudatosabb, kritikusabb viszonyulast véltson ki a hétkéznapokban elérhetd
nyelvi vizsgdztatds tekintetében. Annak vizsgélatira, hogy ez a célkit(izés mennyiben
volt eredményes, azaz bekdvetkezett-e véltozds a tandrok szemléletmddjaban, a kér-
déiv 11.-13. kérdésein keresztiil kerestiik a vélaszt.

A 11. és 12. kérdés arra irdnyult, hogy megvéltozott-e a valaszaddk viszonyuld-
sa az akkreditdlt nyelvvizsgikhoz, illetve az angol nyelvi érettségihez. Egy tovabbi
kérdésben (13. kérdés) a vdlaszaddk kifejthették, hogy ha volt viltozds, az milyen
irdnyt volt és miben nyilvanult meg. Ertelemszertien azt is indokolhatték, hogy ha
nem tortént véltozds. A vélaszadék 76,9%-a arrdl nyilatkozott, hogy megvéltozott
a viszonya az akkreditdlt nyelvvizsgikhoz. Osszesen 29 esetben frtak indokldst is.
A vilaszok dontd tobbsége a képzést megel6z8 megitéléssel dsszevetve pozitivabb,
kedvezdbb véleményt titkrozote. A megjegyzések 17%-a mutatott rd valamilyen ne-
gativumra, azaz azt tiikrozte, hogy a megitélés kedvezdtlenebb lett. A pozitivumok
kozott a kovetkezdket taldljuk:

* Vildgosabb lett szimomra, hogy az értékelés rendszere hogyan miikodik, és
hogy mennyire nehéz megbizhat6an értékelni.

* Jobban tudok segiteni a didkjaimnak, hogy a megfeleld nyelvvizsgit vélasszdk
ki.

* Megerdsitést kaptam, hogy az dltalam preferdlt nyelvvizsgdk megbizhaté és ér-
vényes értékelési rendszerrel rendelkeznek.

* Ma mdr értem, hogy miért viselkednek gy a vizsgiztatdk, ahogy viselkednek.

* Sokkal tobbre értékelem a tesztirok/tesztkészit6k munkdjit, mint valaha.

* A vizsgdk megbizhatdsiga fontosabbd vilt a szimomra.

¢ Soha nem hallottam azokrdl az eljdrdsokrél, amelyeket a nyelvi értékelés érvé-
nyességének ellendrzésében haszndlnak. Ugy készitettem fel a didkjaimat ko-
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rabban, hogy nem ismertem a valés értékelési standardokat. A jévében ezen
a teriileten sokkal tudatosabb leszek.

* Sokkal jobban ldtom egyes tesztfeladatok elényeit és hdtrdnyait.

* Sokkal tobb lett a bizalmam az akkreditalt nyelvvizsgak irdnt.

¢ Sokkal viligosabban litom, hogy mely vizsgikrél lehet azt mondani, hogy vizs-
gdzb-barit, azaz arra torekszik, hogy a vizsgdz6 tuddsa legjavat nyujthassa.

A kisszdmu negativ megjegyzés féleg arra irdnyult, hogy az akkreditdlt nyelvvizsgik
kozott is taldlhaté olyan, ahol nem megfelel$ a feladatszabds, hidnyzik a feladatki-
probalis, vagy a vizsga teszthatdsa negativnak mingsithetd. Osszességében a megjegy-
zések azt tiikrozik, hogy a képzés szemléletformalé hatdsa erds, hiszen a vélaszaddk
sokkal tudatosabbak és kritikusabbak a nyelvvizsgik megitélésében.

A megerésodott kritikai szemlélet tiikrozédik a 12. kérdésre adott vélaszokban,
ahol a vilaszaddknak az angol nyelvi érettségi vizsgdhoz valé viszonyukat kellett
mindsiteni. Itt a megitélésekben bekovetkezett viltozds mértéke sszevethetd a 11.
kérdésre adott valaszokéval. A pozitiv szemléletbeli véltozdst aldtdmasztd vélaszardny
73,1%, azonban a megjegyzések jellege markdnsan eltér az el6z6 kérdéshez flizott
indokldsoktdl. Mig a 11. kérdésnél elenyészd szdma kritikai észrevételt talaltunk,
jelen esetben a 26 megjegyzés donté része (77%) negativ, azaz kedvezétlenebb irdnyd
megitélést mutat. Az indokldsok megértéséhez fontos megjegyezni, hogy a képzés
sordn a résztvevék betekintést nyertek az érettségi feladatok készitésébe. A tanulmany
szerzdje az Oktatdsi Hivatal kiilsé szakértdjeként ralatdssal bir a teljes tesztfejlesztésre,
igy elsé kézbdl van informdcidja arrél, hogy az adott vizsga esetében nincs el8zetes
feladatkiprébalds, nincs utélagos item-szint(i statisztikai elemzés és a feladatirdk alig
kapnak visszajelzést a feladataik bevdldsdrdl. A szébeli és irdsbeli értékelést végzd vizs-
gaztatok kozépszinten szinte egydltalin nem kapnak képzést, az emelt szint(i vizsgdn
értékeldk szdmdra pedig nincs rendszeres alap- vagy tovabbképzés. Az el6bbi helyzet
eredményeképpen olyanok is vizsgdztatnak ma a rendszerben, akik egyaltalin nem
részesiltek elézetes értékeldi képzésben. A fenti hdttér informdcidk fényében jobban
értelmezhetdk a vélaszad6k kritikai észrevételei is:

¢ Sokkal tudatosabban 4llitom 6ssze a feladatsorokat a kdzépszinti szébeli érett-
ségi vizsgara.

* Mivel sokkal jobban értem a vizsgiztatds folyamatdt, prébdlom tudatosabban
felkésziteni a didkjaimat a vizsgdkra.

* Miutdn meggy6z3dtem a feladatkiprobdlds fontossigérdl, és a kurzuson meg-
ismertem az értékelés helyes eljdrdsait, az érettségi vizsga elvesztette a kordbbi
nimbuszdt.

* Mir nem hiszek az érettségi vizsgik eredményeiben tgy, mint elStte, mivel
a feladatfejlesztésbdl fontos lépések maradnak ki.
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* A megitélésem negativabb lett, mert a kurzus révildgitott a vizsga hibdira.

* Sokként ért a felismerés, hogy a feladatokat nem probaljak ki elézetesen, és az
eredményekkel sem t6rténik semmi, nem vizsgéljik utdlag.

* Kordbban is azt gondoltam, hogy bizonyos feladatok nem igazan jék, de most
sokkal magabiztosabban tudom a feladatokat megitélni.

* A beszédkészségmérd feladatokat sokkal nagyobb odafigyeléssel kellene elkészi-
teni.

* Vildgosabban litom mdr, hogy melyik feladat van jél megirva, milyen a vizsgd-
z0i teljesitmények helyes értékelése.

e Litom mdr, hogy melyek a {6 gondok a vizsgikkal kapcsolatban.

* Bdtoritdst nyertem, hogy ne fogadjam el mdsok véleményét csak azért, mert
hatalmuk vagy tobb befolydsuk van. Ma mdr van merszem 6ndlléan véleményt
formdlni a feladatokrdl és a vizsgdkrol.

A fenti idézetekbdl jol kirajzolédik az a tendencia, mely a vilaszadék megnoveke-
dett magabiztossigit, erdteljesebb kritikai érzékét és szakmai tudatossdgdt mutatja.
Azonban a vilaszadéknak szinte semmi befolydsa nincs és varhatéan nem is lesz az
angol nyelvi érettségi vizsgik alakitdsara, igy a legfontosabb teriilet, ahol a szemlélet-
véltozést tetten lehet érni, az a sajdt tanitdsi kozegiik, ahol viszont maximélisan ka-
matoztatni tudjdk majd a képzésen szerzett ismereteiket és készségeiket. A 13. kérdés
ennek vizsgdlatdr tlizte ki célként. Az eredmények részletes tdrgyaldsa el6tt fontos ki-
emelni, hogy a legkedvez8bb valtozds itt figyelhetd meg. Ez nemcsak a nagyon magas
szdmu igen valaszokban tiikr6z8dik, hanem abban is, hogy ehhez a kérdéshez fizeék
a legtobb pozitiv megjegyzést. A pozitiv valaszok ardnya 90,6%, s ez azt jelzi, hogy
a legfontosabb szintéren, a sajdt osztdlytermi kozegiikben a vélaszaddk képesek lesz-
nek kamatoztatni a képzés sordn megszerzett tuddst. Kiemelendé még, hogy minden
megjegyzés (Osszesen 39) pozitiv irdnyultsdgt és megerésodott szakmai tudatossdgot
jelez. A vdlaszad6k a kiovetkezd megjegyzéseket tették:

* Ma mdr szeretem az osztélytermi értékelést, mert ltni akarom a didkjaim fej-
16dését. Kordbban egyéltalin nem szerettem teszteket késziteni, értelmetlen
tevékenységnek tartottam.

* Sokkal tudatosabban készitem a teszteket a didkjaimnak. Végiggondolom, hogy
mit, miért teszek bele.

* Ma mdr arra is figyelek, hogy tesztek révén noveljem a didkok magabiztossdgdt
és motivéltsigit.

* A tesztelést ma mdr a tanitdsi folyamat integrdlt részének tartom.

* Bevonom a didkjaimat az értékelésbe (6n- és tarséreékelésen keresztiil), és tobb
értékelési formdt is haszndlok, hogy a didkok fejlédésérdl informiciét sze-
rezzek.
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o Atértékeltem a kordbban hasznalt tesztjeimet, kijavitottam, ahol arra szorultak.
A kurzuskonyvekben taldlhaté teszteket is médositom, ha nem tetszik benniik
valami.

* Sokkal tobb odafigyeléssel dllitom Gssze a teszteket, szem elétt tartva a csoport
igényeit, nyelvi szintjét.

* Egyszerlien tudatosabb és igényesebb lettem a tesztjeim 6sszedllitdsakor.

* Réjottem, hogy a teszteknek nem sziikségszertien kell unalmasnak lenniiik.

* Sokkal kritikusabb lettem a mds 4ltal sszedllitott tesztekkel szemben.

o A két kulesszé — kovetkezetesség és érvényesség — dllandban a fejemben jir.
Tényleg azt akarom megtudni, hogy mit tanultak a didkjaim.

* Rdjéttem, hogy milyen sokat szdmit a j6l megirt feladat, és hogy nagyon sok
formdja van a nyelvi teljesitmény mérésének.

* Tobb id6t fogok szdnni a jovében a kapott teszteredmények kiéreékelésére.

* Rddobbentem, hogy a tanitds és értékelés milyen nagymértékben kihat arra,
hogy a didk mit tanul.

* Soha nem gondoltam volna, hogy a portféliét dltaldnos és kozépiskoldban is
lehet haszndlni.

* Kordbban kicsit impresszidkra hagyatkozva értékeltem az irdskészséget és be-
szédkészséget. Ma mdr analitikus értékelési skdldt haszndlok, és sokkal tudato-
sabban értékelek.

* Ma mir észreveszem a problémdt a konyvekhez csatolt kész tesztekben. A jov6-
ben inkdbb sajit magam fogom a teszteket Gsszedllitani.

* Elhagytam a régi vigdsa sz6kincs tesztek alkalmazdsdt és olyan teszteket készi-
tek, melyekben a szdelemek kontextusba vannak dgyazva, és a feladatnak van
valamilyen kommunikdciés célja.

* A tesztelés elméleti hdtterérdl jobb az 6sszképem, és ez segiti a napi munkdmat.

A fentebb idézett vélemények legfontosabb kozds eleme, hogy a valaszadok mernek
ondlléan sajdt osztdlytermi mérési célokra teszteket 6sszedllitani, és hogy a feladat-
készitésben a viltozatossdgot és a mérési céloknak valé megfelelést keresik. Az is
érdekessége a valaszoknak, hogy nagyon sokféle teriiletet fednek le az idegen nyelvi
mérés és értékelés osztdlytermi vetiiletében, azaz a résztvevék megvéltozott szemléle-
tét nem egy, hanem t6bb tényezd is befolydsolta. Ez azért fontos eredmény, mert azt
tdmasztja ald, hogy a résztevék vélhetden eltérd tanitdsi hdtteriik miatt mds és mas
teriileteken igényelnek fejlesztést vagy 4j ismereteket. A nyitottsdg, a szakmai tuda-
tossdg, a frissen megszerzett tudds miel6bbi kamatoztatdsa mind fontos visszajelzés
a képzés sikerességét illetden.

A szakmai nyitottsdggal osszefiiggésben arra is vonatkozott kérdés a felmérésben,
hogy a vilaszaddk igényelnék-e a szakmai ismeretek tovabbi bévitését. A 14. kérdés
arra irdnyult, hogy a vélaszaddék tovdbbképzéssel kapcsolatos jovébeli terveit feltér-
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képezze. A kapott eredmének alapjin a vilaszadék 88.7%-a, azaz dontd tdbbsége
igényli a tovibbképzés lehetdségét, szeretne részt venni nyelvi teszteléssel foglalkozd
tovabbképzésen. Ez a nagyfoka lelkesedés és nyitottsdg azonban nem dltaldnosithato,
mivel a ,Nyelvi Tesztelés és Ertékelés” kurzust elvégzd hallgatéknak csupan 37,5%-a
vett részt a kérddives felmérésiinkben.

3.1.3. Konkluziék és az eredmények pedagdgiai jelent3sége

Jelen kutatdsunkban egy adott intézményben (Debreceni Egyetem) és képzési prog-
ramon (bolognai rendszerd angol tandri MA) megszerezhetd nyelvtuddsmérési és
-éreékelési miiveltség elsajdtitdst vizsgaltuk a 2011 és 2014 kozote nappali és levelezd
képzésben végzett hallgatdk visszajelzései alapjan. J6llehet a kontextus keresztmet-
szete igen szlik, a képzés tartalma viszont ugyanaz volt a 4 év sordn, igy viszonylag
nagyobb hallgatdi csoport véleményének kiértékelésére nyilt lehetdség.

Kutatdsunk legf6bb motivicidja az volt, hogy feltérképezziik, hogy a képzés
kimeneti kovetelményeivel 6sszhangban 4116 (v6. 15/2006 (IV.3) OM Rendelet:
Az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl 2006) kép-
zési tartalmakat hogyan itélik meg a képzést elvégz6k. Egyrészt fontosnak tartottuk
a képzési elemek hasznossdgdt értékeltetni, mdsrészt visszajelzést kivantunk kapni
a képzés sordn megszerzett ismeretek és készségek elsajdtitdsinak sikerességérél, azok
gyakorlati hasznosithatésigirdl. A vélaszadék szima (54 £6) a képzésben részt vett
hallgaték 6sszlétszdiméhoz (144 £6) képest nem tekinthetd reprezentativ mintdnak,
igy a kapott eredmények tekintetében csak kdrvonalazodé tendencidkrdl beszélhe-
tiink. Mindazondltal a felmérés kell§ alapot nydjthat a képzés tartalmi elemeinek
esetleges Ujragondoldsdhoz.

A kérddives felmérés sordn kapott eredmények alapjdn a vélaszaddk dontd tbb-
sége elégedettnek tlinik a megszerzett nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltséggel és
a képzés szemléletformdl6 hatdsa is vélhetSen erds. Azonban érdekes ellentmondds
figyelhetd meg az alternativ értékelési médszerek tekintetében: a hasznossdgukat a va-
laszaddék tobbnyire elismerik, de a napi gyakorlatban csak ritkdn alkalmazzak ket.
Az okok feltdrdsa mindenképpen tovébbi kutatdsra érdemes, tovdbba a sikeresebb
tanul6kézpontt osztdlytermi értékelés érdekében a tandrképzésben is Gjra kell gon-
dolni bizonyos tartalmakat. Ennek fontossdgdt a nemzetkozi szakirodalomban egyre
inkdbb elterjedd nézet is aldtdmasztja, mely szerint az osztdlytermi értékelésnek ki kell
akndznia a tanuldst tdimogaté értékelés formdit: az 6n- és tdrsértékelést valamint a ta-
nuléi portféliét. A képzés sordn ezen értékelési eljirdsok hasznossdgit — j6lllehet el-
lentmonddsos médon — elismerik a vélaszaddk, de a napi gyakorlatukban nem terjedt
el a haszndlatuk, kiilonosen nem jellemzd a tanuléi portfélié alkalmazdsa. Tovdbbi
kutatdsnak kell kideritenie, hogy azok esetében, akik mar ismerik ezeket az alternativ
értékelési formdkat, mi akaddlyozhatja a gyakorlati alkalmazdst. A személyre szabott,
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fejlesztd értékelés pedig 2013 6ta része az osztatlan tandrképzés képzési és kimeneti
kovetelményeiknek (v6. 8/2013. (I. 30.) EMMI Rendelet: A tandri felkészités ko-
z0s kovetelményeirdl és az egyes tandrszakok képzési és kimeneti kévetelményeirdl
2013), igy az osztatlan tandrképzésben ennek a tartalmi elemnek nagyobb hangsulyt
kell kapnia. A vizsgdlt ,Nyelvi tesztelés és értékelés” kurzus ennek a kivinalomnak
eleget tesz.

A kérdéives vilaszok alapjin megallapithatd, hogy az adott képzési kontextusban
a nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltség tartalmi elemeiben nem sziikséges mar-
kdns véltozatds, viszont a képzés gyakorlat-orientdlt jellegét célszerti erdsiteni. Errdl
tantskodik a vdlaszad6k médosité javaslatainak dontd tdbbsége, mely szerint a hall-
gatdk tobb feladatirdst, teljesitményminta értékelést, teszt-statisztika elemzését vagy
akdr részletesebb gyakorlati itmutatdst igényelnek a portféli6 alapu értékeléshez. Az
igények alapjdn az is egyértelmien levonhaté tanulsigként, hogy a gyakorlati képzés
irdnti fokozott igényt leginkdbb célzottan és kdzvetlen médon, a felsGoktatds kontex-
tusdban szemindriumi foglalkozdsokon érdemes kielégiteni. Azonban ha a magyar-
orszdgi angoltandr-képzésben jelenleg részt vevd tizenegy felsdoktatdsi intézményt
megvizsgaljuk, a képzési programok nem minden helyen nytjtanak 6nallé kurzust
az idegen nyelvi mérés és értékelés teriiletén (8. tdbldzat). Magyarorszdgon a Debre-
ceni Egyetem angoltandr-képzésben részt vevd hallgat6i azok kozé tartoznak, akiknek
a képzési programja 6ndlld, kotelezd szemindriumi kurzust biztosit.

8. tdblazar. Onillé nyelvtuddsmérési kurzus a magyarorszdgi angoltandrképz intézményekben

Van-e 6n4llé Ha van 6ndllé6 | Kotelezd vagy
Intézmény nyelvtuddsmérési kurzus, milyen | vilaszthat6

kurzus? (igen/nem) | formdban? a kurzus?
Debreceni Egyetem igen szemindrium kotelezd
ELTE Savaria Egyetemi Kozpont igen szemindrium kotelezd
Eotvos Lérdnd Tudomédnyegyetem igen el6adds kotelezd
Eszterhdzy Kdroly Egyetem nem - -

Kiéroli Gdspdr Reformdtus Egyetem | nem - -

Miskolci Egyetem nem - -

Nyiregyhdzi Egyetem igen eléadds+ kotelezd
szemindrium

Pannon Egyetem igen szemindrium kotelezd

P4zmdny Péter Karolikus Egyetem nem - -

Pécsi Tudomdnyegyetem igen szemindrium kotelezd

Szegedi Tudomdnyegyetem igen szemindrium kotelezd

(Forrds: az intézmények 2021-ben elérhetd hivatalos weboldalai, 1dsd 2. szima melléklet)
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Osszegzésként megallapithatjuk, hogy a kérdéives vilaszok alapjan a Debreceni
Egyetem angoltandr-képzésében kitlizote képzési célok osszességében megvaldsitha-
tonak tinnek. A vizsgilat targydt képezd nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltséget
fejlesztd képzés hatékonyan képes segiteni a résztvevéknek a szakmai tudatossig és
kritikai érzék fejlesztésében, megfeleld technikai ismereteket nytjt a sajat maguk dltal
osszedllitott tesztek elkészitéséhez és didkjaik teljesitmény-mintdinak éreékeléséhez.
Azonban ezt a tudatossdg-fejlesztést a képzés f6leg mintafeladatok és kismintds, irds-
beli és szdbeli vizsgdzoi teljesitménymintik elemzése sordn éri el. Ezt mindenkép-
pen indokolt kiegésziteni olyan képzési elemekkel, melyek sordn a résztvevék tobbet
dolgoznak 6nélléan, példdul tobb sajit maguk dleal irt tesztfeladatot készitenek. Az
alternativ értékelési médszerek osztdlytermi alkalmazdsdt pedig célszert részleteseb-
ben és az esetleges hdtrltaté tényez8ket jobban feltérképezve targyalni. A képzésen
tali valdsdg, a tényleges osztdlytermi kdzeg azonban sokféleképpen befolydsolhatja
a megszerzett tudds alkalmazhatdsdgdt. Ennek feltdrdséhoz fontos lenne a nyelvtand-
rok valés osztdlytermi értékelési gyakorlatdt megvizsgdlni, és egy nagyobb és kelléen
rétegzett valaszad6i minta az dltaldnosithatdsdgot is lehetévé tenné. Ez utdbbi jelen
tanulmdnyunk eredményeire nem vonatkozik. A kévetkezékben egy ilyen céllal ké-
sziilt kutatdsrél szimolunk be, mely egy nemzetkozi koopericié révén még ahhoz
is hozzdjarult, hogy nemcsak egy joval nagyobb és kelléen rétegzett magyarorszgi
vélaszadéi populdciét tudtunk vizsgdlni kérdSives médszerrel, hanem hdrom mdsik
Eurépai Uniés orszdgba is bepillantdst nyerhettiink a vélaszaddék osztdlytermi értéke-
lési gyakorlatdt és nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségér illetden.

3.2. A nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség kvantitativ vizsgalata

3.2.1. A nemzetkozi sszehasonlit vizsgalat
3.2.1.1. A TALE projekr célkitiizései

Jelen kutatdsunk szorosan kapcsolddik egy nemzetkézi projekthez, mely az Eurépai
Unié tdmogatdsval (Erasmus+, Innovdcidt és bevilt gyakorlatok megosztésdt célzé
egylittm(ikddések, Stratégiai partnerség a kozokratdsban, KA2) valésult meg Zeachers’
Assessment Literacy Enhancement (TALE) [Tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési
miiveltségének a fejlesztése] elnevezéssel. A résztvevdk az Egyesiilt Kirdlysdg, Ciprus,
Gorogorszag, Magyarorszdg, Németorszag és Norvégia mérési és éreékelési, valamint
tandrképzésben jdrtas szakemberei voltak.

A projekt résztvevéinek legfébb célkitlizése az idegen nyelvi mérés és értékelés
hatékonysdgdnak novelése volt, melyhez egy szabad hozzdférést, interaktiv, online
képzési platformot hoztak létre. A hdroméves futamideji projekt (2015. szeptember
—2018. augusztus) hdrom fébb fézisbol allt:
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1. Sziikségletelemzés angoltandrok/tandrjeloltek és tanuldk részvételével

2. Online tréning: kurzustervezés és kiprébdlds

3. A ,Nyelvi tesztelés és értékelés kézikonyve” segédlet osszedllitisa (Handbook of
Language Testing and Assessment)

A TALE projekt arra vallalkozott, hogy

* hatékony nemzetkozi egylittmi(ikodést hozzon létre tandrok, tandrjeldltek és
tanulék kozote, hogy a nyelvtanulds sikerességén javitani lehessen;

* sort keritsen kevésbé alkalmazott értékelési kompetencidk (alternativ, tanuld-
kozpontd értékelési médszerek alkalmazdsa) fejlesztésére is;

* ndvelje a nyelvtuddsmérés és -értékelés szakmaisdgdt Eurépdban (és azon kiviil);

* megossza a j6 gakorlatot és innovéciot a nyelvtuddsmérés és -éreékelés teriiletén.

Jelen kutatdsunkhoz nagyban tdmaszkodtunk a projekt keretei kozott létrejott nem-
zetkdzi adatbdzisra, de a magyarorszdgi adatokat kibdvitettiik tovdbbi adatgy(ijtés
sordn. Egyrészt az eredeti tandri kérd8ivet egészitettitk ki egy jabb kérdésblokkal,
midsrészt csaknem megdupldztuk a kutatdsba bevont magyarorszdgi angoltandrok és
tandrjeloltek szdmdt. Ez utébbi azért volt sziikséges, hogy a magyarorszdgi adatok
regiondlis vizsgdlatdt el tudjuk végezni.

A tanul6k nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségének vizsgélatdt a nemzetkozi
adatbdzis segitségével végeztiik. A négy orszdgban gy(ijtott adatok alapjdn dssze tud-
tuk vetni egymdssal a magyar, a ciprusi, a gordg és a német nyelvtanulék meggyd-
z6déseit, és azt is, hogy azok hogy viszonyulnak az adott orszdgokban megkérdezett
tandrok meggy6z8déseihez.

A TALE projekt keretében megvaldsult felmérés elsésorban arrél ad dtfogé képet,
hogy a négy eurdpai orszdgban (Ciprus, Gorogorszdg, Magyarorszdg, Németorszdg)
a megkérdezettek, tobbségében angolt tanité tandrok és angolul tanulé didkok mi-
lyen nyelvtuddsmérési sziikségletekrdl szdmoltak be. Célkitlizésiink volt tovdbbd,
hogy feltérképezziik, mi jellemzi az osztdlytermi gyakorlatot a nyelvtuddsmérésre és
az értékelésre vonatkozdan. A kovetkezd f8bb kutatdsi kérdésre kerestiik a valaszt:

(1) Milyen az osztdlytermi értékelés jelenlegi gyakorlata?
* Mely nyelvi készségeket/elemeket értékelik a tandrok?
* Milyen visszajelzési formdkat hasznalnak a tandrok?

(2) Milyen a tandrok értékelési profilja?

* Mely teriileteken érzik magukat a tandrok magabiztosnak és mely teriileteken
nem?
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* Mely osztélytermi értékeléshez kapcsolédé teriileten szeretnék magukat (to-
vébb)képezni?
(3) A tanuldk meglatdsai hogyan viszonyulnak a tandrok dllitdsaihoz?

3.2.1.2. A kutatds modszere

3.2.1.2.1. A tanari kérdé6iv

A kérddives kutatds azt kivdnta elésegiteni, hogy a TALE projekt keretein beliil ter-
vezett online képzés a valds igényeknek feleljen meg. A projeke elsd évében a kérdd-
iv tartalmi kidolgozdsakor figyelembe vettiik a fentebb mar emlitett Standards for
Teacher Competence in Educational Assessment of Students (American Federation of
Teachers, National Council on Measurement in Education & National Education
Association 1990), tovabbd a Joint Committee on Standards for Educational Evaluation
(Klinger és mtsai 2015) Gtmutatdsait és a K6zos Eurépai Referenciakeret (2002)
nyelvtuddsmérésre vonatkozo egyes ajdnldsait is. A kutatdsi mintdban a leendd és mér
gyakorlé angoltandrok egyardnt szerepeltek, mivel a TALE online képzés is a lehetd
legszélesebb célkdzonségnek késziilt. A képzés moduldris jellegénél fogva hasznos tu-
ddst kivdnt nytjtani a tapasztalt és kevésbé tapasztalt résztvevéknek egyardnt. A kér-
déiv hdrom fébb tertiletet 6lelt 4t

* A vilaszad6k hdttere: nem, életkor, tanitdsi tapasztalat, végzettség, tanitott
nyelv(ek) és korabbi képzés a nyelvtuddsmérés és -értékelés teriiletén (a vilasz-
adds formdja: a megadott lehetséges valaszokbdl kellett bejellni a megfelelSt).

* A jelenlegi osztalytermi gyakorlat feltérképezése az értékelésre vonatkozdan:
milyen készségeket és nyelvi elemeket értékelnek; milyen tanuléknak szdnt visz-
szajelzést haszndlnak; milyen értékelési formakat és mddszereket alkalmaznak,
és milyen gyakran haszndljék azokat (a vélaszadds formdja: megadott listabdl
kellett kivalasztani a relevdns opcidkat és megjelolni azok gyakorisdgdt egy
négyfokozata Likert skdldn).

* Mennyire magabiztosak a tandrok az idegen nyelvi tesztelés és értékelés egyes
teriileteinek alkalmazdsiban (a valaszadds formdja: egy négyfokozatd Likert
skdldn kellett bejelolni a magabiztossdgot a megadott lista elemeire vonatko-
z6an); mely teriileteken szeretnének tovabbképzésben részt venni (a vdlaszadds
formdja: be kellett jelolni a megfeleld listaclemeket).

Az angol nyelvii kérdéivet kismintds kiprébdlds utin a TALE projekt résztvevéi vég-
legesitették. A magyarorszdgi adatgy(ijtést kiegészitettiik még egy kérdésblokkal (8
item), mely a védlaszad6k maltbeli, kozépiskoldsként szerzett nyelvtanuldi tapaszta-
latdt vizsgdlta. A vélaszaddknak azt kellett felidézniiik, hogy mikor kozépiskoldban
angolt tanultak, a tandruk milyen gyakran mérte az egyes nyelvi készségeket (beszéd-
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és {rdskészség, hallott és olvasott szovegértés), a szokincset, a nyelvtani kompetencidt,
illetve milyen gyakran alkalmazott alternativ értékelési eljdrdsokat (6nértékelés és
tarséreékelés). A vélaszaddshoz négyfokozatt Likert skdldn kellett megjeldlni a ki-
vélasztott nyolc mérési és értékelési teriilet gyakorisdgdt (a teljes kérddivet ldsd a 3.
szdmu mellékletben).

3.2.1.2.2. A tanuléi kérdéiv

A tanuléknak szdnt kérddivben igyekeztiink a tandri kérd8ivben szerepld kérdéseket
a didkok szemszogébdl is vizsgilni. Ennek megfelel6en a kérdések az osztdlytermi
értékelés elemeire, azok formdira és gyakorisdgdra irdnyultak. Kivdncsiak voltunk
arra is, hogy a didkok milyen formdban kapnak visszajelzést az értékelés sordn. Mivel
a nyelvtanitds és értékelés sordn fontos figyelembe venni a tanuldi igényeket, ezért
a didkoknak arrél is nyilatkozniuk kellett, hogy szerintitk mely értékelési formdk
jarulnak a legnagyobb mértékben hozzd angoltuddsuk fejlédéséhez. Kismintds ki-
prébélds utdn a TALE projekt résztvevéi véglegesitették a tanuléi kérdéivet, melyet
minden vizsgdlt orszdgban leforditottunk a didkok anyanyelvére, igy biztositva, hogy
a vélaszaddst az esetleges idegen nyelvi korldtok ne befolydsoljak (a teljes magyar
nyelvii kérdéivet ldsd a 4. szimu mellékletben).

3.2.1.2.3. Adatfelvétel és elemzés

A tandri kérdéivek kitoltése dnkéntes volt, és az adatfelvétel dontéen online feliile-
ten — a magyarorszagi tandrjeloltek esetében papir alapon kitélthetd formaban — egy
adott iddintervallum (1 hénap) alatt tértént 2016 tavaszdn. A kutatdsi mintdnkban
leend§ és mdr gyakorlé angoltandrok szerepeltek, akiket tobbnyire a képzési intézmé-
nyiikon keresztiil értiink el egy-egy ott dolgozé oktaté segitségével. A felkért kozveti-
t6k személyesen vették fel az adatokat a még képzésben 1évé hallgatdktdl, a kordbban
végzett hallgatékhoz pedig az adott intézmény tanulmdnyi rendszerén keresztiil jut-
tattdk el az online kérddiv elérhetdségét. A magyarorszdgi adatgyjtés a nemzetkozi
adatgylijtés lezdrdsa utdn is folytatddott még két hénapon keresztiil annak érdekében,
hogy olyan magyar adatbazis johessen létre, melyben az adatkdzl6kon keresztiil az
orszdg szinte minden tandrképzd intézménye képviselteti magdt, vagy azért, mert
az adatkozl8 éppen ott tanul, vagy mert kordbban ott szerzett tandri diplomdt. Az
adatgyijtés kétlépesés megvaldsitdsa kér adatbdzist eredményezett: az els a nem-
zetkozi 6sszehasonlitd elemzést, a médsodik a magyarorszdgi regiondlis elemzést tette
lehetévé (a kib8vitett magyar adatbdzis vélaszad6inak profiljat a 3.2.2.1. fejezetben
ismertetjiik). A masodik adatbdzis 430 magyar vélaszadéjabol 230 {6 adata szerepelt
a nemzetkozi adatbdzisban is. Az elemzések sordn egyértelmien jeloljiik, hogy melyik
adatbdzissal dolgoztunk. Az 4ttekintd nemzetkdzi dsszehasonlitisndl a nemzetkdzi
adatbdzist haszndljuk, és a kapott eredményeket az Gsszes részt vevd orszdgra kiilon-
kiilon és 6sszevonva is bemutatjuk.

90



A tanuldk felmérése — a tandri adatgy(ijtéstdl eltéréen — egy 1épesében tortént, kis-
kortak esetében irdsos sziil8i beleegyezés mellett. A tanuléi adatfelvételt papiralapt
kérdéivek segitségével a tandri adatgyijtéssel egy idében (2016. februdr — 4prilis), de
tandrai keretek kozott végeztiik. A tanuldi vélaszokat manudlisan rogzitettiik az Excel
programban. Az sszes tanul6kra vonatkozé elemzést a nemzetkézi adatbdzis alapjdn
végeztitk. Az Gsszesitett adatokat leird és kovetkeztetd statisztikai modszerekkel ele-
meztiik, amelyhez az SPSS 20.0 verziéjit hasznaltuk.

3.2.1.3. A tandri kérdéivek kitoltéinek dltaldnos jellemzése

A 829 tandri kérddivet kitdltd angoltandr/tandrjelolt 87%-a nd volt, ami feltételezé-
stink szerint j6l reprezentdlhatja a tandri pélya jelenlegi helyzetét, azaz hogy a tandrok
dontd tobbsége nd. A vilaszaddk kozel fele ciprusi (404 £6/48,7%), a mdsik hdrom
orszdg ardnyosabban képviseltette magdt: Gordgorszdg 68 fovel (8,2%), Magyaror-
szag 230 fével (27,7%), Németorszdg 127 tével (15,3%). Az életkor és a tanitdsi ta-
pasztalat alapjan a vilaszaddk orszdgonként eltérd ardnyt mutatnak (9. tdblézat). Mig
a gorog vélaszaddk kozott nincs egy tandrjeldlt sem, a német vélaszadék t6bb mint
kétharmada tandrjelolt. A valaszaddék kdzotti ardnytalansdg annak tudhatd be, hogy
a vizsgalt orszdgokban igencsak eltérd volt a részvételi hajlandésdg. A tandri minta
ugyanakkor jéval egységesebb az oktatott nyelv szempontjdbdl: a valaszadé tandrok
dintd t6bbsége (98%) csak angol nyelver tanit minden vizsglt orszdgban.

9. tdbldzat. A vilaszaddk életkora és tanitdsi tapasztalata (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Fletkor Magyar Ciprusi Gorog Német
valaszadé % valaszadé % valaszadé % valaszadé %
(N=230) (N=404) (N=68) (N=127)
25 alatti 26,1 2,5 1,5 63,8
26-35 30,0 3,5 29,4 25,2
36-45 27,0 14,1 32,4 7,9
46-55 14,8 45,0 29,4 1,6
56+ 2,2 34,9 7,4 1,6
Tanitdsi tapasztalat
0 év (tandrjelslt) 33,5 2,0 0 74,0
1-5 év 17,8 7,4 13,2 15,0
6-10 év 7,8 11,4 17,6 2,4
11-15 év 27,0 65,3 42,6 3,9
15+ 13,9 13,9 26,5 4,7

A nyelvtuddsmérésben valé jartassdg feltérképezéséhez a vilaszadéknak arra kellett
vélaszolniuk, hogy kordbban vettek-e részt (tovdbb)képzésben az idegen nyelvi éré-
kelést és mérést illetden. Osszességében a négy orszdgban a megkérdezettek 64,2%-a
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dllitotta azt, hogy részt vett valamilyen képzésben az adott szakteriileten (a képzés jel-
legét nem definidltuk a kérdéivben). A képzésben nem részesiild adatkozlk (35,8%)
életkora viszonylag nagy eloszldst mutat: minden korosztily képviselve van, de az
56 évnél idésebb kortak ardnya a legkisebb (10. tabldzat).

10. tdbldzat. A képzésben nem részesiiltek korosztdlyos bontdsa orszdgonként (a nemzetkozi
adatbdzis alapjén)

Képzés nélkiili | Képzés nélkiili | Képzés nélkiili | Képzés nélkiili
Eletkor magyar ciprusi gorog német Osszesen %
valaszadé % | valaszadé % | valaszadé % | valaszad6 % (N=297)
(N=71) (N=114) (N=36) (N=76)
25 alacti 21,1 8,8 2,8 68,4 26,3
26-35 38,0 6,1 38,9 26,3 22,9
36-45 18,3 21,9 22,2 2,6 16,2
46-55 22,5 36,0 30,6 2,6 23,6
56+ 0,0 27,2 5,6 0,0 11,1

Ha csak a gyakorlé angoltandrokat (650 £6) vizsgaljuk, dllitdsuk szerint 68,6%-uk
részesiilt képzésben. Ez igen magas ardnyszdmnak t(inik. A nemzetkozi felmérésben
résztvevd magyar valaszaddk ardnya ezzel megegyez6 (69%).

Az adatkdzldked] azt is megkérdeztiik, hogy milyen tanuléi korosztdly(oka)t ta-
nitanak angol nyelvbél. A 11. tdbldzat alapjén megéllapithatd, hogy 6sszességében
a legnagyobb szdmban a 13-18 év kozotti nyelvtanuldkat okrtatjdk, de orszdgonként
lényeges eltérések is mutatkoznak. A német és gorog adatkozlék dontden az 4ltaldnos
iskolai korosztélyt, mig a magyar és ciprusi vélaszadék a kozépiskolds korosztalyt
oktatjak.

11. tdbldzat. A vilaszadk milyen korosztdlyokat tanitanak orszdgonkénti bontdsban
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Magyar Ciprusi Gorog Német -
Korosztily | vilaszadé % | vélaszadé % | valaszadé % | vélaszadé % O(s;lz:a;e;;)%
(N=230) (N=404) (N=68) (N=127) )
6-12 33,0 9,9 50,0 72,4 29,2
13-15 75,7 55,4 47,1 61,4 61,3
16-18 65,7 63,6 32,4 38,6 57,7
18+ 40,4 10,6 11,8 7,9 18,6
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3.2.1.4. Eredmények

3.2.1.4.1. Az osztalytermi értékelés jelenlegi gyakorlata

A tandri kérdSivben arra voltunk kivdncsiak, hogy a tandrok milyen készségeket és
nyelvi elemeket értékelnek. A vélaszadéknak listdn felsorolt elemekrdl kellett nyi-
latkozniuk, hogy azokat az osztdlytermi munka sordn értékelik-e. Hat lehetséges te-
rilletbdl lehetett megjelolni azokat, amelyek relevdnsak voltak a vélaszadé szdmdra
(12. tdbldzat), és megnevezhettek egy olyan teriiletet, amelyet szintén fontosnak
tartanak, de nem szerepelt a felsoroldsban. Ez utdbbi lehetdséggel szinte alig éltek
a valaszadok.

12. tdbldzat. A tandrok milyen nyelvi készségeket/elemeket értékelnek az angol nyelvi érdn

orszdgonkénti bontdsban (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Magyar Ciprusi Gorog Német Osszesen %
Meérési teriilet valaszadék | valaszadék | valaszadék | valaszadék (N=829)
% (N=230) | % (N=404) | % (N=68) | % (N=127) -
Traskészség 89,6 97,5 97,1 84,3 93,2
Székincs 93,5 93,6 95,6 81,1 91,8
Nyelvtan 91,7 95,0 94,1 70,1 90,2
Olvasott szévegértés 87,4 93,6 92,6 71,7 88,4
Beszédkészség 91,3 87,4 70,6 87,4 87,1
Hallott szovegértés 77,4 90,8 64,7 81,9 83,6

A 12. tabldzat szerint Magyarorszdgon a megkérdezettek a legkevésbé a hallott és
olvasott szovegértést értékelik, a ciprusi és gordg valaszadék pedig a hallott szoveg-
értést és a beszédkészséget. Németorszdg eltér a mdsik hdrom orszdgtdl a legkevésbé
mért nyelvi teriilet tekintetében, mivel itt a nyelvtani ismeretek mérése keriilt a lista
aljara. Ez az eredmény azzal magyardzhatd, hogy a vilaszadé németorszdgi tandrok
dontden dltaldnos iskoldsokat tanitanak, ahol a nyelvtan direkt médon torténd tani-
tdsa a tanuldk életkori sajitossdgai miatt nem javasolt. Minthogy a magyar és ciprusi
adatkozlk kozel azonos korosztélyokat tanitanak, az egyes nyelvi készségek mérési
ardnya kozotti kiilonbség nem tlinik indokoltnak. Ennek ellenére a hallott szvegér-
tés és {raskészség mérési ardnya igencsak eltér a két orszdgban (hallasértés Mo: 77,4%
vs. Ci: 90,8%; irdskészség Mo: 89,6% vs. Ci: 97,5%). Az osszes orszdgot vizsgalva,
a négy nyelvi készség mérése Cipruson tiinik a legkiegyenstlyozottabbnak (87,4%-
97,5%). Az dsszesitett adatok alapjdn a székincs és nyelvtani ismeretek értékelése
megeldzi a nyelvi készségek értékelését, a kivételt az irdskészség képezi. Ez a tendencia
feltehet8en osszefiiggésben 4ll azzal, hogy az irdsban teljesitett feladatok értékelése
vonzébb a tandrok szdmdra ldtszélagos objektivitdsuk vagy a kész tesztekhez valé
konny( hozzaférés miatt. A feltételezhetd okok kozé tartozik az is, hogy a beszédértés
és beszédkészség értékelése bonyolultabbnak tlinhet a tandrok szdmdra. Ez utébbi k-
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vetkeztetés a gordg vilaszaddkra kiilonosen igaznak tiinik, hiszen mindkét készségbdl
ndluk a legkisebb a mérési ardny. Az egyes orszdgokban a vizsgilt hat teriilet mérési
ardnya kozote minden esetben szignifikdns kiilonbség van (13. tdbldzat).

13. tdbldzar. Egyszempontos varianciaclemzés eredménye a kiilonboz6 mérési teriiletek

orszdgonkénti ardnydra vonatkozéan (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Mérési teriilet F Szig.
Beszédkészség 6,850 ,000
[raskészség 11,786 ,000
Székincs 7,892 ,000
Nyelvtan 25,719 ,000
Olvasott szovegértés 16,429 ,000
Hallott szovegértés 13,710 ,000

A kérddivekben hangstlyt fektetettiink arra, hogy adatot nyerjiink a tanuléknak
szdnt értékelési/visszacsatoldsi formdkrél, melyek megjelenhetnek mindsitd, szum-
mativ éreékelésként (pl. érdemjegy) vagy formativ elemként (pl. révid széveges meg-
jegyzés), de mindkét esetben befolydssal lehetnek a tanulék elémenetelére. A tand-
roknak egy adott listabdl kellett kivdlasztani azokat a visszajelzési formakat, melyeket
a nyelvérdkon haszndlnak: négy megadott visszajelzési formabdl tetszéleges szdmut
megjelolhettek, és egy dltaluk megnevezett, a listdn nem szerepld formdval is kiegé-
szithették valaszukat (ebben a kategéridba alig szerepelt adat). A 14. tdbldzatban
lithaté eredményekbdl az az 6sszkép rajzolédik ki, hogy a tandrok érdemjegyet és
rovid szoveges megjegyzést haszndlnak, mig a részletes értékelés vagy a didknak szédnt
egyéni Gitmutatds — mit kell tennie, hogy jobban tudjon fejlédni — sokkal ritkibban
alkalmazott visszacsatoldsi formak.

A részletes visszajelzés elengedhetetlennek tlinik ahhoz, hogy a didk értse, hogy
min kell véltoztatnia ahhoz, hogy elébbre tudjon lépni. A helyzet megértéséhez saj-
nos csak feltételezésekre hagyatkozhatunk: lehetséges, hogy a vélaszad6k nem kaptak
arra irdnyul6 képzést, hogy a részletes visszajelzést kezelni tudjdk, és hogy értsék
a tanulds folyamatdban betoltott szerepét. Sok tandr a visszacsatoldson minddssze
annyit ért, hogy a tanulé hibdit ki kell javitani (Sheen és Ellis 2011), jéllehet a pozitiv
visszajelzés — a tanul erdsségeinek elismerése — és a tovabbfejlédéshez adott konkrét
Utmutatds is a formativ értékelés részét képezik.
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14. tdbldzat. A tandrok milyen visszajelzési formdkat haszndlnak orszdgonkénti bontdsban

(a nemzetkozi adatbdzis alapjin)

Ertékelési/ él}flagyar, Kk 4(1: 'P ruSI, Kk élGiiriig, Kk ﬂNemet’ K Osszesen
isszacsatoldsi forma vélaszadék | vlaszadék | vélaszadéle | vélaszads % (N=829)

v % (N=230) | % (N=404) | % (N=68) | % (N=127)

Erde/mjegy (pl. szdzalék, 93,0 90.6 88.2 62.2 86.7

osztélyzat)

Révid szoveges

megjegyzés (pl. ,Szép 78,3 81,9 88,2 76,4 80,6

munka!”)

Részletes értékelés

a szébeli és/vagy {rasbeli 53,0 67,6 63,2 45,7 59,8

teljesitményrdl

Megjegyzés, Gtmutatds

arra vonatkozéan, hogy

hogyan tudna a didk 64,3 77,0 75,0 52,0 69,5

fejlédni /jobb eredményt

elérni

Az osztdlytermi értékelés gyakorlatdnak tovébbi feltdrdsdhoz azt vizsgdltuk meg,
hogy a tandrok milyen gyakran alkalmazzdk a kiilonbozd értékelési modszereket.
A kérdbivben a vélaszad6k egy négyfokozata skdldn (soha—ritkdn—gyakran—nagyon
gyakran) jel6lhették a rdjuk jellemzd gyakorisgot. A vélaszaddk dnbevallds alapjin
megjelolt gyakorisdgi adatait, a ,,nagyon gyakran” és ,gyakran” vélaszokat 6sszevon-
tuk a nagyobb 4tldthatésdg kedvéért (4. dbra). Az eredmények alapjin az a tendencia
figyelhetd meg, hogy a tanulékozpontt (alternativ) értékelési formdk — a tanuléi
portf6lid, tanuldtdrs dltali értékelés és a tanuldi onériékelés — alig jelennek meg az
osztlyteremben a vizsgdlt orszdgokban: az osszes tanulékoézpontd médszer a gyako-
risdgi lista legaljdn szerepel. A leggyakoribb értékelési formak tandrkdzponttnak, azaz
hagyomanyosnak mondhaték: zért vagy nyitott végli kérdéseket tartalmazé tesztek,
aktiv részvétel az érdn, hosszabb irdsbeli fogalmazds és szébeli kiseldadds. A tanuls-
kozpontd értékelés hdttérbe szoruldsinak tényén taldn egyediil az javit, hogy a fordi-
tds mint értékelési forma is kevésbé gyakran haszndlt a tandrok allitdsa szerint, kivéve
Gorogorszagot, ahol kiugréan magas ennek a szdzalékos ardnya (56%). Magyaror-
szdgon — a megkérdezett vélaszadok szerint — a legnépszertbb osztdlytermi ércékelési
forma a zdrt kérdéseket tartalmazé teszt (90%), a legkevésbé gyakori pedig a tanuléi
portfélié (7%).

95



Az értékelési modszerek gyakorisag szerinti listaja (%)
Tanuldi portfolid e
Forditas
Tanuldtars altali értékelés
Tanuloi nértékeles
Teszt nyitott vegli valaszokkal
Szdbeli kiselSadas
Hosszabb irasbeli fogalmazas

Aktiv részvétel az oran
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Németorszag Gorogorszag M Ciprus M Magyarorszag

4. dbra. Az ércékelési modszerek gyakorisdga orszdgonkénti bontdsban

(Forrds: a szerz8)

15. tdbldzar. Egyszempontos varianciaelemzés eredménye a kiilonbozd éreékelési médszerek
orszdgonként bevallott gyakorisdgdra vonatkozéan (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Ertékelési médszerek F Szig.
Teszt nyitott végli valaszokkal 42,477 ,000
Tanuléi portfdlié 4,273 ,006
Tanulétdrs 4leali éreékelés 1,559 ,198
Teszt zdrtvégl valaszokkal 21,392 ,000
Tanuléi 6néreékelés 8,720 ,000
Hosszabb irdsbeli fogalmazds 29,147 ,000
Aktiv részvétel az éran 8,524 ,000
Forditis 34,201 ,000
Szébeli kiselbadds 7,057 ,000

Ahogy a 4. dbrdbdl is kittinik, a négy vizsgilt orszdg kozott jelentds kiilonbségek
tapasztalhatok az egyes értékelési formdk bevallott gyakorisdga kozoee (15. tdbld-
zat). Ez alél kivételt képez azonban egy értékelési forma, a Tanuldtdrs dltali értékelés,
ahol nincs szignifikdns kiilonbség a négy orszdg vilaszadé tandrai kozoee (ldsd az
egyszempontos varianciaelemzést: F=1,55, p=0.198). Ebbdl arra kivetkeztethetiink,
hogy ez az értékelési forma mind a négy vizsgilt orszdgban azonos gyakorisiga és
egyardnt kevésbé hasznalatos.

96



3.2.1.4.2. A tandrok értékelési profilja és tovdbbképzési sziikségletei

A tandri kérd8iv kozponti része a vélaszadSk nyelvtuddsmérési és -éreékelési mivelt-
ségét vizsgilta, azaz hogy a tandrok és tandrjeloltek mely teriiletek alkalmazdsiban
magabiztosak, illetve mely teriileteken igénylik a (tovibb)képzést. Ertelemszertien
a kapott valaszok jelent8s mértékben befolydsoltdk a TALE online képzés tartalmi
osszedllitdsat a tervezés fézisdban, hiszen arra torekedtiink, hogy minél nagyobb mér-
tékben megfeleljiink a képzési igényeknek.

A kérdSivben 20 értékelési témakorrdl kellett nyilatkozniuk a vélaszadéknak:
egyrészt arrdl, hogy mennyire érzik magukat magabiztosnak az adott témakarben,
miésrészt hogy szeretnének-e (tovdbb)képzésben részesiilni az adott teriiletet érintden.
Magabiztossdgukat egy négyfokozatd Likert skdldn kellett bejeldlni (1=egydltalin
nem vagyok magabiztos, 2=kicsit vagyok magabiztos, 3=kell6en magabiztos vagyok,
4=nagyon magabiztos vagyok). Mivel a kérdések a nyelvtuddsmérés és —értékelés
konstruktumit vizsgaltdk, igy a kapott vdlaszok alapjdn a kérdéssor megbizhatdsdgdt
is vizsgéltuk. A kapott eredmény alapjin a kérdéiv megbizhatésiga megfelelének
bizonyult (Cronbach-alfa=0,931).

A tovibbképzési igényeket egy kiillon oszlopban jeldlhették meg a vélaszaddk
a fentebb emlitett 20 nyelvtuddsmérési és -éreékelési témakorre vonatkozdan (igen/
nem valaszaddsi opci). A 16. tabldzatban taldlhatdak a témakérok, valamint a vélasz-
ad6 tandrok magabiztossdgi dtlagai. A tandrok magabiztossigi mutatéjde (dtlagéreék)
orszagonkénti bontdsban mutatjuk. A kiil6nb6z6 orszdgok adatainak dsszevetésében
jol ldthatd, hogy az osszes vdlaszadé tandr mind a négy nyelvi készség mérésében
(4.-7. témakorok) elég magabiztos (a magabiztossdgi dtlagok 2,37 és 3,39 kozott
mozognak). Az Osszes vélaszadé tandr a legkevésbé magabiztos a specidlis tanuldsi
nehézséggel rendelkezd didkok értékelésében, a tanuldi portfélié, a tanulétdrs dleali
értékelés, a tanuléi onéreékelés haszndlatdban (9.-12. témakorok) és a KER ismeretek
alkalmazdsiban (17. témakor): a magabiztossdgi dtlagok 1,42 és 2,74 kozott mozog-
nak. Egyszempontos varianciaelemzés segitségével azonban megéllapithaté az is, hogy
szignifikdns eltérés mutatkozik az egyes orszdgok kozott a tandrok magabiztossdgiban
minden értékelési/mérési témakor tekintetében (17. tébldzat). A vilaszadék magabiz-
tossdgdnak mértékét tobb tényezd is befolydsolhatja, melyek koziil néhdnyat kiilon is
vizsgilunk a késébbiekben.
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16. tdbldzat. A tandrok magabiztossdgi mutatdi orszdgonkénti bontdsban az egyes értékelési/

mérési témakorokre vonatkozdan (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

modszerek felismerése

Magyar | Ciprusi | Gorég | Német | Osszes
Ertékelési/mérési témakorok atlag atlag itlag dtlag atlaga
(N=229) | (N=404) | (N=68) | (N=127) | (N=829)
1. Az éreékelés kiilonbozd céljainak 2,94 3,10 3,01 2,43 2,94
beazonositisa
2. A megfeleld értékelési formdk/ 3,04 3,24 2,96 2,43 3,04
technikak kivalasztdsa
3. Osztélytermi haladdst mérd tesztek 2,96 3,29 3,21 2,29 3,04
Osszedllitdsa
4. Hallott szdvegértés mérése 2,79 3,11 2,75 2,37 2,88
5. Beszédkészség értékelése 3,05 3,22 2,78 2,63 3,05
6. Olvasott szovegértés mérése 3,13 3,39 3,19 2,65 3,19
7. Irdskészség éreékelése 3,00 3,36 3,10 2,54 3,11
8. A négy nyelvi készségek integrile 2,60 3,14 2,76 2,20 2,81
mérése
9. Tanuldi 6nértékelés hasznalata 2,36 2,61 2,64 1,79 2,41
10. Tanulétdrs 4leali éreékelés haszndlata 2,16 2,48 2,74 1,92 2,33
11. Tanuléi portfdlié haszndlata 1,62 2,03 1,71 1,83 1,86
12. Specidlis tanuldsi nehézséggel 1,68 1,82 1,61 1,42 1,70
rendelkezd tanuldk értékelése
(pl. diszlexia)
13. A tanuldk felkészitése kiilsé 3,03 3,02 2,77 1,99 2,85
vizsgdkra (pl. érettségi, nemzetkozi
nyelvvizsgdk)
14. Az értékelés szerepe egyéni tanuldkra 2,87 3,00 2,91 2,37 2,86
vonatkozé déntések meghozataldban
15. Az értékelés szerepe a tanitott anyag 3,02 3,14 3,07 2,58 3,01
megtervezésében
16. Annak felismerése, hogy a nyelvi 2,77 3,05 2,62 2,01 2,78
tesztelés/mérés hogyan befolydsolja
a tanitast
17. A K6z6s Eurdpai Referenciakeret 2,53 2,52 2,40 1,80 2,40
(KER) ismeretek alkalmazisa
a tanuldk értékeléséhez
18. Az ériékelés eredményének 3,17 3,18 3,06 2,62 3,08
értelmezése a tanuldk szdmdra
19. Az értékelés eredményének 3,03 3,19 3,07 2,51 3,03
értelmezése sziil6k és mdsok szdmdra
20. A nem megfeleld éreékelési 2,69 2,87 1,99 2,35 2,67
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17. tdbldzat. Egyszempontos varianciaclemzés a tandrok magabiztossdgi mutatéjdra
vonatkozéan (a nemzetkézi adatbdzis alapjén)

Ertékelési/mérési témakorok F Szig.
1. Az éreékelés kiilonbo6zd céljainak beazonositdsa 24,281 ,000
2. A megfeleld értékelési formak/technikédk kivélasztdsa 40,170 ,000
3. Osztalytermi haladdst mérd tesztek dsszedllitdsa 53,969 ,000
4. Hallott szovegértés mérése 31,899 ,000
5. Beszédkészség értékelése 23,473 ,000
6. Olvasott szovegértés mérése 37,719 ,000
7. fréskészség éreékelése 44 426 ,000
8. A négy nyelvi készségek integralt mérése 52,218 ,000
9. Tanuléi 6nértékelés hasznilata 32,251 ,000

10. Tanulétars altali éreékelés haszndlata 22,067 ,000

11. Tanuléi portfélié haszndlata 10,968 ,000

12. Specidlis tanuldsi nehézséggel rendelkezd tanul6k értékelése 7,961 ,000

(pl. diszlexia)

13. A tanul6k felkészitése kiilsd vizsgakra (pl. érettségi, nemzetkozi 46,252 ,000

nyelvvizsgdk)

14. Az értékelés szerepe egyéni tanuldkra vonatkozd dontések 21,319 ,000

meghozataldban

15. Az értékelés szerepe a tanitott anyag megtervezésében 19,210 ,000

16. Annak felismerése, hogy a nyelvi tesztelés/mérés hogyan befolydsolja 56,231 ,000

a tanitdst
17. A K8z6s Eurdpai Referenciakeret (KER) ismeretek alkalmazdsa 23,006 ,000
a tanuldk értékeléséhez

18. Az ériékelés eredményének értelmezése a tanuldk szdmdra 20,029 ,000

19. Az értékelés eredményének értelmezése sziildk és mdsok szdmdra 24,961 ,000

20. A nem megfeleld éreékelési modszerek felismerése 28,394 ,000

A TALE project nemzetkozi adatbazisa alapjdn f6komponens elemzést végeztiink
a nyelvtuddsmérési és kérddives vélaszokban lefedett mérési és értékelési teriiletekre
vonatkozdan. A korreldciés métrixban a korreldciék megléte a f6komponens fel-
tételeként szolgdl, és az erds korreldcidk arra utaltak, hogy a valtozdék alkalmasak
a f6komponens elemzésre. Az anti-image kovariancia mdtrix 4tlén kiviili elemei
a véltozdk szérisnégyzetének a tobbi valtozé dltal nem befolydsolt részét mutatjdk.
Tekintettel arra, hogy ezek az értékek alacsonyak voltak, arra kovetkeztettiink, hogy
a valtozok szérdsnégyzetének kisebb része a tobbi valtozétdl figgetlen. Az anti-image
korreldciés métrix fédtléjaban 1év6 elemek értéke minden esetben 0,5 felett volt, igy
nem kellett kizdrni a vdltozdk koziil egyiket sem. A modell megfelelségi prébdjanak
éreéke 0,94 (KMO), ami igen erds faktorizdcids lehetdséget jelent. Azt, hogy a vél-
tozéink pdronként nem korreldlatlanok-e, a Bartlett teszttel vizsgiltuk (p< 0,05).
A kommunalitdsok értéke alapjdn hat valtozét kivettiink a fakeor modellbdl, mivel
éreékiik 0,5 alate volt. Azt feltéeeleztiik, hogy ezeknek a véltozoknak nincsen elegendd
erejitk. A kapott eredmények alapjdn (18. tdblizat) hdrom f6komponens az dsszes
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f6komponens dltal képviselt szordsnégyzetnek egytittesen tobb mint 64%-4t magya-
rdzza, azaz a modell magyardzé ereje elfogadhatd.

18. tdbldzat. Forgatott Komponens Mdtrixa (a nemzetkozi adatbdzis alapjin)

Komponens

1 2 3

Ertékelési/mérési témakorok

Ercékelési formak

Hallott szoveg értése ,704
Beszédkészség ,754
Olvasott szoveg értése ,809
[rdskészség 776
Integralt készségmérés ,633

Egyéni tanuldkra vonatkozé dontések ,684
Ertékelés és tananyag tervezés ,745
Teszthatds ,632
Eredmények értelmezése a tanuldk felé ,806
Eredmények értelmezése a sziildk felé ,789

Onéreékelés ,755

Tarsértékelés ,809
Portfélié ,630

Kivondsi médszer: F6komponens elemzés
Roticiés médszer: Varimax Kaiser normalizacidval

a. A rotdciét 5 ismétléssel konvergiltuk.

Az elsé komponensnek ,A tesztkészités gyakorlata” elnevezést adtuk, mely magdban
foglalja a négy nyelvi készség elkiiloniilt és integrélt mérését. A mdsodik komponens-
hez — ,A mérés és értékelés kovetkezményei” — sorolhaté minden olyan teriilet, amely
az eredmények értelmezéséhez kapcsolhaté: a teszthatds, a tananyagtervezés, az egyes
tanulékra vonatkozé dontések, valamint az eredmények értelmezése a tanuldk és szii-
18k szdmdra. Végiil a harmadik komponens, ,Alternativ, tanulékozpontd ércékelési
eljardsok” a tanul6tdrs dleali értékelést, a tanuléi onéreékelést és a tanuléi porttélioe
foglaljék magukba. A megnevezett hirom komponens adja tehdt az dltalunk vizsgéle
nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség hirom, egymadstdl elkiiloniild teriiletée.

A nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossigot a f6komponensek mentén Gjra
megvizsgéltuk, hogy az értékeket orszdgonkénti bontdsban is 6ssze tudjuk hasonlitani
Sket (19. tdbldzatr). Minden vizsgdlt orszdgban a tandrok a tesztkészités gyakorlati
kérdéseiben a legmagabiztosabbak, az alapelvek ismeretében és a mérés kovetkez-
ményeinek kezelésében madr kevésbé. A vilaszaddk egységesen az alternativ, tanul6-
kozpontd értékelési eljardsok tekintetében bizonyultak a legkevésbé magabiztosnak.
Mindegyik f8komponens esetében igen nagy az eltérés az egyes orszdgok kozott.
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Az az egyszempontos varienciaelemzés alapjdn ez minden esetben statisztikailag szig-
nifikdns kiildnbséget jelent (20. tdbldzat).

19. tdbldzat. A nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdg f8komponenseinek 4tlaga
orszdgonkénti bontdsban (a nemzetkdzi adatbdzis alapjén)

Nyelvtuddsmérési és -értékelési Magyar | Ciprusi | Gorég | Német | Osszes

miiveltség (NYEM): a tandri atlag atlag atlag tlag atlaga

magabiztossig f6komponensei (N=226) | (N=400) | (N=65) | (N=127) | (N=818)

NYEML. A tesztkészités gyakorlata 2,93 3,24 2,92 2,46 3,01

NYEM2. A nyelvtuddsmérés 2,97 3,11 2,94 2,41 2,95
kovetkezményei

NYEM3: Alternatfv, tanulékézpontd 2,04 2,37 2,34 1,84 2,19
éreékelési eljardsok

20. tdbldzar. Egyszempontos varianciaelemzés a nyelvtuddsmérési és -éreékelési magabiztossdg

f6komponenseire vonatkozéan (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Fékomponensek F Szig.
NYEM 1: A tesztkészités gyakorlata 62,535 ,000
NYEM 2: A nyelveuddsmérés kovetkezményei 43,471 ,000
NYEM 3: Alternativ, tanulékozpontt értékelési eljdrdsok 25,153 ,000

Az idegen nyelvi értékelésre és mérésre vonatkozd tandri magabiztossdg vizsgdlata
mellett egy 20 képzési teriiletet tartalmazd lista (21. tdbldzat) segitségével a valasz-
addk képzés irdnti sziikségleteit is feltérképeztiik. A vdrakozdsoknak megfeleléen
a vélaszadék maguk is azokon a teriileteken szeretnének tovdbbképzésben részesiilni,
amelyeken jellemzden alacsony a magabiztossiguk. Ez kiilondsen a specidlis tanuldsi
nehézséggel rendelkezd tanuldk értékelése, a tanuléi portfélié haszndlata, a tanulétérs
altali értékelés és tanuldi 6nértékelés témakdroknél szembeting (9.-12. témakorok),
hiszen ezeken a teriileteken a legkevésbé magabiztosak a vdlaszaddk (ldsd 16. tébldzat
fentebb), és ezek irdnt mutatkozik a legnagyobb képzési igény (ldsd 21. tiblazat).
Az igen heterogén vélaszad6i populdcié visszajelzései alapjdn egyetlen olyan javasolt
képzési teriilet sincs, amely irdnt egydltaldn ne mutatkozna képzési igény. Jelentdsek
a kiilonbségek az egyes orszdgok vilaszad6i kozote is, de ez abbdl is adédhat, hogy
a megkérdezett tandrjel6lt vagy angoltandr milyen korosztdlyokat tanit, illetve hogy
részesiilt-e mdr (tovabb)képzésben. Orszdgonkénti dsszevetésben eltérd az érdekl8dés
a nyelvtudds mérésérdl és értékelésérdl szolé képzés irdnt: a képzést a legnagyobb
ardnyban a német és gorog valaszaddk igénylik, a legkevésbé pedig a ciprusiak, mig
a magyar valaszaddk a kozépmezdnyben helyezkednek el.
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21. tdbldzat. A vilaszad6 tandrok képzés irdnti szitkségletei orszdgonkénti bontdsban
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Képzési igények felmérése Magyar | Ciprusi Gorog Német | Osszesen

¢rtckelési/mérési témakorok ird % % % % %
értékelési/mérési témakorok irant (N=229) | (N=404) | (N=68) | (N=127) | (N=829)
1. Az éreékelés kiilonbozd céljainak 29,1 17,3 44,1 52,8 28,2
beazonositisa
2. A megfeleld értékelési formdk/ 38,7 20,0 42,6 59,1 33,1
technikdk kivalasztdsa
3. Osztélytermi haladdst mérd 36,1 14,4 20,6 58,3 27,6
tesztek Osszedllitdsa
4. Hallott szovegértés mérése 42,6 16,3 54,4 57,5 33,1
5. Beszédkészség értékelése 37,0 14,6 47,1 45,7 28,2
6. Olvasott szovegértés mérése 23,9 5,2 26,5 45,7 18,3
7. Trdskészség éreékelése 30,9 12,1 27,9 50,4 24,5
8. A négy nyelvi készség integralt 39,1 14,6 48,5 52,0 29,9
mérése
9. Tanuléi 6nértékelés hasznilata 50,9 24,3 57,4 66,1 40,8
10. Tanulétdrs altali éreékelés 53,9 23,0 60,3 58,3 40,0
haszn4lata
11. Tanuléi portfélié hasznilata 64,3 34,7 83,8 59,1 50,7
12. Specidlis tanuldsi nehézséggel 75,2 55,0 83,8 77,2 66,3

rendelkezd tanuldk éreékelése
(pl. diszlexia)

13. A tanuldk felkészitése kiils6 30,0 14,0 22,1 51,2 25,0
vizsgdkra (pl. érettségi,
nemzetkozi nyelvvizsgdk)

14. Az értékelés szerepe egyéni 20,0 9,4 20,6 44,1 18,6
tanulékra vonatkozé dontések
meghozataldban

15. Az értékelés szerepe a tanitott 24,3 10,1 23,5 433 20,3
anyag megtervezésében

16. Annak felismerése, hogy 28,3 8,2 44,1 51,2 23,3

a nyelvi tesztelés/mérés hogyan
befolydsolja a tanitdst

17. A Koz6s Eurépai 39,6 31,2 70,6 55,9 40,51
Referenciakeret (KER)
ismeretek alkalmazdsa a tanulék
értékeléséhez

18. Az éreékelés eredményének 15,7 6,9 16,2 35,4 14,5
értelmezése a tanulék szdmdra

19. Az értékelés eredményének 18,7 7,7 23,5 441 17,6
értelmezése sziildk és masok
szamadra

20. A nem megfeleld értékelési 45,2 17,6 75,0 52,8 35,3

modszerek felismerése

Osszes dtlaga 37,2 17,8 44,6 53,0 30,8
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A késébbiekben tovébbi statisztikai elemzéseknek vetjiik ald azon véltozokat, me-
lyek kiegészithetik a magyar valaszad6k nyelveuddsmérési és -értékelési miiveltségérdl
eddig kialakult képet. Az elemzések egyrészt a mar eddig is haszndlt nemzetkozi
adatbdzisra, mésrészt a kibdvitett magyar adatbdzisra épiilnek. MindenekelStt révi-
den 4ttekintjiik, kik voltak a kib&vitett magyar vizsgdlat adatkozl8i, és miben tért el
a vizsgélatban alkalmazott kérdéiv.

3.2.2. Magyarorszdgi angoltandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltsége
3.2.2.1. A kibévitett magyar adatbdzis

A TALE projekt nemzetkézi adatbdzisban szereplé 230 vélaszadé nem képviselte Ma-
gyarorszdg Osszes tandrképzésben résztvevd intézményét, ezért folytattuk a kérddives
adatgydjtést. A kibdvitett adatbdzisban a tandrjeldltek és az angoltandrok megnéve-
kedett szdma (430 £8) egytttal a vizsgalati eredmények érvényességét is erdsiti. A kér-
déivben dontden ugyanazok a kérdések szerepeltek, mint a nemzetkozi vizsgélatban.
Két ponton volt csak eltérés: (1) az eredeti kérdéivben a kit6ltd személyére vonatko-
26 kérdéseken tdl a valaszaddknak egy megadott lista alapjdn arrdl is nyilatkozniuk
kellett, hogy melyik tandrképzd intézményben tanulnak vagy szereztek kordbban
tandri diplomdt; (2) a TALE projekt kérdéssora utdn egy 4j kérdésblokkban a vdlasz-
addknak a kozépiskolai angolérdikrol kellett nyilatkozniuk. Ez utébbi kérdéssor arra
vonatkozott, hogy a vilaszaddk visszaemlékezése alapjdn az egyes nyelvi készségek
valamint a nyelvtan és székincs mérése milyen gyakori volt az angolérékon, illetve
hogy az 8ket tanité angoltandrok milyen gyakran hasznaltak alternativ értékelési
formakat (6n- és tdrsértékelés).

A vilaszaddk kozott a nemek tekintetében a n8k vannak tobbségben. Ez meg-
feleléen reprezentdlja a pedagdgusi pélya elndiesedését Magyarorszdgon. Egy friss
tanulmdny szerint a gimndziumokban 70%-ban, a szakgimndziumokban 65%-ban
ndk tanitanak (Varga 2019). A kibdvitett magyar adatbdzisban a nék ardnya ennél
valamivel nagyobb (80,5%). A 22. tdbldzat a vélaszad6k kiilonbozd korcsoportjai-
nak az ardnydt mutatja az életkor és tanitdsi tapasztalat alapjdn. Az el6bbit tekintve
dontden a 26-45 év kozottiek vannak a legtobben (58,4%), és a legiddsebb korosz-
tily (56+) képviselteti magdt a legkevésbé (2,1%). A tanitisi tapasztalatot illetéen
a tandrjeloltek csoportja a legnagyobb (39,1%), de ket a legtapasztaltabb tandrok
csoportja (15+ év) koveti (21,2%).
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22. tdbldzat. A magyar vilaszad6k korosztdly és tanitds tapasztalat szerinti megoszldsa
a kibgvitett magyar adatbézis alapjin

Magyar vilaszadék %
Eletkor (N=430)
kibdvitett magyar adatbdzis
25 alatti 28,1
26-35 32,6
36-45 25,8
46-55 11,4
56+ 2,1
Tanitési tapasztalat
0 év (tandrjelslt) 39,1
1-5 év 16,0
6-10 év 14,2
11-15 év 9,5
15+ 21,2

A vélaszaddk nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltsége Gsszefiggésben dllhat azzal,
hogy kaptak-e ezen a teriileten képzést. A képzésben részesiiltek ardnydr a kiilonboz8
korcsoportokra vontoakozdan a 23. tiblizat mutatja. A 26-35 év kozottiek — akik
mir feltehetden gyakorlé tandrok — koziil keriilt ki a legnagyobb ardnyban képzésben
nem részesiilt vilaszad6 (36,8%), de a tanidsi tapasztalat alapjdn a képzésben még
nem részesiilt 171 £8b8l 125 {8 gyakorlé angoltandr. Ez a létszdm az Gsszes megkér-
dezett gyakorlé angoltandr (268 £8) 46,6%-a, ami igen magas ardnynak ttinik.

23. tdbldzat. A képzésben nem részesiilt magyar vélaszaddk életkori megoszldsa
(kib8vitett magyar adatbdzis)

Eletkor Képzésben nem részesiilt valaszad6k %
(N=171) kibgvitett magyar adatb4zis

25 alatti 26,9

26-35 36,8

36-45 22,2

46-55 13,5

56+ 0,6

A vilaszaddk az angol nyelven kiviil elvétve tanitanak mds idegen nyelvet is (né-
met, magyar, latin és orosz), dontd tobbségiik (98,4%) azonban csak angolt tanit.
A 24. tabldzat mutatja be, hogy a vilaszad6k milyen megoszldsban tanitanak kiilon-
b6z8 tanuldi korosztdlyokat (egy vélaszadé t6bb korosztdlyt is tanithat egyszerre).
Az adatok szerint a 430 vélaszad6 tobbsége 13-18 év kozotti nyelvtanuldkat tanit.
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24. tdbldzat. A vilaszaddk dleal tanitott tanuldk korosztélyos bontdsban
(a kibévitett magyar adatbdzis alapjén)

Korosztaly N (430) %

6-12 152 35,3
13-15 322 74,9
16-18 284 66,0
18+ 173 40,2

A viélaszaddkra vonatkozd személyes adatok kozott csak a magyar valaszaddkedl kér-
deztitk meg, hogy melyik tandrképzé intézményben tanulnak vagy szereztek kordb-
ban tandri diplomdt. A 25. tébldzatban lithat6, hogy az egyes intézményekhez tarto-
26 vélaszad6k szdma igencsak eltérd. Ennek oka a kérd8ives adatgytijtés korldtaiban
keresendd. Jéllehet minden tandrképzd intézmény ugyanazt a felkérést kapta a felmé-
résben valé részvételre, a vélaszad6i hajlandésdguk igencsak eltérd volt. A legnagyobb
ardnyban az E6tvés Lérdnd Tudomdnyegyetem (17,0%) és a Debreceni Egyetem
(15,8%) hallgatéi és volt didkjai toleoteék ki a kérdéivet.

25. tdbldzar. A vélaszaddk tandrképzd intézményenkénti eloszldsa
(a kibdvitett magyar adatbdzis alapjdn)

Tandrképz8 intézmény N (430) %

DE (Debrecen) 68 15,8
ELTE (Budapest) 73 17,0
EKE (Eger) 35 8,1

KGRE (Budapest) 43 10,0
ME (Miskolc) 54 12,6
NYME (Szombathely) 18 4,2
PE (Veszprém) 27 6,3
PPKE (Budapest) 18 4,2
PTE (Pécs) 27 6,3
SZTE (Szeged) 52 12,1
Egyéb 15 3,5

A vélaszaddkat a tandrképzd intézményiik székhelye alapjdn soroltuk régidkba. A ré-
giok meghatdrozdsakor egyrészt kideriilt, hogy a statisztikai régidkra torténd bon-
tishoz bizonyos régiékban az elemszdm tilsigosan kicsi (ldsd Nyugat-Dundntdl,
26. tébldzat). Mésrészt azt feltételeztiik, hogy a nyelvvizsgdra trténd felkészités irdnti
igény osszefiggésben allhat a valaszaddk nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztos-
sdgdval. Ennek megfelel6en a régidkat a nyelvvizsgdz6k szdma alapjdn alakitottuk ki,
kévetve az Oktatdsi Hivatal ald tartozé Nyelvvizsgiztatdsi Akkreditdciés Kozpont
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(NYAK) Rex nevii adatbazisit>. A NYAK adatbazisdban 3 régidba (Budapest, Kelet-
Magyarorszdg és Nyugat-Magyarorszdg) soroljék a vizsgdzékat aszerint, hogy a vizs-
gahely hol taldlhatd. A vilaszad6k szdma az egyes NYAK régidkban a 27. tdbldzatban
lithato.

26. tdbldzat. A vilaszaddk szdma a statisztikai régidk szerint (a kib8vitett magyar adatbdzis alapjén)

Statisztikai régiék N
Budapest 134
Eszak-Magyarorszdg 89
Eszak-Alfsld 68
Dél-Alfsld 52
Dél-Dundntul 27
K6zép-Dundntil 27
Nyugat-Dunéntil 18
Egyéb: 15
Osszesen 430

27. tdbldzat. A vilaszaddk szdma a NYAK régidk szerint (a kibdvitett magyar adatbdzis alapjdn)

NYAK régidk N
Budapest 134
Kelet-Magyarorszdg 209
Nyugat-Magyarorszdg 72
Egyéb: 15
Osszesen 430

A NYAK regiondlis besoroldsdt haszndltuk az elemzésekhez, és igy a vilaszadékat ha-
rom csoportba (régidba) soroltuk annak alapjdn, hogy a vélaszadé helyileg hol tanul
vagy szerezte meg kordbban tandri diplomdjit. A 28. tdblizat mutatja, hogy az egyes
tandrképzd intézményeket melyik régiéba soroltuk.

A vilaszadok NYAK régidk szerinti elemzéséhez a nyelvvizsgdzdk létszdima ad
viszonyitdsi pontot az egyes régikban. Mivel a kiils$, standardizilt mérés Magyar-
orszdgon csak akkreditdlt nyelvvizsgdkon torténik, igy a NYAK Rex nevii adatbdzi-
sdban az osszes nyelvvizsgdzo szerepel. Ldssuk el8szor a vizsgdzok létszdmait a leg-
népszerlibb nyelvvizsga, az angol kdzépfokd nyelvvizsga alapjan. A 29. tdblézat
a vizsgdz6i létszdmokat korosztdlyos bontdsban mutatja be 2000 és 2015 kozott. Az
adatok alapjdn jél ldtszik, hogy dontden a kozépiskolds korosztdly és a fiatal felndtrek
alkotjék a nyelvvizsgdzok tdborit.

2 A NYAK kiilén engedélyével hozzaférést kaptunk a 2000-2015 kozdtti vizsgdzéi létszdmokhoz.
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28. tdblizat. A magyarorszdgi tandrképz8 intézmények regiondlis besoroldsa

NYAK régié Tandrképz8 intézmény

Eotvés Lérdnd Tudoményegyetem (ELTE)
Budapest P4zmdny Péter Karolikus Egyetem (PPKE)
Kiroli Gdspér Reformdtus Egyetem (KGRE)

Debreceni Egyetem (DE)

Miskolci Egyetem (ME)
Eszterhdzy Kdroly Egyetem (EKE)
Szegedi Tudomdnyegyetem (SZTE)

Kelet-Magyarorszdg

Pannon Egyetem (PE)
Nyugat-Magyarorszig Pécsi Tudomdnyegyetem (PTE)
Nyugat-magyarorszdgi Egyetem (NYME)?

29. tdbldzatr. Angol kozépfoki nyelvvizsgira jelentkezettek szima 2000-2015 kozote

Korosztaly 2000-2005 2006-2010 2011-2015 Osszesen
14-19 142 199 163 404 153 822 459 425
20-24 92 352 128 102 117 879 338 333
25-29 43323 60 834 60 151 164 308
30+ 29 154 52 052 55132 136 338
Osszesen 307 028 404 392 386 984 1098 404

(Forrds: REX adatbézis, NYAK)

A 30. tdbldzat a vizsgahely régidja szerinti bontdsban sszesiti a vizsgdzoi létszamokat.
Mivel a vizsgdzék szdmdra a vizsgahely dontéen a lakéhelyen vagy annak kozelé-
ben van, ezért a régi6 szerinti létszdmok alapjin kévetkeztetni lehet a nyelvvizsgdra
torténd felkészités irdnti szitkségletekre is (tobb nyelvvizsgdzo feltehetéen nagyobb
keresletet jelent).

30. tdblizat. Vizsgdzoi létszdmok korosztdlyos bontdsban a vizsgahely régidja szerint
2000-2015 kézott angol nyelvbél kdzépfokon

Korosztaly Budapest Nyugat- Kelet- Kiilfsldén
Magyarorszag Magyarorszag letett vizsga

14-19 133005 119760 206541 109

20-24 137696 73236 127129 229

25-29 74402 33655 56018 202

30+ 678 280 402 218

Osszesen 412938 254707 429889 758

(Forrds: REX adatbézis, NYAK)

% A kutatds adatfelvétele 2016-ban tortént, ezért az intézmény akkori nevét haszndljuk. 2017-ben
az intézmény 4talakult és 4j nevet kapott: ELTE Savaria Egyetemi Kozpont.
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A 30. tébldzatban ldthat6 adatok alapjdn 2000-2015 kozott az angol B2-es nyelvvizs-
gak 39,1%-a (429889) Kelet-Magyarorszdgon, 23,1%-a (254707) Nyugat-Magyar-
orszdgon és 23,1%-a (412938) Budapesten zajlott. Ebbdl az a kévetkeztetés vonhatd
le, hogy Kelet-Magyarorszdgon nagyobb ardnyu a nyelvvizsgdra torténd felkészités,
mint Nyugat-Magyarorszdgon. Ezt a feltételezést tdmasztja ald az is, hogy a 2011 és
2020 kozott letett dsszes nyelvvizsgdbdl az angol vizsgdk ardnya szintén Kelet-Ma-
gyarorszdgon a legmagasabb (74,8%), mig a Budapest régiéban ez az ardny 69,2%,
Nyugat-Magyarorszdgon pedig 67,5% (31. tibldzat). Feltételezéstink szerint az egyes
NYAK régiok nyelvvizsgzoi ardnya alapjén regiondlis kiilonbségek adédhatnak arra
vonatkozdan, hogy milyen piaci igény mutatkozik a nyelvvizsgira torténd felkészités
irdnt. Ez utébbi befolydssal lehet a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiz-
tossdgdra és esetleg a képzés irdnti sziikségleteikre is.

31. tdbldzat. Az angol nyelvvizsgik ardnya 2011 és 2020 kozott a NYAK régidk szerint

Angol vizsgdk | Osszes vizsgik | Angol vizsgdk
szama szama ardnya
Budapesti régiéban letett vizsgdk 299 977 433336 69,2
Kelet-Magyarorszdgon letett vizsgdk 385706 515291 74,85
Nyugat-Magyarorszdgon letett vizsgdk 27 360 42 956 63,69

(Forrds: a NYAK honlapjdn nyilvdnosan elérhetd nyelvvizsga statisztikdk)

A kovetkezékben megvizsgdljuk, hogy egyes tényez8k hogyan alakitjidk a magyar-

orszdgi angoltandrok és tandrjeldltek nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgdt.

3.2.2.2. A vizsgdlat célja

A szakirodalmi dttekintés sordn is meggy6zédhettiink arrdl, hogy a tandrok nyelv-
tuddsmérési és -értékelési magabiztossdgat szimos tényezd befolydsolhatja (Vogt és
mtsai 2020b; Xu és Brown 2016; Yan és mtsai 2018). Jelen tanulmdnyukhoz a Vogt
és mtsai (2020b) dltal javasolt elméleti keretet vessziik alapul, melyen beliil rendszer-
be szervezhetdek és értelmezhetdek a kiilonbozd véltozdk feltételezett hatdsai. Vogt és
mtsai szerint a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossiga szorosan kap-
csolédik ahhoz, hogy a maguk szdmdra milyen részteriileteken igényelnek (tovabb)
képzést. A képzés irdnti igény viszont tiikrozi a tandrok meggy6z8dését arrdl, hogy
megfeleld szinten értenek-e valamilyen nyelvtuddsmérési és -értékelési eljdrdshoz. Ez
utébbit nagyban befolydsolja a kontextus, amelyben élnek és dolgoznak. A tandrok
nyelvtuddsmérési és -érékelési miveltségéhez kapcesolhaté képzési igényeket Vogt
és mtsai hdrom kontextusbeli szinthez kétik (5. dbra). Jelen tanulmdnyunkban mi
is ezt a szintrendszert alkalmazzuk. Azonban jelen esetben nemcsak a képzési igényt
kapcsoljuk a hdrom megnevezett szinthez, hanem a nyelvtuddsmérési és -értékelési
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magabiztossdgot is, hiszen a képzés irdnti igény és a mérési miiveltség feltételezésiink
szerint Osszefligg.

Jelen tanulmanyunkban a kontextus hdrom szintjébdl csak kettd viszonylatdban
— makro- és mikro-szinten — végziink elemzéseket, mivel a rendelkezésre llé adat-
bézisok (a nemzetkozi és a kibdvitett magyar adatbdzis) nem nyujtanak lehetdséget
az olyan intézményi hatdsok vizsgalatdra, mint példdul az iskoldra jellemzd hatal-
mi megoszlds vagy az osztdlyok jellemzdi, ahol a tandr tanit (v6. Xu és Liu 2009).
Magyarorszdgon egyes kozoktatdsi intézmények akkreditdlt nyelvvizsgahelyként is
miikddnek, igy az intézményi hatds vizsgalata mindenképpen indokolt lenne, kiils-
ndsen abban a tekintetben, hogy a vizsgahelyi stdtusz hogyan befolydsolja a tandrok
osztilytermi értékelési eljdrdsait, milyen feladattipusokat és készségeket gyakoroltat-
nak azzal 6sszefiiggésben, hogy melyik akkreditdlt nyelvvizsgira készitik a didkokat.
Mivel sok esetben a vizsgakozpont képzést is biztosit a vizsgahelyként kozrem(ikodd
nyelvtandrok szdimdra (vizsgdztatdi képzés formdjdban), igy az intézményi hatds tbb-
féle médon is érvényestilhet.

Makro-szint: nemzeti/regionalis
oktatdspolitika (educational policies)

a pedagdgiai értékelés (assessment cultures)

az okratdsi rendszer tényezi (systemic factors)

az 4ltaldnos okratdsi kézeg (educational landscape)

|

Mezo-szint: intézmény A tandrok
az iskola profilja (the school profile) mcggy(’izﬁdése
kollégak kozotti egytittmikodés (collaboration nyelvtuddsmérési
among colleagues) &s -értékelési
tovabbképzés elérhet8sége, finanszirozdsa , g
(resources available for training), stb. muveltsegukhoz
kapcsolhaté képzési

I igényeikrél

Mikro -szint: az idegen nyelvi osztily

a tanitdst befolydsold tandri dontések (zeachers’

instructional decisions)

a sziildkkel és a didkokkal t6rténd kommunikdcié
(communication with parents and learners)

a tandr mérési és éreékelési gyakorlata

(assessment practices), stb.

5. dbra. A befolydsol6 tényezdk szintrendszere: a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési
miiveltségéhez kapcsolhaté képzési igényeiket milyen kontextusbeli szintek
befolydsolhatjdk

(Forrds: Vogt és mtsai 2020b: 6; Ford. a szerzd)
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A makro-szint(i hatdsok elemzése sordn azt vizsgdljuk meg, hogy orszdgonként van-
nak-e eltérések a TALE projekt vélaszadéi kozott. A feltételezett kiilonbségek okai
gyokerezhetnek az adott orszdgban érvényes tdrsadalmi elvdrdsokban, nemzeti okta-
taspolitikiban vagy az oktatdst meghatdrozé pedagégiai kultdrdban. A TALE projekt
felmérésében részt vevd orszdgok kozott mdr ismertek a makro-szinthez kéthetd kii-
16nbségek, melyeket a kovetkez8kben réviden detekintiink.

A négy vizsgilt orszdgban egyardnt fontos szerepet toltenek be a kiilsé vizsgdk,
de azok feltehet8en eltérd mértékben befolydsoljik az osztdlytermi folyamatokat.
Gorogorszdg vizsga-centrikus értékelési kultdrdval jellemezhetd, jéllehet nincs a ma-
gyarorszdgi akkreditalt vizsgarendszerekhez hasonlé kozponti rendszer, a legnépsze-
riibb nyelvvizsgdk kiilfoldi bazistak (pl. Cambridge ESOL, TOEFL). A nemzetkézi
nyelvvizsgak sulydt jol tikrozi, hogy az ezekre a vizsgdkra torténd felkészités kiilon
ipardgga ndtte ki magdt a koznyelvben , Frontistiria” éven emlegetett maganiskoldk
orszdgos hédlézatdval. A Cambridge FCE nyelvvizsga teszthatdsa (washback) példdul
egyértelmien tetten érhetd abban, hogy a nyelvérin mit csindlnak a tandrok a ma-
ganiskoldkban (Tsagari 2012). A nyelvvizsga-bizonyitviny megszerzése nem eléfel-
tétele a felséfokd tanulmdnyok megkezdésének, a didkok és sziileik inkdbb a karrier-
épitéshez kapcsolhaté elényként tekintenek rd. Cipruson is mikodik a , Frontistiria”
rendszere, a kiils§ nyelvvizsgdk hatdsa hasonlé okokbdl erds, mint Gordgorszdgban
(Tsagari 2012). A gorog oktatdsi kozeg tovabbi sajdtossiga, hogy nem mérik az ide-
gen nyelvi beszédkészséget sem az egyetemi felvételi vizsgan, sem a kozépiskolds ta-
nulmdnyok sordn (Vogt és mtsai 2020b). A magyarorszdgi helyzetkép a goroghoz és
ciprusihoz kozelit abban a tekintetben, hogy a kiils§ nyelvvizsgdknak szintén komoly
szerep jut, hiszen adott esetben a tovdbbtanulds vagy a diplomaszerzés eléfeltételének
tekinthetd a B2-es szintl akkreditdlt nyelvvizsgdn szerzett bizonyitvdny. Egy fontos
kiilonbség Gordgorszdg, Ciprus és Magyarorszdg viszonylatiban viszont tetten érhe-
t6: a magyar kozoktatds szintereibe a piaci alapt nyelvvizsgazatds is besztirédote, hi-
szen tobb kozoktatdsi intézmény akkreditdle vizsgahelyként tizemel, és a nyelvtandrok
koziil sokan végeznek vizsgdztat6i képzést, hogy kozremiikodhessenek az akkreditdle
nyelvvizsgakon. Németorszdg kevésbé vizsgacentrikus orszdgnak tdnik: nincs olyan
ipardga a nyelvvizsgira torténd felkészitésnek, mint Gorogorszégban, Cipruson vagy
Magyarorszdgon, de vannak orszdgos, standardizdlt kiilsé tesztek. Ezek eredményeit
azonban nem szdmitjak bele az osztdlyzatokba, és igy a didkok nem is veszik min-
dig komolyan azokat (Vogt 2012). Németorszdg és Magyarorszdg viszonylatdban
ugyanakkor koz6s vonds, hogy idegen nyelvbél érettségi vizsgit kell tenni. Cipruson
és Gorogorszagban viszont nincs idegen nyelvi éreteségi vizsga (Forrds: Eurydice®).
A magyarorszdgi érettségin kotelezd egy idegen nyelvbél vizsgdzni mindenkinek, és

* https://eacea.ec.europa.eu/
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a vizsga irdsbeli és sz6beli része mind a négy nyelvi készséget méri. Németorszdgban
viszont a kozponti érettségi vizsga idegen nyelvbdl tobbnyire csak irdsbeli vizsgdz-
tatdst jelent, a szébeli vizsga szervezése nem kotelezd. Az el8bbiek fényében nem
tulzds azt dllitani, hogy a vizsgalt négy orszdg koziil Magyarorszdg tlinik a leginkdbb
vizsga-orientdltnak, hiszen a kiils§, standardizdlt vizsgdk két formdja — a piaci alapt
nyelvvizsgdztatds és az idegen nyelvi érettségi — jelentds szerepet jtszik a kozokratds
szerepldinek az életében.

A tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgdt formdlhatja még mak-
ro-szinten az is, hogy mekkora mozgistere van a tandrnak, vagy hogy milyen peda-
gbgiai kultiira domindl. Az osztdlytermi értékelés sordn kiilonbséget tettiink a tanulds
eredmény-orientdlt értékelése (hagyomdnyos teszttechnikdk alkalmazdsa) és a tanu-
ldst tdimogaté értékelés (pl. tanulé-kozpontd értékelési eljardsok hasznilata) kozot.
A kiils8, standardizdlt vizsgdk a tanulds eredmény-orientdlt értékelését timogatjdk,
hiszen mindkettd hagyomdnyos teszttechnikdkat alkalmaz és a vizsgdzok, illetve ta-
nulék eredményeinek Gsszehasonlitdsdra épit (rangsorol és megkiilonbéztet). Ezzel
ellentétben az alternativ értékelési formaknak (pl. a tanul6i 6néreékelés és tdrséreéke-
1és) nem célja a tanulék teljesitményének osszevetése, mindazondltal érai haszndlatuk
pedig minden nyelvtandr szimdra természetesen lehetdségként adott. Ahogyan azt
miér fentebb ismertettitk, Magyarorszdgon a tandrképzési kovetelmények szerint az
alternativ értékelési formak elsajdtitdsa képzési eldirds (8/2013. (I. 30.) EMMI Ren-
delet: A tandri felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tandrszakok képzési és
kimeneti kovetelményeirdl 2013).

Jelen tanulmdnyunkban szdmos kutatdsi kérdést fogalmaztunk meg a makro-szin-
tli tényezdk hatdsvizsgilatihoz Az elemzéshez mind a TALE projekt nemzetkézi adat-
bazisit, mind a kibdvitett magyar adatbazist felhaszndljuk. Feltételezésiink szerint
a vizsgacentrikussdg eltérd foka miatt a vizsgdlt orszdgokban kiilonbségek mutathatdk
ki a tandrok osztdlytermi értékelési gyakorlatdban.

Kutatdsi kérdéseink a kovetkezdk:

1. Van-e kiilonbség az orszdgok kozott abban a tekintetben, hogy milyen készséger/
nyelvi elemet értékelnek a tandrok?

2. Van-e kiilonbség az orszdgok kozott abban a tekintetben, hogy a tandrok mi-
lyen gyakran hasznéljak a teszrelés és értékelés egyes osztdlytermi eljirdsair?

3. Van-e kiildnbség az orszdgok kozott abban a tekintetben, hogy milyen tipust
visszacsatoldsi formdkar haszndlnak a tandrok?

4. Van-e kiilonbség az orszdgok kozott abban a tekintetben, hogy a vélaszaddék
mennyire magabiztosak az alternativ értékelési formdk haszndlatdban, és ez
utébbi hogyan viszonyul a rovidbbképzési igényeikhez?

5. Van-e eltérés az orszdgok kozott a tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -értékelési
magabiztossdgdr illetben?

111



6. Van-e regiondlis kiilonbség Magyarorszdgon a tandrjeloltek és a tandrok nyelveu-
ddsmérési és -értékelési magabiztossdgdban?

7. Van-e regiondlis kiilonbség Magyarorszdgon abban a tekintetben, hogy az angol-
tandrok milyen tesztelési és értékelési eljdardsokar haszndlnak?

8. Van-e regiondlis kiilonbség Magyarorszigon abban a tekintetben, hogy az angol-
tandroknak milyen rovdbbképzési igényeik vannak a mérés és értékelés teriiletén?

A mikro-szintl elemzések sordn a tandrok egyéni kiilonbségeit helyezziik el6térbe,
és azt vizsgéljuk, hogy a nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdguk milyen 6sz-
szefliggést mutat a tanitdsi tapasztalatukkal, a nyelvtuddsmérési el6képzettségiikkel
(részesiiltek-e vagy sem [tovdbb]képzésben) és képzés irdnti igényiikkel. Mdsrészt
osszevetjiik a tandrok osztdlyteremi mérési és értékelési gyakorlatdt multbeli tanul6i
élményeikkel. Az életkor és tanitdsi tapasztalat Berry és mtsai (2019) szerint fontos
szerepet jdtszik a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségének kialakuldsd-
ban, mert az a pdlydjuk sordn felgy(ilt tapasztalatok révén folyamatosan gazdagodik,
azaz a tanitdsban eltoltott idé mennyisége hatdssal lehet arra, hogy mennyire maga-
biztosak a nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségiikben. A multbeli tanuléi él-
mény feltételezett hatdsira Tsagari és Vogt (2017: 54) hivta fel a figyelmet, miszerint
a tandr osztdlytermi értékelési gyakorlatdt formalhatja az az elv, hogy ,, Tesztelj dgy,
ahogy téged teszteltek!” (,, Zést as you were tested.”), kiilondsen akkor, ha az illetd nem
részesiilt elézetesen képzésben. A nyelvtuddsmérés teriiletén kordbban kapott képzés
feltételezésiink szerint befolydssal lehet a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési ma-
gabiztossdgdra, jollehet a képzés hidnydt egyéb kontextusbeli tényezék kompenzilhat-
jk. Ilyen kompenzal6 tényezd lehet példdul a szakmai egytittmiikodés, a tapasztalat
megosztdsa més kollégikkal (Berry és mtsai 2019; Vogt és mtsai 2020b). Feltételezé-
stink szerint a tandrok (tovabb)képzés irdnti igényét vagy nyitottsdgit tobbféleképpen
is lehet magyardzni annak fiiggvényében, hogy milyen a vélaszadé nyelvtuddsmérési
és -értékelési magabiztossdga és tanitdsi tapasztalata, illetve befolydsolé tényezd lehet
egyéb, a makro-szinthez sorolt valtozd, tgymint a tdrsadalmi elvdrdsok vagy a peda-
gbgiai kultdra.

A mikro-szinttel dsszefliggésbe hozhaté tényez8k hatdsvizsgilatdhoz a TALE pro-
jekthez kapesolt kibévitett magyar adatbdzist haszndltuk, mivel a vélaszadék multbeli
tanuldi élményének vizsgilatira csak a magyar vélaszaddk esetében nyilt lehetéség.

Kutatdsi kérdéseink a kovetkezdk:

9. Van-e kiilonbség a magyar valaszad6 tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési
magabiztossigiban a ranitdsi tapasztalatuk figgvényében?

10. Van-e kiilonbség a magyar vilaszadé tandrok magabiztossigdban attdl fiig-

gben, hogy kordbban mar részesiiltek képzésben a mérés és értékelés teriiletén?
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11. Van-e kiilonbség a magyar vélaszadé tandrok kdzott a képzési igények tekinte-
tében annak fliggvényében, hogy mennyire magabiztosak a mérés és éreékelés
egyes teriiletein?

12. Van-e osszefliggés a magyar vilaszad6 tandrok jelenlegi mérési és értékelési
gyakorlata és @ miiltban kizépiskolai nyelvianuloként rapaszralt oszidlytermi
értékelési gyakorlat kozote?

A kovetkez8kben a fenti kutatdsi kérdésekre kapott valaszt a kérdések sorrendjében
targyaljuk.

3.2.2.3. Eredmények 1: makro-szintii hatdsok

Az elsé kutatdsi kérdés kapesan azt vizsgiltuk, hogy van-e kiilonbség az orszdgok ko-
zott abban a tekintetben, hogy milyen készséget/nyelvi elemet értékelnek a tandrok.
Mivel a kapott eredményeket makro-szint(i valtozokkal dsszeftiggésben kivanjuk ér-
telmezni, ezért fontos tisztdzni, hogy 4ltaldban véve milyen készségeket mérnek a kiil-
56, standardizalt nyelvvizsgak. Altalinossdgban azt lehet megdllapitani, hogy szinte-
z8 tipust nyelvvizsgdk (proficiency exam) a négy nyelvi készség mindegyikét mérik,
jollehet az egyes készségek mérése torténhet elkiiloniilten vagy integralt formdban.
A nyelvi elemek — székincs és nyelvtan — elkiiloniilt, diszkrétpontos mérése azonban
kevésbé jellemzd a nemzetkozi nyelvvizsgdkra, mert a vizsgafeladatok komplex mé-
don, val6s nyelvhasznilati kontextust reprodukdlva prébalnak a vizsgdz6tdl nyelvi
teljesitményt el8hivni. Az osztdlytermi kézegben azonban a tanuldk elérehaladdsdt
a tandrok sok esetben mérik aszerint, hogy milyen székincset vagy nyelvi szerkezetet
sajdtitottak el a tanuldk egy kisebb iddintervallum alatt.

Feltételezésiink szerint a kérdéivben felsorolt minden nyelvi készséget és nyelvi
elemet egyformdn mérnek és értékelnek a tandrok. Csak az angoltandrok 4ltal adott
vélaszokat elemeztiik orszdgonkénti bontdsban, a kicsi elemszdm miatt a német vé-
laszaddkat (33 £8) nem tudtuk bevonni az elemzésbe. Az elsd kutatdsi kérdésiink ese-
tében csak hdrom orszdgot (Ciprus, Gorogorszdg és Magyarorszdg) tudtunk dsszeha-
sonlitani. Mivel a hdrom vizsgdlt orszdg mindegyike ersen vizsgacentrikus — a kiilsd,
standardizalt vizsgak miatt —, igy feltételeztiik, hogy nincs kiilonbség kozottiik, azaz
a vélaszadok minden nyelvi készséget egyforma stllyal mérnek és értékelnek a nyelvi
6ran. Az elemzést kereszttdbla segitségével végeztiik el minden készségre kiilon-kii-
16n, hogy feltdrjuk, van-e szignifikdns kiilonbség az egyes orszdgok vélaszadéi kozott.

Elsé hipotézis (H1): Nincs kiilonbség a vizsgdlt orszdgok kozott abban, hogy mi-
lyen készséget/nyelvi elemet értékelnek a tandrok.

A beszédkészség mérésére vonatkozd eredményeket a 32.-33. tdbldzat mutatja.
A tabldzatok adatai alapjén megallapithatjuk, hogy a beszédkészség mérése szigni-
fikdnsan eltér (p<0,001) a hdrom vizsgdlt orszdgban: a magyar vilaszadé tandrok
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dllitdsa szerint ezt a készséget 6k mérik a leginkdbb (93,5%) és a gordg vélaszadd
tandrok pedig a legkevésbé (70,6%).

32. tdbldzat. Kereszttdbla: Az orszdg és a beszédkészség mérésének osszefiiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Beszédkészség mérése .
Nem Igen Osszesen
Ciprus N 51 345 396
% orszdgon beliil 12,9% 87,1% 100,0%
, o N 20 48 68
Orszdg | Gorbgorszig % orszdgon beliil 29,4% 70,6% 100,0%
Magyarorsig N 10 143 153
% orszdgon beliil 6,5% 93,5% 100,0%
Osspesen N 81 536 617
% orszdgon beliil 13,1% 86,9% 100,0%

33. tdbldzat. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és a beszédkészség mérésének osszefiiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Erték df Két-oldalu aszimp.szig.
Pearson khi-négyzet 21,662¢ 2 ,000
Valészintiségi ardny 19,330 2 ,000
N 617
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvirt minimum gyakorisdg 8,93.

34. tabldzat. Kereszttdbla: Az orszdg és az {rdskészség mérésének osszefiiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

fréskészség mérése .

Nem Igen Osszesen

Ciprus N 10 386 396
% orszdgon beliil 2,5% 97,5% 100,0%

. o ) N 2 66 68
Orszdg | Gorbgorszdg % orszdgon beliil 2,9% 97,1% 100,0%

, N 12 141 153
Magyarorszig % orszdgon beliil 7,8% 92,2% 100,0%

Osspesen N 24 593 617
% orszdgon beliil 3,9% 96,1% 100,0%
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Az irdskészség mérésére vonatkozd eredményeket a 34.-35. tdbldzat mutatja. Az or-
szdgok kozott szignifikdns eltérés (p=0,014) mutatkozik ennek a készségnek a mérése
sordn is, de itt a magyar valaszad6k ardnya tér el a mdsik két orszdg vélaszadéitdl.
A magyar vélaszadék némileg (kb. 5%-kal) kisebb ardnyban mérik az irdskészséget,
a mdsik két orszdgban pedig kozel megegyezd sillyal értékelik az adott készséget.

35. tdbldzat. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és az {rdskészség mérésének dsszefliggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Erték df Két-oldalu aszimp.szig.
Pearson khi-négyzet 8,532* 2 014
Val6szintiségi ardny 7,407 2 ,025
N 617
a. 0 celldban (16.70%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvirt minimum gyakorisdg 2,65.

A receptiv készségek mérését illet8en eltérd eredményeket kaptunk, mivel az olva-
sott szdvegértés mérését tekintve nincs szignifikdns kiilonbség az orszdgok kozott,
mig a hallott szovegértést illetden van (p<0,001). Az elébbire vonatkozé adatokat
az 36.-37. tabldzat mutatja, az utdbbi készségre vonatkozé adatokat pedig a 38.-39.
tibldzat. Megjegyzendd, hogy a hallott szvegértés mérése terén a gorogorszagi adat
igen lényes eltérést mutat. A gordgorszdgi vilaszaddk lényegesen alacsonyabb ardny-
ban mérik ezt a készséget, mint a mdsik két orszdgban (64,7% vs. 91,4% és 82,4%).
A kapott eredmény magyardzatdul szolgdlhat a tanuldk korosztdlybeli eltérése, hiszen
a gorog vélaszadok elsésorban dltalinos iskoldsokat, a mésik két orszdg valaszadé
tandrai pedig kozépiskoldsokat tanitanak (ldsd 11. tdbldzat fentebb). Az eltérd kor-

36. tdbldzat. Kereszttabla: Az orszdg és az olvasott szvegértés mérésének dsszeftiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjin)

Olvasott szévegértés mérése N
Osszesen
Nem Igen
N 26 370 396
Ciprus
% orszdgon beliil 6,6% 93,4% 100,0%
N 5 63 68
Orszag | Gordgorszag
% orszdgon beliil 7,4% 92,6% 100,0%
N 19 134 153
Magyarorszig
% orszdgon beliil 12,4% 87,6% 100,0%
.. N 50 567 617
Osszesen
% orszdgon beliil 8,1% 91,9% 100,0%
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osztalyok kozott jelentds nyelveuddsbeli szint lehet (a kozépiskoldsok javdra), més-
részt az dltaldnos iskoldsok dontden nem képezik a kiils6 standardizalt nyelvvizsgdk
célkozonségét.

37. tdbldzatr. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és az olvasott szdvegéreés mérésének osszefiiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Erték df Két-oldald aszimp.szig.
Pearson khi-négyzet 5,134° 2 ,077
Valészintiségi ardny 4,724 2 ,094
N 617
a. 0 celldban (0.0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 5,51.

38. tdbldzat. Kereszttabla: Az orszdg és az hallott szovegértés mérésének dsszefliggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Hallott szévegértés mérése .
Osszesen
Nem Igen
i N 34 362 396
iprus
P % orszdgon beliil 8,6% 91,4% 100,0%
Oread Cone ) N 24 44 68
rsZ4; Orogorsza;
& 8 & % orszdgon beliil 35,3% 64,7% 100,0%
N ) N 27 126 153
agyarorsza;
& 8 % orszdgon beliil 17,6% 82,4% 100,0%
o N 85 532 617
sszesen
% orszdgon beliil 13,8% 86,2% 100,0%

39. tdbldzat. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és az hallott szovegértés mérésének dsszefliggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Freck df Ket—oldal}l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 37,417* 2 ,000
Valészintiségi ardny 31,858 2 ,000
N 617
a. 0 celldban (0.0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvirt minimum gyakorisdg 9,37.

Osszefoglalva, az elsé kutatdsi kérdésiinkhiz kapesolods hipotézisiink nem nyert megerdsi-
tést, ugyanis szignifikdns kiilonbség van a vizsgilt harom orszdgban a nyelvi készségek
mérési gyakorisiga kozott a beszéd- és irdskészséget, valamint a hallott szévegértést
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illetden. Egy készség esetében nincs szignifikdns kiilonbség: az olvasott szovegér-
tés mérésénél. A gorog vélaszaddk a beszédkészség (70,6%) és a hallott szovegértés
(64,7%) vonatkozdsdban igencsak elmaradnak a mésik két orszdg vilaszadéitél, azon-
ban a kiilsé standardizdlt vizsgdk nyomdsdt a gordg valaszad6 tandrok felteheten
kevésbé érzik, hiszen a tobbség dltaldnos iskolai korosztdlyokat tanit. A ciprusi és
a magyar valaszadé tandrok hasonl6 korosztdlyokat tanitanak, igy feltehetéen a kiilsé
vizsgakra torténd felkészités a nyelvordn is fontos szempont szimukra. Ez a momen-
tum tiikrozédhet abban, hogy a négy nyelvi készség mérése mindkét orszdg vélaszadé
tandrainak egyforman fontos, azonban mig a ciprusi tandrokndl a készségek kiegyen-
litett mérésérdl beszélhetiink, az egyes készségek mérésének a sulya jelentdsen eltér
a magyar valaszaddk esetében. A magyarorszdgi angoltandrok éllitdsa szerint a didkok
hallott szovegértését kevésbé gyakran mérik, mint a tobbi nyelvi készséget, és ez a kii-
16nbség még a sok hasonlésdgot mutatd ciprusi valaszaddkkal dsszevetve is szignifi-
kéns (ldsd 40. tébldzat, p=0,002). A hallott szovegértésre vonatkozé magyarorszdgi
gyakorlat okainak feltdrdsahoz tovabbi vizsgalatokra van sziikség.

40. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az orszdg (csak Ciprus és Magyarorszdg) és a hallott szovegértés

mérésének dsszefliggései (a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Ereék df Ket—oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 9,174* 1 ,002
Valészintiségi ardny 8,485 2 ,004
N 549
a. 0 celldban (0.0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 17,00.

Az osztilytermi értékelés sordn a tanuldk elérehaladdsinak nyomon kévetését legegy-
szerlibben székincset és nyelvtani ismereteket méré diszkrétpontos tesztekkel lehet
megvalésitani. A hdrom orszdg vélaszadé tandrait ezek tekintetében is dsszevetettiik:
nem meglepd médon, egyik teriileten sem taldltunk szignifikdns kiilonbséget (sz6-
kines [p=0,708], nyelvtan [p=0,617]): az igen vilaszok gyakorisiga 93,5% és 95,6%
kozott mozgott, azaz ilyen tipust osztdlytermi mérések egydntetiien jellemzdek a vd-
laszadé tandrokra.

Misodik kutatdsi kérdéstink arra irdnyult, hogy van-e kiilonbség a harom vizsgilt
orszdg kozott abban a tekintetben, hogy a tandrok milyen gyakran hasznéljak a tesz-
telés és értékelés egyes osztdlytermi eljérdsait. A németorszdgi angoltandrokat alacsony
létszamuk miatt ebbél a vizsgdlatbdl is kizértuk.

Feltételezésiink szerint a hdrom vizsgdlt orszdg kozote nincs kiilonbség abban,
hogy a gyakran alkalmazott értékelési eljérdsok dontden a tanulds eredmény-orientdlt
éreékelését tiamogatjak, lévén mindegyik orszdg erésen vizsgacentrikus. Az elemzéshez
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a vizsgalt osztélytermi eljardsokat két nagy csoportba soroltuk: az egyik csoportba tar-
toznak azok, amelyek a tanulds eredmény-orientdlt értékelését timogatjdk, a mésikba
azok, amelyek a tanuldst tdimogatd értékelést segitik. A tanulds eredmény-orientdlt
értékelését leginkabb a hagyomdnyos teszttechnikdk tdmogatjdk, melyek tobbnyire
normaorientdltak, de kritériumalapu értékelés is idetartozhat. Az osztdlytermi gya-
korlatban ide sorolhaté a kivetkezd hat értékelési eljrds (a zdréjelben az adott méd-
szer kérdSivben szerepld sorszdmdra utalunk):

e kisel6adds / szébeli beszamolé (M1)

* nyitott kérdésekre vélasz irdsbeli tesztben (M2)

* cl8re megadott valaszok koziil a helyes valasz kivalasztdsa irdsbeli tesztben (M5)
* szovegirds (torténet, levél) (M7)

o aktiv 6rai részvétel jutalmazdsa (M8)

¢ forditds (M9)

A tanuldst timogaté értékelést a kovetkezd hdarom értékelési eljirds szolgdlja:

¢ tanuldi 6nértékelés (M6)

o tarséreékelés (M4)

* tanuldi portfélié (M3)

Mdsodik hiporézis (H2): Nincs kiilonbség a vizsgalt orszdgok kozott abban a tekin-
tetben, hogy a tandrok dontden a tanulds eredmény-orientdlt éreékelését tdimogatd
modszereket hasznéljak a tanuldst timogaté értékeléssel szemben.

Az esetleges kiilonbségek feltérképezéséhez egyszempontos varianciaelemzést hasz-
ndltunk. Az egyes orszdgok dtlagai kozotti eltéréseket mér kordbban targyaltuk (l4sd
a 4. dbrdn a fentebb). A hdrom orszdg viszonylatdban a kilenc osztdlytermi értékelési
eljards (M1-M9) koziil négyben nincs szignifikdns kiilonbség a valaszadé tandrok
dltal megjelolt gyakorisdgban. Ide tartozik a kisel6adds / szébeli beszimol6 (M1), az
elére megadott vélaszok koziil a helyes valasz kivalasztdsa (M5), a tdrséreékelés (M4)
és a tanuldi portfdlié (M3). Azonban mig az elsd kett§ (M1 és M5) igen gyakori
eljarsok, az utébbi kettd (M4 és M3) gyakorisdga a legalacsonyabb. A gyakorisigra
vonatkoz6 leird statisztikai adatokat a 41. tdbldzat mutatja. A tanuldst tdimogat
éreékelési eljdrdsok kevésbé gyakran haszndlatosak, mint a hagyomdnyos értékelési
eljarésok.
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41. tdblizar. A szignifikdns kiilsnbséget NEM mutaté osztdlytermi éreékelések leird statisztikdja

(a nemzetkozi adatbdzis alapjin)

Orszag Ertékelési médszer N Atlag Széris
M1 396 2,85 ,832
M3 390 1,62 717
Ciprus
M4 394 2,09 ,849
M5 393 3,24 733
Ml 67 2,93 ,745
M3 67 1,70 ,835
Gorogorszig
M4 67 2,19 ,701
M5 68 3,32 ,584
Ml 153 2,73 ,821
M3 150 1,52 ,730
Magyarorszag
M4 152 2,03 ,750
M5 153 3,30 ,660

42. tdbldzat. Egyszempontos varianciaelemzés: szignifikdns kiilonbséget mutaté osztdlytermi
éreékelési eljdrdsok (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Ertékelési médszer F Szig.
M2 6,558 ,002
Mo 3,835 ,022
M7 3,602 028
M38 8,233 ,000
M9 45,311 ,000
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43. tdbldzar. Tukey-teszt az egyszempontos varianciaclemzéshez: szignifikdns kiilonbséget

mutatd osztdlytermi értékelési eljardsok (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

L Atlagos 4 95% Megbizhatdsdgi
Ftlggo, (I) Orszag | (J) Orszdg | kiilonbség Sz.t " | Szig. intervallum
valtozé * hiba
(I-]) *p>0.05 Alsé hatér | Felsé hatar
Gorog- 055 ,098 | 840 17 28
orszag
Ciprus
Magyar- 257 | 071 | Lo01 09 42
orszag
Ciprus -,055 ,098 | ,840 28 17
M2 Gorog-
orszig Magyar- 202 108 | ,150 .05 46
orszag
Ciprus -,257° ,071 ,001 -42 -,09
Magyar- —
orszdg Gorog:- 202 ,108 | ,150 -46 ,05
orszag
Gorog- .
O -,306 111 | ,016 57 -,05
orszag
Ciprus
Magyar- -,033 ,080 | 911 222 15
orszdg
Ciprus 306 111 016 ,05 ,57
M6 Gorog-
orszig Magyar- 274 123 | 067 -01 56
orszag
Ciprus ,033 ,080 | ,911 .15 22
Magyar- —
orszdg Gorog- 274 123 | ,067 -56 01
orszag
Gorog-
. ,094 ,102 | ,627 515 ,33
orszag
Ciprus
Magyar- ,195° 073 | ,022 ,02 37
orszag
Ciprus -,094 ,102 ,627 -33 15
M7 Gorog-
orszig Magyar- ,101 113 | 645 .16 37
orszdg
Ciprus 5195 ,073 | ,022 =37 -,02
Magyar— —
orszég | GOrog- 101 113 | 645 | 37 16
orszag
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Fitood Atlagos Sutd 95%'Megbizhat6ségi
Vese | (1) Orszdg | (J) Orszdg | kiilonbség o Szig. intervallum
valtozé * hiba
I-J) *p>0.05 Als6 hatir | Felsé hatdr
Gordg- 015 103 | ,988 .23 26
orszag
Ciprus
Magyar- 298" 074 | ,000 12 47
orszag
Ciprus 015 ,103 | ,988 26 23
M8 Gorog-
orszig Magyar- 283" 114 | ,037 01 55
orszag
Ciprus -,298" ,074 | ,000 -,47 512
Magyar- —
orszdg GOrdg- -,283" 114 | ,037 -55 -01
orszag
Gorog- .
‘ -,851 ,104 | ,000 1,10 .61
orszag
Ciprus
Magyar- LATT ,074 | ,000 -,65 -30
orszag
Ciprus 851" ,104 | ,000 61 1,10
M9 Gorog-
orszdg Magyar- 374" 115 | ,003 ,10 64
orszag
Ciprus ATT 074 | ,000 ,30 65
Magyar- —
orszig Gorog- 374" 115 | ,003 _,64 -10
orszag

Az osztdlytermi értékelési eljdrdsok koziil a tobbi 6tben (M2, M6, M7, M8, M9)
viszont szignifikdns kiilonbség mutatkozik a gyakorisigi dtlagok kozote (42. tdbld-
zat). Tukey-teszt segitségével (43. tdbldzat) a csoportok kozotti kiilonbségek helyét is
megkerestiik. Mivel a ciprusi és magyarorszdgi vilaszadé tandrok jobban hasonlitanak
az dltaluk tanitott korosztalyokat és vizsga-centrikussdgukat tekintve, igy igen meg-
lepd, hogy az 6t értékelési eljardsbol négynél is szignifikdns kiilonbség mutatkozik az
eljdrdsok gyakorisdgdban (M2, M7, M8 és M9). Szignifikdns kiilonbség a gorog és
ciprusi valaszad6k esetében csak egy eljardsndl n (M9 = Forditds) jelentkezik, és két
esetben taldltunk szignifikins kiilonbséget a magyar és a gorog vélaszadok éllitdsai ko-
zott (M8 és M9). A kapott eredmények megerdsitik azt a feltételezést, hogy a ciprusi
és gordg osztdlytermi értékelési gyakorlat jobban hasonlit egymdsra, mint a magyar
vélaszadoké a két dél-eurdpai orszdgéra.

A hérom orszdg kozotti szignifikdns kiilonbségek elemzéséhez a gyakorisdgi dtla-
gok a 44. tabldzatban lathatéak. Ezek az adatok azt mutatjék, hogy a ciprusi vilasz-
ad6k gyakrabban haszndljék a szébeli beszdmoldét (M2), a szdvegirast (torténet, levél)
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(M7) és az aktiv 6rai részvétel jutalmazdsit (M8). A gorog valaszadok viszont a mdsik
két orszdg vélaszaddihoz képest gyakrabban alkalmazzék a forditdst (M9). Ez utébbi
eljards kiugr6 gyakorisgi dtlaga nem valészint, hogy a vizsgacentrikus pedagdgiai
kultira hatdsa, hiszen a nemzetkézi nyelvvizsgikon ezt a készséget nem mérik.

44. tdbldzar. A szignifikdns kiilonbséget mutat6 osztdlytermi éreékelési eljérdsokra vonatkozd
leird statisztika (a nemzetkézi adatbdzis alapjén)

Orszég Ertékelési eljéras N Gyakorisdgi 4tlag Széris
M2 391 2,85 ,768
M6 393 2,22 ,890
Ciprus M7 396 2,96 772
M3 395 3,45 ,790
M9 385 1,63 ,745
M2 68 2,79 ,612
M6 66 2,53 ,684
Gordgorszag M7 67 2,87 694
M38 67 3,43 743
M9 66 2,48 ,864
M2 152 2,59 ,731
M6 152 2,26 ,732
Magyarorszdg M7 153 2,76 ,801
M8 153 3,15 776
M9 153 2,11 ,824

Osszességében azt lehet megdllapitani a hdrom orszdg vilaszadéinak osztdlytermi
értékelési eljardsairdl, hogy a leggyakrabban hasznilt eljdrdsok a tanulds eredmény-
orientdlt értékelését timogatjdk, melyek koziil kettdt — szdbeli beszdmolé [M1] és
az el6re megadott valaszok koziil a helyes vélasz kivélasztdsa irdsbeli tesztben [M3] —
egyformdn gyakran haszndlnak mindeniitt, négy eljards (M2, M7, M8 és M9) eseté-
ben viszont vannak orszdgonkénti kiilonbségek. A legnagyobb kiilonbség a forditds
mint médszer haszndlatdban mutatkozik, kiilondsen a ciprusi és a gorog vélaszadok
dllitdsa szerint. A feldllitott hipotézisiink és a makro-szint(i hatdsvizsgilatunk szem-
pontjdbél ugyanakkor fontos eredmény, hogy a tanuldst tdimogaté értékeléshez sorolt
hirom eljérdsbol kettd haszndlatdban nincs szignifikdns kiildnbség: mindhdrom or-
szdgban alig vagy kevésbé gyakran haszndljik az angoltandrok a tarsértékelést (M3) és
tanuléi portf6liét (M4). Ennek alapjdn az dllapithaté meg, hogy mindegyik vizsgilt
orszdgban a tanuldst timogaté értékeléssel szemben a tanulds eredmény-orientalt ér-
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tékelése domindl az osztalytermi értékelési eljardsokban, tehdt a mdsodik hipotézisiink
beigazolddott.

Harmadik kutatdsi kérdésiink segitségével arra keressiik a vélaszt, hogy van-e kii-
l6nbség az orszdgok kozott abban a tekintetben, hogy milyen tipusd visszacsatoldsi
formdkat haszndlnak az angoltandrok (a német vélaszadékat a kicsi elemszdm miatt
tovdbbra sem vettiik figyelembe az elemzéseknél). Feltételezésiink szerint a vizsgilt
négy visszacsatoldsi forma eltéré médon tdmogatja a tanulét: az érdemjegy vagy sza-
zalékos eredmény szinte alig nydjt a tanuld szdmdra timpontot arra vonatkozdan,
hogy mit tehet a sajit fejlédése érdekében, viszont arra kivals, hogy a tanuldkat
egymdssal Osszevethetdvé tegye, rangsorba dllitsa. A rovid szoveges megjegyzés is
jellemz8en a megfeleldség kritériumdhoz kothetd, hiszen példdul a ,kivélé valasz”
megjegyzés a tanulé szdmdra hasonlé informdciét hordoz, mint a jeles (5) érdemjegy.
A két visszacsatoldsi forma alapjdn azonban a tanulé nem biztos, hogy tudni fogja,
hogy a nyelvi produktuma miért kival4, milyen aspektusok tekintetben felelt meg az
adott szint elvdrdsainak. A nyelvtanulé fejlédése egy kontinuumon jelenithet meg,
melynek értelmében mindig van lehetéség az eldbbre jutdsra. A részletes értékelés
éppen ezt a célt szolgdlja, hiszen ebben az esetben a nyelvtanulé mdr pontosabb képet
alkothat er8sségeirdl és hidnyossigairdl. A tanulé tovabbfejlédését timogaté célzott
tandri Gtmutatds pedig az eldbbit azzal is kiegésziti, hogy konkrét 1épéseket java-
sol a tanul6 szdmdra, hogy fejlédni tudjon, esetleges hidnyossdgait orvosolni tudja.
A visszacsatoldsi formdk a fentiek fényében két csoportra oszthaték:

1. A tanulds eredmény-orientdlt értékelését tdimogatja:
e érdemjegy (pl. szdzalék, osztdlyzat)
. . s . ’ 7’ ",
* rovid szoveges megjegyzés (pl. ,Szép munka!”)
2. A tanuldst tdmogaté értékelést segiti eld:
* részletes értékelés a szobeli és/vagy irdsbeli teljesitményrél
* a tanulé tovébbfejlédését timogatd célzott tandri Gtmutatd

Feltételezésiink szerint a vizsgdlt hdrom orszdgban a tanulds eredmény-orientdlt ér-
tékelését tdimogatd visszacsatoldsi formdk domindlnak, azaz az érdemjegy és a rovid
szoveges megjegyzés haszndlata. Tovdbba azt gondoljuk, hogy a részletes értékelés és
a célzott tandri Gtmutaté mindegyik orszdgban egyardnt kevésbé alkalmazott vissza-
csatoldsi formdk, s ezeket mindhdrom orszdgban hasonlé mértékben alkalmazzik.

Harmadik hipotézis (H3): Nincs kiilonbség a vizsgalt orszdgok kozott abban a te-
kintetben, hogy a tandrok milyen ardnyban haszndlnak a tanulds eredmény-orientélt
éreékelését tdmogatd visszajelzési formdkat, illetve a tanuldst timogaté értékeléshez
kapcsolhaté visszacsatoldsi formdkat.

A visszacsatoldsi formak kozotti kiilonbségek vizsgélatidhoz kereszttdbldt hasznal-
tunk. A négy visszacsatoldsi forma haszndlatdban hdrom esetben taldltunk szignifikdns
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eltérést: az érdemjegy, a részletes értékelés (a szobeli és/vagy irdsbeli teljesitményrdl)
és a tanul6 fejlédését timogatd titmutaté hasznélata terén. A rovid szoveges megjegy-
zést tekintve nincs szignifikdns kiilonbség az orszdgok kozott, mindenki gyakorlata-
ban igen elterjedt ez a forma. A részletes eredmények a 45.-46. tdbldzatban ldthatdk.

45. tdbldzat. Kereszttdbla: Az orszdg és az érdemjegy haszndlatdnak dsszefliggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Erdemjegy .
Osszesen
Igen Nem
N 359 37 396
Ciprus
% orszdgon beliil 90,7% 9,3% 100,0%
N 60 8 68
Orszag | Gorogorszig
% orszdgon beliil 88,2% 11,8% 100,0%
N 149 4 153
Magyarorszig
% orszdgon beliil 97,4% 2,6% 100,0%
.. N 568 49 617
Osszesen
% orszagon beliil 92,1% 7,9% 100,0%

46. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és az érdemjegy haszndlatdnak dsszeftiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Erték df Ket-oldal}l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 8,363 2 ,015
Valészintiségi ardny 10,085 2 ,006
N 617
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 5,40.

A 45. téblézat adataibdl lesztirhetd tanulsdg, hogy az érdemjegy hasznalata kiilo-
ndsen Magyarorszdgon erds, a vilaszad6 tandrok 97,4%-a haszndlja. A mdsik két
orszdghoz viszonyitva szignifikdnsan tobben haszndljék. Ez az eredmény azt timasztja
ald, hogy Magyarorszdgon az angoltandrok az osztilytermi munka sordn dontéen
a tanul6k eredményességét hangsilyozzdk. A révid szoveges megjegyzés tekintetében
nincs szignifikdns kiilonbség a hdrom vizsgdlt orszdg valaszaddi kozote, mindeniitt
egyformdn magas azoknak az ardnya, akik haszndljak ezt a formdt (81,7%-88,2%,

lasd 47. tablazat).
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47. tdblizar. Kereszttdbla: Az orszdg és a rovid szoveges megjegyzés haszndlatdnak dsszeftiggései

(a nemzetkozi adatbdzis alapjin)

Rovid szoveges megjegyzés ..
Osszesen
Igen Nem
N 326 70 396
Ciprus
% orszdgon beliil 82,3% 17,7% 100,0%
N 60 8 68
Orszag | Gorogorszdg
% orszdgon beliil 88,2% 11,8% 100,0%
N 125 28 153
Magyarorszig
% orszdgon beliil 81,7% 18,3% 100,0%
. N 511 106 617
Osszesen
% orszdgon beliil 82,8% 17,2% 100,0%

A részletes értékelés valamint a fejlédéshez adott részletes Gtmutaté tekintetében
szignifikdns kiilonbségek taldlhatdk az orszdgok kozott (48.-49. tablazat), elsésorban
a magyar és a mdsik két orszdg eredményei kozote, hiszen a gorog és a ciprusi vdlasz-
ad¢k vélaszainak ardnya nagyon hasonlé (50.-51. tdblézat), mig a magyar vélaszad6k
szignifikinsan kisebb ardnyban élnek ezzel az értékelési eljdrdssal.

48. tdblizar. Kereszttdbla: Az orszdg és a részletes értékelés haszndlatdnak osszefliggései

(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Részletes értékelés

Osszesen
1 2
N 266 130 396
Ciprus
% orszdgon beliil 67,2% 32,8% 100,0%
N 43 25 68
Orszag | Gorogorszag
% orszdgon beliil 63,2% 36,8% 100,0%
N 80 73 153
Magyarorszig
% orszdgon beliil 52,3% 47,7% 100,0%
) N 389 228 617
Osszesen
% orszdgon beliil 63,0% 37,0% 100,0%
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49. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és a részletes értékelés haszndlatdnak osszefiiggései
(a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Freck df Ket-oldal}l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 10,495* 2 ,005
Valészintiségi ardny 10,312 2 ,006
N 617
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 25,13.

50. tdbldzat. Kereszttdbla: Az orszdg és a fejlédéshez adott részletes Gtmutatd haszndlatdnak
osszefiiggései (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

A fejlédéshez adott részletes ttmutaté |
Osszesen
1 2
N 307 89 396
Ciprus
% orszdgon beliil 77,5% 22,5% 100,0%
N 51 17 68
Orszag | Gorogorszdg
% orszdgon beliil 75,0% 25,0% 100,0%
N 102 51 153
Magyarorszig
% orszdgon beliil 66,7% 33,3% 100,0%
. N 460 157 617
Osszesen
% orszdgon beliil 74,6% 25,4% 100,0%

51. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az orszdg és a fejlédéshez adott részletes Gtmutatd hasznélatdnak

osszefiiggései (a nemzetkdzi adatbdzis alapjdn)

Erték df Ket—oldal}l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 6,867° 2 ,032
Valészintiségi ardny 6,630 2 ,036
N 617
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 17,30.

Osszességében megéllapithaté, hogy a két tipusba sorolt visszacsatolasi formak hasz-
nélata szignifikinsan eltér a vizsgdlt orszdgokban, azaz a harmadik hipotézisiink dsszes-
ségében nem igazolddotr be. A magyarorszégi vélaszadé tandrok koziil szignifikinsan
tobben haszndlnak érdemjegyet és szignifikdnsan kevesebben részletes értékelést, il-
letve a tanulé fejlédéséhez készitett részletes ttmutatdt. Ez az eredmény azt a mak-
ro-szintd hatdst tdmasztja ald, mely szerint a vizsgacentrikus oktatdsi kozeg jelentds
befolydssal bir a magyarorszdgi vilaszadé tandrokra, akik ennek megfelelden a tanulds
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eredmény-orientdlt értékelését és nem a tanuldst timogaté értékelést alkalmazzdk.
A tanuldst tdimogaté értékelés nemcesak a tdrsadalmi elvdrdsok (vizsgacentrikussdg)
mentén szorulhat hittérbe, adott esetben az is befolydsolé tényezd lehet, hogy ez az
értékelési forma mennyire része a pedagdgiai kultirdnak. A kdvetkezdkben ezért azt
vizsgiljuk meg, hogy a hdrom orszdgban a tandrok nyelvtuddsmérési és -éreékelési
magabiztossiga és tréning igénye kozott van-e kiilonbség a tanuldst tdimogaté érté-
kelési eljdrdsok terén. Ez utébbiak kozé soroltuk az onéreékelést, a tdrséreékelést és
a tanuléi portfélié haszndlati.

52. tdbldzat. A vélaszaddk nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgi dtlagai a tanuldst
tdmogat6 (T'T) éreékelési eljdrdsokra vonatkozéan (a nemzetkozi adatbdzis alapjdn)

Orszég TT értékelési eljaras N Magabiztossdgi 4tlag Széris
onértékelés 396 2,62 ,897
. tarséreékelés 396 2,49 913
Ciprus
portfélié 392 2,02 ,939
onéreékelés 66 2,64 757
Gordgorszdg tarséreékelés 66 2,74 ,791
portfdlié 68 1,71 ,847
onértékelés 151 2,44 813
, tarséreékelés 151 2,21 777
Magyarorszig
portfolié 149 1,74 ,896

Negyedik kutatdsi kérdésiink arra keresi a valaszt, hogy van-e kiilonbség az orszdgok
kozott abban a tekintetben, hogy a vdlaszadék mennyire magabiztosak az alternativ
éreékelési formdk hasznélatdban, és ez utdbbi hogyan viszonyul a tovabbképzési igé-
nyeikhez. A masodik kutatdsi kérdésiinkre kapott eredmények azt mutattdk, hogy az
alternativ értékelési formdk koziil kettd (tdrséreékelés és tanuléi portfélié hasznalata)
egyardnt a kevésbé gyakran hasznilt eljdrdsok kozé tartozik mindhdrom orszdgban.
A harmadik kutatdsi kérdésre kapott eredményiink pedig azt jelezte, hogy az alter-
nativ értékeléshez kapcsolhaté visszacsatoldsi formdk hasznilatiban kiilonbség van
a magyar vilaszaddk esetében, mivel 8k szignifikdnsan kisebb ardnyban haszndlnak
részletes értékelést, illetve a tanulé fejlédéséhez szitkséges részletes ttmutatdt. Felté-
telezésiink szerint az eltérd osztdlytermi gyakorlatot a vlaszad6k alternativ értékelésre
vonatkozé magabiztossiga is befolydsolhatta, ez pedig leginkdbb az adott teriiletet
célzé képzés hidnyibdl adédhat. Amennyiben az alacsony magabiztossig oka a tré-
ning hidnya, akkor a vélaszadék tovabbképzés irdnti igénye feltehetden magas, és
azon orszdg valaszadéi igénylik leginkdbb a tovdbbképzést, akik a legkevésbé maga-
biztosak az alternativ értékelés alkalmazdsiban.
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Negyedik hipotézis (H4): Szignifikdns kiilonbség van az egyes orszdgok vélaszadéi
kozott az alternativ értékelés teriiletére vonatkozé tandri magabiztossdgban.

Otidik hipotézis (H5S): Azon orszdg valaszadéi igénylik leginkdbb a tovabbképzést
az alternativ értékelésre vonatkozdan, akik a legkevésbé magabiztosak annak haszna-
latéban.

A viélaszadék magabiztossigi mutatéit a hirom tanuldst timogat6 (TT) eljérds-
ra vonatkozdan egyszempontos varianciaelemzéssel vizsgaltuk (a leiré statisztika az
52. tabldzatban ldthatd). A hdrom eljdrds koziil kettd hasznalatdban (tdrséreékelés és
portfélié) szignifikdns kiilonbség van a vélaszad6k magabiztossgi dtlagdban (53. tdb-
ldzat). A szignifikdns kiilonbségek helyét az 54. tdbldzat mutatja.

53. tdbldzat. Egyszempontos varianciaclemzés: vdlaszaddk nyelveuddsmérési és -értékelési

magabiztossiga a TT értékelési eljdrdsokra vonatkozdan (a nemzetkozi adatbdzis

alapjén)
TT értékelési eljaras F Szig.
onéreékelés 2,546 ,079
tarséreékelés 10,091 ,000
portféli6 7,219 ,001

A kapott eredmények alapjan megéllapithatd, hogy orszdgonként szignifikdns eltérés
van a valaszadék magabiztossdgdban az alternativ értékelésre vonatkozdan két for-
mat illetden (tédrsértékelés és portfolio), tehdt a negyedik hipotézisink (H4) részben
megerdsitést nyert. Az 6nérékelés teriiletén nincs szignifikdns kiilonbség az orszdgok
kozott. A térséreékelés teriiletén a magyar vélaszadék magabiztossdga sszességében
elmarad a ciprusi és a gorog vélaszad6k magabiztossigdtdl, és magabiztossigi dtlaguk
a portf6lié haszndlatdban is alacsony. Ez utdbbi teriileten ugyanakkor a magyar és
gorog valaszadok egyardnt kevésbé magabiztosak. Kordbbi elemzésiink eredménye
megmutatta, hogy a hdrom vizsgalt orszdgban nincs szignifikdns kiilonbség a tdrsér-
tékelés és a tanuléi portfolié haszndlatdnak gyakorisigdban. Megéllapithatjuk, hogy
annak ellenére, hogy a ciprusi védlaszadék nem haszndljék egyik tanuldst tdimogatd
éreékelési formdt sem gyakrabban, mint a magyar vélaszad6k, mégis magabiztosabbak
mindkettd haszndlatédban. A gorog valaszadé tandrok tlinnek a legmagabiztosabbnak
a tarsértékelést illetden, de 8k sem haszndljak gyakrabban ezt a formdt. A nyelvtudds-
mérési és -értékelési magabiztossdg terén tapasztalt eltérést magyardzhatja az, hogy
az adott orszdgok pedagégiai értékelési kultirdja eltér a magyar valaszadékétdl. Ezt
a feltételezést a tovabbképzés irdnti nyitottsdguk is megerdsitheti. Az 55. tdbldzatban
foglaltuk 8ssze, hogy milyen ardnyban igénylik a tovdbbképzést az egyes orszdgok
vélaszadéi a térsértékelés és a portfélié haszndlatdt érintden.
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54. tdbldzat. Tukey-teszt az egyszempontos varianciaclemzéshez: szignifikdns kiildnbséget

mutatd TT éreékelési eljdrdsok (a nemzetkdzi adatbdzis alapjén)

L Atlagos q 95% Megbizhatdsagi
Fl,lggo’ (I) Orszdg | (J) Orszdg | kiilonbség Sz.t * | Szig. intervallum
valtozé (L)) *p<0,05 hiba — —

pP<Y, Alsé hatar Felsd hatar
oGr‘:;:gg -255 115 | ,071 -53 02
Ciprus
x:iyg ar 282" ,083 | ,002 ,09 48
Tars- o Ciprus 1255 115 | ,071 -,02 ,53
éreékelés Gor?g— Magvar-
orszig o i?’g ,537" ,128 | ,000 24 84
N Ciprus -,282° ,083 | ,002 -,48 -,09
agyar- .
orszdg ii’;;’g' -537" ,128 | ,000 -,84 -,24
Gorog- .
orerds 317 121 | ,024 ,03 ,60
Ciprus
ﬁf:g’g ar 285" ,088 | ,004 ,08 49
Ciprus -317° 121 | ,024 -,60 -,03
Portféli6 | Gorog-
orszig ?ffiyg ar- -,032 134 | 1969 -,35 28
" Ciprus -,285" ,088 | ,004 -49 -,08
agyar- .
orszdg oGr(s);:g 032 134 | ,969 28 35

55. tdbldzar. A szignifikdns magabiztossdgbeli kiilonbségeket mutatd TT értékelési eljdrdsok

és a hozzdjuk kapcsolddé tovdbbképzési igények (a nemzetkdzi adatbdzis alapjén)

. A4 s Magabiztossdgi 4tlag | Tovdbbképzési igény %
Orszag TT értékelési eljdrds N) (6sszes N)
tarséreékelés 2,49 (396) 22,5 (396)
Ciprus
portfélié 2,02 (392) 34,6 (396)
tarséreékelés 2,74 (66) 60,3 (68)
Gorogorszig
portfélié 1,71 (68) 83,8 (68)
térséreékelés 2,21 (151) 56,9 (153)
Magyarorszig
portfélié 1,74 (149) 65,4 (153)
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Az 55. tébldzatban ldthat6, hogy jéllehet a gordg vélaszaddk a legmagabiztosabbak
a tdrséreékelés teriiletén, mégis magas ardnyban nyitottak tovabbképzésre ezen a te-
rilleten. A portf6lié haszndlatdban a gorog vilaszaddk a legkevésbé magabiztosak,
és a legnagyobb szdzalékban ezen a teriileten igénylik a tovdbbképzést. Megjegyzen-
dé, hogy a masik két orszdggal 6sszevetve éppen a gordg vélaszaddk éllitottdk, hogy
a leggyakrabban haszniljak a tanuldi portféliét (ldsd fentebb 4. dbra). A ciprusiak
viszonylag kiegyenlitetten alacsony magabiztossiguk ellenére a legkevésbé igénylik
a képzést mind a tdrséreékelést, mind a portfélié hasznilatit illetden. A magyar vé-
laszaddk viszont kevéssé magabiztosak, és jelentés ardnyban nyitottak a tovabbkép-
zésre mindkét értékelési formdt illetSen.

Osszességében megdllapithatd, hogy az angoltandrok magabiztossiga viszonylag
alacsony a tanulét tdmogaté értékelési eljardsok vonatkozdsiban, amit a vélaszaddk
koziil igen sokan tovdbbképzéssel szeretnének orvosolni. A ciprusi valaszadék azon-
ban kevésbé nyitottak a tovabbképzés irint, mint a mésik két orszdg vélaszadéi. Er-
dekes megfigyelni, hogy a gorog vélaszadk nyelviuddsmérési és -értékelési magabiz-
tossdguktdl fliggetleniil magas ardnyban érdeklddnek tovabbképzés irdnt a vizsgélt
éreékelési formdkat illetden. A magyar vdlaszadok pedig — feltehetéen — viszonylag
alacsony magabiztossdguk kompenzdldsa miatt igen nagy ardnyban szeretnének részt
venni tovibbképzésen. Ezek az eredmények értelmezhetéek tgy, mint orszdgok ko-
zotti kiilonbségek a pedagdgiai értékelési kultiirdn beliil a szakmai fejlédés irdnti nyi-
tottsigban. Az elébbiek fényében megillapithatd, hogy az dtidik hipotézisiink (H5)
nem nyert megerdsitést, mert a valaszadok magabiztossiga és képzés irdnti igénye ko-
zotti kapesolat orszdgonként eltéré mintdzatot mutat.

Otodik kutatdsi kérdésiink a tandrjeldlekre 6sszpontosit. Azt kivanjuk feltdrni,
van-e eltérés az egyes orszdgok kozott a tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -értékelési
magabizrossagit illet8en. A tandrjeldlteket az osztdlytermi értékelési tapasztalat hidnya
miatt nem vontunk be az eddigi elemzéseinkbe, jollehet makro-szint(i hatdsok ket
is érhetik. A rendelkezésre llé elemszdmok miatt a TALE projekt nemzetkdzi adat-
bézisdban csak két orszdg 6sszevetésére nyilt lehetdség. Magyarorszdg és Németorszdg
kiilonboznek abban a tekintetben, hogy a kiilsé, standardizalt vizsgdk hogyan hatnak
az osztdlytermi értékelési folyamatokra, hiszen Németorszdg pedagdgiai kulttrdja
kevésbé vizsgacentrikus (Vogt 2012). Feltételezziik, hogy a tandrjeloltek a tanitési ta-
pasztalat hijan a nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgukat vagy az addig ka-
pott képzésitknek, vagy a nyelvtanuléként megélt élményeiknek koszonhetik. A két
lehetséges hatdst kiilon-kiilon vizsgéljuk.

Hatodik hipotézis (H6): A magyar és német tandrjel6ltek nyelvtuddsmérési és -ér-
tékelési magabiztossiga szignifikinsan kiilonbozik.

A tandrjeloltek magabiztossdgdnak dsszevetését t-probéval vizsgdljuk. A német (94
f6) és magyar tandrjeloltek (77 £6) nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgdt az
egyes f6komponensekre vonatkozdan az 56. tdbldzat tartalmazza.
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56. tdbldzat. A német és magyar tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -éreékelési magabiztossdgi
dtlaga (a NYEM fékomponensei alapjén)

I\II’yelvtudasmerfasl és -értékelési magabiztossig Orszig N Adag | Szérds
fékomponensei
B Magyarorszig 77 2,68 ,56
NYEMI. A tesztkészités gyakorlata
Németorszig 94 2,34 ,61
3 Magyarorszdg 75 2,69 ,60
NYEM2. A mérés és éreékelés kovetkezményei
Németorszig 92 2,23 72
NYEM3: Alternativ, tanulékozpontt éreékelési Magyarorszdg 77 1,89 ,59
eljdrdsok Németorszig 94 1,79 ,60

Az 56. téblézatban lithat6, hogy a magyar tandrjeldltek mindhdrom nyelvtuddsmé-
rési és -értékelési miveltség f6komponens viszonylatdban magabiztosabbnak tlin-
nek, de a t-préba alapjin szignifikdns kiilonbségrdl csak az els§ két f6komponens
(NYEM1 és NYEM?2) esetében beszélhetiink (57. tabl4zat).

57. tdbldzat. T-proba eredménye a német és magyar tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -éreékelési
magabiztossdgi 4tlagdra vonatkozéan (a NYEM fékomponensei alapjdn)

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig f6komponensei t Szig.
NYEMI. A tesztkészités gyakorlata 3,76 ,000
NYEM2. A mérés és éreékelés kovetkezményei 4,44 ,000
NYEM3. Alternativ, tanul6kézpontt értékelési eljardsok 1,09 ,276

Az 57. tabldzatban lithaté eredmények egyrészt adédhatnak abbdl, hogy addigi ta-
nulmdnyaik sordn a tandrjel6ltek még nem kaptak a nyelvtuddsmérésre vonatkozd
képzést. Ennek a feltételezésnek a vizsgilatdhoz a tandrjeldlteket két csoportra osz-
tottuk: a képzésben mdr részt vett tandrjeldltekre és képzésben még részt nem vett
tandrjeloltekre. Amennyiben szignifikdns a kiilonbség a két csoport nyelvtuddsmérési
és -éreékelési magabiztossiga kozote, gy a kiilonbség a képzés hidnydnak tudhaté
be. A két csoportra vonatkozé leiré statisztikdt és a t-préba eredményét az 58.-59.
tdbldzat tartalmazza.
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58. tdbldzatr. A német és magyar, képzésben még nem részesiilt tandrjeldltek nyelvtuddsmérési és

-éreékelési magabiztossigi dtlaga (a NYEM f8komponensei alapjan)

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig | Orszig N Atlag | Széris
fékomponensei
) Magyarorszig 25 2,63 »59
NYEMI. A tesztkészités gyakorlata
Németorszig 60 2,30 ,60
j Magyarorszig 25 2,62 ,66
NYEM2. A mérés és éreékelés kovetkezményei
Németorszig 58 2,27 73
NYEM3: Alternativ, tanuldkézponti éreékelési Magyarorszdg 25 1,93 ,60
eljirdsok Németorszig 60 1,82 ,60

59. tdbldzat. T-proba eredménye a német és magyar képzésben még nem részesiilt tandrjelsltek

NYEM magabiztossdgi dtlagdra vonatkozdan

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig fokomponensei t Szig.
NYEM1. A teszekészités gyakorlata 2,28 ,025
NYEM2. A mérés és éreékelés kovetkezményei 2,02 ,046
NYEM3: Alternativ, tanulékdzponta éreékelési eljardsok ,731 467

60. tdbldzat. A német és magyar, képzésben mdr részesiilt tandrjeldltek nyelvtuddsmérési

és -éreékelési magabiztossdgi tlaga (a NYEM fékomponensei alapjn)

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig

fékomponensei Orszag N Atlag | Széris
. Magyarorszig 52 2,71 55
NYEMI. A tesztkészités gyakorlata
Németorszdg 34 2,40 65
) Magyarorszag 50 2,72 ,58
NYEM2. A mérés és értékelés kovetkezményei
Németorszdg 34 2,15 ,72
NYEM3: Alternativ, tanulékézpontt éreékelési Magyarorszig 52 1,87 59
eljirdsok Németorszig 34 1,72 ,60

61. tdblizat. T-préba eredménye a német és magyar képzésben mdr részesiilt tandrjeloltek

nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgi dtlagdra vonatkozdéan

(aNYEM f6komponensei alapjén)

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig fkomponensei t Szig.
NYEMI. A tesztkészités gyakorlata 2,35 ,021
NYEM2. A mérés és éreékelés kovetkezményei 3,81 ,005
NYEM3: Alternativ, tanul6kézpontd éreékelési eljardsok 1,10 271
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A 60.-61. tabldzat adatai alapjén megallapithatd, hogy akar részesiiltek mdr képzés-
ben, akdr nem, a német tandrjeldltek magabiztossiga szignifikins mértékben eltér
(alacsonyabb) a magyar tandrjeloltekétdl, kivéve az alternativ értékelési eljdrasokat.
Az utébbi teriileten mutatott alacsony magabiztossdgi dtlagok hasonlé okokra ve-
zethetdk vissza, mint a valaszadé angoltandrok esetében Magyarorszdgon, Cipruson
és Gorogorszagban: a pedagdgiai értékelési kultira az eredmény-orientdlt éreékelést
és nem a tanuldst tdimogatd értékelést preferdlja. Feltehet8en ez utébbi nem része
annak a németorszdgi oktatdsi tradicidnak, amelyben a vélaszadé tandrjelsltek szo-
cializdlédtak. Az alternativ éreékelési eljarasokrdl nincs elegendé ismeretiik, és ezért
ebben a legkevésbé magabiztosak mind Magyarorszdgon, mind Németorszdgban. Azt
az eredményt azonban, hogy a magyar vilaszadé tandrjeloltek szignifikdnsan maga-
biztosabbak a mérés alapelvei és kovetkezményei, illetve a tesztkészités gyakorlata
vonatkozdsaban mdr mds okra vezethetd vissza. Megitélésiink szerint Magyarorszdg
sokkal inkdbb tekinthetd vizsgacentrikusnak, mint Németorszdg. Magyarorszdgon
a kiilsé vizsgdk silya és szerepe nagyobb, ebbdl adédik, hogy a tandrjelsltek nyelv-
tanuldi elééletiik alapjan nagyobb vizsgdzdsi tapasztalattal rendelkeznek. Mivel az
alternativ, tanulékozpontd értékelési eljdrdsok tekintetében nem volt szignifikdns
kiilonbség a magyar és a német valaszadé tandrjeloltek kozote, igy megvizsgdltuk azt
is, hogy mennyire nyitottak az adott eljdrdsok irdnt, szeretnének-e tréningen részt
venni a tanuléi onéreékelést, a tdrséreékelés és a tanuldi portfolior illetden. A ke-
reszttiblik eredményei alapjdn szignifikdns kiilonbség csak az 6nértékelés teriiletén
mutatkozik (62.-63. tdbldzat). A magyar tandrjeloltek inkdbb nem érdeklédnek az
onértékelés irdnt, mig a német tandrjeldlteknél joval magasabb az érdekl6dés (magyar
igenek ardnya: 45% vs. német igenek ardnya: 72,3%). A térsértékelés (magyar igenek
ardnya: 48,7% vs. német igenek ardnya: 61,7%) és tanuléi portfélié (magyar igenek
ardnya: 62,3% vs. német igenek ardnya: 59,6%) irdnti érdekl8dés a tandrjeldltek vo-
natkozdsiban nem tér el szignifikdnsan a két vizsglt orszdgban. A magyar valaszaddk
kozott a tandrjeldltek képzési igénye nem tér el szignifikdnsan az angoltandrokécdl

sem (64.-65. tabl4zat).

62. tdbldzat. Kereszttdbla: A német és magyar tandrjeloltek tovabbképzési igénye az dnértékelés

teriiletén
Tovabbképzési igény: onértékelés N
Osszesen
Igen Nem

Németorszig 68 26 94
Orszag

Magyarorszig 35 42 77
Osszesen 103 68 171
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63. tdblizar. Khi-négyzet teszt: A német és magyar tandrjeloltek tovabbképzési igénye

az onértékelés teriiletén

Ereék df Két-oldal}'l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 12,774 1 ,000
Valészintiségi ardny 12,869 1 ,000
N 171

a. 0 celldban (0,0%) van az elvért 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 30,62.

64. tdblizat. Kereszttdbla: A magyarorszdgi tandrjeldleek és angoltandrok tovdbbképzési igénye

a tdrsértékelés teriiletén

Képzési igény:
tarsértékelés Osszesen
Igen Nem
N 37 39 76
tandrjeloltek
Magyar % csoporton beliil 48,7% 51,3% 100,0%
valaszadék N 87 66 153
angoltandrok
% csoporton beliil 56,9% 43,1% 100,0%
) N 124 105 229
Osszesen
% csoporton beliil 54,1% 45,9% 100,0%

65. tdblizat. Kereszttdbla: A magyarorszdgi tandrjeldltek és angoltandrok tovdbbképzési igénye

a tanuldi portfolié teriiletén

Képzési igény: tanul6i

portfélié Osszesen
Igen Nem
N 48 29 77
tandrjeloltek
Magyar % csoporton beliil 62,3% 37,7% 100,0%
valaszadék N 100 53 153
angoltandrok
% csoporton beliil 65,4% 34,6% 100,0%
.. N 148 82 230
Osszesen
% csoporton beliil 64,3% 35,7% 100,0%

Osszességében az dllapithaté meg, hogy a magyar és a német tanarjelltek kozote

szignifikdns kiilonbség van a nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgukat il-
letéen. Ezt az eredményt fuggetlenitettiik az elézetesen kapott képzés feltételezett
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hatdsatdl. A hatodik hipotézisiink (HG) csak részben igazolddott be, hiszen az alterna-
tiv, tanul6kdzpontu értékelési eljdrdsok vonatkozdsiban nincs szignifikdns kiilonbség
a két vizsgilt csoport magabiztossdga kozote, jéllehet az nértékelés esetében az adott
teriilet irdnti érdeklddésiik, képzés irdnti igénylik mdr szignifikdnsan eltér. A német
valaszadbkkal dsszevetve a magyar valaszad6k nagyobb nyelvtuddsmérési és -értékelési
magabiztossiggal rendelkeznek. Ez feltehetéen 6sszefiigg a nyelvtanuléként megéle
vizsgazdsi élményeikkel. Az, hogy a magyar valaszad6k kisebb érdeklédést mutatnak
egyes alternativ értékelési formak irdnt, azt a kordbbi megdllapitdsunkat erésiti meg,
hogy a magyarorszdgi oktatdsi kozeg makro-szint(i hatdsa érvényesiil: Magyarorszig
erdsen vizsgacentrikus, és a hagyomdnyos osztdlytermi értékelési formakat preferdlja
a tanuldst tdmogaté értékeléssel szemben.

A tovébbi kutatdsi kérdéseink vizsgédlata sordn kizdrélag magyar vélaszad6k adatait
elemeztiik, s ehhez a kibdvitett magyar adatbazist hasznaltuk. Harodik kutatdsi kérdé-
stink arra irdnyult, hogy esetleges regiondlis kiilonbségeket azonositsunk be az angol-
tandrok és a tandrjeloleek nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgiban. A régidk
meghatdrozdsit mdr kordbban tdrgyaltuk, melynek megfelelen a vélaszaddkat hdrom
teriileti bontdsban hasonlitjuk ssze: Budapest, Kelet-Magyarorszdg és Nyugat-Ma-
gyarorszdg viszonylatdban. A két vélaszaddi csoport nyelvtuddsmérési és -értékelési
magabiztossdgdt a hdrom f6komponens mentén, és sziikség esetén a f6komponensen
belil kiilon-kiilon is vizsgaljuk.

Hetedik hipotézis (H7): Szignifikdns regiondlis kiilonbség van a magyarorszgi vé-
laszad6 angoltandrok és a tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdga
kozott.

Az elemzéshez egyszempontos varianciaclemzést haszndlunk. Az elemszdmokat
a 66. tdbldzat, az elemzés eredményét pedig a 67. tablizat mutatja.

66. tiblazat. A vilaszadé magyar tandrjeldltek és angoltandrok regiondlis megoszldsa

Vilaszadé Budapest Kelet-Magyarorszig Nyugat-Magyarorszg Osszesen
tandrjelolc 79 64 25 168
angoltandr 55 145 47 247
Osszesen 134 209 72 415
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67. tdblizat. Egyszempontos varianciaclemzés: A vdlaszadé magyar tandrjeldltek és angoltandrok
nyelvtuddsmérési és -éreékelési magabiztossdga regiondlis viszonylatban

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig F Szig.
. tandrjeldltek 5,27 ,006
NYEMI: A tesztkészités gyakorlata
angoltandrok ,642 ,530
3 tandrjeldltek ,880 417
NYEM2: A mérés és éreékelés kovetkezményei
angoltandrok 454 ,637
tandrjeloltek 2,60 ,077

NYEM3: Alternativ, tanulékozpontd értékelési eljirdsok

angoltandrok 1,1620 ,320

Az angoltandrok kozott regiondlis kiilonbségeket a f6komponensek tekintetében nem
taldleunk. A tandrjelltek magabiztossiga azonban az egyik f6komponens, a teszt-
készités gyakorlati vonatkozdsiban (NYEM1) szignifikdns kiildnbséget mutatott
(p=,0006). A kiilonbség helyét Tukey-teszt segitségével azonositottuk be (68. tablizat),
mely szerint a budapesti és a kelet-magyarorszdgi vélaszad6 tandrjeldltek magabiz-
tossdga tér el. A magabiztossigi dtlagérték Budapesten 2,42 (szérds: 0,507), Kelet-
Magyarorszdgon 2,72 (széras: 0,577).

68. tdblizat. Tukey-teszt az egyszempontos varianciaclemzéshez: A vélaszadé magyar
tandrjeloltek NYEM 1 magabiztossiga regiondlis viszonylatban

. 95%
f'.h':!agos, Megbizhatésagi
Fiiggé véltozs (I’) 1\’TYAK (!) NYAK kiilonbség Sz.td. Szig. intervallum
régiék régidk 18)) hiba - -
*p<0,05 Alsé Felsd
hatir hatar
Reler- = -295° 091 |,004 | -511 | -,078
Magyarorszig
Budapest
Nyugat- -,087 124 | ,765 | -382 | ,208
Magyarorszag
NYEM1: Kelet- Budapest 295° 091 | ,004 | ,078 | 511
A tesztkészités Magyar N
akorlata ) yugat- -
8y orszdg Magyarorszig ,208 ,128 | ,239 ,095 511
Nyugat- Budapest ,087 124 | ;765 | -,208 ,382
Magyar- Kelet-
ortds | Mgarorssig | 208 | 128|239 | -S11 | 095

Feltételezésiink szerint a NYEM 1 magabiztossdgi dtlagok kozotti szignifikdns kii-
16nbséget befolydsolhatta, hogy a tandrjeldltek kordbban részesiiltek-e mér képzésben
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vagy sem. A hipotézisiink vizsgalatdhoz t-prébdt haszndltunk (a leiré statisztikdr 1dsd
a 69. tibldzatban).

69. tdblizat. A budapesti és kelet-magyarorszdgi tandrjelsltek NYEM1 4clagai a képzés

fuggvényében
Nyelvtudasmeérési és -éreckelési | oy 1 ooigic Képzés| N | Adag | Szérds
magabiztossig
Budapest nem 37 2,40 ,561
. Kelet-Magyarorszdg nem 28 2,60 ,651
NYEMI: A tesztkészités gyakorlata
Budapest igen 42 2,44 460
Kelet-Magyarorszig igen 36 2,81 ,502

A NYEM1 magabiztossigi dtlagok kézote nincs szignifikéns kiilonbség a képzésben
még nem részesiilt vdlaszaddk tekintetében, viszont a képzésben mdr részesiilt tandr-
jeloltek magabiztossdgi dtlagai szignifikinsan eltérnek (t=-3,360, p=0,001). Ez az
eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy a kelet-magyarorszdgi tandrjeldlek a képzés
utdn nagyobb nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossiggal rendelkeznek a teszt-
készités gyakorlatdt érintden. A budapesti tandrjeloltek esetében az alacsonyabb ma-
gabiztossdgi dtlagot okozhatja a résziikre nyujtott képzés tartalma és/vagy formdja:
amennyiben a tesztkészités gyakorlati kérdéseit kevéssé targyaltak a képzésiik sordn,
és/vagy csak eléadds formdjéban tanultak a nyelvtuddsmérésrél, a magabiztossiguk
csorbdt szenvedhetett. Az els empirikus tanulmdnyunkban mdr utaltunk arra (Idsd
8. tdbldzat fentebb), hogy a budapesti székhely(i tandrképzé intézményekben tobb-
nyire nincs olyan 6ndllé szemindriumi kurzus, amely kizédrdlag a nyelvi tesztelés és
éreékelés kérdéseivel foglalkozna. Ennek ellenére a budapesti angoltandrok maga-
biztossdgi dtlagai egyik f6komponens tekintetében sem kiilonboéztek a tbbi régié
vélaszadéitdl. Ez alapjdn az feltételezhetd, hogy a tapasztalati tton szerzett ismeretek
és jartassdg id6vel fokozhatjik a magabiztossigot. Osszességében megallapithatjuk,
hogy hetedik hipotézisiink csak részben nyert megerdsitést, mivel szignifikdns regionalis
kiilonbség csak a magyarorszdgi valaszad6 tandrjeldltek esetében mutatkozott a nyelv-
tuddsmérési és -értékelési magabiztossdgot illetSen, és csak a tesztkészités gyakorlata
f6komponens vonatkozdsdban. Az angoltandrok esetében nem volt regiondlis eltérés
a nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig egyik komponensében sem.

A hetedik kutatdsi kérdés a vélaszadé angoltandrok 4ltal haszndlt tesztelési és érté-
kelési eljardsok esetleges regionlis eltéréseit vizsgdlta. Mivel az angoltandrok nyelvtu-
ddsmérési és -értékelési magabiztossiga nem tér el szignifikinsan regionalis viszony-
latban, azt feltételeztiik, hogy abban sincs regiondlis eltérés, hogy milyen gyakran
haszndlnak egyes osztdlytermi értékelési médszereket.
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Nyolcadik hipotézis (H8): Nincs regiondlis kiilonbség a magyarorszdgi angoltand-
rok dltal haszndlt tesztelési és értékelési eljdrdsok gyakorisiga kozott.

Az egyszempontos varianciaelemzés eredménye alapjin (70. tdbldzat) az osztily-
termi mérés és értékelés formdi regiondlisan nem mutatnak szignifikdns eltérést:
a tanulds eredmény-orientdlt értékelése mindeniitt domindl, a tanuldst timogaté ér-
tékelés (ldsd csillaggal jelolve) pedig a tobbi eljardshoz viszonyitva kevésbé gyakran
alkalmazzik (71. tabldzat).

70. tdblizat. Az osztélytermi értékelési mddszerek dtlaga regiondlis bontdsban
(a kibdvitett magyar adatbdzis alapjén)

Budapest " Kelet- ’ Nyugat- )
. agyarorszdg Magyarorszig
Ertékelési modszerek (N=55) (N=145) (N=47)
Adag | Széris | Adag | Széris | Atlag | Széris

Szébeli beszdmolé 2,62 ,782 2,83 ,988 2,94 ,895
Teszt nyitott végli valaszokkal 2,60 ,760 2,61 ,710 2,60 ,825
Tanuléi portfélié* 1,27 ,489 1,36 ,642 1,53 718
Tanulbtdrs 4ltali értékelés® 1,95 ,931 1,97 ;707 1,96 ,806
Teszt zdrt végli valaszokkal 3,31 ,635 3,37 ,634 3,26 ,706
Tanuléi 6néreékelés* 2,15 ,870 2,27 ,690 2,13 ,769
Hosszabb irdsbeli fogalmazds 2,64 ,868 2,77 ,745 2,66 ,891
Aktiv részvétel az 6ran 3,16 ,877 3,12 ,735 3,17 ,842
Forditas 2,04 ,816 2,26 ,831 2,23 ,937

71. tdblizat. Egyszempontos varianciaelemzés: Az osztdlytermi értékelési modszerek regiondlis
bontdsban (a kib8vitett magyar adatbdzis alapjén)

Ertékelési médszerek F Szig.
Szébeli beszdmolé 1,623 ,200
Teszt nyitott végli valaszokkal ,005 ,995
Tanuléi portf(')lié 2,250 ,108
Tanulétars 4leali éreékelés ,026 ,975
Teszt zart végli valaszokkal ,640 ,528
Tanuléi 6nértékelés ,935 ,394
Hosszabb irdsbeli fogalmazds ,662 517
Aktiv részvétel az érin ,088 916
Forditds 1,364 ,258

Nyolcadik hipotézisiink megerdsitést nyert, mivel mindeniitt ugyanaz a mintdzat ldt-
szik, azaz nincs szignifikdns regiondlis kiilonbség: a valaszadé tandrok dontden a ha-
gyomdnyos, eredmény-orientdlt nyelvtuddsmérési és -értékelési formakat hasznaljak.
Az alternativ értékelési formdk haszndlata kisebb ardny, és azok koziil is a tanuléi
portfélié haszndlata a legkevésbé gyakori.

138



A makro-szint(i hatdsok vizsgdlatdnak utols6 kérdése, a nyolcadik kutatdsi kérdés
szintén regiondlis kiilonbséget vizsgdl, ezdttal abban a tekintetben, hogy a vélasz-
ad¢ tandrjel6lteknek és angoltandroknak egyiittesen milyen (tovdbb)képzési igényeik
vannak a mérés és értékelés teriiletén. Feltételezésiink szerint dsszességében nincs
szignifikdns regiondlis eltérés a (tovdbb)képzési igények tekintetében, hiszen a nyelv-
tuddsmérési és -értékelési magabiztossdg vonatkozdsiban az angoltandrok kozott egy-
dltaldn nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget, a tandrjeloltek esetében viszont csak
a tesztkészités gyakorlatdr illeten.

Kilencedik hipotézis (H9): Nincs szignifikins regiondlis kiilonbség a vélaszadé ma-
gyarorszdgi angoltandrok és tandrjeldltek osszesitett (tovdbb)képzési igényei kozott.

Mivel a nyugat-magyarorszdgi valaszaddk szdma alacsonynak bizonyult a regi-
ondlis kiilonbségek feltérképezéséhez, igy csak a budapesti és kelet-magyarorszdgi
vélaszaddékat vontuk be a vizsgdlatba. Kereszttdbla segitségével azt vizsgaltuk, hogy
van-e olyan képzési igény, mely a két vizsgdlt régié kozott szignifikdns kiilonbséget
jelez. A huisz lehetséges képzési teriiletbdl négy teriileten taldltunk ilyen eltérést (1dsd
K2: 72. tablézat; K6: 74. tébldzat; K9: 76. tabldzat; K14: 78. tébldzat). A Khi-négyzet
teszt eredményeit a 73., 75., 77. és 79. tdbldzat mutatja.

72. tdbldzat. Kereszttabla: A vilaszaddk képzési igénye az ,,Ertékelési formdk” (K2)

irdnt régiodk szerint

K2: Ertékelési formak .
Osszesen
Nem Igen
N 61 73 134
Budapest
% régi6n beliil 45,5% 54,5% 100,0%
NYAK ) N 132 76 208
toibk Kelet-Magyarorszdg -
regio % région beliil 63,5% 36,5% 100,0%
N 45 27 72
Nyugat-Magyarorszig
% région beliil 62,5% 37,5% 100,0%
. N 238 176 414
Osszesen
% régién beliil 57,5% 42,5% 100,0%

73. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: A valaszaddk képzési igénye az ,,Ertékelési formak” (K2)

irdnt régiok szerint

Freck df Ket-oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 11,6272 1 ,003
Valészintiségi ardny 11,569 1 ,003
N 414
a. 0 celldban (0,0%) van az elvért 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvirt minimum gyakorisdg 30,61.




74. tdblizat. Kereszttdbla: A vélaszaddk képzési igénye az ,,Olvasott szovegéreés” (K6) irdnt
régidk szerint

K6: Olvasott
szbvegértés Osszesen
Nem Igen
N 82 52 134
Budapest
% régi6n beliil 61,2% 38,8% 100,0%
NYAK ’ N 162 46 208
ioibk Kelet-Magyarorszdg : -
reglo % régi6n beliil 77,9% 22,1% 100,0%
N N ) N 54 18 72
ugat-Magyarorszd
e & & % régi6n beliil 75,0% 25,0% 100,0%
. N 298 116 414
Osszesen
% régi6n beliil 72,0% 28,0% 100,0%

75. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: A vélaszadok képzési igénye az ,,Olvasott szovegértés” (K6) irdnt

régidk szerint

Ereck daf Ket—oldal}l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 11,651* 2 ,003
Valészintiségi ardny 11,351 2 ,003
N 414
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 20,17.

76. tdblizat. Kereszttdbla: A vdlaszadék képzési igénye az ,Onértékelés” (K9) irdnt régi6k szerint

K9: Onértékelés .
Osszesen
Nem Igen
N 49 85 134
Budapest
% régi6n beliil 36,6% 63,4% 100,0%
NYAK ) N 111 98 209
ioidk Kelet-Magyarorszdg - -
regio % régi6n beliil 53,1% 46,9% 100,0%
N 37 35 72
Nyugat-Magyarorszig
% régi6n beliil 51,4% 48,6% 100,0%
. N 197 218 415
Osszesen
% régi6n beliil 47,5% 52,5% 100,0%
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77. tdbldzat. Khi-négyzet teszt: A vilaszaddk képzési igénye az ,,Onéreékelés” (K9) irdnt régick

szerint
Ereek df Ket-oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 9,497* 2 ,009
Valészintiségi ardny 9,593 2 ,008
N 415
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 34,18.

78. tdbldzat. Kereszttabla: A vélaszadok képzési igénye az ,Egyéni tanulékra vonatkozd

dontések” (K14) irdnt régidk szerint

K14: Egyéni tanulékra
vonatkozé dontések Osszesen
Nem Igen
N 90 44 134
Budapest
% région beliil 67,2% 32,8% 100,0%
NYAK ) N 159 50 209
oitk Kelet-Magyarorszig - -
regio % régi6n beliil 76,1% 23,9% 100,0%
N 61 11 72
Nyugat-Magyarorszig
% région beliil 84,7% 15,3% 100,0%
.. N 310 105 415
Osszesen
% régi6n beliil 74,7% 25,3% 100,0%

79. tdblizar. Khi-négyzet teszt: A vélaszadok képzési igénye az ,,Egyéni tanulékra vonatkozd
dontések” (K14) irdnt régidk szerint

Erték df Ket—oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 8,062* 2 018
Valészintiségi ardny 8,277 2 ,016
N 415
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 18,22.

A fenti tdbldzatok (72.-79.) eredményei alapjdn az 4llapithaté meg, hogy négy mé-
rési és értékelési tertiletet illetGen a budapesti vilaszad6k igénye a (tovabb)képzésre
nagyobb a misik két régié vélaszadéihoz képest. Ertelmezésiink szerint ennek az
egyik lehetséges oka, hogy a budapesti vilaszadék nyelveuddsmérési és -értékelési ma-
veltségiiket kritikusabban értékelik, tuddsukat hidnyosabbnak itélik meg. A kapott
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eredményt értelmezhetjiik azonban gy is, hogy a budapesti vélaszad6k nyitottabbak
és érdekléddbbek a szakmai tovdbbképzés irdnt. A négy eltérést mutatd nyelveudds-
mérési teriiletet kiilon-kiilon elemezziik, hogy megéllapithassuk, a két feltételezett
ok koziil melyik lehet érvényes. A négybdl hirom teriileten szignifikdns kiilonbség
van a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgiban (80.-82. tabldzat):

* A megfeleld éreékelési formdk/technikdk kivélasztisa (M2)
* Olvasott szovegértés mérése (M6)
e Tanuldi 6nértékelés haszndlata (M9)

Az a teriilet, amelyben teriileten nincs szignifikdns kiilonbség a két régié valaszadéi
kozote, az Az értékelés szerepe egyéni tanulékra vonatkozdé dontések meghozatald-
ban” témakor (M14). Kovetkeztetésiink az elébbicek alapjdn az, hogy hdrom esetben
a vélt hidnyossdgok pétldsa, mig egy esetben az erdteljesebb szakmai érdeklédés mo-
tivdlhatta a valaszaddkat.

80. tdblizat. A magyar vilaszadék nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossiga azokon
a teriileteken, ahol regiondlis szinten szignifikdns kiilonbség mutatkozik
a (tovabb)képzés irdnt

B Kelet- Nyugat-
udapest A ,
Nyelvtuddsmérési és -értékelési (N=134) Magyarorszdg Magyarorszdg
magabiztossig (N=209) N=72)
Atlag | Széris | Atlag | Széris | Atlag | Szérés
M2. Ertékelési formak 2,67 733 3,00 744 | 2,97 ,804
M6. Olvasott szovegértés 2,78 ;791 3,10 ,636 3,08 , 707
M9. Onéreékelés 2,04 ,908 2,35 ,819 2,29 795
M14. Egyéni tanulékra vonatkozd 2,70 ,785 2,80 775 2,85 ;781
dontések

81. tdblizat. Egyszempontos varianciaelemzés: A magyar vdlaszadék nyelvtuddsmérési
és -értékelési magabiztossdga azokon a teriileteken, ahol regiondlis szinten
szignifikdns kiilsnbség mutatkozik a (tovdbb)képzés irdnt

Nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig F Szig.
M2. Ertékelési formak 8,531 ,000
M6. Olvasott szovegértés 9,232 ,000
M9. Onéreékelés 5,460 ,005
M14. Egyéni tanulékra vonatkozé déntések 1,044 ,353
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82. tdblizar. Tukey-teszt: A magyar vilaszadék nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdga
azokon a teriileteken, ahol regiondlis szinten szignifikdns kiilsnbség mutatkozik
a (tovdbb)képzés irdnt

95%
L Atlagos Megbizhatésagi
F:lggo 1) NKAK 1) NIS((AK kﬁla:iség iz:)d. Suig, | intervallum
iltozd régié régié iba ’
v & & (I-]) *p>0.05 Alsé Felsé
hatdr hatdr
Kelet-
Magyar- -,333" ,083 ,000 -53 .14
orszag
Budapest
Nyugat-
Magyar- -,301° , 110 | ,018 -,56 -,04
orszag
M2. Budapest 333 ,083 | ,000 | 14 53
Ertékelési Kelet-
formak Magyar- Nyugat-
orszig Magyar- ,033 ,103 ,946 =21 27
orszag
Budapest ,301° ,110 ,018 ,04 .56
Nyugat-
Magyar- Kelet-
orszdg Magyar- -,033 ,103 ,946 =27 21
orszag
Kelet-
Magyar- -,320" ,078 ,000 -,50 -, 14
orszag
Budapest
Nyugat-
Magyar- -,307" ,103 | ,008 -55 -,07
orszag
Me. Budapest 320° ,078 | ,000 | .14 50
Olvasott Kelet-
szovegértés Magyar- Nyugat-
orszig Magyar- ,012 ,096 ,991 =21 24
orszag
Budapest ,307° ,103 | ,008 ,07 55
Nyugat-
Magyar- Kelet-
orszég Magyar- -,012 ,096 ,991 =24 21
orszag
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95%

L Atlagos Megbizhatésagi
Fiiggd (O NVAK | () NVAKC |y onbedg iz-td' Suig. | intervallum
valtozé régié régié (1)) *p>0.05 iba A6 Feled

hatir hatar
Kelet-
Magyar- -,305" ,094 ,003 -52 -,08
orszag
Budapest
Nyugat-
Magyar- -,247 ,123 114 -,54 ,04
orszig
Mo. Budapest ,305 ,094 | ,003 ,08 52
Onértékelés Kelet-
Magyar- Nyugat-
orszig Magyar- ,058 ,115 ,872 =21 )33
orszag
Budapest 247 123 , 114 -,04 .54
Nyugat-
Magyar- Kelet-
orszig Magyar- -,058 115 | ,872 -,33 21
orszig

Osszességében megdllapithatjuk, hogy kilencedik hipotézisiink csak részben igazolodott
be. Jllehet dontden nincs szignifikdns kiilonbség a képzési igényekben (tizenhat eset-
ben a hiszbdl), néhdny képzési teriileten viszont taldltunk regionilis eltérést. A bu-
dapesti valaszad6k fokozottabb érdeklédése a négy képzési teriilet irdnt leginkabb
azzal magyardzhatd, hogy a vélaszaddk kevésbé magabiztosak ezeken a teriileteken.
A makro-szintl hatdsok vizsgdlata utdn dttériink a mikro-szintd hatdsok elemzésére.

3.2.2.4. Eredmények 2: mikro-szintii hatdsok

A mikro-szint( hatdsok vizsgilatat olyan valtoz6k mentén végezziik, melyek a vélasz-
adok egyéni tulajdonsdgaihoz vagy tapasztalataihoz kapcesolédnak. A fiiggd valtozd
minden esetben a valaszadé nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossiga, a fligget-
len valtozok kozott pedig a kovetkezdk szerepelnek:

* avilaszadé tanitdsi tapasztalata a tanitott évek szimdban mérve;

* anyelvtuddsmérés teriiletére vonatkoz6 képzés: a vilaszadé korabban kapott-e
képzést vagy sem, illetve milyen teriileten van igénye a tovdbbképzésre;

* avilaszad6 multbeli nyelvtanuldi élménye az osztdlytermi mérés és éreékelésre
vonatkozdan: a kozépiskolai tanulmdnya alatt az 6t tanité angoltandr milyen
gyakorisdggal haszndlt alternativ értékelési formadkat, valamint éreékelt egyes
nyelvi készségeket és nyelvi aspektusokat.
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A vizsgalatba csak a magyarorszdgi valaszadékat vontuk be a kibdvitett adatbdzis
alapjdn. A kordbban mdr megnevezett négy kutatdsi kérdésre most is sorrendben
keressiik a vélaszt.

Kilencedik kutatdsi kérdésiink arra irdnyult, hogy van-e kiilonbség a magyarorszagi
vélaszadé angoltandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgaban a tanitdsi
tapasztalatuk fiiggvényében. Feltételezésiink szerint a tanitdsi tapasztalat névekedé-
sével a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossiga is er8sodik, hiszen
a tapasztalatokbdl levont tanulsdgokat mindenki igyekszik a tovabbfejlédéshez fel-
hasznalni.

Tizedik hipotézis (H10): A magyar vilaszaddk koziil a tapasztaltabb angoltandrok
magabiztossiga szignifikdnsan kiilonbézik a kevésbé tapasztalt tandrokétdl.

A magyarorszdgi angoltandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossigit
részleteiben még nem vizsgaltuk, igy elészor azt tartuk fel, hogy a valaszad6k maga-
biztossiga hogyan viszonyul egymdshoz a vizsgalt hdrom f8komponens fliggvényé-
ben. A leiré statisztikdt a 83. tdbldzat mutatja.

83. tdbldzar. Leir6 statisztika: a magyarorszdgi angoltandrok nyelvtuddsmérési és -éreékelési
magabiztossiga f8komponensenként

Nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség (NYEM):

[ . Y . N Atlag | Széris
a tandri magabiztossdg f6komponensei

NYEM1: A tesztkészités gyakorlata 262 2,99 ,515
NYEM2: A mérés és értékelés kovetkezményei 262 3,03 ,549
NYEM3: Alternativ, tanulékézpontt éreékelési eljardsok 262 2,08 ,660

A vilaszadék magabiztossiga a kovetkezd sorrendben csokken: NYEM2, NYEM1,
NYEM3. Az eredmények azt mutatjak, hogy a vélaszadé tandrok a mérés és értéke-
Iés kivetkezményeit tekintve a legmagabiztosabbak, majd ezt koveti a tesztkészités
gyakorlata és végiil az alternativ értékelési eljdrdsok. Ez ut6bbi teriilet magabiztos-
sdgi mutatdja joval elmarad a mdsik kett6tSl. Ez azt mutatja, hogy az alternativ,
tanul6kozpontu éreékelési eljdrdsok a vélaszad6k szdmdra egy dj teriilet, amelyben
a jértassiguk feltehetSen alacsony. Megvizsgaltuk tovdbb4, hogy az elsd két teriilet (,a
tesztkészités gyakorlata” vs. ,,a mérés és értékelés kovetkezményei”) kozotti kiilonbség
szignifikdns-e. A t-préba eredménye alapjdn a kiilonbség nem szignifikans (t=-1,413,
p=0,159). A tizedik hipotézisiink szerint a vdlaszadok magabiztossgi dtlaga szigni-
fikdnsan kiilonbozik a tanitdsi tapasztalatuk figgvényében. Az angoltandrokat négy
csoportban vizsgdltuk, melyek tanitdsi tapasztalata szerinti megoszlasdt a 84. tdbldzat
mutatja. Az egyes csoportokra jellemz8 magabiztossdgi dtlagokat pedig a 85. tdbldzat
tartalmazza.
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84. tdblizat. A magyar vilaszadé angoltandrok megoszldsa tanitdsi tapasztalatuk alapjin

Tanitdsi tapasztalat (év) Gyakorisdg %

1-5 69 26,3
6-10 61 23,3
10-15 41 15,6
15+ 91 34,7
Osszesen 262 100,0

85. tdbldzat. Leird statisztika: a magyar vdlaszad6 angoltandrok magabiztossdgi dtlaga
(NYEM f8komponensenként) tanitdsi tapasztalatuk szerint

Nyelytudeismérési és -értékelési miiveltség Tanitdsi ¢ calat )
(NYEM): a tandri magabiztossig amitas (/a}); asetala Atlag Széris
fékomponensei v
1-5 2,85 ,550
- _— 6-10 2,92 ,539
NYEMI: A tesztkészités gyakorlata 10-15 2,95 392
15+ 3,16 ,482
1-5 2,99 ,590
- IR .. 6-10 2,95 ,447
NYEM2: A mérés és értékelés kovetkezményei 10-15 2.94 564
15+ 3,16 ,557
1-5 2,03 ,592
NYEMS3: Alternatfv, tanuldkozpontt éreékelési 6-10 1,89 ,634
eljdrdsok 10-15 2,06 ,696
15+ 2,24 ,683

A feltételezett kiilonbségek vizsgilatdhoz egyszempontos varianciaelemzést alkalmaz-

tunk (86. tébldzat), melynek eredménye azt mutatja, hogy szignifikdns kiilonbség van
a kiilonbozé csoportokhoz tartozé vélaszadék kozote.

86. tdblizat. Egyszempontos varianciaelemzés: a magyar valaszadé angoltandrok tanitdsi

tapasztalat szerinti magabiztossdgi dtlaga (NYEM f8komponensenként)

F Szig.
NYEM1: A tesztkészités gyakorlata 5,56 ,001
NYEM2: A mérés és éreékelés kovetkezményei 2,65 ,049
NYEM3: Alternativ, tanul6kézpontu éreékelési eljardsok 3,59 ,014
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87. tdblizar. Tukey-teszt: a magyar valaszadé angoltandrok tanitdsi tapasztalat (év) szerinti

magabiztossdgi 4tlaga (NYEM fékomponensenként)

. 95%
k{&t}agos/ Megbizhatésdgi
Fiiggd valtozé (I) Csoport | (J) Csoport ul((;l-ljl;seg izl:i Szig. intervallum
*p<0,05 Alsé Felsé
hatir | hatir
6-10 -,063 ,088 | ,890 -,291 ,165
1-5 10-15 -,097 ,099 | 757 | -,354 ,158
15+ -,303" ,080 | ,001 -511 -,096
1-5 ,063 ,088 | ,890 -, 165 ,291
6-10 10-15 -,034 ,101 | ,986 | -,296 227
NYEM1: 15+ 240" | 083 | 022 | -455 | -025
A tesztkészités
gyakorlata 1-5 ,097 ,099 | 757 | -,158 ,354
10-15 6-10 ,034 ,101 | ,986 -,227 296
15+ -,205 ,094 | ;132 -,450 ,038
1-5 ,303° ,080 | ,001 ,096 511
15+ 6-10 ,240" ,083 | ,022 ,025 ,455
10-15 ,205 ,094 | ;132 | -,038 ,450
6-10 ,040 ,095 | ,975 | -,207 ,287
1-5 10-15 ,052 ,107 | ,961 -,224 ,330
15+ -,168 ,086 | ,215 -,393 ,056
1-5 -,040 ,095 | ,975 -,287 ,207
. 6-10 10-15 ,012 ,109 | ,999 -,271 ,296
NYEM2:
A mérés 15+ 208 | ,00 | 097 | -441 | ,024
és értékelés 1-5 -,052 107 | 961 | -,330 | ,224
kovetkezményei
10-15 6-10 -,012 ,109 | ,999 -,296 271
15+ -,221 ,102 | ,137 | -,485 ,043
1-5 ,168 ,086 | ,215 | -,056 ,393
15+ 6-10 ,208 ,090 | ,097 | -,024 441
10-15 ,221 ,102 | ,137 | -,043 ,485
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) 95%
Atlagos Megbizhatésagi
Fiiggé viltozé | (I) Csoport | (J) Csoport l‘ﬁl(";‘_‘Jl;Ség ?ﬁi Szig. | _intervallum
*p<0,05 Alsé Felsd
hatdr | hatdr
6-10 142 114 | ,599 | 153 | ,438
1-5 10-15 -,026 128 | ,997 | -,358 | ,305
15+ -,203 ,103 | ,208 | -471 | ,065
1-5 -, 142 114 | ,599 | -438 | ,153
NYEM3: 6-10 10-15 -,168 131 | 574 | 5,508 | 171
Alternativ, 15+ -,345° ,107 | ,008 | -,624 | -,066

tanulékdzponti

értékelési 1-5 ,026 128 | ,997 | -305 | ,358
eljirdsok 10-15 6-10 ,168 131 | 574 | -171 | 508
15+ -176 122 | 474 | -493 | 140
1-5 1203 ,103 | ,208 | -,065 | ,471
15+ 6-10 345" ,107 | ,008 | ,066 | ,624
10-15 176 122 | 474 | -,140 | ,493

A kiilonbségek helyét Tukey-teszt segitségével azonositottuk be (87. tébldzat), mely-
nek alapjan megillapithat6, hogy a tobb mint 15 éve tanité vélaszad6k szignifikdnsan
kiilonboznek a tobbiektdl egy teriiletet kivéve: a mérés és értékelés kovetkezményeit

illetéen nincs szignifikdns kiilonbség a csoportok kozott. A teszt készités teriiletén
(NYEM1) és az alternativ értékelési eljrdsok (NYEM3) vonatkozésiban a legtapasz-
taltabb tandrok Gsszességében magabiztosabbak, mint a ndluk kevésbé tapasztalt ta-
ndrok. A szignifikdns kiilonbséget mutat6 NYEM1 és NYEM3 viszonylatiban az
eltérd tanitdsi tapasztalattal rendelkezd csoportokon beliil az 6sszetartozé csoportokat
is megvizsgdltuk. Azt taldltuk, hogy a legkevésbé és a leginkdbb tapasztalt tandrok

kertiltek egy csoportba (88.-89. tébldzat).

88. tdblizat. Tukey-teszt, homogén csoportok: a magyar vélaszadé angoltandrok tanitdsi

tapasztalat szerinti magabiztossgi dtlaga (NYEM1 f8komponens)

Csoportok Homogén részhalmazok 4tlaga (alpha = 0.05)
sgs g N

(tanitdsi tapasztalat alapjdn) 1 2

1-5 69 2,8575

6-10 61 2,9208

10-15 41 2,9553 2,9553

15+ 91 3,1612

Szig. ,709 112

148




89. tdblizar. Tukey-teszt, homogén csoportok: a magyar vdlaszad6 angoltandrok tanitdsi
tapasztalat szerinti magabiztossdgi dtlaga (NYEM3 f6komponens)

Csoportok Homogén részhalmazok dtlaga (alpha = 0.05)
(tanitdsi tapasztalat alapjdn) N 1 2

6-10 61 1,8962

1-5 69 2,0386 2,0386

10-15 41 2,0650 2,0650

15+ 91 2,2418

Szig. ,485 ,319

Osszességében megallapithatd, hogy tizedik hipotézisiink megerdsitést nyert, azaz a ta-
pasztaltabb angoltandrok magabiztossiga szignifikdnsan kiilonbézik a kevésbé ta-
pasztalat tandrokétdl. A kapott eredmény arra enged kévetkeztetni, hogy a tobbéves
tanitdsi gyakorlat sordn szerzett tudds fokozza a tandrok magabiztossdgdt. Azt azon-
ban nem tudhatjuk, hogy ez a fokozott magabiztossdg egyben azt is jelenti-e, hogy
a nyelvtuddsmérési és -értékelési muveltségiik megfelel a nyelvi mérés és értékelésre
vonatkozé szakmai elvdrdsoknak.

A tizedik kutatdsi kérdés azt vizsgilja, hogy a magyarorszdgi valaszadé tandrjelol-
tek és angoltandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdga Osszefiigg-e azzal,
hogy a vélaszaddk részesiiltek mdr képzésben vagy sem a nyelvtuddsmérés és -érté-
kelés vonatkozdsiban. A regiondlis kiilonbséget vizsgdl6 hatodik kutatdsi kérdésiink
targyaldsakor mér érintettiik az elézetesen kapott képzés hatdsit a valaszaddk nyelvtu-
ddsmérési és -értékelési magabiztossdgara. Most arra keressiik a vdlaszt, hogy az egyes
nyelvtuddsmérési f6komponensekre vonatkozdan az dsszes magyarorszdgi valaszadd
magabiztossigi dtlagit hogyan befolydsolja az, hogy az illetd részt vett-e képzésben.

Tizenegyedik hipotézis (H11): Azok a magyar valaszaddk, akik kordbban része-
stiltek képzésben, szignifikinsan magabiztosabbak, mint azok, akik nem részestiltek
képzésben.

90. tdbldzar. Leiré statisztika: dsszes magyarorszdgi valaszadé nyelveuddsmérési és -éreékelési
magabiztossiga a képzéssel osszefliggésben (mindhdrom NYEM f8komponensre

vonatkozéan)

Nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltség Nyelvtuddsmérési és

: i s N AP N | Atlag | Szérds
(NYEM): a tandri magabiztossig f6komponensei | -értékelési tréning 8

nem kapott képzést | 171 | 2,65 | ,563

NYEM1: A teszekészités gyakorlata

kapott képzést 259 2,92 | ,555

3 nem kapott képzést | 171 | 2,75 | ,571
NYEM2: A mérés és értékelés kovetkezményei

kapott képzést 259 | 2,96 ,633

NYEMS3: Alternatfv, tanuldkozpontt éreékelési nem kapott képzést 171| 1,87 ,615

eljdrdsok kaportt képzést 259 | 2,05 | ,671




A vilaszadék magabiztossdgi dtlagait a 90. tablizat mutatja, mely alapjdn jél kivehetd
az a tendencia, hogy minden teriileten magabiztosabbnak tinnek azok, akik mar
részesiiltek képzésben. Ezt a t-préba eredménye is megerdsiti ezt (NYEM1: t=-4,903,
p<0,001; NYEM2: t=-3,596, p<0,001; NYEM3: t=-2,792, p=0,005). Osszességé-
ben megillapithatjuk tehdt, hogy a képzés, jéllehet annak tartalmdrél nem 4ll ren-
delkezésre informdcié, mindenképpen pozitivan hat a vdlaszadék nyelvtuddsmérési és
-értékelési magabiztossigira. Tizenegyedik hipotézisiink tehdt megerdsitést nyert.

91. tdbldzat. Az Ssszes magyar vélaszad6 éreékelési/mérési témakorsk irdnt szitkségletei

Az értékelési/mérési témakorok irdnt sziikségletek (csokkend sorrendben, N %
de az eredeti sorszdmozdst megtartva) (430)
12. Specidlis tanuldsi nehézséggel rendelkezd tanuldk éreékelése (pl. diszlexia) 317 | 73,7%
11. Tanuléi portfélié hasznilata 268 | 62,3%
9. Tanuldi 6nértékelés hasznalata 226 52,6%
10. Tanulétars altali értékelés hasznalata 225 52,3%
20. A nem megfeleld éreékelési modszerek felismerése 187 43,5%
4. Hallott szdvegértés mérése 186 43,3%
2. A megfeleld értékelési formak/technikdk kivélasztdsa 182 42,3%
17. A Kozds Eurdpai Referenciakeret (KER) ismeretek alkalmazdsa a tanulék 179 41,6%
éreékeléséhez
8. A négy nyelvi készség integralt mérése 176 40,9%
5. Beszédkészség értékelése 172 40,0%
3. Osztalytermi haladdst méré tesztek dsszedllitdsa 167 38,8%
7. fréskészség éreékelése 144 33,5%
1. Az éreékelés kiilonbszd céljainak beazonositdsa 135 31,4%
13. A tanul6k felkészitése kiils6 vizsgakra (pl. éreteségi, nemzetkozi 128 29,8%
nyelvvizsgik)
16. Annak felismerése, hogy a nyelvi tesztelés/mérés hogyan befolydsolja 122 | 28,4%
a tanitdst
6. Olvasott szovegértés mérése 119 27,7%
14. Az érrékelés szerepe egyéni tanuldkra vonatkozé dontések meghozataldban 108 25,1%
15. Az éreékelés szerepe a tanitott anyag megtervezésében 101 23,5%
19. Az ércékelés eredményének értelmezése sziildk és mdsok szdmdra 79 18,4%
18. Az értékelés eredményének értelmezése a tanulék szdmdra 71 16,5%

A tigenegyedik kutatdsi kérdésiink arra irdnyult, hogy Ssszefiiggéseket térjon fel a vé-
laszaddk egyes nyelvtuddsmérési és -értékelési tertileten jelzett magabiztossiga és az
adott teriilet irdnti képzési igénye kozott. Mds szdval van-e kiilonbség a magyar va-
laszadé tandrok képzési igényei kozott annak fliggvényében, hogy mennyire maga-
biztosak a mérés és értékelés egyes teriiletein? A vélaszaddk képzés irdnti sziikségletei
a 91. tébldzatban lithaték. Feltételezésiink az volt, hogy a valaszad6k azokon a te-
riilleteken szeretnének (tovdbb)képzésben részesiilni, amelyeken a magabiztossdguk
tobbnyire alacsony. Ide tartozik a specidlis tanuldsi nehézséggel rendelkezd tanulék
értékelése, a tanuléi portfélié haszndlata, valamint a tanuléi 6néreékelés és a tanuld-
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térs 4ltali értékelés haszndlata. Az igen heterogén vélaszaddi populdcié visszajelzései
azt is tikkrozik, hogy egyetlen olyan javasolt képzési teriilet sincs, amelyre vonatko-
zéan ne lenne sziikség tréningre.

Tizenkettedik hipotézis (H12): A (tovdbb)képzést illetden minél magabiztosabb
a magyarorszdgi vilaszad6 tandr egy adott nyelvtuddsmérési és -értékelési teriileten,
anndl kevésbé igényli a tréninget.

A képzési igényeket illetSen azt feltételezziik, hogy minél magabiztosabb valaki,
anndl kevésbé igényli a tréninget. Az 4ltaldnos magabiztossdgot ezittal a nyelvtu-
ddsmérési és -értékelési magabiztossdg hdrom f6komponensének 4tlaga adta, melyet
korreldltunk a valaszad6k tréning irdnti dltalinos igényével. Ez utébbi megjelenité-
sére egy kiilon mutatdt hoztunk létre: 6sszevontuk a nyelvtuddsmérés vizsgdlt részte-
riilletére kapott igények szdzalékos ardnyait. A Pearson korreldcié eredménye -0,355
(p<0,001). Ez az eredmény megerdsiti a tizenkettedik hipotézisiinket, hiszen a szigni-
fikins negativ korreldcids érték azt jelenti, hogy minél magabiztosabb valaki, annal
kevésbé igényli a képzést az adott teriiletre vonatkozéan.

A mikro-szintd hatdsok vizsgdlatdhoz tartozd tizenkettedik kutatdsi kérdésiink a va-
laszadék multbeli, kozépiskolai nyelvtanul6i élményei és a jelenlegi nyelvtuddsmérési
és -értékelési magabiztossdguk kozotti Gsszefiiggésre irdnyul. Egyrészt arra kerestik
a vélaszt, (1) hogy véltozott-e az osztdlytermi mérés és értékelés gyakorlata évtizedek
tévlatdban abbdl a szempontbél, hogy milyen gyakran mérték az egyes nyelvi kész-
ségeket, illetve haszndltak-e alternativ értékelési formakat az angolérdn. Mdsrészt
arra voltunk kivdncsiak, hogy (2) a valaszad6 tandrok jelenlegi nyelvtuddsmérési és
-értékelési magabiztossiga Osszefiiggést mutat-e azzal, ha egy adott nyelvi készségiiket
szignifikdnsan kevesebbszer mérték, mikor még kozépiskolds didkok voltak. Jelen
vizsgalatba csak az angoltandrokat vontuk be.

Az angol nyelvi érettségi jelentds véltozdson ment keresztiil 2005-ben, és ez fel-
tételezésiink szerint hatdssal volt az osztdlytermi értékelési gyakorlatra is, azaz hogy
mit és milyen gyakran mértek, vagy hogyan értékeltek a tandrok. Az érvényben levd
idegen nyelvi érettségi vizsga egyrészt két szinten méri a nyelvtuddst, illetve mind
a négy nyelvi készséget célzottan méri. Ez utébbi azonban nem valdsult meg a 2005
elétti angol nyelvi érettségin, hiszen a hallott szvegértés nem szerepelt a mért nyelvi
készségek kozott. Feltételezésiink szerint a hallott szovegértés 2005 el6tti osztdlyter-
mi mérésének gyakorisdga szignifikinsan eltér a 2005 utdni mérés gyakorisdgatdl.
A TALE projekt adatfelvétele 2016-ban tortént és szdmitdsaink szerint az 1-5 éve
tanité vdlaszaddk abba a korosztdlyba tartozhatnak, akik 2005 utdn érettségiztek,
mig a tobbi vélaszadé dontben a régi tipusu érettségit tehette le. J6llehet a hallott
szovegértés mérésének megvaltozott osztalytermi gyakorisdga egy makro-szint(i vél-
tozds eredménye lehet, a mdsik hdrom nyelvi készség (beszéd- és irdskészség, olvasott
szovegériés) mérésének gyakorisigit illetden viszont nem feltételezziik, hogy eltérés
lenne. Az utébbi esetén Tsagari és Vogt (2017: 54) dllitdsa érvényesiilhet, akik szerint
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a tandrok egy része Ugy teszteli a didkjait, ahogy egykor 6t tesztelték didkként (,, 7esz
as you were tested.”), legaldbbis a tesztelés gyakorisigdt tekintve. A felallitott hipoté-
ziseink a kovetkezdk:

Tizenharmadik hipotézis (H13): Nincs kiilonbség az eltérd tanitdsi tapasztalattal
rendelkezd magyar vélaszad6k kozott abban a tekintetben, hogy kozépiskoldsként
a nyelvi készségeiket milyen gyakran mérték az angolérdn, kivéve a hallott szoveg-
éreést.

Tizennegyedik hipotézis (H14): A nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossig
tekintetében nincs kiilonbség azon magyar vilaszadok kozote, akiknél a hallott sz6-
vegértés mérése szignifikdnsan eltérd gyakorisdga volt kozépiskolds korukban.

A H13 hipotézisiink vizsgilatdhoz a vilaszaddknak arrél kellett nyilatkozni-
uk, hogy kozépiskoldsként milyen gyakran mérték a nyelvi készségeiket, valamint
a nyelvtant és a szokincset az angolérdkon. A gyakorisdg megjeloléséhez egy négyfo-
kozatti Likert skdldt haszndltunk (1=soha, 2=ritkdn, 3=gyakran, 4=nagyon gyakran).
A kérdéiv arra is kitért, hogy a vilaszaddk kozépiskolai angoltandra milyen gyakran
haszndlt alternativ értékelési formdkat (6n- és tarséreékelés). A kapott eredményekre
vonatkozd leiré statisztikdt a 92. tdbldzat tartalmazza. A csoportok kozotti kiilonbsé-
gek feltdrdsdhoz egyszempontos varianciaelemzést haszndltunk, mely nem mutatott
szignifikdns eltérést az eltérd tanitdsi tapasztalattal és életkorral rendelkezd vélaszaddk
kozott, kivéve a hallott szévegértés mérését (F=3,517, p=0,016). A mésik hdrom
nyelvi készség, a szokincs és a nyelvtan mérésének gyakorisdga, illetve az alternativ ér-
tékelési formdk eléforduldsa nem mutatott kiilonbséget a kiilonb6z tanitdsi tapasz-
talattal rendelkezd csoportokban. Ennek alapjdn az feltételezhetd, hogy a vdlaszadd
tandrokra vonatkozdan az elmult kozel hdrom évtized alatt a nyelvi készségek méré-
sének gyakorisdga nem véltozott, kivéve a hallott szovegértést. Az is megfhigyelhetd,
hogy minden korosztély esetében a leggyakrabban mért nyelvi teriilet a sz6kincs és
a nyelvtan, mig a legkevésbé alkalmazott értékelési eljdrds az 6n- és tarséreékelés.

A TALE kérdéivben a vilaszadéknak nyilatkozniuk kellett arrdl is, hogy a sajét ta-
nitdsi kontextusukban mely nyelvi készségeket és teriileteket mérik. Az igen vilaszok
ardnydt a tanitdsi tapasztalat szerinti bontdsban a 93. tdbldzat mutatja. A jelenre és
a multra vonatkozé 6sszesitett dtlagok alapjin megfigyelhetd, hogy mindkét esetben
a hallott sz8vegértés mérése a legkevésbé mért nyelvi készség, a székincs és a nyelvtan
mérése pedig a leginkdbb mért nyelvi teriilet. A , Tesztelj gy, ahogy téged teszteltek!”
(, Zest as you were tested.”) elv a mért aspektusok gyakorisdga, illetve stlya tekintetében
dontden megerdsitést nyert.

Feltételezéstink szerint a hallott szovegértés eltéré maltbeli gyakorisiga egy mak-
ro-szint(i valtozdssal dllhat kapcsolatban. Ehhez elészor Tukey-teszt segitségével
megkerestiik a szignifikdns eltérést mutaté csoportokat. A statisztikai elemzés arra
vildgitott rd, hogy a 10-15 éve tanité vilaszaddk szerint a hallott szovegértést szigni-
fikdnsan kevesebbszer értékelte az angoltandruk a kozépiskoldban, mint az 1-5 éve ta-
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92. tdbldzat. Leiré statisztika: Az egyes nyelvtuddsmérési teriiletek kozépiskolds didkként
tapasztalt gyakorisdga a vélaszaddk tanitdsi tapasztalata szerinti bontdsdban

A vilaszadék "
(g . . s .. Osszes
A nyelvtuddsmérés csoportjai tanitdsi Gyakorisdgi L,
. . , N , Széris csoport
teriiletei a miiltban | tapasztalatuk atlag |
alapid atlaga
apjan
1-5 év 69 2,57 ,931
Hallott szovegértés 6-10 év 61 2,28 915 296
mérése 10-15 év 41 2,02 758 ’
15+ év 91 2,19 ,999
1-5 év 69 2,87 ,890
Olvasott szévegértés 6-10 év 61 2,72 ,859 276
mérése 10-15 év 41 2,76 734 ’
15+ év 91 2,71 ,898
1-5 év 69 2,67 ,918
., L, 6-10 év 61 2,57 ,865
Beszédkészség mérése 10-15 év 41 2.39 833 2,54
15+ év 91 2,54 ,958
1-5 év 69 2,62 ,769
2L, ., 6-10 év 61 2,74 772
Irdskészség mérése 1015 &y 41 2.68 722 2,69
15+ év 91 2,73 ,932
1-5 év 69 3,64 ,542
L 6-10 év 61 3,41 ,739
Nyelvtan mérése 10-15 év 41 3.39 586 3,46
15+ év 91 3,40 ,842
1-5 év 69 3,58 ,579
i L 6-10 év 61 3,36 ,731
Székines mérése 1015 &y 41 341 670 3,41
15+ év 91 3,32 ,893
1-5 év 69 1,68 ,675
a1, 6-10 év 61 1,67 ,651
Tarsértékelés 10-15 év 4 154 674 1,61
15+ év 91 1,55 ,637
1-5 év 69 1,65 ,682
s, o, 6-10 év 61 1,56 ,671
Onértékelés 1015 &y 41 144 502 1,53
15+ év 91 1,47 ,656

nit6 tandrok esetében (94. tébldzat). Ez a kiilonbség nagy valdszintiséggel a 2005-ben
bevezetett angol nyelvi érettségihez kapcsolhatd. Az 1990-es évek mdsodik felében
végzett osztilytermi megfigyelések alapjan mdr Nikolov (1999) is rdvildgitott arra,
hogy a hallott sz6vegértés osztdlytermi mérése jelentésen hittérbe szorult az angolé-
rdn a 12. évfolyamon. A jelenség magyardzatdul az szolglt, hogy az akkor érvényben
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levd angol nyelvi érettségi vizsgdn nem mérték elkiiloniilten a hallott szovegértést,
és ez nagy valészintséggel a készség 6rai gyakorldsdra és mérésére is kedvezdtleniil
hatott.

93. tdbldzar. Leiré statisztika: A nyelvtuddsmérési teriiletek jelenlegi ardnya a vdlaszaddk tanitdsi
tapasztalata szerinti bontdsban

A jelenleg mért nyelvi | A vélaszaddék csoportjai N o Osszes csoport
készségek és teriiletek | tanitdsi tapasztalatuk alapjin ’ atlaga
1-5 év 54 78,3
Hallott szovegértés 6-10 év 51 83,6 80.5
mérése 10-15 év 30 73,2 ’
15+ év 79 86,8
1-5 év 52 82,6
Olvasott szovegértés 6-10 év 54 88,5 85.7
mérése 10-15 év 33 80,5 ?
15+ év 83 91,2
1-5 év 63 91,3
T 6-10 év 55 90,2
Beszédkészség mérése 10-15 év 37 90.2 91,8
15+ év 87 95,6
1-5 év 60 87,0
i, 6-10 év 58 95,1
Irdskészség mérése 10-15 &v 37 90.2 92
15+ év 87 95,6
1-5 év 65 94,2
L, 6-10 év 56 91,8
Nyelvtan mérése 10-15 év 40 97.6 94
15+ év 84 92,3
1-5 év 67 97,1
1 L 6-10 év 58 95,1
Szbékincs mérése 10-15 év 39 95.1 95,7
15+ év 87 95,6

A H14 hipotézisiink vizsgélatdhoz dsszevetettitk a vélaszaddk jelenlegi nyelveuddsmé-
rési és -értékelési magabiztossagat és az dltaluk megjeldlt multbeli gyakorisdgi muta-
tokat a hallott szovegértés mérésére vonatkozdan. Mivel a 10-15 éve tanité tandrok
azt dllitottdk, hogy ritkdbban mérték a hallott szovegértési készségiiket, mint az 1-5
éve tanité fiatalabb kollégdikée (lisd 94. tiblazat), megvizsgaltuk, hogy a hallott sz6-
vegértés mérése terén van-e kiilonbség a két csoport nyelvtuddsmérési és -éreékelési
magabiztossiga kozott. A t-préba eredménye nem jelzett szignifikdns kiilonbséget
a két csoport magabiztossdgi dtlagai kozott (t=-0,906, p=0,367). Annak ellenére,
hogy a hallott szovegértés ritkdbban mért készség volt a 10-15 éve tanité tandrok
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esetében az 1-5 éve tanité vélaszaddkkal osszevetve, ez a maltbeli tapasztalathoz kot-
hetd kiilonbség a jelenlegi nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdgukat nem
befolydsolta. A 10-15 éve tanité tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztos-
sdgira feltehetéen nagyobb hatdssal volt az, hogy kiils§ tényezék miatt gyakrabban
kellett mérniiik a tanul6k hallott szovegértési készségét az angolérdn. Feltételezésiink
szerint ezen kiils6 tényez8k kozé tartozik a nyelvvizsga-bizonyitviny felértékel6dése,
mely a felsdoktatdsi felvételi eljdrdsdban betdltdtt pontszerzdi funkcidjénak koszon-
hetd, valamint a 2005-ben bevezetett kétszintli idegen nyelvi érettségi, mely mind
a négy nyelvi készséget azonos stllyal méri. A nyelvvizsgdra és az érettségire torténd
felkészités megkivdnja ugyanis a hallott szovegértés rendszeres és célzott mérését és
éreékelését. Mdsrészt a tobbéves tanitdsi tapasztalattal rendelkezd tandrok esetében az
eltelt id6 alatt az egyéni szakmai fejlédésiik is novelhette a nyelvtuddsmérési és -érté-
kelési magabiztossigukat. Megjegyzendd azonban, hogy az oktatdspolitika valtozdsa
nyomdn keletkezett makro-szint(i hatdsok és az egyén gyakorlati tapasztaldsin alapulé
mikro-szint(i hatdsok nem kiilonithet6ek el, mivel ezek egyidejileg hatnak az egyén-
re. Azt, hogy a két hatds koziil melyiknek volt nagyobb szerepe a valaszaddk nyelv-
tuddsmérési és -értékelési magabiztossigdnak alakuldsdban, jelen tanulmdnyunkban
nem tudtuk vizsgdlni.

94. tdbldzar. Tukey-teszt: A hallott szovegértés mérésének gyakorisiga a kiilonboz6 tanitdsi

tapasztalattal rendelkez8k visszaemlékezései alapjdn

. 95%
. . {.Xt}agos, Megbizhatésagi
Fiiggé véltozo (I) Tanitasi | (J) Tanitdsi | kiilonbség Sz'td. Szig, intervallum
tapasztalat | tapasztalat 18)) hiba
*P<0’05 alsé felsd
hatdr hatdr
6-10 év ,287 ,163 | 1,296 -, 14 71
1-5 év 10-15 év 541 ,183 | ,018 ,07 1,01
15+ év ,378 ,148 | ,054 ,00 ,76
1-5 év -,287 ,163 | ,296 =71 14
6-10 év 10-15 év ,254 187 | 1,527 -,23 74
Hallott 15+ & 092 | 154 | 932 | -3l 49
szovegértés - -
mérées 1-5 év L5410 | 183 | 018 | -1,01 | -07
10-15 év 6-10 év -,254 ,187 | ,527 - 74 ,23
15+ év -,162 174 | ,788 -,61 ,29
1-5 év -,378 ,148 | ,054 -,76 ,00
15+ év 6-10 év -,092 154 | 1,932 -,49 ,31
10-15 év ,162 174 | ,788 -29 ,61
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Osszességében megallapithatjuk, hogy a tizenkettedik kutatési kérdésiinkhoz kapcso-
16d6 mindkér hipotézisiink (H13 és H14) megerdsitést nyert, azaz nem taldltunk kii-
16nbséget az eltérd tanitdsi tapasztalattal rendelkezd magyar vélaszad6k kozote abban
a tekintetben, hogy kozépiskoldsként a nyelvi készségeiket milyen gyakran mérték
az angolérdn, kivéve a hallott szovegértést. Feltételezésiink szerint ez a megvéltozott
oktatdspolitikai kozegnek tudhaté be. A tobbi nyelvi készség és nyelvi aspektus vo-
natkozdsdban a gyakorisdgi mutaték kozotti hasonlésdgot azzal magyardztuk, hogy
a ,, Tesztelj ugy, ahogy téged is teszteltek!” elv (Tsagari és Vogt 2017: 54) érvényesiil-
hetett. Végiil az elemzések alapjdn megdllapitottuk, hogy nincs kiilonbség a hallott
szovegértésre vonatkozd nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdg tekintetében
azon valaszaddk kozott, akiknél a hallott szévegértés mérése szignifikdnsan eltérd
gyakorisdgti volt kozépiskolds korukban. A 10-15 éve tanité tandrok, akiknek ko-
zépiskoldsként kevésbé gyakran mérték a hallott szovegértését, nem kiilonboznek
fiatalabb kollégdiktdl nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdg tekintetében.
A nyelvtuddsmérési magabiztossig kiegyenlitddése makro- és mikro-szintli tényezék
egylittes hatdsdval hozhaté 6sszefiiggésbe.

3.2.3. Magyarorszdgi nyelvtanul6k nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltsége
az osztalytermi értékelési gyakorlat fényében

A TALE projekt keretében lefolytatott nemzetkozi kutatds tjszertisége abban rejlik,
hogy a vizsgalatba nemcsak a tandrokat és tandrjeldlteket vontuk be, hanem a tanu-
l6kat is. A 3.2.1 fejezetben mdr ismertettiik a kutatdsi kérdéseket, a kutatds eszkozée
és az adatfelvétel médjde. Jéllehet a tanuldk vizsgilata is négy orszdgban (Ciprus,
Gorogorszdg, Magyarorszdg és Németorszdg) zajlott, jelen tanulmdnyunkban csak
a magyar nyelvtanulék nyelvtuddsmérési és -éreékelési miiveltségére fékuszélunk, és
a magyarorszagi tandri és tanul6i kérdSives vélaszok alapjdn formdlédé legfontosabb
tendencidkat mutatjuk be. Az 8sszehasonlité elemzések sordn a nemzetkozi adat-
bézisban szerepld 230 magyar valaszadé koziil csak az angoltandrokat vontuk be az
elemzésbe (153 f6), mivel kozottiik voltak a vélaszadé didkokat tanité tandrok is,
de olyan tandrok adatait is felhaszndltuk, akik feltehetden egyik vilaszadé didkot
sem tanitottdk. A kutatdsba bevont didkok a kelet-magyarorszdgi régiéban tanultak,
a vélaszadé tandrok azonban ettdl eltérd foldrajzi régidkat is képviseltek. A kérdSivek
kitoltdinek anonimitdsa miatt nem volt lehetdségiink arra, hogy a didkok és az ket
tanité tandrok vélaszait 8sszekapcsoljuk és csak a didkokat ténylegesen oktaté tandrok
valaszait vegyiik figyelembe. Kutatdsunk eme korldtja kovetkeztetéseink érvényességét
gyengitheti.

156



3.2.3.1. A kérdéivek kitoltdinek dlraldnos jellemzése

A tanuldi kérdSivet dsszesen 300 kelet-magyarorszdgi tanul6 toledtte ki. A nemek
ardnya tekintetében ardnyosnak mondhaté a megoszlds, hiszen 48,3% a fitik és
51,7% a ldnyok ardnya. A tanuldk életkordt tekintve 14 és 20 év kozottiek voltak
a valaszadék: 34%-uk a 14-15 év kozotti, 55,7%-uk a 16-18 év kozotti és 10,4%-uk
a 19-20 év kozotti korosztalyt képviselte. A vdlaszadéknak nyilatkozniuk kellett arrdl,
hogy hdny éve tanuljdk az angol nyelvet: a didkok dontd t6bbsége (60,7%) hét vagy
anndl is tobb éve, 28%-uk pedig 4-6 éve tanult angolul. Magyarorszdgon csak kozép-
iskoldkban t6rtént adatfelvétel, viszont a kivalasztott iskoldkkal igyekeztiink minél
szélesebb kozépiskolai tanuldi réteget elérni: volt kis-, ill. nagyvérosban taldlhaté
gimndzium és/vagy szakkozépiskola, melyek kozote volt elitnek tekinthetd és dtlagos
kozépiskola is. Az adatfelvétel a kovetkezd kozoktatdsi intézményekben tortént:

* [ Rékéczi Gyorgy Gimndzium, Szakkozépiskola és Kollégium, Derecske

¢ DE Kossuth Lajos Gyakorlé Gimnédziuma és Altaldnos Iskoldja, Debrecen

* DE Baldshdzy Janos Mez8gazdasdgi és Kozgazdasigi Gyakorlé Szakkozépisko-
ldja és Kollégiuma, Debrecen-Pallag

s Déchy Mihély Epitipari Szakkézépiskola, Debrecen

* Vici Mihdly Gimndzium, Tiszavasvdri

3.2.3.2. Kutatdsi kérdésel

A didkok kérddives valaszai alapjan négy f6bb teriileten van lehetdség a nyelvtudds-
mérés osztdlytermi megvaldsuldsdt dsszevetni a tandrok és a tanulk szemszogébél.
A négy vizsgalt teriilet kapcsdn a kovetkezd kérdésekre keressiik a vélaszt:

13. Van-e kiilonbség a tandrok és didkok megitélése kozott abban, hogy a tand-
rok 4ltaldban véve milyen nyelvi készségeker és elemeker mérnek a nyelvoran?

14. Van-e kiilonbség a tandrok és didkok megitélése kozott abban, hogy a tani-
rok milyen gyakran alkalmazzik a nyelvtuddsmérés és -értékelés egyes formdit?

15. Van-e eltérés a tandrok és a tanuldk megitélése kozote abban a tekintetben,
hogy melyik nyelvtuddsmérési és -értékelési forma a leghasznosabb a didkok
elomenetelét tekintve?

16. Van-e kiilonbség a tandrok és didkok megitélése kozott abban, hogy a tand-
rok milyen visszajelzési formdkat hasznalnak a nyelvéran?

A kérdésekre kapott vélaszok leird statisztikdjdnak a bemutatdsat kovetden, megvizs-

galjuk, hogy a kapott kiilonbségek statisztikailag szignifikinsak-e.
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3.2.3.3. Eredmények: a tandrok és a tanulok véleményének osszevetése

Tizenharmadik kutatdsi kérdésiink arra vonatkozik, hogy a mérés és éreékelés mi-
lyen teriiletekre irdnyul a nyelvérdn. A 95. tablazatban lithaté a két valaszadéi cso-
port ardnya az egyes mérési teriiletekre vonatkozdan. A vilaszadé didkoknak azt
kellett bejeldlni, hogy a nyelvérdn a tandr méri vagy sem a felsorolt nyelvi készsége-
ket és nyelvi elemeket. A feltételezésiink az volt, hogy nincs szignifikdns kiilonbség
a két csoport megitélései kozote, hiszen ugyanazt a dolgot vizsgdljuk, csak két eltérd
nézépontbdl.

Tizendtodik hipotézis (H15): Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok és didkok
kozott abban, hogy mennyire gyakorinak tartjik az egyes nyelvi készségek és elemek
osztélytermi mérését.

Az eredmények alapjin megéllapithatjuk, hogy mindkét vélaszadé6i csoport szerint
a leginkdbb a nyelvtant és a székincset, a legkevésbé a hallott szovegértést mérik és
éreékelik a tandrok. A beszédkészséget nem szdmitva a székines és a nyelvtan érté-
kelése megeldzi a nyelvi készségek értékelését. Ez feltehetden osszeftigg azzal, hogy
az irasban teljesitett diszkrétpontos nyelvi feladatok értékelése vonzébbnak ttinhet
a tandrok szdmdra. Egyrészt azért, mert azt feltételezik, hogy a kapott eredmények
a didkok tuddsit objektiven tiikrozik, mdsrészt ilyen tipust tesztfeladatok konnyen
elérhetSek az interneten keresztiil. A mért teriiletek sorrendje kozott szignifikdns és
igen magas a korreldcids egyiitthaté (r=0,955, p=0,01), azaz hasonléan vélekedik
mindkét vilaszaddi csoport az egyes mért teriiletek egymdshoz viszonyitott sorrend-
jérél. Azonban a leiré statisztika alapjdn a tandrok részérél bevallott, illetve a didkok
oldaldrél megtapasztalt mérési gyakorisdg kiilonbozik.

95. tdbldzat. Az angoltandrok milyen nyelvi készségeket/elemeket értékelnek:
a tandrok és a tanuldk véleménye

Mérési teriilet Tandrok Tandrok Tanulék Tanulék
N (153) % N (300) %
Traskészség 141 92,2 245 81,7
Székincs 145 94,8 257 85,7
Nyelvtan 143 93,5 265 88,3
Olvasott szovegértés 134 87,6 215 71,7
Beszédkészség 143 93,5 265 88,3
Hallott szovegértés 126 82,4 202 67,3

A csoportok kozotti eltérések vizsgdlatdhoz kereszttdbldt alkalmaztunk. A kapott
eredmények alapjdn az irdskészség, a szdkincs, az olvasott szvegértés és a hallott
szovegértés tekintetében taldltunk szignifikdns kiilonbséget (96.-99. tiblézat) Ezekre
a mérési teriiletekre vonatkozéan a tandrok vélaszai rendre magasabb el6forduldsi
ardnyt jeleztek, mint a didkok visszajelzései.
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96. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az {réskészség mérése a tandrok és didkok megitélése szerint

Erték df Ket—oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 8,847° 1 ,003
Valészintiségi ardny 9,691 1 ,002
N 453
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 22,63.

97. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: A sz6kincs mérése a tandrok és didkok megitélése szerint

Ereék df Ket-oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 8,407* 1 ,004
Valészintiségi ardny 9,433 1 ,002
N 453

a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 17,23.

98. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az olvasott szdvegértés mérése a tandrok és didkok megitélése

szerint
Ereék df Ket-oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 14,5107 1 ,000
Valészintiségi ardny 15,676 1 ,000
N 453
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 35,13.

99. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: Az olvasott szdvegértés mérése a tandrok és didkok megitélése

szerint
Ereék df Ket—oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 11,440° 1 ,001
Valészintiségi ardny 12,031 1 ,001
N 453
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 42,22.

Osszességében megéllapithatjuk, hogy a tizenharmadik kutatdsi kérdésiink alapjin
teldllitote hipotézisiink csak részben nyert megerdsitést. Jollehet a mért készségek egy-
midshoz viszonyitott el6forduldsi ardnya megegyezik a két valaszadéi csoport szerint,
a tandrokndl azonban magasabb a gyakorisdgi érték tobb mért teriiletre vonatkozdan,

mint a didkoknadl. A kiilonbség adédhat abbdl, hogy a didkok kevésbé tudatosak
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az osztdlytermi torténéseket illetden, és ennek megfeleléen egyes mérési teriiletek
gyakorisdgdt alacsonyabbnak érzékelték. A beszédkészség és a nyelvtan mérésének
gyakorisigiban azonban nem volt eltérés a két csoport kozote. Mivel az osztdlytermi
mérés és ériékelés két f8szerepldje véleménye részben egybecseng a vizsgdlt kérdést
illetéen, igy megerdsitést nyert az a kovetkeztetésiink, hogy a nyelvi készségek koziil
a hallott szovegértés mérésére jut a legkevesebb idé. Mindkét vélaszadéi csoport ma-
gas ardnyszamdt tekintve az is megdllapithatd, hogy az osztdlytermi mérés és értékelés
legszélesebb korben a nyelvtani elemekre és a beszédkészségre irdnyul.

Tizennegyedik kutatdsi kérdésiink azt vizsgdlja, eltér-e a tanuldk és a tandrok meg-
itélése arra vonatkozdan, hogy az osztilyteremben a tandrok milyen gyakran alkal-
mazzék a nyelvtuddsmérés és -értékelés egyes formdit. A 100. tébldzatban taldlhatd
a killonbozd értékelési eljardsok gyakorisdgdra vonatkozé leiré statisztika (a négy-
fokozati Likert skédla: 1=soha, 2=néha, 3=gyakran, 4=nagyon gyakran). Az el8z6
hipotézisiink (H15) logikdjdt kovetve itt sem vdrtuk, hogy a tanuldék és a tandrok
megldtésai eltéréek legyenek.

Tizenhatodik hipotézis (H16): Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok és didkok
megitélése kozott az alkalmazott értékelési formdk gyakorisdgdt illetden.

A 100. tabldzatban taldlhaté gyakorisdgi dtlagokat fiiggetlen mintds t-préba se-
gitségével vetettiik dssze (ldsd 101. tdbldzat). A statisztikai elmzés szerint csak hdrom
eljards esetében nem szignifikdns a kiilonbség a két vélaszaddi csoport megitélése
kozott. Ezek a nyitott végli kérdéseket tartalmazd teszt (2,59 vs. 2,64), a tdrséreékelés
(2,03 vs. 2,01), és a hosszabb irasbeli fogalmazds (2,76 vs. 2,85). Ebbél az a kévet-
keztetés vonhat6 le, hogy a hosszabb irdsbeli fogalmazds mindkét csoport megitélése
szerint viszonylag gyakori a nyelvi 6rdn, tdrsértékelésre csak néha keriil sor, és a nyi-
tott végli kérdéseket tartalmazd tesztek a gyakorisdgukat tekintve az elébbi kettd
kozott helyezkednek el.

100. tdbldzat. Kilonbozd éreékelési formdk gyakorisdgi dtlaga: a tandrok és a tanuldk véleménye

. Tanirok Tanulék

Ertékelési forma - "

Atlag Széras Atlag Széras
Szébeli kisel6adds 2,73 ,821 1,95 771
Teszt nyitott végli valaszokkal 2,59 ,731 2,64 824
Tanuléi portf6lié 1,52 ,730 1,23 ,566
Térsértékelés 2,03 ,750 2,01 ,793
Teszt zdrt végli vélaszokkal 3,30 ,660 2,82 ,853
Tanuléi onéreékelés 2,26 732 1,86 ,660
Hosszabb irdsbeli fogalmazds 2,76 ,801 2,85 817
Aktfv részvétel az 6ran 3,15 776 2,48 1,014
Forditds 2,11 ,824 2,99 ,931
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A 101. tdbldzat szerint hat értékelési eljdrds esetében szignifikdns kiilonbség mutatko-
zott a tandri és tanuldi vélekedések kozote. Fentebb mdr emlitettiik, hogy jelen elem-
zéstinkbe olyan tandrokat is bevontunk, akik feltehetéen nem alltak kapcsolatban
a vélaszadé didkokkal, azaz a didkok allitdsai rdjuk nem vonatkoztak. Feltételezésiink
szerint leginkdbb ez okozhatta, hogy ilyen sok eljdrds esetén taldltunk szignifikdns kii-
l6nbséget. Azonban egy eljdrdst, amelyik a legnagyobb # értékkel rendelkezik, szeret-
nénk kiemelni és tovabbvizsgalni. Ez az eljdrds a forditds, melyet a tandrok dllitdsuk
szerint csak néha alkalmaznak (4tlag=2,11), mig a didkok szerint jéval gyakrabban
(dtlag=2,99). Hogy melyik csoport dllitdsa felel meg a valésdgnak jelen adatok alapjin
nem itélhetd meg, azonban a kdvetkezd kutatdsi kérdéstinkre kapott valasz reménye-
ink szerint tovdbb 4rnyalja az eddig kialakult képet.

101. tdbldzat. Figgetlen mintds t-préba eredménye a kiilonbozd éreékelési médszerek
gyakorisdgdra vonatkozdan (a tandrok és a tanulék megitélései)

Ertékelési médszerek t Szig.*
Szébeli kiseléadds 9,942 ,000
Teszt nyitott végi valaszokkal -,648 517
Tanuldi portfélié 4,585 ,000
Tarséreékelés ,252 ,801
Teszt zdrt végli valaszokkal 6,147 ,000
Tanuléi 6néreékelés 5,875 ,000
Hosszabb irdsbeli fogalmazds -1,044 ,297
Aktiv részvétel az 6rdn 7,115 ,000
Forditas -9,809 ,000
*(p<0,05)

A tizennegyedik kutatdsi kérdésiinkre vonatkozdan Osszességében az dllapithaté meg,
hogy a hipotézisiink (H16) nem nyert megerdsitést, mivel a tandrok és tanuldk véle-
ménye kozott szignifikdns eltérés mutatkozott az alkalmazott értékelési eljdrdsok gya-
korisdgdra vonatkozdan. A kapott kiilonbséget a vdlaszadé tandrok és didkok kozotti
kapcsolat hidnydval magyardztuk.

Tizenotidik kutatdsi kérdésiink azt kivinta megvildgitani, hogy van-e eltérés a ta-
ndrok és a tanulok megitélése kozott abban a tekintetben, hogy melyik nyelvtudds-
mérési és -értékelési forma a leghasznosabb a didkok elémenetele szempontjdbél.
Megitéléstink szerint ez a kérdés képes a legjobban megvildgitani a magyarorszdgi
vélaszadé didkok nyelvtuddsmérési miiveltségét, hiszen az erre a kérdésre adott véla-
szokbdl dertilhet ki, hogy a nyelvtanulds sordn szdimukra péld4ul a tanulds eredmény-
orientélt értékelése vagy a tanuldst tdimogaté értékelés a fontosabb.

A kérd8ivben a didkoknak arra kellett valaszolniuk, hogy az el8bbiekben felsorolt
mérési és értékelési eljdrdsok megitélésiik szerint segitik-e ket abban, hogy nyelv-
tuddsuk fejlédjon, ha azokat a tandr nagyon gyakran / gyakran / néha / soha nem
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haszndlja. A tanuléi vélaszok alapjdn kikovetkeztethetd, hogy a felsorolt értékelé-
si formdk koziil a tanulék melyeket tekintik a leghasznosabbnak az angoltuddsuk
fejlesztése szempontjdbdl. A feltételezésiink az volt, hogy a tandrok dltal gyakran
haszndlt értékelési eljardsokat a didkok is hasznosnak itélik a nyelvi fejlédésiik eld-
mozditdsa érdekében.

Tizenhetedik hipotézis (H17): Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok altal gyak-
ran haszndlt és a didkok dltal hasznosnak tartott mérési és értékelési eljdrdsok kozott.

A 102. tdbldzatban dsszesitettiik a felsorolt eljdrdsok leird statisztikai adatait, ame-
lyekbdl kiolvashatd, hogy a tanulék melyik eljdrasokat tartjék a leghasznosabbnak.
Megitélésiik szerint az az eljdrds, amelyet gyakran szeretnének ldtni a nyelvérdn, segiti
ket a leginkdbb a nyelvtanuldsukban. A leghasznosabbnak a hosszabb irdsbeli fogal-
mazdst, a forditdst és a zdrt végli valaszokat tartalmazé tesztet tartjak, mig a legkevés-
bé hasznosnak az alternativ értékelési mddszereket (tanuldi onértékelés, tarsértékelés,
tanuléi portfélid).

102. tdbldzat. Az értékelési médszerek hasznossdga és gyakorisdga a tanulék megitélése szerint

Gyakorisdgi Szbri Hasznosség Gyakorisig
o ., , zoras L. T .
Ertékelési médszerek itlag (tanulék) szerinti rangsor | szerinti rangsor
(tanulék) (tanul6k) (tanarok)

Hosszabb irdsbeli fogalmazds 3,21 ,780 1 3
Forditds 3,12 ,882 2 7
Teszt zart végli valaszokkal 2,79 ,851 3 1
Aktiv részvétel az 6ran 2,66 1,002 4 2
Teszt nyitott végli valaszokkal 2,52 ,908 5 5
Szébeli kisel6adds 2,34 ,887 6 4
Tanuléi onéreékelés 2,09 ,868 7 6
Tarsértékelés 1,98 ,855 8 8
Tanuldi portfélié 1,58 814 9 9

A hasznossdg alapjdn kialakult rangsort 8sszevetettiik azzal a rangsorral, melyet annak
alapjdn dllitottunk dssze, hogy az egyes értékelési eljirdsokat a tandrok sajit bevalla-
suk szerint milyen gyakran alkalmazzdk. A rangkorreldcids egyiitthaté értéke 0,65 és
nem szignifikins (p=0,058). A kapott eredmény azt jelenti, hogy a tandrok és a tanu-
16k véleménye markdnsan eltér egymdstdl abban a tekintetben, hogy mely értékelési
formakat tartjék hasznosnak a nyelvi fejlédés szempontjdbél. A fenti rangsorban (lasd
102. tébldzat) kiilondsen a forditds szerepe ellentmonddsos, hiszen a tanulék vélemé-
nye alapjdn a forditds tlinik a szimukra mdsodik leghasznosabb értékelési eljardsnak,
mig a tandrok — allitdsuk szerint — csak néha haszndljak ezt az értékelési formdt. Az
eléz8 (tizennegyedik) kutatdsi kérdésiink tdrgyaldsakor nem lehetett egyértelmtien
megéllapitani, hogy a forditds a tanulék megitélése szerint valéban olyan gyakori-e
a nyelvérdn. A bemutatott adatok fényében a tanuldk vélaszai egyrészt titkrozhetik
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a valés osztdlytermi gyakorlatot. Ez ellentmond a gyakorlé tandrok valaszainak, azaz
a tandrok feltehet8en gyakrabban haszndljik a forditdst mérési céllal, mint ahogy 4lli-
tottak. Mésrészt a tanuldk azt nyilvdnithattdk ki, hogy 6k mit tekintenek idedlis érté-
kelési formdnak. Ha az utébbi feltételezés igaz, akkor a tandroknak feltétleniil el§ kell
segiteni a tanulék szemléletvaltdsdt, hiszen a forditds nem képes mérni a nyelvtudds
minden aspektusdt. A forditds megitélésével ellentétben igen nagy 6sszhang fedezhe-
t6 fel az alternativ, tanul6kdzpontd értékelési formak elutasitésdt illeten. A tanuléi
onéreékelés, a tarséreékelés és a tanuldi portfolié sem a tandrok, sem a didkok 4ltal
nem preferdlt értékelési formdk. Ez az eredmény azt jelzi, hogy ezen a teriileten erd-
teljes szemléletvéltdsra lenne szitkség mindkét fél részérdl, hiszen a tanuldst tdimogaté
éreékelés kifejezetten ezekre az értékelési formakra tdmaszkodik.

Osszességében az dllapithaté meg a tizenotodik kutatdsi kérdésiinkkel kapcsolatos
hipotézisiinkr8l (H17), hogy nem igazolédott be. A tandrok éltal gyakran hasznilt és
a didkok 4ltal hasznosnak tartott mérési és értékelési eljrdsok kozott nines szignifi-
kéns 6sszeftiggés, bar az alternativ értékelési formakat egyardnt alacsonyan értékelik.

Az utolsé, tizenhatodik kutatdsi kérdésiink arra irdnyult, hogy feltdrjuk, van-e kii-
16nbség a tandrok és a tanulék megitélése kozott abban a tekintetben, hogy a tandrok
milyen visszajelzési formdkat haszndlnak a nyelvéran. A kérdéivekben hangsulyt fek-
tetettiink arra, hogy adatot nyerjiink a tanuléknak szdnt visszajelzési/visszacsatoldsi
formakrdl, melyek megjelenhetnek mindsitd, szummativ értékelésként (pl. érdem-
jegy) vagy fejleszt6 elemként (pl. révid szoveges megjegyzés), de mindkét esetben
befolydssal lehetnek a tanulék elémenetelére. A kutatdsi kérdéshez kapcsolddé fel-
tételezésiink az volt, hogy itt sincs szignifikdns kiilonbség a két csoport megitélései
kozott, hiszen ugyanazt a dolgot vizsgaljuk, csak két eltérdé nézépontbdl.

Tizennyolcadik hipotézis (H18): Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok és a ta-
nulék dllitdsai kozoee az alkalmazote visszacsatoldsi formdkat illet8en.

103. tdbldzat. Tandri visszajelzési formdk: a tandrok és a tanuldk véleménye

Ertékelési/visszacsatoldsi formak Tandrok | Tandrok | Tanulk | Tanulék
N (153) % N (300) %

Erdemjegy (pl. szdzalék, osztélyzat) 149 97,4 279 93,0

Révid szoveges megjegyzés (pl. ,Szép munka!”) 125 81,7 178 59,3

Részletes értékelés a szdbeli és/vagy irdsbeli 80 52,3 71 23,7

teljesitményrdl

Részletes titmutatds arra vonatkozoan, hogy 102 66,7 170 56,7

hogyan tudna a didk fejlddni /jobb eredményt

elérni

Az 6sszevetés alapjdul az szolgélt, hogy a tandroknak és a didkoknak is ugyanabbdl
a megadott listdbol kellett kivélasztani azokat a visszajelzési formdkat, melyek a nyelv-
ordikra jellemzdek. A négy megadott visszajelzési formdbdl tetszéleges szamut meg-
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jelolhettek, és még egy, a listdn nem felsorolt formdt is megnevezhettek (ilyen valasz
— mint pl. extra pont, smiley — csak elenyész8 szimban volt). A kapott eredményekre
vonatkoz leird statisztikdt a 103. tdblézat tartalmazza.

Egyes visszacsatoldsi formak vonatkozdséban hasonlé kép bontakozik ki a tanul6k
és a tandrok vélaszainak dsszevetésében. Az érdemjegy haszndlata mindkét vélaszadéi
csoport megitélése szerint a legelterjedtebb, nincs kozottiik szignifikdns kiilonbég.
A tobbi visszacsatoldsi forma haszndlatdnak gyakorisdga kozott azonban szignifikdns
kiilonbség mutatkozik, melyet kereszttdbla segitségével vizsgdltunk meg. A kapott
eredmények a 104.-106. tdbldzatban lithatdk.

104. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: A révid szoveges megjegyzés haszndlata a tandrok és a tanuldk

megitélése szerint

Erték df Ket—oldal}l aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 22,885° 1 ,000
Valészintiségi ardny 24,280 1 ,000
N 453
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 50,66.

105. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: A részletes értékelés haszndlata a tandrok és a tanulék

megitélése szerint

Ereék df Ket-oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi-négyzet 37,0612 1 ,000
Valészintlségi ardny 36,304 1 ,000
N 452
a. 0 celldban (0,0%) van az elvdrt 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 51,11.

106. tdbldzar. Khi-négyzet teszt: A részletes tandri Gtmutatds haszndlata a tandrok és a tanuldk

megitélése szerint

Ereék df Ket-oldal.u aszimp.
szig.
Pearson khi—négyzet 4,223 1 ,040
Valészintiségi ardny 4,274 1 ,039
N 453
a. 0 celldban (0,0%) van az elvért 5-nél kevesebb gyakorisdg. Az elvdrt minimum gyakorisdg 61,13.

A visszacsatoldsi formdk koziil hdrom esetben szignifikdns kiilonbség mutatkozik
a formdk elterjedtségének a megitélésében. Ugyanakkor a négy visszacsatoldsi forma
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kozotti rangkorreldcié szignifikdns (r=0.99, p<0,05), a tandrok és a tanuldk egy-
behangzé véleménye szerint a visszacsatoldsi formak koziil a tanulds eredmény-ori-
entdlt formdi (érdemjegy, rovid széveges megjegyzés) elényt élveznek a két mdsik
tanuldst timogaté értékelést timogaté formdval (részletes értékelés, részletes tandri
ttmutatds) osszevetve. Feltételezésiink szerint azt, hogy a tandrok miért hasznaljék
az utdbbi visszacsatoldsi formdkat kevésbé gyakran, magyardzhatja az, hogy ezek az
értékelési formdk munkaigényesek, sok odafigyelést, idSt, tapasztalatot és az adott
helyzetnek megfeleld nyelvi megfogalmazist kivinnak a tandr részérdl. Az ilyen ti-
pusu visszajelzések csak akkor lesznek hasznosak, ha egyénre szabottak, tdimogaté
jellegliek és a didk szdmdra is érthetdek, s igy hozzd tudjak segiteni a megfogalmazott
célok eléréséhez. A fentiek alapjdn megillapithatjuk, hogy tizennyolcadik hipotézi-
siinket csak részben sikeriilt aldtdmasztani. A tandrok és a tanul6k megitélése alapjdn
ugyanis szignifikdns kiilonbség mutatkozott az osztdlytermi értékelés sordn hasznélt
visszacsatoldsi formdk elterjedtségében, de az érdemjegy mindent elsoprd haszndlatdt
egységesen itélik meg a vdlaszad6i csoportok. Tovdbbd abban is egyetértés mutatko-
zik a tandrok és tanulék kozott, hogy az eredmény-orientalt osztalytermi értékelés
lényegesen hangsulyosabb, mint a tanuldst timogaté értékelés.

3.3. Az empirikus tanulmdnyok eredményeinek 6sszegzése

3.3.1. Kovetkeztetések az esettanulmany kapcsin

Elsé empirikus kutatdsunkban a Debreceni Egyetem egyik képzési programjén (bo-
lognai rendszerd angol tandri MA) megszerezhetd nyelvtuddsmérési és -értékelési
miiveltség elsajdtitdsinak hatékonysdgat vizsgdltuk a 2011 és 2014 kozott nappali
és levelezd képzésben végzett hallgatdk visszajelzései alapjdn. A kismintds vizsgélat
(54 16) sordn kapott eredmények azt mutattdk, hogy a valaszadék dontd tobbsége
elégedett volt a megszerzett nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltséggel, és a kép-
zés szemléletformalé hatdsa — aldtdmasztva Vigh és Kiss-Kovécs (2019) eredménye-
it — szintén erdsnek tlnt. A vilaszaddk napi gyakorlata azonban nem tdmasztotta
ald a képzés hatékonysdgdt az alternativ értékelési médszerek tekintetében: jéllehet
a hasznossdgukat a vilaszaddk tobbnyire elismerték, az érai munkdjuk sordn ritkdn
alkalmaztik Sket. Tovabbi vizsgdlatok derithetnek fényt arra, hogy azon résztvevék
esetében, akik ismerik az alternativ értékelési formakat, mi gdtolja a tanulékézponta
éreékelési médszerek gyakorlati alkalmazdsit. Feltételezésiink szerint a jelenség ma-
gyardzatdt olyan makro- és mezo-szint(i kontextudlis valtoz6k hatdsiban kell keresni,
mint példdul a tdrsadalmi elvdrdsok (nyelvvizsga- centrikussdg) vagy az oktatdsi intéz-
ményt jellemzd éreékelési kultira (mindsitd értékelés tdlstlya). A kérddives vélaszok
alapjdn megéllapithatd, hogy a tandrképzés gyakorlat-orientalt jellegét erdsiteni kell.
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Ezt az igényt leginkdbb célzottan és kozvetlen médon, a felsdoktatds kontextusdban
szemindriumi foglalkozdsokon érdemes kielégiteni. A Debreceni Egyetemen 2011
és 2014 kozott folyé angoltandr-képzés hatékonynak bizonyult a nyelvtuddsmérési
tudatossdg és kritikai szemlélet fejlesztésében. Azonban a vilaszaddk visszajelzéseibdl
azt a kovetkeztetést is levonhattuk, hogy a tényleges osztdlytermi kdzeg az egyetemen
megszerzett tudds alkalmazhatésdgdt jelentSsen befolydsolhatja (v6. Kovdcsné Durd
2004), meghatdrozok lehetnek a tanitdsi kontextus egyedi sajdtossdgai és a tdgabb
értelemben vett oktatdsi kozeg elvdrdsai.

3.3.2. Kovetkeztetések a TALE projekthez kapcsolédé kutatis alapjin

A TALE projekthez kapcsolédé kutatdsunk azt a céle tlizte ki, hogy feltdrja az osz-
talytermi értékelés gyakorlatdt a vizsgalt orszdgokban, tovibbd, hogy beazonositsa,
hogy a tandrok mely mérési és értékelési teriileteken érzik magukat magabiztosnak
és mely teriileteken nem (hol van sziikségiik képzésre). Arra is megprébaltunk ravi-
ldgitani, hogy hogyan viszonyulnak egymdshoz a tanul6k és a tandrok vélekedései,
illetve hogy a tanulék milyen nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltséggel rendel-
keznek. A féleg a magyarorszdgi kontextusra fékuszdlé empirikus vizsgdlatainkhoz
16 kutatdsi kérdést és dsszesen 18 hipotézist fogalmaztunk meg. A hipotézisek koziil
7 megerdsitést nyert, 6 csak részben bizonyult igaznak és 5 esetben nem taldlcunk
bizonyitékot a hipotézis megerésitéséhez. A hipotéziseket és a vizsgilatuk eredmé-
nyességét a 107. tabldzatban foglaltuk &ssze.

107. tdbldzat. Az empirikus kutatds hipotézisei és a vizsgalatok eredményessége

A vizsgilat eredményessége

..
Hipotézisek részben

megerdgsitve elvetve Y
megerdsitve

H1: Nincs kiildnbség a vizsgdle orszdgok kozote, hogy
milyen készséget/nyelvi elemet éreékelnek a tandrok.

H2: Nincs kiilonbség a vizsgdle orszdgok kozott abban
a tekintetben, hogy a tandrok déntden a tanulds
eredmény-orientdlt éreékelésée timogaté médszereket
hasznélnak a tanuldst timogaté értékeléssel szemben.

H3: Nincs kiilonbség a vizsgalt orszdgok kozote
abban a tekintetben, hogy a tandrok milyen ardnyban
haszndlnak a tanulds eredmény-orientdlt éreékelésée
tdmogatd visszajelzési formdkat, illetve a tanuldst
tdmogaté értékeléshez kapcsolhaté visszacsatoldsi
formékat.
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Hipotézisek

A vizsgdlat eredményessége

megerdsitve

elvetve

részben
megerdsitve

H4: Szignifikdns kiilonbség van a vizsgalt orszdgok
valaszadéi kozott az alternativ éreékelés teriiletére
vonatkozé tandri magabiztossdgban.

HS5: Azon orszdg vélaszaddi igénylik leginkdbb
a tovabbképzést az alternativ értékelésre vonatkozdan,
akik a legkevésbé magabiztosak annak haszndlatdban.

H6: A magyar és német tandrjeldltek nyelveuddsmérési
és -értékelési magabiztossdga szignifikdnsan

kiilonbozik.

H7: Szignifikdns regiondlis kiilonbség van
a magyarorszdgi angoltandrok és a tandrjeldltek
nyelveuddsmérési és -értékelési magabiztossdgdban.

H8: Nincs regiondlis kiilonbség a magyarorszdgi
angoltandrok dltal haszndlt tesztelési és éreékelési
eljardsok gyakorisdga kozot.

HO: Nincs szignifikdns regiondlis kiilonbség
a vélaszadé magyarorszdgi angoltandrok és
tandrjeldltek dsszesitett (tovdbb)képzési igényei kozot.

H10: A magyar vélaszaddk koziil a tapasztaltabb
angoltandrok magabiztossiga szignifikdnsan
kiilonbozik a kevésbé tapasztalat tandrokétol.

H11: Azok a magyar valaszad6k, akik

korabban részesiiltek képzésben, szignifikdnsan
magabiztosabbak, mint azok, akik nem részesiiltek
képzésben.

H12: A (tovabb)képzést illetden minél magabiztosabb
a magyarorszdgi valaszad6 tandr egy adott
nyelveuddsmérési és -éreékelési teriileten, anndl
kevésbé igényli a tréninget.

H13: Nincs kiilonbség az eltérd tanitdsi tapasztalattal
rendelkez8 magyar vdlaszadék kézott abban

a tekintetben, hogy kozépiskoldsként a nyelvi
készségeiket milyen gyakran mérték az angolérdn,
kivéve a hallott szévegértést.

H14: A nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdg
tekintetében nincs kiilonbség azon magyar vilaszaddk
kozote, akiknél a hallott szdvegéreés mérése
szignifikdnsan eltérd gyakorisdgti volt kozépiskolds

korukban.
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A vizsgdlat eredményessége

L
Hipotézisek részben

megerdsitve elvetve e
meger6sitve

H15: Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok és
didkok megitélése kozott a mért nyelvi készségek és X
elemek gyakorisdgat illetGen.

H16: Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok és
didkok megitélése kozott az alkalmazott értékelési b'e
formdk gyakorisdgt illetden.

H17: Nincs kiilonbség a magyarorszdgi tandrok 4ltal
gyakran haszndlt és a didkok dltal hasznosnak tartott X
mérési és éreékelési eljdrdsok kozotr.

H18: Nincs kiilénbség a magyarorszdgi tandrok és
a tanulék dllitdsai kozott az alkalmazott visszacsatoldsi X
formakat illeten.

A nemzetkozi 6sszehasonlitds f6bb megdllapitdsai a kovetkezéekben foglalhatdk 6sz-
sze. A vizsgélt hirom orszdgban (Ciprus, Gorogorszdg és Magyarorszdg) a nyelvi kész-
ségek mérési gyakorisdga kozott szignifikdns kiilonbség van a beszéd- és irdskészséget,
valamint a hallott szovegértést illetéen. Azonban mindhdrom orszdgban déntéen
szokincset és nyelvtani ismereteket mérnek a tanuldk osztdlytermi el6rehaladdsdnak
a megitéléséhez. A leggyakrabban haszndlt osztdlytermi értékelési eljardsok és visz-
szacsatoldsi formdk alapjin mindhdrom orszdgban a tanuldst timogat6 értékeléssel
szemben a tanulds eredmény-orientélt értékelése dominal, és ez 6sszhangban 4ll a ko-
rabbi kutatdsok eredményeivel (Hidri 2015; Lewkowicz és Zawadowska-Kittel 2011;
Vogt és Tsagari 2014).

A vizsgilt orszégokban a tandrok nyelvtuddsmérési és -éreékelési miveltségét a mé-
rés és értékelés egyes teriileteire vonatkozé magabiztossiguk alapjdn vetettiik ossze.
Megéllapitottuk, hogy orszdgonként szignifikdns eltérés van a vélaszadok magabiz-
tossdgdban az alternativ értékelésre vonatkozdan két formdjdt illetden (tdrséreékelés
és portf6lid), a tanuldi 6néreékelés teriiletén viszont nem mutatkozott szignifikins
kiilonbség. Az elemzés sordn az is kideriilt, hogy az alternativ értékelés teriiletén a ta-
ndrok magabiztossdga és osztdlytermi gyakorlata kozott nincs egyértelmii dsszefiig-
gés. Az, aki magabiztosabbnak vallja magdt, nem feltétleniil alkalmazza gyakrabban
a tanuldst tdmogaté értékelést az drai munka sordn, valamint a tandrok magabiztos-
sdganak a foka és képzés irdnti igényiik kozott nem feltétleniil linedris a kapesolat:
orszdgonként igen eltéré mintdzatokat kaptunk.

A tandrjeldltek nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségét csak két orszdg vi-
szonylatdban tudtuk vizsgdlni. A magyar tandrjeldltek a német valaszadkkal osz-
szevetve fokozott nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossdggal rendelkeznek, de
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kevésbé nyitottak az alternativ értékelési formdkra. A kapott eredmények megerdsitik
azt a kovetkeztetésiinket, hogy a magyar tandrjeloltek esetében az oktatdsi kozeg
vizsga-centrikussdga erételjesen kihat a tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -éreékelési
magabiztossigdra és szakmai érdeklddésére.

A magyarorszdgi vilaszadé angoltandrokat és tandrjelolteket feltételezett regionalis
kiilonbségek szerint is megvizsgaltuk. A nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztossd-
got illetden a tandrjeloltek esetében szignifikdns kiilonbséget taldltunk, a tandroknal
viszont nem mutatkozott eltérés. Az dsszes magyarorszdgi vilaszadé dontden a ha-
gyomdnyos, eredmény-orientalt nyelvtuddsmérési és -értékelési formakat haszndlja,
azaz nem taldltunk regiondlis eltéréseket. Ez utébbi megallapitds igaz az alternativ
éreékelési formak haszndlatdra is, melyek koziil egységesen a tanuldi portfélié hasz-
ndlata a legkevésbé gyakori. Jellemzden nincs szignifikdns regiondlis kiilonbség a ta-
ndrok képzési igényeiben, kivéve négy témakért, melyek irdnt a budapesti valaszadok
fokozottabban érdeklédnek.

A magyarorszdgi valaszad6 tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési magabiztosss-
gat néhdny olyan egyéni véltozdval sszefiiggésben is megvizsgaltuk, mint a tanitdsi
tapasztalat, a nyelvtuddsmérés teriiletén kordbban kapott képzés, és a képzési igények.
Az eredmények azt mutattdk, hogy a tobbéves tanitdsi gyakorlat sordn szerzett tu-
dds fokozza a tandrok magabiztossdgdt, nem tudjuk azonban, hogy ez mennyire 4ll
osszhangban a nyelvtuddsmérésre vonatkozé szakmai elvardsokkal. Feltételezésiink
szerint a képzésnek is magabiztossdg noveld hatdsa lehet. Az adatok egyértelmiien azt
titkrozik, hogy minél magabiztosabb valaki, anndl kevésbé igényli a képzést. A malt-
beli tanuldi élményhez kothetd hatds, melyet Tsagari és Vogt (2017: 54) a ,, Tesztel]
gy, ahogy téged is teszteltek!” elvként definidltak, a magyar vélaszaddkra vonatko-
zdan is megerdsitést nyert, hiszen hasonldsdgot taldltunk a mért nyelvi készségek és
nyelvi elemek mdltra, illetve jelenre vonatkozé gyakorisdgi mutatéi kozott. Azonban
egy készség, a hallott szovegértés mérésének gyakorisiga nem kovette az altalinos
mintdzatot a 10-15 éve tanité tandrok esetében. Azt, hogy az adott készség mérése
gyakoribba valt a multbeli (kozépiskoldsként megélt) tapasztalatokhoz képest, felté-
telezésiink szerint egy makro-szint(i tényezd okozhatta: a 2005-ben bevezetett idegen
nyelvi érettségi, ahol a hallott szvegértést elkiiloniilten mérik, szemben a kordbbi
érettségi rendszer gyakorlatdval.

A magyarorszdgi osztilytermi értékelésrél kibontakozé Gsszképet a tandrok és
a tanul6k egységesen itélik meg: a hagyomdnyos, tandrkoézpontt éreékelési formdk
dominalnak, és az alternativ értékelésnek (tanuléi 6nértékelés, tarsértékelés, tanuléi
portf6lid) kisebb szerep jut. Az osztdlytermi értékelés sordn hasznalt mérési és érté-
kelési eljardsokat illetéen a tanuldi és tandri vélemények tobbnyire osszecsengenek,
kivéve a forditds gyakorisigdt és salydt tekintve. A tandrok — dllitdsuk szerint — csak
néha haszniljak ezt a médszert, azonban a tanul6k szerint a gyakrabban alkalmazott
forditds kivinatos lenne szimukra, mert megitélésiik szerint az nagyban segitené éket
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a tanuldsban. A tanuldk nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségét mindenképpen
indokolt fejleszteni ezen a téren, hiszen léteznek a forditdsnal alkalmasabb eljérdsok,
melyek a tanulds eredmény-orientdlt értékelését szolgdljik. Ezek kozé olyan mérési
formék tartoznak, melyek a nyelvtuddst valés nyelvhasznélati kontextusban és céllal
mérik (pl. szerepjdték, hivatalos levél irdsa, célnyelvi szoveg irdsban torténd ossze-
foglaldsa célnyelven). Tovdbbd a tanuldk csak ritkdn vagy szinte soha nem taldlkoz-
nak olyan tanulékézpontd értékelési médszerekkel, mint a tanuldi portfélié vagy
tdrséreékelés, melyek eléforduldsa a nyelvérdn egyformdn alacsony mind a tandrok,
mind a tanul6k véleménye szerint. Ertelemszert, hogy ha a nyelvéran a tandrok csak
ritkdn alkalmazzak ezeket a médszereket, akkor a tanuléknak esélyiik sincs arra, hogy
a nyelvtuddsuk fejlesztését timogaté alternativ értékelési formakat is megismerhesse-
nek. A valtozis lehet6sége a tandrok kezében van. Az alternativ értékelési formdk mel-
lett a visszacsatoldsi formak terén is lehetne a tanuldst tdmogaté értékelést erdsitenti,
ha a tandrok nemcsak érdemjegyek formdjéban fejeznék ki, hogy a tanuldk teljesit-
ménye milyen, hanem t6bb részletes ttmutatét és értékelést adndnak. Az élethosszig
tart$ tanulds tdmogatdsa, illetve a tanuléi autonémia elésegitése az oktatdspolitika
célkittizései kozé tartozik, ezért az osztdlytermi munka sordn a tanuldst kozvetleniil
tdmogatd értékelési formdknak nagyobb hangsilyt kell kapniuk. Ehhez mind a tana-
rok, mind a tanuldk részérdl szemléletvéltdsra van sziikség a pedagdgiai értékelés te-
riilletén. Ebbe az irdnyba az elsd [épést a tandrok célzott tovabbképzésen tehetik meg.
A tandrok megviltozott szemlélete pedig pozitivan hathat a késébbiekben a tanulék
nyelvtuddsméréssel kapcsolatos meggy6z8déseire. Jelen tanulmanyunkban azonban
arra is rimutattunk, hogy a tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségét je-
lentds mértékben befolydsolhatjidk makro-szint(i hatdsok, mint péld4ul az oktatds
kontextusdra jellemzd tdrsadalmi elvdrdsok. A magyarorszdgi adatok elemzése sordn
arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a tandrok azért részesithetik elényben a tanulds
eredmény-orientdlt értékelését, mert az oktatdsi kozeg erdsen vizsgacentrikus.

A kutatds korldtai kozott meg kell emliteniink, hogy a valaszadék mindkét cso-
portja kényelmi mintdnak tekinthetd. A tandrok esetében a magyarorszdgi régidk
vélaszaddinak ardnya nem kiegyenlitett az alacsony vilaszadéi hajlandésdg miatt,
és ez gyengitette a vizsgalt minta reprezentativitdsdt. A tanuldkkal kapcsolatban ko-
ribban mdr utaltunk arra, hogy az egyéni tanuldkat és az ket tanité tandrokat nem
volt lehet8ségiink sszekapesolni, s ennek kovetkeztében a két csoport véleményét
osszehasonlité elemzés érvényessége csorbulhat. Végiil meg kell emliteni a kérdSives
felmérés dltaldnos korldtait is: egyes terminoldgidk értelmezése eltérést mutathat a vi-
laszad 8k részérdl, kiilonodsen a tanulék vonatkozadsiban. Tovdbba a valaszadék allitdsai
onbevalldson alapulnak, igy valésdgtartamukat nem lehet ellendrizni. A kutatds ez
ut6bbi korldtjdnak ellenstlyozdsira az osztlytermi gyakorlatot nemcsak egy, hanem
két érintett (tandrok és tanuldk) szemszogébdl is vizsgiltuk egyidejileg, igy lehetd-
vé valt szdmos kérdés Gsszehasonlité elemzése. A tanuldi vélemények t6bb ponton

170



megerdsitették a tandri dllitdsokat, de volt ahol az sszevetés ellentmonddst eredmé-
nyezett, példdul a forditds mint értékelési mdédszer haszndlatdr illetden. A kutatdsi
kérdések vizsgilatanak tovabbi lehetséges irdnyai kozé sorolhaté az osztdlytermi érté-
kelési médszerek részletesebb vizsgilata tandrok dltal készitett tesztek elemzésével és
az osztdlytermi értékelés 6rai megfigyelésével.
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4. KONKLUZIO

Jelen tanulmdnyunkban arra véllalkoztunk, hogy feltdrjuk, hogy milyen nyelvtudds-
mérési és -értékelési miveltség jellemzi a magyarorszdgi angoltandrokat és tandrjell-
teket, és az osztdlytermi nyelvi mérés és értékelésben kozvetleniil érintett mdsik felet,
a didkokat. Kutatdsunk abban a tekintetben nevezhetd Gjszertinek, hogy a célcsopor-
tok jellemzdit eddig még senki sem vizsgdlta magyarorszdgi viszonylatban. Empiri-
kus kutatdsunk két kiil6ndllé tanulmanybdl 4ll. Az elsé esettanulmany a Debreceni
Egyetem 2011 és 2014 kozott a bolognai rendszer(i angol tandri MA-n részt vett
tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségét vizsgalta az dltaluk elvégzett
angol nyelvi tesztelési és értékelési kurzus fényében. A masodik pedig egy nemzetkozi
felméréshez (TALE projekt) kapcsol6dd, 2016-ban felvett adatokra épiil$ kvantitativ
elemzés, mely a TALE projekt tobb orszdgra kiterjed adatfelvételének koszonhetéen
nemzetkozi dsszehasonlitdsban is vizsgdlni tudta a magyar valaszadé angoltandrok
és tandrjeldltek meggydzddéseit, illetve magyarorszdgi tandrok és didkok nézeteit is
Osszevetette.

Az esettanulmdny alapjdn levont legfontosabb kovetkezetésiink az volt, hogy
a vizsgilt egyetemi képzés szemléletformdlé hatdsa dsszességében elég erds, a hall-
gaték nyelvtuddsmérési tudatossdga és kritikai szemlélete a képzés végére megfeleld.
A fejlesztd értékelést tiamogatd alternativ értékelési formék terén azonban ellentmon-
ddsra bukkantunk: jéllehet az 6n- és tarséreékelés, illetve a tanuldi portf6lié hasz-
nossdgdt a vélaszadok tobbnyire elismerik, a napi osztdlytermi gyakorlatban ritkdn
alkalmazzdk &ket.

A kvantitativ vizsgdlataink alapjdn levont kovetkeztetéseink szerint a nemzetkozi
osszevetésbe bevont hiarom orszdgban (Ciprus, Gordgorszdg és Magyarorszdg) a tanu-
ldst timogaté értékeléssel szemben a tanulds eredmény-orientilt értékelése domindl.
Ezt aldtdmasztjdk mind a leggyakrabban haszndlt osztdlytermi értékelési eljdrdsok,
mind a tandri visszacsatoldsi formdk. Ez az eredmény 6sszhangban dll a mds orszdgok-
ban végzett kutatdsok eredményével (Hidri 2015; Lewkowicz és Zawadowska-Kittel
2011; Vogt és Tsagari 2014). Az alternativ értékelés teriiletén a vélaszadé tandrok
magabiztossiga orszdgonként eltérést mutat, de Ssszességében sehol nincs egyértel-
mi Osszefliggés a tandrok magabiztossdga és osztdlytermi gyakorlata kozott. Mds
sz6val az a tandr, aki magabiztosabbnak vallja magdt, nem feltétleniil alkalmazza
gyakrabban a tanuldst timogat6 értékelést az 6rai munka sordn, mint aki kevésbé
magabiztos. Ez az eredmény osszeftigghet a valaszaddk sajdtos oktatdsi kontextusdt
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meghatdrozé tdrsadalmi, oktatdspolitikai tényezékkel. A makro-szint( tényezdk erd-
teljes befolydsdt tdmasztja ald az a kapott eredmény is, mely szerint az oktatdsi kozeg
vizsgacentrikussdga dontéen kihat a tandrjeloltek nyelvtuddsmérési és -értékelési ma-
gabiztossdgdra és szakmai érdeklédésére. A magyar tandrjeldltek esetében nagyobb
fokt magabiztossdg és szakmai érdeklédés volt tapasztalhat$, mint a németorszdgi
tandrjelolteknél.

A Magyarorszdgra vonatkozé dsszképet a tandrok és a tanuldk egységesen itélik
meg: dontden hagyomdnyos, eredmény-orientdlt nyelvtuddsmérési és -értékelési for-
madkat haszndlnak az angolérikon, az alternativ értékelésnek (tanuldi onéreékelés,
tarséreékelés, tanuldi portfélio) kisebb szerep jut. Az a feltételezés, hogy a gyakor-
lati munka sordn szerzett tudds fontos tényez lehet a tandrok mérési és értéke-
lési miiveltségének fejlddésében (Sheehan és Munro 2017; Vogt és Tsagari 2014)
megerdsitést nyert, mivel a kapott eredmények szerint a tobbéves tanitdsi gyakorlat
sordn szerzett tudds fokozza a tandrok mérési és értékelési magabiztossigdt. A malt-
beli tanuléi élményhez kothetd hatds, amit Tsagari és Vogt (2017: 54) a , Tesztel;
gy, ahogy téged is teszteltek!” elvnek nevezett, a magyar vélaszaddkra vonatkozdan
szintén megerdsitést nyert, mivel hasonlésdg mutatkozott a mért nyelvi készségek
és nyelvi aspektusok multra, illetve jelenre vonatkozé gyakorisdgi mutatéi kozott.
Ettdl a mintdzattdl egy esetben tapasztaltunk eltérést: a hallott szovegértés mérési
gyakorisdgdnak megvaltozdsdt egy makro-szint(i tényezd okozhatta, mely a 2005-
ben bevezetett idegen nyelvi érettségihez kothetd. A tanuldk nyelvtuddsmérési és
-éreékelési miveltségét illetden arra deriilt fény, hogy a forditds mint tesztelési tech-
nika igen vonzé a szdmukra, meggy6z8désiik szerint gyakrabban kellene alkalmazni
a nyelvérdn. A forditds gyakorisigit és stlydt a tandrok és a didkok igen eltéréen
itélik meg — a tandrok beszdmoldja alapjin a forditds lényegesen kevésbé gyakran
hasznélt eljards —, ezért mindenképpen indokolt lenne a tanul6k mérési és értékelési
miiveltségének a fejlesztése ezen a téren, melyet célszer(i kiegésziteni tanulékézpontd,
alternativ értékelési formdk megismertetésével is.

A fébb kutatdsi eredmények és kovetkeztetések dttekintése utdn, fontosnak
tartjuk, hogy az eredményeink alapjin megfogalmazzunk néhdny ajinldst a nyelv-
tandrképzésre vonatkozéan. Minden tandrjelolt szimdra elérhet6vé kellene tenni
a komplex szakirdnyu képzést a nyelveuddsmérésre és értékelésre vonatkozdan. Ez ugy
val6sithaté meg, ha minden nyelvtanirképzd intézménynek 6ndllé nyelveuddsmérési
és -értékelési kurzusa van, melyen a tandrjeloltek el tudjak sajdtitani a sziikséges alap-
elveket, ismereteket és készségeket (Davies 2008). A képzés csak olyan médon lehet
sikeres, ha mind elméleti, mind gyakorlati ismereteket tartalmaz, és az elmélet és gya-
korlat kozotti kapesolddds lehetdségét megteremti azéltal, hogy a valtozatos értékelési
modszereket és eljdrdsokat a hallgatk ,miikodés kozben” is megfigyelhetik vagy ki-
prébélhatjik (Kovdcsné Duré 2004). A kurzus sordn elengedhetetlen tovibbd, hogy

a didkok a mindsitd értékelés mellett a fejlesztd értékelés céljdt és lehetséges formdit

174



alaposabban megismerjék. Azonban az dltaldnos pedagégiai értékelési kurzus mellett
indokolt, hogy a nyelvtudds osztdlytermi értékeléséhez a jartassigot nyelv-specifiku-
san, az adott idegen nyelvre vonatkozdéan szerezzék meg a tandrjeldltek célirdnyos
képzés sordn. A szakmai felkészités igy a megfelel§ kontextusban torténne, hiszen
a tandrjeloltek a vélasztott idegen nyelvi szakjukhoz kapcsolva tudndk elsajdtitatni
példdul, hogy hogyan lehet a tandri diagnosztikus visszacsatoldst a nyelvtanuldk egyé-
ni jellemzdihez igazitani. Ezek kozé sorolhaté példdul az életkor vagy a nyelvtudds
szintje, melyek meghatdrozzdk, hogy milyen nyelvi készségeket, lexikdt és nyelvtani
szerkezeteket ismerhet a tanuld. Az is fontos, hogy a tandrjeloltek megismerjék az
alternativ értékelési formdk (pl. a tanuléi portfdlid, 6n- és tdrséreékelés, tandri di-
agnosztikus céla visszacsatolds) lehetséges értékelési kritériumait, és fejleszthessék
az azok alkalmazdsahoz sziikséges készségeket, mivel az éreékelési kritériumok mind
mennyiségi, mind mindéségi vonatkozdsban nagyban eltérhetnek a tanulék nyelv-
tuddsdnak fiiggvényében. Sziikség van tehdt olyan titmutaté kidolgozdsira, amely
nyelv-specifikus leirdst ad az alternativ értékelési formdk osztalytermi haszndlatdhoz
egy adott idegen nyelv tanitdsdban.

Az osztélytermi értékelésben érintett résztevlk koziil tovabbképzési lehetdséget
kell biztositani a tandrok szdmdra, hogy nyelvtuddsmérési és -értékelési miiveltségiik
hidnyossdgait pétolni tudjik, és hogy az Gjonnan szerzett tuddsukat tanuléik javara
fordithassik. A nyelvtanul6k mérési és értékelési miveltségének emelésében a kulcs-
szerep az Gket tanité tandroknak jut, ezért a tandrok tovabbképzése két célcsoport
sziikségleteit is kielégitheti. A tovabbképzésre a mentor tandroknak is lehetdséget kell
kapniuk, hogy a tandrjeloltek és az 8ket segitd mentor tandrok nyelvtuddsmérési és
-értékelési ismeretei adott esetben ne keriiljenek ellentmonddsba.

A tandrtovabbképzés megtervezése sordn torekedni kell arra, hogy a képzés azokra
a modszerekre épiiljon, amelyeket a tandrok napi munkdjuk sordn mdr hasznédlnak,
azaz az értékelési gyakorlatuk reflektiv elemzésébdl kell kiindulni, hogy értékel6i
tudatossigukat novelni lehessen (Sheehan és Munro 2017; Vogt és mtsai 2020Db).
Megldtdsunk szerint, amig a tandrképzés nem nytjt megfeleld teret ahhoz, hogy az
egyén sajdt szintjén értelmezni tudjon egy pedagdgiai eljdrdst, megismerje és megta-
pasztalja azt, valamint értékelje sajdt és tandrtdrsai véleményének titkrében, addig az
elmélet és gyakorlat kozott tdtongé szakadék felszamoldsdnak kicsi az esélye.

Végiil arra szeretnénk a figyelmet felhivni, hogy a differencialt osztlytermi éreé-
keléshez tanulékozpontt tanuldsi kornyezet sziikséges. Az oktatdspolitikai dontésho-
z6knak figyelembe kell venniiik, hogy a differencidlt értékelés idSigényes folyamat,
és megfeleld tandri autonémia nélkiil nehezen kivitelezhetd. A tandrok a speciélis
szakmai ismereteket (tovdbb)képzésen sajdtithatjk el, azonban a sikeres osztdlytermi
alkalmazdshoz vezetd utat akaddlyok nehezithetik, melyek egy része tilmutat a ta-
narképzésen. Ezek kozé sorolhaté a tandrok jelentds iskolai leterheltsége (pl. magas
6raszdm, adminisztriciés teendSk egyre béviilé kore) vagy az olyan oktatdspolitika,
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mely a kozpontositast helyezi elétérbe. A kvantitativ kutatdsunk sordn végzett ma-
gyarorszdgi felmérés arra vildgitott rd, hogy az angolérékon az eredmény-orientélt ér-
tékelési eljardsok domindlnak. Feltételezésiink szerint az angoltandrok jelenlegi érté-
kelési szemléletének megvéltoztatdsahoz a tandrképzés teriiletén kell az elsé 1épéseket
megtenni. Elengedhetetlen, hogy a (tovdbb)képzési lehetdségek megfeleld szimban
és mindségben rendelkezésre dlljanak a magyarorszdgi tanarképzé intézményekben,
és a képzések nyomdn a nyelvtandrok mérésszakmai felkésziiltsége és meggydz8dései
jobban igazodhassanak a modern pedagdgiai értékelési elvekhez. Azonban a vonatko-
z6 szakirodalom szerint az egyes tandrok nyelvtuddsmérési és -értékelési miveltségét,
illetve az azt tiikrozd osztdlytermi gyakorlatdt makro-, mezo- és mikro-szint(i valto-
26k hosszt sora befolydsolhatja (Vogt és mtsai 2020b). Az elébbiekbdl kovetkezik,
hogy a tanulds eredmény-orientalt értékelése és a tanuldst timogaté értékelés kozotti
egyensuly elérése igen komoly kihivdst jelent a nyelvtandrok szdmdra. Earl (2000)
szerint egy 4j szemlélet elfogaddsa eleve probatétel lehet a tandrok szdmdra, hiszen
sokszor megszokott, régi beidegzédéseket kell feladniuk 1j eljardsok bevezetése mi-
att. Vizsgdlataink arra vildgitottak rd, hogy a Magyarorszdgra jellemzd nyelvvizsga
centrikussdg, valamint a tanuléi eredményesség és 8sszevethetdség primdtusa jelentds
mértékben képes az osztdlytermi folyamatokat befolydsolni a nyelvtuddsmérés és -ér-
tékelés vonatkozdsdban. Azonban a tandrok értékeldi személetének megvaltoztatdsa
nélkill a jelenlegi helyzet nem fog megvaltozni. Az osztdlytermi értékelésnek nem
a tanuldk beskatulydzisrol kellene szélnia, hanem arrdl, hogy az értékelés a tanulds
katalizdtordva valik, és ,ablakot nyit” a tanulé szdmdra a legsotétebb helyzetben is.
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MELLEKLETEK






1. SZAMU MELLEKLET:

Kérd6iv az esettanulmdnyhoz

This questionnaire has been designed to evaluate the usefulness and effectiveness
of the Language Test Construction and Evaluation course you had as part of
your part-time MA course in English teacher training. Your feedback is highly
appreciated. The anonymity of your answers is guaranteed by the researcher.
When giving answer, put an X in the appropriate box or write your answer in the
space provided.

Thank you for your assistance in advance.

1. When did you take the course?
| 2011 | | 2012 | | 2013 | | 2014 | |

2. Was your MA course ...

| full-time? | | part-time? | |

3. What type of school do you teach at?

primary school

secondary vocational

secondary grammar school

private language school

other (please specify):

4. How useful and interesting did you find the course on the whole? Give a rating
on a five-point scale where 5 = very useful/interesting, 1= not useful/interesting.

1121|314 |5

A. useful

B. interesting
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5. How useful did you find the following topics of the course?

—_

. basic principles (validity, reliability, washback, practicality) and test types

. test validation (forms of test validity)

. assessment of young learners (including language aptitude tests)

. alternative forms of assessment (portfolio assessment)

. designing speaking tasks

. assessing speaking performances

. designing writing tasks

. assessing writing performances

O | 0 [ N[O | | | N

. designing reading tests

—_
o

. designing listening tests

—_
—_

. stages of test development

—
NS

. assessing vocabulary and grammar

—
[N}

. test statistics

6. What were the three most useful topics for you? Write the number of the relevant
topic:

7. What do you think the course should include more of in the future?

8. Are there any topics the course did not include and you think it should in the
future?

9. Indicate how strongly you agree with the statements below on a five-point-scale.
(5 = you completely agree, 1= you completely disagree with the statement).

112345

1. The assessment system defines what is worth learning.

2. Assessment has a profound influence on the motivation and self-esteem
of students.

3. I understand the standards of appropriate assessment tasks in my context.

4. 1 use a variety of assessment methods to gather evidence of student
learning.

5. I can select appropriate assessment tasks fOI' my students.
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. I can create appropriate assessment tasks for my students.

. I can provide appropriate feedback to students to help them improve.

. I can analyze test data and make good inferences from the data gathered.

O [0 | | &

. I can use the assessment information in my teaching to help students
improve.

10. I involve students in the assessment process (e.g. self and peer assessment).

11. 1 can use classroom assessment to build students’ confidence.

12. I use portfolio for assessment purposes.

10. Ifyou did the MA course with no English teaching experience, move to the next
question. If you had English teaching experience prior to the MA course, rate
the following statements. If you compare your knowledge and skills in language
testing before taking the MA and after graduation, are there any changes? (5 =
you completely agree, 1 = you completely disagree with the statement).

Now ... 112(34]5

—_

. I use more varied methods to assess students” progress

. L assess students’ speaking skills development more often

. L assess students’ listening skills development more often

. L assess students’ reading skills development more often

. T assess students’ writing skills development more often

. Iinvolve students in self- and peer assessment more often

. I'am better at choosing appropriate testing methods

. I'am better at designing appropriate testing methods

O | 0 [ || x| W

. I'am better at scoring and interpreting results

—
(=]

. I'am better at using assessment results to make decisions

11. As a result of the course, my attitude to accredited language exams has changed

yes no

If not, why?

If yes, in what ways has your attitude to these exams changed?
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12. As a result of the course, my attitude to the school leaving exam in English has

changed

yes no

If not, why?
If yes, in what ways has your attitude to this exam changed?

13. As a result of the course, my attitude to testing my own students in class has
changed

yes no

If not, why?
If yes, in what ways has your attitude to these tests changed?

14. Would you like to participate in a teacher development event related to language
testing in the future?

yes no

Thank you for your responses.
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2.SZAMU MELLEKLET:

Letoltési helyek listdja az osztatlan tandrképzés angoltandri
szakjdnak intézményenkénti mintatantervéhez
(Letsltés: 2021.02.15)

Intézmény és internetes elérhetdség

Debreceni Egyetem
https://tanarkepzes.unideb.hu/hu/osztatlan-tanarkepzes

ELTE Savaria Egyetemi Kézpont
hetps://sek.elte.hu/kepzesek/osztatlan-tanarkepzesek

E6tvés Lérdnd Tudomdnyegyetem
heeps://btk.elte.hu/dstore/document/1073/Angol_nyelvkult_OT_12fe_kozepisk_2019.pdf

Eszterhdzy Kdroly Egyetem
https://uni-eszterhazy.hu/public/uploads/mintatanterv-tanito-2015-16-2-_55eda09¢94ef7.pdf

Kéroli Géspar Reformdtus Egyetem
https://btk.kre.hu/index.php/osztatlan-tanari-mesterkepzesek/category/942-angol-nyelv-es-kultura-
tanara.html

Miskolci Egyetem
https://docplayer.hu/153304399-A-b-ang-o-n-e-kodu-angol-nyelv-es-kultura-tanara-szak-

mintatanterve.html

Nyiregyhdzi Egyetem
hetp://www.nyf.hu/tanulmanyit/15-16/osztatlan/osztatlan. pdf

Pannon Egyetem
heeps://mftk.uni-pannon.hu/images/osztatlan_angoltan%C3%A1ri_modelltanterv_2020_21.pdf

Pdzmdny Péter Katolikus Egyetem
hteps://btk.ppke.hu/oktatas/osztatlan-tanarkepzes/tantervek/a-2020-2021-es-tanevben-osztatlan-
tanarkepzesre-felvett-hallgatok-szamara

Pécsi Tudomdnyegyetem
https://btk.pte.hu/sites/btk.pte.hu/files/tantervek/osztatlan%20angol %20nyelv%20%C3%A95%20
kult%C3%BAra%20tan%C3%Alra ANGKONO171801.pdf

Szegedi Tudomdnyegyetem
https://u-szeged.hu/tanrend?browse=tanterv&kpld=2725&¢ciklus=2017-2018-1#browse
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3.SZAMU MELLEKLET:

TALE tandri kérddiv (a magyarorszdgi, kibdvitett véltozat)

T
/“'..\‘ Teachers’ e, Supported by
’."\ Assessment W (1o Erasmus+ programme

Literacy o o .
\ R i of the European Union

Dear Teacher/Trainee teacher,

The purpose of the TALE project is to find out about and improve assessment
practices in English classrooms across Europe. To this end, a project team from
Cyprus, Germany, Greece, Hungary and the United Kingdom would like to identify
current assessment practices in classrooms and investigate training needs teachers
of English as a foreign language might have. On the basis of established training
needs, training measures will be tailor-made to suit teachers’ needs. By filling in this
questionnaire, you make an important contribution to the project and help improve
the outcomes of the project and improve language teacher education in general.
Thank you for your honest answers and please be assured that your data will be
completely anonymised.

Thank you for your contribution.

Best wishes,
the TALE project team

I. General information

1. Gender:
1. O male 2. O female

2. Age:
1. Junder 25 2.0 26-35 3.0 36-45 4.0 46-55 5.0 56+

3. Years of teaching experience:
1. O pre-service teacher
2.01-5

3.06-10
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4.0 10-15
5.0 15+

4. Which college/university do/did you study at?

1.0 ELTE 4. 0 Pazmény Péter 7. O Miskolc  10. O Eszterhdzy Kdroly
2. 0 Pécs 5.0 Kéroli Gdspar 8. 0 Pannon  11. O Other

3. O Szeged 6. O Debrecen 9. O Nyugat-magyarorszigi

5. What foreign language(s) do you / will you teach?
1. 0 English 2.0 French 3. 0 German 4. O Spanish 5. O Other:

6. What is the highest qualification you hold in the language you teach?
1. O Secondary school 2. 0 BA degree 3. 0 MA degree / state exam
4. O Other (please specify):

7. Age range of your learners. (You may choose more than one answer)
1. 06-12 2.013-15 3.0 16-18 4. O over 18

8. Have you received any testing and assessment training?
1.0 Yes 2.0 No

I1. Assessment Practices

9. Which of these skills/areas do you assess2 Choose as many as you find
appropriate.

. O Speaking

. O Writing

. O Vocabulary

. O Grammar

. O Reading

. O Listening

. O Other? Please specify

N NN 0N~

10. What feedback do you give on your learners’ assessment results? More than
one answer is possible.

1. O Mark (percentage, points, letter grade, etc.)

2. O Brief comments (e.g. ,,well done!”)

3. O Detailed comments on learners’ work (written / oral)

4. O Comments/hints on how to improve their learning

5. O Other, please specify:
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11. How often do you use the following methods to assess your learners’ English
(please tick v)?

Very

frequently Ffequently Sometimes Never

1. Oral presentations

. Tests with open-ended answers

. Portfolio assessment

. Peer assessment

N N

. Tests with closed answers (e.g. gaps,
multiple choice, matching exercises)

. Self-assessment

. Extended writing, e.g. letters, essays

. Active class participation
. Translation (L1/L2)
10. Other? Please specify:

O [0 | N | &\

III. Assessment profiles and training needs

12. FIRST, please indicate how confident you feel about the following areas
(please tick )

13. THEN, wherever you feel you need training, mark the last column on the
right with a tick v:

Question 12 Question 13
Very Confident Somewhat Not triiiil;kein
Confident Confident | Confident e f),

1. I can identify different
purposes of assessment.

2. I can choose assessment
methods that are suitable
for my learners.

3. I can design classroom-
based tests.

4.1 can assess my learners’
listening skills.

5. I can assess my learners’

speaking skills.




Question 12

Question 13

Very
Confident

Confident

Somewhat
Confident

Not
Confident

I'd like
training in

this (v):

. I can assess my learners’

reading skills.

. I can assess my learners’

writing skills.

. I can assess my learners’

skills in an integrated
way, e.g. reading a text
and writing about it.

. I can use self-assessment

to assess my learners.

10.

I can use peer assessment
to assess my learners.

11.

I can use student
portfolios to assess my
learners.

12.

I can assess learners with
special learning needs,
e.g. dyslexia, learning
impairment.

13.

I can prepare my learners
for external tests, e.g.
school leaving exams,
international exams.

14.

I can use assessment
results to make decisions
about individual
students.

15.

I can use assessment
results to plan teaching.

16.

I can identify how tests
influence my teaching.

17.

I can identify the
relevance of the Common
European Framework of
Reference (CEFR) for
the assessment of my
learners.

201




Question 12 Question 13
Very Confident Somewhat Not . I.d l 1ke.
Confident | ~°™"%“™ | Confident | Confident rtal:;;u(lf)fn

18. I can explain assessment
results to pupils.

19. I can explain assessment
results to parents and

other S.

20. I can recognize

inappropriate (e.g.
invalid, unreliable,
biased) assessment

methods.

IV. Past learning experience

14. When you were a learner of English in the secondary school, how often did
your teacher(s) do the following (please tick v)?

Very
frequently

Frequently

Sometimes

Never

through self-assessment

1. involved you in the assessment process

. asked you to do peer-assessment

. gave the class vocabulary tests

. gave the class grammar tests

. gave the class reading tests

. gave the class listening tests

. assessed your speaking skills

O | N[ O\ W | oW

. assessed your writing skills

15. Any other comments?

202




4. SZAMU MELLEKLET:

TALE Tanuléi kérdéiv

T
/"'ﬁ".\‘ Teachers’ e, Supported by
’."‘ Assessment W [he Erasmus+ programme

Literacy LI .
\ e - of the European Union

Kedves tanuldk!

ATALE (Teachers Assessment Literacy Enhancement — Tandrok Ertékelési Kompe-
tencidjdnak Fejlesztése) projekt célja, hogy Eurdpa szerte felmérje és fejlessze az angol
tandrdn folyé értékelési gyakorlatot. Ahhoz, hogy ez létrejohessen, a ciprusi, német,
gbrog, angol és magyar tagorszdgokbdl 4ll6 projektcsapat szeretne tobbet megtudni
arrdl, hogy hogyan zajlik az értékelés az angol 6rditokon és hogy mi a véleményed er-
r8l. Az alabbi kérd8iv kitoltésével nagyban segited a munkankar. Oszinte vilaszaidat
elére is koszonjiik. A vizsgdlat teljes mértékben anonim, azaz a neved sehol sem fog
megjelenni, a vilaszaid alapjin sem leszel beazonosithaté. Még egyszer koszonjiik,
hogy vilaszaiddal segited az angolérdn torténd (osztalytermi) éreékelés jobbd térelét!

Udvézlettel,
A TALE csapat

I. Altalinos informaciék

1. Fid O ldny O vagyok
2. Korod:
3. Melyik évfolyamrajirszz 09 010 O11 012

4. Miéta tanulsz angolul? O 3 vagy kevesebb éve [ 4-6 éve [ 7 vagy tobb éve
5. Lakdhelyed neve (véros, falu, stb.):

I1. Ertékelési Gyakorlat

6. Az angol6rin a tandr ezeket szokta értékelni a célnyelven. (T6bb vilaszt is
megjelolhetsz.)

1. O beszéd

2. 0O iras
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3. O szdkincs

4. O nyelvtan

5. O olvasott szévegértés

6. O hallott szovegértés

7.0 Egyéb? Mégpedig? Kérlek, nevezd meg

7. Milyen gyakran fordul el6 az angolérén, hogy...

Nagyon

gyakran Gyakran Néha Soha

1. kiseldaddst vagy szébeli beszdmoldt
kell tartanunk angolul.

2. nyitott kérdésekre kell vdlaszolnunk
a dolgozatokban. PL.: ,Miért tévedt el
John huaga?”

3. portfdliét (dosszié, melyben
osszegyljtjiik a legjobb munkdinkat)
kell késziteniink.

4. egymdst (tanulé tdrsainkart) éreékeljiik.

5. a dolgozatban el8re megadott valaszok
koziil kell kivdlasztanunk a helyes
vélaszt. Pl. Igaz/hamis, feleletvilasztos
teszt, stb.

6. sajdt magunkat kell értékelniink.

7. torténetet, levelet, széveget kell irnunk.

8. az aktiv érai részvételére ,jutalmat”

kapunk.

9. mondatokat, szévegeket kell
leforditanunk.

10. Mds értékelési forma? Mégpedig?

II1. Az értékeléssel kapcsolatos sziikségletek és igények felmérése

8. Segiti az angol tanuldsodat az, amikor...

Nagyon L
gyakran Gyakran Néha Soha

1. kisel6addst vagy szobeli beszdmolét kell
tartanunk angolul.

2. nyitott kérdésekre kell vdlaszolnunk
a dolgozatokban. PL.: ,Miért tévedt el
John haga?”
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Nagyon
gyakran

Gyakran

Néha

Soha

. portfélidt (dosszié, melyben

osszegyijtjiik a legjobb munkdinkat)
kell késziteniink.

. egymdst (tanulé tdrsainkat) éreékeljiik.

. a dolgozatban elére megadott vilaszok

koziil kell kivalasztanunk a helyes
vélaszt. Pl. Igaz/hamis, feleletvalasztés
teszt, stb.

. sajét magunkat kell értékelniink.

. torténetet, levelet, szoveget kell irnunk.

. az aktiv drai részvételért ,jutalmat”

kapunk.

. mondatokat, szévegeket kell

lefordftanunk.

10.

Mis éreékelési forma, ami segitené?
Mégpedig?

9. Milyen jellegii visszajelzést/értékelést kapsz a munkddra az angoltandrodtdl?
Tobb valaszt is megjelolhetsz.
1.0 Erdemjegy (pl. szdzalék, osztalyzat)

2. O Rovid szdveges megjegyzés (pl. ,Szép munka!”)

3. O Részletes értékelés a szébeli és/vagy irdsbeli teljesitményedrdl

4. O Megjegyzés, Gtmutatds arra vonatkozdan, hogy hogyan tudnil fejlédni /jobb

5. 0 Egyéb? Mégpedig?

eredményt elérni

10. Tovabb megjegyzéseid az angolérai értékeléshez:
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