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BEVEZETÉS 

A pedagógiai értékelés oktatási rendszerben betöltött szerepét és visszacsatoló mecha-
nizmusait a kibernetika segítségével megalkotott rendszerszemlélető tanítás-tanulás 
modellek pontosan meghatározzák (Nagy, 1979; Báthory, 1985). A pedagógiai törekvé-
seknek megfelelı innovációk és reformok, melyek az oktatási rendszert mőködıképe-
sebbé és hatékonyabbá kívánják tenni, minden esetben visszavezethetık a visszacsato-
lás jelentıségének felismerésére. Az oktatás eredményességének növelése új visszajel-
zések beépítésével érhetı el. Ezekben az innovációs folyamatokban különösen fontos 
szerepe van az oktatás bemeneti szabályozása mellett a közoktatásban megfelelıen mő-
ködtetett vizsgáknak, melyek az iskolarendszer kontrollját is jelenthetik és a tanítási-
tanulási folyamatra erıs hatásuk lehet. Ezt felismerve régi reformstratégia az oktatásban 
lezajló változások elindításához a mérés és értékelés megváltoztatása (Noble és Smith, 
1994). E nagyléptékő és látványos változást elıidézı reformok mellett lényeges szerepe 
van a vizsgán elért eredmények vizsgálatából és a tanítási-tanulási folyamatban résztve-
vık tapasztalatainak feltárásából kiinduló visszajelentéseknek, melyek hozzájárulnak a 
vizsga továbbfejlesztéséhez. 

A vizsgaeredményekbıl kiinduló visszacsatolási kör az oktatási rendszer három 
szintjérıl nyújt információt. Egyrészt az eredményekkel számszerősíthetı a tanulók 
tudása, amely alapot szolgáltat a különbözı döntések meghozatalához, és ezek befolyá-
solhatják a tanulók elımenetelét, továbbhaladását, iskolafokozat-váltását. Másrészt op-
timalizálhatja az oktatási folyamatot, meghatározhatja, hogy a tanárok a vizsga mőkö-
désébıl milyen következtetéseket vonnak le a saját tanítási gyakorlatukra vonatkozóan, 
alapja lehet a folyamatban alkalmazott módszerek, eszközök fejlesztéséhez. Harmad-
részt pedig a vizsga számszerő eredményei és a meghozott döntések alapot szolgáltat-
nak a kitőzött célok megvalósulásának, relevanciájának értékeléséhez. A vizsgán elért 
eredmények újabb igényeket generálhatnak, amelyek befolyásolhatják a vizsgafejleszté-
si folyamatot. Mindezek mellett különbözı felmérésékkel lehetıség van arra, hogy a 
pedagógiai munkában érdekelt személyek tapasztalatainak és véleményeinek felmérésé-
bıl és értelmezésébıl adjunk visszajelzést a vizsgafejlesztés számára. Ezekkel az infor-
mációkkal lehetıség nyílik arra, hogy a vizsgafejlesztık megismerjék, milyen a vizsga 
hatása a tanítási-tanulási folyamatra, és ezek összhangban vannak-e a szándékaikkal. 

A vizsgák befolyásolhatják az osztálytermi folyamatokat, tartalmi és módszertani 
modernizációt indíthatnak el. Ennek oka, hogy a vizsgára való felkészülés központi je-
lentıségővé válik a tanárok gondolkodásában, napi munkájában, meghatározza a diákok 
felkészülési folyamatát, befolyásolja eredményességüket. A vizsgák szerepét a közpon-
tilag kevéssé szabályozott, kimenet-orientált, angolszász iskolarendszerek példája is 
mutatja, melyekben az egységes követelményekkel rendelkezı magas presztízső vizs-
gák jelentıs hatást gyakorolnak a tanítási-tanulási folyamatra. Ez a több évtizede ismert 
jelenség és az ezzel kapcsolatos kérdések gyakran merülnek fel újra új mérési-értékelési 
rendszerek, érettségi, felvételi vizsgák bevezetésével vagy módosításával. Ezért részle-
tesen kell ismerni a vizsga alapján elinduló hatások folyamatát, mőködését, mechaniz-
musait, a folyamatot befolyásoló tényezıket.  

A fenti kérdések vizsgálata hazánkban a 2005-ben bevezetett új érettségi vizsga ese-
tében is relevánsak. A vizsgareform azért volt szükséges, mert a korábbi közoktatást 
lezáró vizsga több mint másfél évszázadig csaknem változatlan volt, a nyolcvanas 
években jelent meg egyértelmően az igény a vizsga továbbfejlesztésére, majd a kilenc-
venes évek közepén elinduló reform eredményeként vezették be a kétszintő érettségit 
(Csapó, 2008). A vizsga egységes a gimnáziumban és a szakközépiskolákban érettségi-
zık számára, közép- és emelt szintbıl áll, és differenciált: a diákok a kötelezı tárgyak 
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(magyar nyelv és irodalom, matematika, történelem és egy idegen nyelv) mellett körül-
belül 130 tárgyból választhatnak; a vizsgán megjelennek a standardizációs törekvések 
(Horváth és Lukács, 2006). E vizsgáról feltételezik, hogy erıs hatást gyakorol a közok-
tatásra és a tanítási-tanulási folyamatban tartalmi és módszertani modernizációt indít el 
(Kósa és Simon, 2006). Ugyanakkor kevéssé tisztázott a két vizsgaszint egymáshoz való 
viszonya, a szintek közötti tartalmi és mennyiségbeli különbségek mértéke. Szükséges a 
tartalmi standardok továbbfejlesztése, a vizsgaszintek összekapcsolása nemzetközi mé-
rési rendszerekkel. Mindezek mellett az emelt szintő vizsgát kevesen választják, elérték-
telenedik (Csapó, 2008). Nem rendelkezünk pontos információkkal arról, hogy az érett-
séginek milyen a hatása a közoktatásra, illetve mennyiben szolgálja az oktatási folyamat 
változásait. Az eredmények monitorozása, a vizsgafunkciók mőködésének ellenırzése, 
a vizsga hatásmechanizmusainak feltárása és az ezek alapján történı vizsgafejlesztés a 
jelenlegi gyakorlatra kevéssé jellemzı. A vizsga minıségének javítása érdekében szük-
ségesek a fejlesztı kutatások. Fontos vizsgálandó kérdés, hogyan kell e vizsgát úgy to-
vábbfejleszteni, hogy kimutatható hatása a fejlesztık szándékával összhangban legyen. 
Ehhez két feltételt kell biztosítani: egyrészt a vizsgaeredmények alapján ismerni kell a 
fejlesztés lehetıségeit, másrészt a folyamatban résztvevık véleménye alapján fel kell 
tárni, hogy a vizsga az oktatási folyamat mely területeire hat. 

Az értekezésünk célja, hogy az érettségi kötelezı vizsgatárgyai közül az idegen 
nyelvi érettségi példáján keresztül mutassuk be a mérés-értékelés vizsgafejlesztésben 
betöltött szerepét, a vizsga közoktatásra gyakorolt hatását. A tantárgycsoport-jellegő 
nyelvi érettségi vizsgák mőködésének vizsgálatát négy körülmény teszi indokolttá. Egy-
részt az idegen nyelvek tudása iránti igény hazánkban az 1990-es években jelentısen 
megnövekedett, majd az Európai Uniós tagságunkkal a használható nyelvtudás presztí-
zse tovább nıtt. Másrészt a nyelvi érettségik fejlesztési munkálatai során (lásd Alderson, 
Nagy és Öveges, 2000; Einhorn, 2004) megjelent a törekvés arra, hogy a vizsga igazod-
jon a nyelvoktatás és a nyelvi tudásszint-mérés egységesen elfogadott közös európai 
keretrendszeréhez. A vizsgakövetelményekben a Közös Európai Referenciakeret (KER, 
2002) szintrendszere alapján definiálják a mérendı nyelvtudást és a két szintet. Har-
madrészt a vizsga elhelyezhetı és elvileg összemérhetı a közoktatási rendszeren kívüli 
idegennyelv-tudást mérı vizsgákkal, mivel az emelt szintő vizsgán elért eredmény alap-
ján nyelvvizsga-bizonyítvány is szerezhetı. Negyedrészt az idegen nyelvi mérés és ér-
tékelés elmélete és gyakorlata mind a nemzetközi, mind a hazai viszonylatban jelentıs 
változásokat mutat. Ide sorolható a kompetencia-értékelési rendszerek elıtérbe kerülése 
és a kommunikatív tesztelés alapelveinek követése, amelyek a magyar közoktatási rend-
szerben a 2000-es évektıl elinduló hazai, reprezentatív mintán végzett nyelvtudást mérı 
kutatásokban (például Csapó, 2001; Nikolov, 2003; Csapó és Nikolov, 2009; Nikolov és 
Józsa, 2003, 2006) és a 2005-ben bevezetett idegen nyelvi érettségin is megvalósulnak.  

Az idegen nyelvi érettségi számos értékelés- és tesztelméleti kérdést, vizsgálandó 
kutatási problémát vet fel. A vizsga mőködtetésének sok eleme, mint például a nyelvi 
készségeket feladattipológiailag kötetlenül mérı, autentikus szövegekre és szituációkra 
épülı, egynyelvő feladatok elkészítése, a vizsga lebonyolítása, kiértékelése kevés minı-
ségbiztosítási elemet tartalmaz. Ezért központi jelentıségő kutatási feladat a különbözı 
évekbıl származó vizsgatesztek reliabilitásának, validitásának és ekvivalenciájának 
vizsgálata. Mindezek mellett jelenleg még nem áll rendelkezésre olyan kutatási ered-
mény, amellyel az idegen nyelvi érettségi két szintjének egymáshoz és a Referenciake-
ret szintrendszeréhez történı illeszkedését empirikusan igazolhatnánk. Ezen kívül nem 
rendelkezünk adatokkal arról, hogy a vizsga a nyelvoktatás mely területein, milyen jel-
legő hatást fejt ki. 
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A magyar közoktatási rendszerben végzett idegen nyelvi felmérések és az érettségi 
vizsga a nyelvi tudásszint-mérés nemzetközi tendenciáihoz három szempontból illesz-
kedik. (1) A kommunikatív tesztelés alapelveinek alkalmazásával kapcsolódik a nyelv-
tudás mérésének és értékelésének problémáihoz. Ide tartozik például a kommunikatív 
nyelvi kompetenciák értelmezése és modellezése, valamint a kommunikatív tesztek jó-
ságmutatóinak, a teszttípusok és -funkciók megfelelı alkalmazásának kérdésköre. (2) 
Az európai nyelvtudásmérési projektekben gyakran vizsgált kutatási terület a nyelvtu-
dást mérı vizsgák szintjeinek bemérése és validálása a Referenciakeret szintrendszeré-
hez és ezek alapján nyelvi feladatbank létrehozása. (3) A nemzetközi szakirodalomban 
intenzíven vizsgált terület a kommunikatív tesztelés hatása a nyelvoktatásra, a teszthatás 
folyamatának modellezése és empirikus vizsgálata. A nemzetközi szakirodalom feltárá-
sa számos, a hazai kontextusban empirikusan vizsgálható kérdéseket határoz meg. 
Ugyanakkor e kérdéseket az elmúlt évtizedben a hazai szakirodalomban nem, vagy nem 
eléggé hangsúlyozzák és vizsgálják. 

Az értekezés 1. fejezetében tárgyaljuk az idegen nyelvi mérés és értékelés nemzet-
közi tendenciáit. Ebben arra törekszünk, hogy az 1970-es években megjelenı, a ’80-as 
években kialakuló és a 2000-es évektıl dinamikus fejlıdésnek induló kommunikatív 
tesztelést minél gazdagabb kontextusban mutassuk be. Foglalkozunk a kommunikatív 
nyelvi kompetenciák összetevıinek és szintjeinek mérési és értékelési lehetıségeivel, 
problémáival. Elhelyezzük a kommunikatív tesztelést a pedagógiai értékelés új irányza-
tában, a kompetenciaértékelés rendszerében. A kommunikatív nyelvi kompetenciák 
mérhetıvé tételében bemutatjuk a valószínőségi tesztelméleti modellek alkalmazhatósá-
gát, amely a nyelvtudást mérı vizsgák szintjeinek a Referenciakerethez való illesztésé-
ben vált domináns eljárássá. Ebben a fejezetben a nyelvtudást mérı vizsgák hatásának 
elméleti és gyakorlati kérdéseivel is foglalkozunk. 

A 2. fejezet a nyelvi mérés és értékelés hazai jellemzıit mutatja be három csomó-
pont köré csoportosítva. Egyrészt azzal foglalkozunk, hogy e terület hogyan értékelı-
dött föl az elmúlt évtizedben. Másrészt célunk a hazai, reprezentatív mintán végzett 
idegennyelv-tudás vizsgálatok tanulságainak szintetizáló áttekintése, mivel vizsgálata-
ink a hazai kontextusba integrálódnak. Harmadrészt az idegen nyelvi érettségi jellemzı-
it mutatjuk be az elsı fejezetben megalapozott elméleti keretnek megfelelıen, és elhe-
lyezzük a vizsgát a kommunikatív tesztelés rendszerében.  

A 3. fejezetben két célt tőzünk ki: egyfelıl szintetizáljuk az elsı két fejezetet egy 
elméleti modellben, másfelıl kijelöljük abban és indokoljuk a vizsgálandó célterülete-
ket, bemutatjuk az empirikus vizsgálataink módszereit. A modell magában foglalja a 
vizsga tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatásának mechanizmusát, amely szerint a 
vizsga elıször az oktatási rendszerben résztvevık nézeteit és attitődjeit befolyásolja, 
amelyek meghatározzák az oktatási folyamatot, a tanulás tartalmát és minıségét. A mo-
dell továbbá kétféle visszajelentési kört tartalmaz: az egyik a vizsgaeredményekbıl in-
dul ki, és a vizsgafejlesztési folyamatra, a célok és az igények változásaira irányul. A 
másik körben különbözı felmérések segítségével a tanítási-tanulási folyamatban részt-
vevık vizsgával kapcsolatos nézeteirıl és attitődjeirıl szerezhetünk információkat. Ez 
utóbbi visszajelentési kör befolyásolja a vizsgafejlesztési folyamatot és elısegíti az 
eredmények megfelelı értelmezését. Az empirikus kutatásban a modellnek megfelelıen 
két irányból vizsgáljuk az idegen nyelvi érettségi vizsgákat: a vizsgaeredmények és a 
nyelvtanárok visszajelzései alapján.  

A 4. fejezetben az érettségin elért eredményeket a vizsgáról hozzáférhetı adatbázi-
sok másodelemzése alapján vizsgáljuk, és a kutatásunk eredményeit három területre 
vonatkoztatva mutatjuk be. Elıször elemezzük a vizsga jelenlegi mőködését, a készsé-
gek szerinti teljesítmények változásait és az azokban megjelenı különbségeket. Ehhez 
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az angol és a német nyelvi érettségi vizsgát választottuk, mivel a középiskolákban ez a 
két leggyakrabban tanult idegen nyelv, a május-júniusi vizsgaidıszakban körülbelül 
nyolcvanezren tesznek közép- és emelt szintő vizsgát e két nyelvbıl. Ezt követıen vizs-
gáljuk a receptív készségeket mérı vizsgarészek belsı és külsı validitásának kérdéseit. 
Harmadik területként feltárjuk az íráskészség vizsgarészben alkalmazott értékelési eljá-
rások mőködését, jellemzıit és problémáit. Ez utóbbi két vizsgálattal rámutatunk arra, 
hogy a valószínőségi tesztelméleti modellek alkalmazásával hogyan adható visszacsato-
lás a vizsgafejlesztés számára, empirikusan igazoljuk a vizsgafejlesztés szükségességét 
és célunk, hogy a vizsgálataink megfelelı alapot szolgáltassanak a további kutatások-
hoz, a vizsgafejlesztés lehetséges irányainak kijelöléséhez. 

Az 5. fejezetben a nyelvi érettségit elsısorban az angolt és a németet tanító nyelvta-
nárok visszajelzései alapján vizsgáljuk. Kérdıíves vizsgálatunkkal feltárjuk, hogy a 
nyelvtanárok milyen nézetekkel és attitődökkel rendelkeznek a vizsgával kapcsolatban, 
s ezek hogyan befolyásolják a nyelvoktatási folyamatra vonatkozó nézeteiket. Arra ke-
resünk választ, hogy a nyelvi érettségi a tanárok nézetei szerint milyen jellegő hatást 
gyakorol a közoktatásra, a vizsga jelentısen megváltozott értékelési alapelvei meghatá-
rozzák-e a nyelvtanárok mérési-értékelési eljárásokkal kapcsolatos szemléletét. E visz-
szacsatolási körbıl származó információkkal a vizsgafejlesztés számára feltárható, hogy 
a vizsgával közvetlenül kapcsolatban álló nyelvtanárok hogyan látják belülrıl a vizsga 
mőködését és a tanítási-tanulási folyamatban az érettségi hatását, valamint ez mennyi-
ben van összhangban a vizsgafejlesztık szándékaival.  

Összefoglalva, az empirikus vizsgálataink az idegen nyelvi érettségi mőködésének 
komplex elemzésére épülnek. Különbözı adatbázisok másodelemezése alapján vizsgál-
juk a korábbi vizsgaévek eredményeit, így elsısorban a tendenciák feltárására és olyan 
módszertani általánosításokra törekszünk, melyek az elért eredmények alapján a vizsga-
fejlesztésre és az igények és célok változásaira adnak visszacsatolást. A nyelvi érettségi 
hatásának vizsgálata már közelebb van a nyelvoktatás és a nyelvi mérés-értékelés mód-
szertani kérdéseihez, így vizsgálataink eredményei tartalomfüggıek, terület-
specifikusak, a vizsga hatását pedig kizárólag a tanárok gondolkodása alapján vizsgál-
juk. Ez a kutatás hozzájárul ahhoz, hogy a vizsgát több szempontból és átfogóan ele-
mezzük. Ugyanakkor a vizsga viselkedését oktatáspolitikai szempontból nem elemez-
zük, nem törekszünk arra, hogy a vizsga társadalomra, oktatási rendszerre gyakorolt 
hatását vizsgáljuk, oktatáspolitikai kérdéseket fogalmazzunk meg és konzekvenciákat 
vonjunk le.  

Az idegen nyelvi tudás felértékelıdése miatt alapvetı fontosságúnak tartjuk az 
évenkénti, rendszeres és a közoktatási rendszeren belül megszerezhetı nyelvtudás szint-
jét monitorozó felméréseket. Ugyanakkor jelenleg ez megoldatlan, az érettségi ezt a 
szerepet nem tudja betölteni. Ehhez fontos megismerni a vizsga jelenlegi mőködését, a 
vizsgafejlesztés lehetıségeit, a közoktatásra gyakorolt hatását és az ezzel kapcsolatos 
kérdésekre választ kell adni, mivel ezek alapján tudunk következtetéseket levonni a 
vizsga továbbfejlesztésére és a felkészítı gyakorlatra vonatkozóan. 
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1. A NYELVI MÉRÉS ÉS ÉRTÉKELÉS NEMZETKÖZI 
TENDENCIÁI 

1.1.  A kommunikatív kompetencia mérésének és értékelésének 
lehetıségei és problémái  

A kommunikatív tesztelés célja a nyelvhasználó kommunikatív kompetenciájának mé-
rése és értékelése. E tesztelés fejlıdési szakaszában, a kilencvenes években vált az ide-
gen nyelvi mérés és értékelés elmélete multidiszciplináris tudományággá, amely szoros 
kapcsolatban áll az alkalmazott nyelvészettel, a statisztikai módszerekkel támogatott 
mérésmetodikával és a pedagógiai értékeléssel (Alderson, Clapham és Wall, 1995; 
Bachman és Palmer, 1996; Bárdos, 2001, 2004). A nyelvpedagógiába tartozó kommu-
nikatív tesztelés alkalmazza a tesztelmélet eljárásait.  

Ebben a fejezetben arra keresünk választ, hogy a kommunikatív tesztelés miként in-
tegrálódik a tesztelmélet egészébe, milyen fogalmakat, tesztelési módszereket alkalmaz. 
Célunk bemutatni, hogy a kommunikatív kompetencia hogyan modellezhetı, mérésébıl 
és értékelésébıl milyen problémák adódnak és hogyan jelennek meg a modellek tesz-
tekké való fordításában a kompetenciaértékelés minıségi mutatói. 

A fejezetben elıször áttekintjük a kommunikatív tesztelés szempontjából releváns 
nyelvtudás-modellek fejlıdését, taxonómiáit, mivel ezek alapvetıen meghatározzák a 
kommunikatív tesztelés módszereit és eszközeit. Ezt követıen azzal foglalkozunk, hogy 
a kommunikatív teszteknek egyrészt milyen minıségi kritériumoknak kell megfelelni-
ük, másrészt, hogy a tesztek mely típusai alkalmasak a különbözı mérési célok elérésé-
re.  

1.1.1. A nyelvi mérés és értékelés fogalma  

Bachman (1990) szerint az idegen nyelvi mérés és értékelés fogalmát a gyakorlatban 
gyakran szinonimaként használják, azonban ezek különbözı folyamatokat jelölnek 
(Figueras, 2005). A nyelvi mérés (assessment/ measurement/ testing) az adatgyőjtést 
követı világos szabályok és eljárások szerint történı számszerősítés, kvantifikálás 
(Bachman, 1990). E folyamat eredménye adatokat szolgáltat az értékeléshez 
(evaluation), amelynek fı funkciója a döntéshozatal, mely függ a döntést megalapozó 
információ minıségétıl (Bachman, 1990; Lynch, 2001).  

Az idegen nyelvi mérés és értékelés eszközei közé tartoznak a különbözı típusú és 
funkciójú nyelvi tesztek. A teszt fogalma tágabb értelemben véve olyan eljárást jelöl, 
amely elıre meghatározott idıpontban és követelmények szerint az egyéneket kontrol-
lált feltételek mellett bizonyos cselekvési és viselkedési módokra ösztönzi, és amelyek-
bıl következtetéseket lehet levonni az egyén többnyire közvetlenül nem megfigyelhetı 
tulajdonságaira. A nyelvi tesztek által mérendı és értékelendı látens tulajdonságokat, 
például sajátos tudásokat, képességeket és készségeket konstruktumnak (construct) ne-
vezzük. A nyelvi tesztek alkalmazásának célja, hogy a konstruktumot mozgósítsa a 
tesztfeladatok és az egyes tesztelemek, az itemek segítségével (Davies, Brown, Elder, 
Hill , Lumley és McNamara, 1999; Grotjahn, 2000a, 2000b). Ezzel egyrészt lehetıvé 
válik, hogy a vizsgázók nyelvtudását mérjük, másrészt pedig, hogy a teszten elért ered-
mények alapján különbözı döntéseket hozzunk, amelyek egyes személyekre, csoportok-
ra vagy egy teljes képzési programra irányulhatnak (Lynch, 2001). A döntések akkor 
tekinthetık érvényesnek és megbízhatónak, ha meg tudjuk határozni, milyen mértékben 
egyezik meg a teszten nyújtott teljesítmény más valós nyelvi szituációban, élethelyzet-
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ben nyújtott teljesítménnyel (Bachman, 1990; Takala, 1998; Grotjahn, 2002). Ehhez 
szükséges annak meghatározása, hogy mit értünk nyelvtudáson (Bárdos, 2003, 2004). 
Olyan modellt kell tehát alkotni, amellyel lehetıség nyílik a nyelvtudás feltárására, azért 
hogy pontosan meg tudjuk határozni, hogy mit kívánunk mérni és értékelni.  

1.1.2. A kommunikatív kompetencia szerkezetének modelljei  

A nyelvtudást mérı tesztfeladatokból minden esetben kikövetkeztethetı, hogy mi a 
tesztkészítık felfogása a nyelvtudás fogalmáról és szerkezetérıl. A nyelvtudás értelme-
zése a különbözı nyelvtanítási módszerekben eltérı (Bárdos, 2005, 2006; Einhorn, 
1998). A nyelvi mérés és értékelés módszertana jelentıs fejlıdésen ment keresztül 
(Neuner és Hunfeld, 1993; Bolton, 1996; Bárdos, 2001, 2002, 2004) a szubjektív teszte-
lési technikáktól kezdve a strukturalista-pszichometrikus szemléleten (Lado, 1961) és az 
egységes kompetencia hipotézisén (Oller, 1979) keresztül a kommunikatív tesztelésig, 
amely autentikus szövegekbıl és feladatokból kiindulva, objektív és szubjektív tesztelé-
si technikákkal méri a nyelvtudást. Ezt a fejlıdésmenetet részletesen mutatja be Bárdos 
(2001, 2002, 2004) és Krekeler (2005), az egyes fázisokról Dávid (1992), Katona 
(1995), Katona és Dörnyei (1991) ad átfogó képet.  

A kommunikatív tesztelés nyelvtudásról alkotott fogalmát a szakirodalomban kom-
munikatív kompetenciaként (communicative competence), kommunikatív nyelvi kom-
petenciákként (communicative language competencies), kommunikatív nyelvi képessé-
gekként (communicative language ability) és kommunikatív nyelvi készségekként 
(communicative language skills) nevezik meg. A továbbiakban különbözı nyelvtudás-
modelleken keresztül mutatjuk be az egyes fogalmak közötti kapcsolatokat. Ezen túl 
azzal is foglalkozunk, hogy milyen szerepe van a kommunikatív kompetencia szerkeze-
térıl alkotott elméleti modelleknek a kommunikatív tesztek készítésekor és a tesztered-
mények értelmezésekor.  

A kommunikatív kompetencia fogalmát Hymes (1972) vezette be, hogy szembeál-
lítsa Chomsky (1965) nyelvi kompetencia fogalmával, amely a nyelvi rendszer szabálya-
inak ismeretét, a nyelvileg pontos mondatok létrehozását jelenti. Hymes szerint azonban 
vannak olyan nyelvhasználati szabályok, amelyek ismerete nélkül a kommunikáció nem 
valósulhat meg. Értelmezése szerint a kommunikatív kompetenciába beletartozik a 
nyelvi kompetencia, de meghatározó eleme a szociolingvisztikai kompetencia is, amely 
a nyelv kontextusban való megfelelı használatának szabályait tartalmazza.  

A kommunikatív tesztelés kialakulásához Morrow (1981) jelentısen hozzájárult az-
zal, hogy meghatározta az autentikus nyelvhasználat tulajdonságait, amelyekbıl leve-
zette a kommunikatív nyelvoktatás és tesztelés céljait (1. táblázat). Morrow nem fejtette 
ki, hogy a célokat milyen alapelvek mentén kell figyelembe venni a tesztek készítésekor 
és az eredmények értelmezésekor. Ehhez szükséges a kommunikatív kompetencia ösz-
szetevıinek és rendszerének modellezése. 

1. táblázat. Az autentikus nyelvhasználat jellemzıi és az abból levezethetı célok 
(Morrow, 1981 alapján) 

Az autentikus nyelvhasználat A kommunikatív tesztelés célja 

 
1. interakción alapul, 
2. bizonyos kontextusban valósul meg, 
3. valamilyen cél és 
4. hatás elérése érdekében  
5. valós nyelvi környezetben történik. 

Tud-e a nyelvhasználó 
1. interakciót létrehozni,  
2. a kommunikációs szituációnak és 
3. a saját közlési szándéknak megfelelıen  
4. sikeresen nyelvileg cselekedni, 
5. a célnyelven elıforduló szövegekkel bánni. 



 10 

A hazai szakirodalomban a kompetenciákat Nagy József (2002) „meghatározott 
funkciót szolgáló motívum- és képességrendszerek”-ként definiálja (32. o.) és a szemé-
lyiség funkcionális modelljében négy kompetenciát különít el: a kognitív, a szociális, a 
személyes kompetenciát és a speciális kompetenciákat. Ebben a modellben a nyelvi 
kommunikáció (a verbális ismeretközlés és -vétel) a kognitív kompetencián belül a 
kognitív kommunikációs képesség része. 

A kommunikatív tesztek alapjául szolgáló nyelvtudás meghatározására több modell 
is született, amelyek közös jellemzıje, hogy a nyelvi kommunikációt meghatározó 
kommunikatív kompetencia többkomponenső jellegébıl indulnak ki, és amelyekben az 
egyes komponensek szoros összefüggésben, egymással kölcsönhatásban állnak. A be-
mutatandó modellek és taxonómiák célja a tesztben elért nyelvi teljesítmények és a 
nyelvtudás közötti összefüggések meghatározása, azaz, hogy a teszten elért eredmények 
hogyan interpretálhatók.  

Canale és Swain (1980) modellje a kommunikatív kompetencia szerkezetét több-
komponensőnek, és dinamikusnak írja le. Canale (1983) kibıvített modellje négy össze-
tevıt tartalmaz (1. ábra).  

 
1. ábra 

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

A kommunikatív kompetencia modell egyesíti Chomsky (1965) és Hymes (1972) elmé-
letét. A nyelvi kompetencia megfelelı szintjével az rendelkezik, aki viszonylag folya-
matosan hoz létre nyelvileg pontos és szabályos mondatokat. A modellben lévı beszéd- 
és szövegalkotói kompetencia az elızı kiegészítésének tekinthetı, mely a szövegkohé-
ziónak és a koherenciának, míg a szociolingvisztikai kompetencia az elfogadhatóságnak 
és a társadalmi elvárásnak megfelelı kifejezésmódot, nyelvhasználatot jelenti. A straté-
giai kompetencia olyan verbális és nem verbális stratégiák ismeretére vonatkozik, ame-
lyek elsısorban a kommunikáció fenntartására és a nyelvi hiányosságok kompenzálásá-
ra szolgálnak. A modell nem határozza meg pontosan a négy összetevı közötti kapcso-
latot és nem írja le a kommunikatív kompetencia és performancia közötti átmenetet. 
Ennek ellenére a nyelvi mérés és értékelés szakirodalmában a leggyakrabban hivatko-
zott modell (lásd például Bachman, 1990; Sigott, 1996; Miyata-Boddy és Langham, 
2000; Young, 2000; Grotjahn, 2000a; Tschirner, 2001; Krekeler, 2005; Bárdos, 2002, 
2004, 2006).  
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Bachman (1990) modellje a kommunikatív nyelvi képességrıl az elızı modell (1. 
ábra) közvetlen továbbfejlesztésének tekinthetı, és sajátossága a nyelvi tesztekkel való 
kapcsolata. A kommunikatív nyelvi képesség ebben a modellben két összetevıbıl áll: 
tudásból vagy kompetenciából és abból a képességbıl, amely lehetıvé teszi, hogy ezt a 
kontextusba helyezett nyelvhasználat során alkalmazni tudják. A modell három fı kom-
ponenst tartalmaz: (I) a nyelvi és (II) a stratégiai kompetenciát, valamint (III) a 
pszichofiziológiai mechanizmusokat, amelyek olyan neurológiai és fiziológiai folyama-
tokat jelentenek, amelyek a receptív és produktív nyelvhasználatot segítik. A további-
akban a modell komponensei közül elsısorban a nyelvi kompetenciát mutatjuk be, a 
másik kettıt Bachman és Palmer (1996) modelljénél elemezzük.  

Bachman (1990) Canale és Swain (1980), valamint Canale (1983) modelljeivel el-
lentétben a nyelvi kompetencia szerkezetét két részre bontva hierarchikus rendszerben 
írja le (2. ábra). A szervezési/ organizációs kompetencia (organizational competence) 
funkciója a nyelvileg megfelelı közlések megértése, alkotása, szóbeli és írott szöveggé 
szervezése. Ez magába foglalja a nyelvtani és a szövegalkotói kompetenciát. A nyelvta-
ni kompetencia lehetıvé teszi a közlések megértését, létrehozását és a nyelv fonológiai, 
morfológiai, szintaktikai és lexikai ismeretét jelenti; a szövegalkotói kompetencia lehe-
tıvé teszi, hogy a közlésekbıl szöveg jöjjön létre és a kohéziót, retorikát tartalmazza. A 
nyelvi kompetencia másik összetevıje, a pragmatikus kompetencia lehetıvé teszi, hogy 
a közléseket a nyelvhasználó a saját kommunikációs céljaihoz és a nyelvhasználat kon-
textusához illessze. A pragmatikus kompetencia egyik eleme, a beszédfunkciók kifeje-
zésére alkalmas illokúciós kompetencia, a másik összetevıje a szociolingvisztikai kom-
petencia, amelynek segítségével a nyelvhasználó a közléseket és szövegeket a nyelv-
használat kontextusainak jellemzıihez, a dialektusokhoz, regiszterekhez, idiómákhoz és 
kulturális utalásokhoz kapcsolja. 

Nyelvi kompetencia

Organizációs kompetencia Pragmatikus kompetencia

Nyelvtani 
kompetencia

Szövegalkotói 
kompetencia

Illokúciós
kompetencia

Szociolingvisztikai 
kompetencia

 
2. ábra 

A nyelvi kompetencia szerkezete Bachman (1990. 87. o.) modelljében 

Bachman (1990) rendszerezésével differenciáltabb képet kapunk a nyelvi kompe-
tencia összetevıirıl és a köztük levı kapcsolatról. Ugyanakkor a nyelvi kompetencia 
hierarchikus rendszerezéséhez kapcsolódik a modell kritikája is. Bárdos (2002. 98. o.) 
szerint a modell egyrészt „zavaró kiemeléseket tartalmaz”, másrészt pedig az „ábrázo-
lásból nem derül ki, hogy a nyelvi kompetencia alcsoportjai nemcsak egymásmelletti-
ségben, hanem egymás részeiként is léteznek.” Az illokúciós kompetencia például a 
szociolingvisztikai kompetencia része, míg a szociolingvisztikai kompetencia sem mő-
ködhet nyelvtani kompetencia nélkül. A modell empirikus validálása nem történt meg 
(Sigott, 1996). Ugyanakkor Bachman (1990) modelljében a tesztelés gyakorlati szem-
pontjai is dominálnak, és ezért jelennek meg a receptív és produktív készségek a 
pszichofiziológiai mechanizmusok között (Dévény, 2008).  

Bachman és Palmer (1996) az elızı modellre építve, a nyelvi képességek kompo-
nenseit a nyelvi tesztelés gyakorlatához igazodva határozzák meg. Ebben a modellben a 
kompetencia kifejezés helyett a tudás (knowledge) fogalmát használják az elemek meg-
nevezésére. Modelljükben egyik összetevı a nyelvi tudás, a másik a stratégiai kompe-
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tencia (2. táblázat). A nyelvi tudás megegyezik Bachman (1990) modelljének nyelvi 
kompetencia fogalmával, az elızıekhez hasonlóan a szervezési és a pragmatikai tudást 
tartalmazza. A két modell közötti különbség, hogy Bachman és Palmer (1996) a funk-
cionális tudás összetevıit részletezik, amely az illokúciós kompetenciával egyezik meg 
(2. ábra). A beszédfunkciók kifejezéséhez tartozik az információk közlése (kifejezési 
funkció), a nyelvi tartalmak kitalálása (képzelıerı funkció), az információk megszerzé-
se (heurisztikus funkció) és az emberek befolyásolása (manipulációs funkció). A prag-
matikai tudás másik összetevıje, a szociolingvisztikai tudás része a nyelvi tudásnak, 
amely a nyelvoktatási gyakorlatban viszonylag ritkán jelenik meg fejlesztendı terület-
ként (Celce-Murcia, 2008). 

2. táblázat. Bachman és Palmer (1996) kommunikatív nyelvi képességek modellje  

Nyelvi tudás 

Nyelvszervezési tudás  Pragmatikai tudás 

Nyelvtani 
tudás 

Szövegalkotói 
tudás 

Funkcionális  
tudás 

Szociolingvisztikai 
tudás 

Stratégiai  
kompetencia 

fonológia kohézió kifejezési funkció dialektusok és nyelvi 
variációk 

célok meghatá-
rozása 

morfológia manipulációs funkció  
a) instrumentális 
b) reguláris 
c) interperszonális 

regiszter célok tervezése 

szintaxis heurisztikus funkció idiómák 

lexika 

retorika 

képzelıerı funkció kulturális utalások és 
nyelvi alakzatok 

célok értékelése 

A modell másik fı komponense, a stratégiai kompetencia értelmezése megegyezik 
Bachman (1990) modelljében. Ennek az összetevınek nagyobb szerepe van, mint 
Canale és Swain (1980) modelljében: míg abban inkább kompenzáló funkciója volt, 
addig Bachman (1990), valamint Bachman és Palmer (1996) modelljében végrehajtó 
funkciót tölt be, vagyis olyan metakognitív folyamatokat jelöl, amelyek a beszédfunkci-
ók tervezését, megvalósítását és kiértékelését is tartalmazzák. Ez a komponens nem 
nyelvi, hanem kommunikatív jellegő: a kommunikációra vonatkozó metatudást és tuda-
tosságot (a célok meghatározását, a folyamat tervezését és kiértékelését) jelöli, mely a 
nyelvi teljesítmény egyik meghatározó eleme. A modell a két fı komponens közti köl-
csönhatást úgy emeli ki, hogy a nyelvi teljesítmény és a nyelvtudás közti kapcsolatot 
dinamikusnak tekinti. Bachman és Palmer (1996) modelljükben nem említik Bachman 
(1990) modelljének harmadik komponensét, a pszichofiziológiai mechanizmusokat, 
helyettük nyelvi készségekrıl (language skills) beszélnek (75–76. o.), amelyek arra 
szolgálnak, hogy a nyelvet egy adott kontextusban használni tudjuk specifikus nyelv-
használati feladatok végrehajtására. A nyelvi készségeket tekintik kiindulópontnak a 
nyelvi tesztek tervezésénél és fejlesztésénél.  

Bachman és Palmer (1996) modelljét különbözıképpen ítéli meg a szakirodalom. 
Skehan (1998) elsısorban azt hiányolja, hogy a modell keveset mond a nyelvi produk-
ció folyamatairól és nem írja le a nyelvi feldolgozó mechanizmusokat, hanem olyan 
konceptuális sémákat ad, amelyek a tesztek szerkesztésére és a teszteredmények inter-
pretálására szolgálnak. A modell viszont a tesztfejlesztés és -elemzés gyakorlatában jól 
alkalmazható (Sigott, 1996; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005), amit az is tükröz, hogy a 
nyelvvizsgák leírásában ez az egyik leggyakrabban hivatkozott modell (Dávid, 2002).  
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Az idegennyelv-tanítás és vizsgáztatás folyamatának megtervezésére és lebonyolí-
tásának megkönnyítésére alkotta meg Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell (1995, idézi 
Celce-Murcia, 2008) a nyelvtudás funkcionális-dinamikus modelljét (3. ábra). A modell 
fı célja, hogy illusztrálja a nyelvi kompetencia elmeinek dinamikus kapcsolatát és egy-
mást támogató szerepét. 

 
3. ábra 

A nyelvtudás funkcionális-dinamikus modellje 
(Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell, 1995. 10. o., idézi Celce-Murcia, 2008. 44. o.) 

A modell (1) a szövegalkotói kompetencia központi helyét hangsúlyozza, mely se-
gíti a nyelvhasználó választásait abban, hogy eleget tegyen a szövegkohézió és kohe-
rencia követelményeinek. Ez a kompetencia szoros, közvetlen és állandó kapcsolatban 
van (2) a beszédcselekvési („akcionális”) kompetenciával, amely a kommunikációs 
szándék megértését és kifejezését jelenti, a cselekvési és a nyelvi szándéknak az össze-
egyeztetése alapján teszi lehetıvé, hogy a nyelvhasználó nyelvi repertoárjából merítve, 
különbözı beszédcselekvéseket hajtson végre. Ehhez járul hozzá (3) a nyelvi kompe-
tencia, amely a nyelvi formák és kódok ismeretét jelenti. (4) A szociokulturális kompe-
tencia a kontextus, megfelelı stílus, non-verbális tényezık, kulturális háttér és a társa-
dalmi normák ismeretére és a kommunikációban való figyelembe vételére vonatkozik. 
Ezeket a kompetenciákat veszi körül (5) a stratégiai kompetencia, amely a kommuniká-
ciós stratégiák kognitív és metakognitív használatát jelenti, és a többi kompetencia segí-
tésére is szolgál. A modellben a szerzık felsorolják az összes kompetencia összetevıit 
és nagy hangsúlyt fektetnek a szociokulturális és a beszédcselekvési kompetencia rész-
letes bemutatására is.  

Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell (1995) modelljének továbbfejlesztett változatá-
ban (4. ábra) Celce-Murcia (2008) az összetevıket megtartva és a köztük lévı dinami-
kus kapcsolatot hangsúlyozva, egy újabb elemmel (6) a nyelvi formulahasználati kom-
petenciával (formulaic competence) egészíti ki a korábbi modellt (3. ábra). Ez az össze-
tevı a nyelvi kompetencia ellentéteként határozható meg: míg a nyelvi kompetencia 
nyílt és szabadon felhasználható rendszer, addig ez a kompetencia zárt rendszer és az 
állandósult szószerkezeteket, kollokációkat, idiómákat, lexikai szerkezeteket tartalmaz-
za. E kompetencia fontosságát mutatja, hogy a nyelvet folyamatosan használó a nyelvi 
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formulákat gyakran alkalmazza és ennek megértése, valamint a megfelelı formulák 
használata a kommunikáció folyamatát, sikerességét alapvetıen meghatározza. 

 
4. ábra 

A kommunikatív kompetencia funkcionális-dinamikus modellje 
(Celce-Murcia, 2008. 45. o.) 

Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell (1995), valamint Celce-Murcia (2008) modell-
jüket elsısorban a nyelvtanítás és nyelvelsajátítás számára készítették, ugyanakkor e 
modell segítségével a nyelvvizsgáztatási folyamatokat is jól meg lehet tervezni [lásd 
például Kormos (1999) vizsgálatát]. A modell olyan elhanyagolt részterületekre is hang-
súlyt fektet, mint például a beszélgetési struktúrák, a nyelv lexikai és grammatikai ele-
mei, a beszédaktusok és értelmezésük valamint a kommunikációs stratégiák használata 
(Katona, 1995). 

Az idegen nyelvi mérés és értékelés elméletére és gyakorlatára a bemutatott kompe-
tenciamodelleknek nagy hatása volt az 1990-es években. A továbbiakban az ezredfordu-
lót meghatározó európai ajánlásrendszerben használt nyelvtudás-modellt mutatjuk be, 
amely jelentıs mértékben alakította a kommunikatív tesztelés fejlıdését. A Közös Eu-
rópai Referenciakeret: nyelvtanítás, nyelvtanulás, értékelés1 (KER, 2002) dokumentum-
ban definiált és a kutatók körében többnyire egységesen elfogadott kommunikatív nyel-
vi kompetenciák (communicative language competences) fogalma a korábbi modellek-
hez hasonlóan többkomponenső, közvetlenül nem mérhetı és értékelhetı konstruktum-
ként határozható meg. A Referenciakeret a korábban bemutatott modellekre építve és 
azokat ötvözve, definiálja a kommunikatív nyelvi kompetenciákat, amelyeknek elemei: 

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

(2) a szociolingvisztikai kompetenciák (beleértve a társadalmi viszonyok nyelvi je-
lölését, az udvariassági szokások, népi bölcsesség és stílusrétegbeli különbsé-
gek ismeretét, valamint a dialektusokat és az akcentust), és  

                                                 
1 A továbbiakban a Referenciakeret fogalmát használjuk, ha a dokumentumról általában van szó. A rövi-

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

A megfelelı nyelvhasználathoz szükséges a stratégiai kompetencia, amely „szerepet 
játszik a kommunikatív folyamatok menet közben történı megfigyelésében, [és] irányí-
tásában is” (KER, 2002. 110. o.). A Referenciakeret (1) a produktív, (2) a receptív, (3) 
az interaktív és (4) a közvetítı stratégiákat (KER, 2002. 4.4. fejezet) határozza meg. A 
korábbi modellekkel ellentétben a közvetítésnek nagyobb szerepet szán a dokumentum. 
Ennek oka, hogy míg az elızı modellek a kommunikatív kompetencia összetevıit fıleg 
egynyelvő közegben definiálták, addig a KER (2002. 102–103. o.) külön foglalkozik a 
közvetítıi tevékenységgel, stratégiákkal. 

A Referenciakeret a nyelvtudás hat szintjét határozza meg. Az egymásra épülı, fo-
kozatosan emelkedı nyelvi szintek nagyon széles sávot fognak át. Az A1 szinten lévı 
nyelvtanuló nagyon korlátozottan, többnyire a kommunikációs partner intenzív segítsé-
gével képes a kommunikációra. A C2 szintő pedig egy nagyon magas, majdnem anya-
nyelvő nyelvhasználóval egyenértékő nyelvtudási szintet jelent. A Referenciakeret 
szintjeinek elemzésével és empirikus vizsgálatával az 1.2. fejezetben részletesen foglal-
kozunk. 

A nyelvhasználó kommunikatív nyelvi kompetenciái a nyelvi tevékenység során ak-
tivizálódnak. Ez a kommunikatív tesztelés szempontjából azt jelenti, hogy a tesztekkel 
nem tudjuk a kommunikatív nyelvi kompetenciák összetevıit és szintjeit közvetlenül 
mérni, mivel csak a nyelvhasználat, azaz a beszédértés, az olvasás, a beszéd, az írás és a 
közvetítés során tudunk következtetni a konstruktum összetevıire. Ebbıl következik, 
hogy a kommunikatív nyelvi kompetenciák mérése és értékelése a receptív, a produktív 
valamint a közvetítési készség szerint történik jól definiált alapelvek mentén (Alderson, 
Clapham és Wall, 1995). A továbbiakban áttekintjük, hogy a kommunikatív kompeten-
ciák szerkezetét feltáró modellek alapján milyen alapelvek mentén tudjuk az összetevı-
ket mérhetıvé tenni.  

1.1.3. A kommunikatív tesztek minıségi mutatói  

A kommunikatív teszteknek különbözı minıségi kritériumoknak kell megfelelniük, 
amelyek meghatározásában mind a klasszikus tesztelmélet, mind az utóbbi években a 
nemzetközi és hazai szakirodalomban is megjelenı kompetenciaértékelés minıségi mu-
tatói fontos szerepet töltenek be. A klasszikus tesztelmélet a tesztben mért értéket a va-
lódi érték és valamilyen hiba összegeként határozza meg, és többek között a valódi ér-
ték és a hiba paramétereinek meghatározásával, illetve a hiba becslésével foglalkozik. 
Ez alapján határozza meg egy teszt minıségét, azaz a teszt reliabilitását és validitását. 
Ugyanakkor a klasszikus tesztelmélet kritériumait a kompetenciaértékelés rendszereinek 
jellemzésére (például PISA-vizsgálat, országos kompetenciamérések, kompetenciafej-
lesztı programcsomagok) nem tartják elég átfogónak, ezért ezeket tovább differenciál-
ják és más kritériumokat is megneveznek. Hasonló tendencia figyelhetı meg a nyelvi 
tesztelés szakirodalmában is (például Bachman és Palmer, 1996; Lienert és Raatz, 
1994). Ennek oka, hogy a (kommunikatív) kompetenciák mérése céljából olyan teszt-
feladatokat kell alkalmazni, amelyek valamilyen valós helyzetben történı cselekvést, 
valós (nyelvi) problémák megoldását igénylik. Ebbıl a szempontból a kommunikatív 
tesztelés elhelyezhetı a kompetenciaértékelés rendszereiben. A kompetenciaértékelés 
módszerei és eszközei, az alkalmazott feladatok, a kommunikatív tesztekhez hasonlóan 
különböznek a hagyományos értékeléstıl. Ebbıl következik, hogy a kompetencia-
értékelések más szempontokra helyezik a hangsúlyt (Vidákovich, 2008; Vidákovich és 
Vígh, 2008).  
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A továbbiakban elıször a klasszikus tesztelmélet jóságmutatóit mutatjuk be a kom-
munikatív tesztelésben. Ezt követıen meghatározzuk a kompetenciaértékelés minıségi 
mutatóit, majd a kommunikatív tesztelés során alkalmazott kritériumrendszereket, végül 
ezeket viszonyítjuk egymáshoz, hasonlítjuk össze, meghatározzuk a közös pontokat és 
szintetizáljuk a kritériumokat. 

A klasszikus tesztelmélet jóságmutatói a kommunikatív tesztek esetében 

A klasszikus jóságmutatók közül a reliabilitás megbízhatóságot jelent, mely annál 
jobb, minél inkább reprodukálhatóak a teszteredmények, azaz ha az eredmény csak a 
valódi értéktıl függ. A reliabilitásnak három aspektusát különböztetik meg: (1) a teszt 
belsı konzisztenciája (internal consistency) az itemek közötti különbségekre vonatko-
zik. Számításakor különbözı felezéses módszerekkel (split-half-method) a teszt két felét 
egymással korreláltatják. A reliabilitás számításához reliabilitásmutatókat használnak, 
amelyek a reliabilitást alulról becslik. A nyelvi tesztek esetében gyakran használt 
reliabilitásmutató a Cronbach-alfa és a dichotóm itemekre vonatkozó Kuder-Richardson 
formula. (2) A teszt ismétlése (test-retest reliability) a teszteredmények összehasonlít-
hatóságára vonatkozik. A reliabilitás ebben az esetben a két teszten elért pontszámok 
korrelációjával határozható meg, ezen kívül a középértékek is összehasonlíthatók. (3) A 
párhuzamos tesztelés egy teszt különbözı verzióira vonatkozik és a tesztek különbözı 
variációinak korrelációjával határozható meg.  

A tesztek azon tulajdonságát, hogy azt mérik-e, aminek mérésére felhasználjuk, 
validitásnak (érvényességnek) nevezzük. A tesztek validitástípusai közül (Nagy, 1975) a 
prediktív validitás azt jelenti, hogy a teszteredmény alapján hozott döntés megalapozott-
e a tanuló jövıbeni teljesítményeit illetıen. A tartalmi validitás összetett fogalom, mely 
akkor teljesül, ha a tesztfeladatok összhangban vannak a tudomány eredményeivel 
(szakmai validitás), és ha az összes lehetséges feladathalmazból megfelelıen kerültek 
kiválasztásra a tesztfeladatok (mintavételi validitás). A tartalmi validitás további megje-
lenési formája a strukturális validitás, mely azt mutatja, hogy a tesztben lévı tudásele-
mek alkalmasak-e a mérendı pszichikus struktúra mőködtetésére, a feladatmegoldó 
tevékenység megfelel-e a mérendı pszichikus struktúra mőködésének (funkcionális 
validitás), a teszt számszerő eredménye mennyiben tükrözi a mérendı pszichikus struk-
túra fejlettségi fokát (fejlıdési validitás) és a pontozás figyelembe veszi-e a nehézséget, 
bonyolultságot, fontosságot (skálázási validitás). A validitás harmadik típusa a 
konstruktvaliditás vagy szerkezeti validitás (construct validity), mely a teszt eredményei 
és a mérendı pszichikus struktúra közötti összefüggéseket mutatja. 

A kommunikatív kompetenciák mérésének és értékelésének biztosításában a szer-
kezeti validitásnak van meghatározó szerepe, amely a kommunikatív tesztek esetében 
azt mutatja, hogy az eredmények igazolják-e a vizsgált nyelvi jelenségek 
konstruktumának meglétét. A teszten elért eredmény egyfelıl arról ad információkat, 
hogy a vizsgált személy hogyan teljesített, másrészt arról, hogy a jelölt egy valós nyelvi 
szituációban hogyan viselkedne. A szerkezeti validitás elsısorban az eredmények in-
terpretálásának alapját képezi, és nem a teszt tulajdonságaként értelmezhetı (Messick, 
1996; Young, 2000; Bárdos, 2002).  

Messick (1996) koncepciójában a szerkezeti validitás hat aspektusát határozza meg:  
− tartalmi aspektus (content aspect; a konstruktum tartalmának reprezentativitása a 

tesztben),  
− lényegi aspektus (substantive aspect; a teszt tartalmának egyezése az elméleti 

konstruktummal),  
− szerkezeti aspektus (structural aspect; a teszt szerkezetének egyezése a 

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

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

− hatás aspektusa (consequential aspect; az eredmények interpretációjának hatása).  
A szerkezeti validitás egyrészt akkor teljesül, ha a teszt a konstruktum kevés olyan 

aspektusát tartalmazza, amelyet a teszt nem mér (construct underrepresentation), más-
részt, ha a teszt a vizsgázó tulajdonságainak kevés olyan aspektusát méri és értékeli, 
amely a konstruktum számára irreleváns (construct irrelevance) (Alderson, 2002, idézi 
Krekeler, 2005; Brualdi, 1999; Grotjahn, 2000a). 

A hagyományos jóságmutatók differenciáltabbá tételéhez Messick (1994, 1995, 
1996) jelentısen hozzájárult azzal, hogy koncepciójában a szerkezeti validitást kiter-
jesztve értelmezte és megjelenítette abban a következményes validitást (consequential 
validity), mely a teszt validitása és hatása közti összefüggéseket írja le. A kompetencia-
értékelési rendszerek minıségi mutatóinak kialakulásában és értelmezésében is ezt te-
kintik kiindulási alapnak (Baartman, Bastiaens, Kirschner és Van der Vleuten, 2006).  

A kompetenciaértékelés minıségi mutatói a kommunikatív tesztek esetében 

Ebben az alfejezetben elıször bemutatjuk a kompetenciaértékelési rendszerek mi-
nıségi mutatóit, majd a kommunikatív tesztekkel szemben támasztott követelményrend-
szereket. Feltételezzük, hogy ezek megfeleltethetık a kompetenciaértékelés minıségi 
mutatóinak, melyekkel lehetıség nyílik a kommunikatív tesztelés kritériumainak értel-
mezésére.  

A kompetenciaértékelési rendszerekben a feladatokhoz és az értékeléshez kapcsoló-
dó kritériumok az autentikusság / életszerőség (authenticity), a kognitív komplexitás 
(cognitive complexity) és az igazságosság (fairness) szempontja. Az értékelés szereplıi-
hez kapcsolódó követelmények az értékelés jelentısége (meaningfulness), átláthatósága 
(transparency) és értelmezhetısége (directness). A kompetenciaértékelésben jelentıs 
szerepe van még a szakmai és társadalmi környezet szempontjainak: az összehasonlítha-
tóságnak (comparability), a reprodukálhatóságnak (reproducibility), a következmé-
nyeknek (educational consequences) és a költséghatékonyságnak (costs and efficiency) 
(Baartman és mtsai, 2006).  

A kommunikatív tesztek jellemzésére kétféle kritériumrendszert hangsúlyoznak. 
Bachman és Palmer (1996) a usefulness-t (használhatóság, hasznosság) tartják a legfıbb 
kritériumnak a nyelvi tesztek tervezésében és fejlesztésében. Kunnan (2004) igazságos-
ság kritériumrendszere (test fairness framework) elsısorban a teszt lebonyolítására, az 
adatfelvétel körülményeire és a teszteredmények értelmezésére vonatkozik.  

Bachman és Palmer (1996) a nyelvi tesztek tervezésére vonatkozó követelményét 
(usefulness) mintegy győjtıfogalomként kívánták bevezetni a tesztelés jóságmutatói 
fölé. Ez a törekvésük azonban nem sikerült, a szakma nem vette át a usefulness termi-
nust, így a magyar nyelvő szakirodalom nem ad fordítást erre, a német nyelvőben a 
Nützlichkeit kifejezés jelenik meg (Grotjahn, 2000a; Tschirner, 2001; Krekeler, 2005). 
A továbbiakban a használhatóság kifejezést alkalmazzuk e győjtıfogalom jelölésére, 
amelyet hat egymást kiegészítı tulajdonság: a reliabilitás, a szerkezeti validitás, az au-
tentikusság (authenticity), az interaktivitás, (interactiveness) a teszthatás (impact) és a 
hatékonyság/ gazdaságosság2 (practicality) ötvözeteként határoznak meg. 

Kunnan (2004) igazságosság kritériumrendszere öt elemet tartalmaz, melyek közül 
ebben a koncepcióban is megjelenik a validitás és a következmények (social 
                                                 
2 A practicality fordításában a német nyelvő szakirodalom a Praktikabilität (Tschirner, 2001) és a 

(Test)ökonomie (Krekeler, 2005) kifejezést használja.  
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consequences) vizsgálatának követelménye. Ezek mellett az elıítélet-mentesség 
(absence of bias) arra utal, hogy a teszt lebonyolítása, valamint az eredmények értékelé-
se és felhasználása ne hozza hátrányos helyzetbe vagy elınybe a tesztelésben részt vevı 
alcsoportokat. A hozzáférés (access) kritériuma azt jelenti, hogy a teszten való részvétel 
költsége a tesztmegoldó személyek számra legyen megfizethetı, helyileg elérhetı, a 
tesztkitöltık ismerjék a tesztelés körülményeit és folyamatát. A teszt lebonyolítására 
vonatkozó kritérium (administration) a megfelelı adatfelvételi körülmények biztosításá-
ra, a lebonyolítás egységességére és állandóságára vonatkozik, amely növeli a validitást 
és a reliabilitást. Bachman (2005) szerint az elıítélet-mentesség, a hozzáférés és a lebo-
nyolítás kritériumai fontosak, ugyanakkor felveti azt a kérdést, hogyan integrálhatók 
ezek a minıségi mutatók, milyen összefüggés van a teszt érvényessége és a tesztelés 
következményei között.  

Az egyes koncepciók értelmezéséhez, rendszerezéséhez a kompetenciaértékelés mi-
nıségi mutatói egységes alapot nyújthatnak, mivel az egyes kritériumok jelentése alap-
ján e koncepciókban számos hasonlóságot találunk. A 3. táblázatban az egyes kritériu-
mokat úgy helyeztük el, hogy az egy sorban lévı kritériumok jelentése azonosnak te-
kinthetı. Kivételt képez ezalól a Kunnan (2004) kritériumai között szereplı lebonyolítás 
szempontja, mely egyrészt a teszteredmények összehasonlíthatóságát, másrészt a dönté-
sek reprodukálhatóságát is szolgálja. 

3. táblázat. A kommunikatív tesztelés kritériumai a kompetenciaértékelés rendszerében 

Csoportok 
A kompetenciaértékelés 

minıségi mutatói 
(Baartman és mtsai, 2006) 

A használhatóság  
kritériumok  

(Bachman és Palmer, 1996) 

Az igazságosság-
kritériumok 

(Kunnan, 2004) 

autentikusság  
(authenticity) 

autentikusság 
(authenticity) 

 

kognitív komplexitás 
(cognitive complexity) 

interaktivitás  
(interactiveness) 

 
I. Feladatokhoz 
és értékeléshez 

kapcsolódó 
kritériumok igazságosság  

(fairness) 
 elıítélet-mentesség 

(absence of bias) 

értékelés jelentısége 
(meaningfulness) 

  

értékelés átláthatósága 
(transparency) 

  
II. Értékelés 
szereplıihez 
kapcsolódó 
kritériumok értékelés értelmezhetısége 

(directness) 
  

összehasonlíthatóság 
(comparability) 

 

a döntések reprodukálha-
tósága (reproducibility) 

 

lebonyolítás  
 
(administration) 

következmények  
(educational 
consequences) 

teszthatás (impact) következmények 
(social consequences) 

III. Szakmai és 
társadalmi  

környezethez 
kapcsolódó 
kritériumok 

költséghatékonyság  
(costs and efficiency) 

hatékonyság, gazdaságosság 
(practicality) 

 

A kompetenciaértékelés minıségi mutatói közül Bachman és Palmer (1996), vala-
mint Kunnan (2004) kritériumai a feladatokhoz és értékeléshez, valamint a szakmai és 
társadalmi környezethez tartozó kritériumokhoz illeszthetık. Az értékelés szereplıihez 
kapcsolódó kritériumok nem jelennek meg a kommunikatív tesztelés kritériumai között. 
Ez a kompetenciaértékelés sajátosságaira vezethetı vissza, amely az eredmény mellett a 
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folyamatot is értékeli, célja elsısorban a tanulók fejlıdésének regisztrálása, így az érté-
kelés integrálódik a tanítási-tanulási folyamatba, melynek a tanárok és a diákok is aktív 
részesei. Mindezek mellett a kompetenciaértékelés célja, hogy az értékelés szempontjai 
a folyamatban részt vevık számára is legyenek világosak, érthetıek. Ennek elıfeltétele, 
hogy a kompetenciaértékelési rendszer legyen átlátható, az értékelés eredményei köz-
vetlenül értelmezhetık a folyamatban részt vevık számára. Ez elsısorban a 
performancia vagy közvetlen mérések alkalmazásával valósul meg. Ugyanakkor ez a 
kritérium a kommunikatív tesztelésben is jelentıs szerepet tölthet be, például a nyelvi 
performancia tesztek elsıdleges célja is az, hogy életszerő nyelvhasználati szituációban 
mérje a tanulók nyelvtudását, ebben az esetben az eredmények értelmezése közvetlenül 
történik.  

Az értékelés szereplıihez kapcsolódó kritériumok a nyelvi mérés és értékelés terü-
letén elsısorban a nyelvi tesztek ellenpólusaként megjelenı fejlesztı értékelési módsze-
rek (például portfolióértékelés, önértékelés) alkalmazásával kerültek elıtérbe. A fejlesz-
tı értékelés kritériumait a nyelvi tesztekkel szembeállítva határozzák meg. Lynch (2001) 
például amellett érvel, hogy a fejlesztı értékelés egy új paradigma, így elsısorban a 
validitást vizsgáló új kritériumokat kell kidolgozni, nem lehet a tesztelési kultúra alap-
elveit alkalmazni. A kompetenciaértékelés minıségi mutatóinak alkalmazása lehetısé-
get biztosítana a fejlesztı értékelés integrálására a nyelvi értékelés rendszerében.  

A továbbiakban a kommunikatív tesztelés kritériumait részletezzük és javaslatot te-
szünk ezek szintetizálására. Ehhez meghatározzuk a kommunikatív teszteket jellemzı 
kritériumok összetevıit és jelentését, amelyrıl áttekintést adunk a 4. táblázatban.  

4. táblázat. A kommunikatív tesztelés kritériumai és jellemzıi  

Kritérium Jelentés 

autentikusság Milyen mértékben egyezik meg a tesztfeladat megoldása során alkalmazott 
nyelvtudás azzal a móddal, ahogyan azt valós nyelvi szituációban alkalmaz-
nánk? 

interaktivitás Milyen mértékben vonják be a vizsgázók a tesztfeladat megoldásába a nyelvi 
készségeiket és egy adott témáról megszerzett elızetes háttértudásukat és 
ismereteiket? 

igazságosság Mennyiben teszik lehetıvé a teszt mérési-értékelési eljárásai, hogy a teszten 
elért eredmények értékelésében, az eredményekbıl levont következtetésekben 
ne kerüljenek egyes tanulócsoportok hátrányos helyzetbe? 

összehasonlíthatóság Mennyiben tekinthetı a teszt lebonyolítása konzisztensnek, egységesnek és 
kontrolláltnak? 

döntések  
reprodukálhatósága 

Mennyiben tekinthetık a diákok nyelvtudásáról hozott döntések pontosnak és 
mennyiben kontrollálják az értékelés körülményeit? 

teszthatás Milyen mértékő és irányú a teszt hatása a tanítási-tanulási folyamatban részt-
vevıkre, az oktatási módszerekre és az iskolarendszerre? 

hatékonyság Mennyire egyeztethetık össze a tesztfejlesztés és a lebonyolítás forrásai a 
rendelkezésre álló erıforrásokkal? 

Az autentikusság a tesztfeladatok fontos kritériuma. Annak a módnak, ahogy az ide-
gen nyelvet a tesztfeladat megoldásakor a vizsgált személy használja, meg kell egyeznie 
azzal, ahogy azt valós nyelvi szituációban alkalmazná. Ez az alapelv nemcsak az auten-
tikus (a célnyelven valóban elıforduló, és nem pedagógiai céllal a nyelvtanulóknak író-
dott) szövegek alkalmazásával teljesül, hanem akkor is, ha a tesztfeladatokban egyér-
telmővé tesszük, hogy milyen szituációban, milyen céllal kell elvégezni a nyelvi felada-
tot, és az mikor tekinthetı sikeresnek. Ezt nevezzük interakciós autentikusságnak. A 
szituációs autentikusság akkor valósul meg, ha a szöveg nyelvi kihívásai, valamint a 
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feladat jellemzı vonásai megegyeznek azokkal a tipikus tulajdonságokkal, amelyek a 
célnyelvi élethelyzetekben elvárhatók (Sigott, 1996; Bárdos, 2003, 2004). Egy teszt 
autentikusságát nem lehet statisztikai úton meghatározni. A tesztfeladatban megadott 
nyelvi szituáció tartalmi elemzésével azonban meg lehet adni az autentikusság bizonyos 
fokát (Messick, 1996; Takala, 1998; McNamara, 2000). A magas autentikussággal ren-
delkezı kommunikatív teszt nagymértékben járul hozzá a teszt használhatóságához. 
Azok az autentikus nyelvi szituációk, amelyek a konstruktummal összefüggésben áll-
nak, megkönnyítik a teszteredmények megfelelı értelmezését is, és az autentikus fel-
adatokat a vizsgázók is pozitívabban ítélik meg (Bachman és Palmer, 1996).  

Az interaktivitás arra vonatkozik, hogy a vizsgázók milyen mértékben vonják be a 
tesztfeladat megoldásába a nyelvi készségeiket, és egy adott témáról megszerzett elıze-
tes háttértudásukat és ismereteiket (Bachman és Palmer, 1996). A tesztnek annál na-
gyobb a megbízhatósága, minél kevésbé befolyásolják a tesztben elért eredményt a 
vizsgázók emocionális reakciói, illetve azok az ismeretek és képességek, amelyeket a 
tesztben nem akarunk mérni. A kommunikatív teszt validitása annál nagyobb, minél 
inkább bevonja a jelölt a nyelvtudását a feladat megoldásába. Egy teszt interaktivitását 
tartalmi elemzéssel, a vizsgázók viselkedésének megfigyelésével és a teszteredmények 
elemzésével határozhatjuk meg. Az autentikussághoz hasonlóan csak leíró eredményhez 
lehet jutni, azaz az interaktivitás bizonyos szintjét tudjuk meghatározni.  

Az igazságosság kritériuma azt jelenti, hogy nincs elfogultság az egyes tanulócso-
portok esetében a teszt mérési-értékelési eljárásainak alkalmazásában, amely nem befo-
lyásolja hátrányosan a csoportok teljesítményét, az elért eredmények értékelését, az 
eredményekbıl levont következtetéseket (Kunnan, 2004).  

Az összehasonlíthatóság szempontjának a kommunikatív teszt abban az esetben fe-
lel meg, ha azt következetesen és felelısségteljesen bonyolítják le. Az értékelés során 
azonos értékelési kritériumokat kell alkalmazni minden tanuló esetében.  

A döntések reprodukálhatósága arra vonatkozik, hogy a teszt eredménye alapján 
hozott döntések pontosak-e és az idı múlásával állandónak tekinthetık-e. E szempont 
arra hívja fel a figyelmet, hogy a diákok nyelvtudásáról hozott döntések nem függhet-
nek az értékelés körülményeitıl. Ennek biztosítására a performancia tesztek eredménye-
inek értékelésénél különösen nagy figyelmet kell fordítani.  

A következmények mindhárom kritériumrendszerben megjelennek, vagyis ez ösz-
szekötı szerepet tölt be. Míg Baartman és mtsai (2006) elsısorban az értékelés hatását a 
tanítási-tanulási folyamatra vonatkoztatják, addig Bachman és Palmer (1996), valamint 
Kunnan (2004) a teszt hatását két szinten különböztetik meg. A mikroszintő teszthatás a 
tanítási-tanulási folyamatban résztvevıkre és a tanulási módszerekre, a makroszintő 
hatás pedig a társadalomra és az iskolarendszerre vonatkozik. Mindhárom rendszerben 
felhívják a figyelmet a szándékolt és nem szándékolt, a pozitív és negatív irányú teszt-
hatások vizsgálatára, melyekkel azt elemzik, hogyan látják a diákok és a tanárok az ok-
tatási folyamat céljait és hogyan igazítják azt a teszthez. E kritérium jellemzıivel, a ha-
tásmechanizmusok modellezésével, az empirikus vizsgálat lehetıségeivel az 1.3. feje-
zetben részletesen foglalkozunk.  

A hatékonyságot – Carroll (1963, idézi Csapó, 1978. 62. o.) iskolai tanulás és tanu-
lásszervezési modelljével analóg módon – a sikeres tesztfejlesztéshez, lebonyolításhoz 
rendelkezésre álló források, erıfeszítések és a szükséges erıforrások hányadosával fe-
jezhetjük ki. Ha a tesztfejlesztésre, a kivitelezésre és a lebonyolításra szánt erıfeszítések 
elérik a szükséges szintet, akkor a teszt hatékonynak, sikeresnek és gazdaságosnak 
mondható. Ekkor ennek a hányadosnak az értéke egy. Ha ez az érték egynél kisebb, 
akkor a teszt kevéssé hatékony (Bachman és Palmer, 1996, 2005). Ugyanakkor a gya-
korlatban ezzel az eljárással nehezen lehet számszerősíteni egy teszt hatékonyságát, 
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mivel a szükséges forrás mennyiségérıl sokszor nincs pontos információnk. E kritérium 
megadásának inkább az a célja, hogy egy tesztet olyan hatékonnyá tegyük, amennyire 
csak lehet. A kritérium tágabb értelemben véve arra hívja fel a figyelmet, hogy egy 
vizsgarendszer mőködtetésekor az optimálisnak megfelelı, legszükségesebb erıforráso-
kat használjuk fel (Krekeler, 2005), mivel a feladatok elıkészítése, a vizsga lebonyolítá-
sa jelentısen befolyásolja a vizsga minıségét, megbízhatóságát (Einhorn, 2006b).  

A kommunikatív tesztelés kritériumainak biztosítása, kimutatása és elemzése céljá-
ból e kritériumrendszerek szintetizálása alapján két fontos alapelvet határozhatunk meg: 
(1) az összes szempontot kell figyelembe venni a teszt tervezési, fejlesztési, kipróbálási 
és lebonyolítási fázisában; (2) a kommunikatív tesztelés kritériumaihoz tartozó kompo-
nenseket nem lehet egymástól függetlenül megítélni, hanem kombinált hatásukat kell 
vizsgálni.  

1.1.4. A kommunikatív tesztek funkciói és típusai  

A kommunikatív teszteket többféle szempont szerint lehet osztályozni. Bachman (1990) 
(1) a teszt célja, funkciója (intended use); (2) tartalma (content); (3) viszonyítási rend-
szere (frame of reference); (4) értékelésének típusa (scoring procedure); és (5) a beve-
zetett teszttechnikák és tesztmódszerek (testing method) szerint tipologizálta a nyelvi 
teszteket.  

A továbbiakban a kommunikatív teszteket elıször a különbözı funkciók és a tarta-
lom szerint osztályozzuk, és meghatározzuk, hogy a teszt típusa mire vonatkozik, majd 
áttérünk a standardizált és nem standardizált, a norma- és kritériumorientált, a 
performancia és a kompetencia tesztek készítésének problematikájára, alkalmazásuk 
kérdéseire.  

A kommunikatív tesztek funkciói 

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

A jövıbeli beválásra vonatkozó nyelvi tesztek közé tartoznak a nyelvtanulási képes-
ségek tesztjei (language aptitude tests/ Eignungstests). Ezek olyan prognosztikai tesz-
tek, amelyek a nyelvtanulók sikerét jelezik elıre (Bárdos, 2002). Az ebbe a csoportba 
tartozó besoroló tesztekre (placement tests/ Einstufungstests) jellemzı, hogy a tanulói 
csoportokat változatos, többnyire objektív tesztelési technikával alakítják ki (Albers és 
Bolton, 1995; Bárdos, 2002). A szelekciós teszt/ felvételi vizsga (selection tests, illetve 
gatekeeping tests/ Zulassungsprüfungen) célja a jelentkezık szelektálása, így olyan 
tesztfeladatokat használnak, amelyek jól differenciálnak a jelöltek között. Egy besoroló 
teszt is lehet szelekciós teszt, azonban ez a teszttípus sokkal átfogóbb, mint a besoroló 
teszt. Abban az esetben, ha a teszteredmények között tovább differenciálnak, és ez alap-
ján arról is döntenek, hogy a jelöltet melyik kurzusra veszik fel, és mely készségeket 
kell fejleszteni, akkor inkább besoroló tesztrıl van szó (Bachman és Palmer, 1996; 
Perlmann-Balme, 2001; Krekeler, 2005).  

A tantervi követelményekre vonatkozó nyelvi tesztek csoportjába tartozó teljesít-
ménytesztek (achievement tests) alapján azt vizsgálják, hogy a tananyagot milyen mér-
tékben sikerült elsajátítani és az eredményeket a tantervre vonatkoztatva értelmezik. 
Ezek a tesztek a tanítási-tanulási folyamat eredményességére utalnak. A teljesítmény-
teszteknek két csoportját lehet elkülöníteni. (1) A haladási tesztek (progress tests/ 
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Lernforschrittstests) célja a tanuló segítése és a további tennivalók feltérképezése. Az 
elért eredmény következménye nem túl jelentıs. (2) Egy tanítási-tanulási folyamatot 
lezáró tesztek (exit tests/ Kursabschlusstests) nagy részletességgel, átfogó módon azt 
vizsgálják, hogy a tanulóknak milyen mértékben sikerült elsajátítani egy képzési prog-
ram teljes anyagát. A teszt eredményének következménye messzemenıbb, mivel azt is 
meghatározzák, hogy egy adott programot meg kell-e ismételni, illetve sikeressége be-
lépıül szolgálhat egy magasabb szintő kurzusba (Albers és Bolton, 1995; Davies és 
mtsai, 1999; KER, 2002; Bárdos, 2002; Perlmann-Balme, 2001; Krekeler, 2005).  

A konstruktumra vonatkozó nyelvi tesztek csoportjába sorolhatók a készségszinte-
ket mérı tesztek (proficiency tests/ Feststellungsprüfungen), amelyek a tanítási-tanulási 
folyamattól függetlenül mérik a vizsgázó nyelvi készségeit. A tesztek többnyire stan-
dardizáltak, a feladatokat központilag készítik és képzett, külsı értékelık minısítenek 
(Einhorn, 1999). Ezeknek a teszteknek a célja az elért tudásszint mérése a teljesség igé-
nyével, és így a nyelvtudásról többé-kevésbé átfogó képet adnak (Perlmann-Balme, 
2001; Krekeler, 2005). A készségszinteket vizsgáló tesztek két csoportra bonthatók: (1) 
az általános, azaz a nyelvi tartalom közvetítését és a készségeket, valamint (2) egy spe-
cifikus terület szaknyelvét vizsgáló tesztek (Bárdos, 2002).  

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

A fentebb ismertetett különbözı tesztfunkciók a validitás eltérı aspektusait jelenítik 
meg (Bachman, 1990; Brualdi, 1999; Krekeler, 2005). A szelekciós tesztek fı kérdése, 
hogy hogyan határozzák meg a bekerülés határát. A küszöbértékek meghatározásánál a 
megfelelési validitás (criterion-related validity) játszik központi szerepet, amely egy 
elıre megadott megfelelési (threshold) szint alapján a nyelvtudás bizonyos minıségét 
jelöli. A megfelelési validitás vagy úgy határozható meg, hogy a teszteredményt a teszt 
megfelelési szintjével korreláltatjuk, vagy egy olyan teszttel, amelynek megfelelési 
validitása ismert. Ez a validitástípus szakértıi véleményezési eljárással is meghatároz-
ható (Davies és mtsai, 1999; Brualdi, 1999; Grotjahn, 2000a; Bárdos, 2002). A telje-
sítménytesztek esetében a tartalmi validitás (content validity) teljesülése az elsıdleges 
szempont, amely annak mértékét adja meg, hogy a teszt tartalma mennyire méri és rep-
rezentálja a képzési program teljes tartalmát (Grotjahn, 2000a). A tartalmi validitást a 
szakértık véleménye vagy validnak tekintett teljesítménytesztek korrelációja alapján 
lehet meghatározni (Alderson, Clapham és Wall, 1995; Bárdos, 2002; KER, 2002). A 
készségszinteket vizsgáló tesztek esetében a megegyezı/ egyidejő validitás (concurrent 
validity) és az elırejelzı validitás (predictive validity) játszik központi szerepet. A meg-
egyezı validitás a teszten elért eredmény megegyezése más tesztek eredményével. A 
prediktív validitás pedig a teszteredmény és annak a kritériumnak az egyezése, amely 
egy jövıbeli valós nyelvhasználati szituációra vonatkozik (Alderson, Clapham és Wall, 
1995).  

A korábban részletesen ismertetett szerkezeti validitás és a triviális-/ látszatvaliditás 
(face validity) minden teszttípusnál megjelenik. E validitás a laikusok véleménye egy 
teszt érvényességérıl. Ennek a validitástípusnak a megítélése a szakirodalomban nem 
egységes, mivel ezt egyrészt populáris, de a teszt irreleváns aspektusának tartják (példá-
ul Stevenson, 1985 „pop validity”-nek nevezi, idézi Krekeler, 2005), másrészt viszont, 
ha a vizsgázók egy tesztet érvényesnek tartanak, jobb eredményt akarnak elérni rajta 
(Bachman és Palmer, 1996; Grotjahn, 2000a).  
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Standardizált, informális és nem standardizált formális tesztek  

A standardizált tesztek feladatait hivatásos tesztkészítık írják, a legfontosabb jó-
ságmutatókat elemzik, és mind az adatfelvételt, mind a kiértékelést, mind az eredmé-
nyek értelmezését standardizálják, szabványosítják, és normát állapítanak meg. A szab-
ványosítás csak abban az esetben alkalmazható, amennyiben a teszt jóságmutatóit empi-
rikus elemzések alapján is biztosították.  

Az informális teszteket a tanárok készítik, és saját célokra használják fel. E tesztek 
fıleg a tanítási-tanulási folyamatot kísérik, egy korlátozott tananyagrészre, illetve tanu-
lócsoportra vonatkoznak. Ezeknél a teszteknél a szabványosítás nem jelenik meg krité-
riumként, az informális tesztek legfontosabb jóságmutatója a szituáció érvényessége, 
amelyben a tesztet alkalmazzák, valamint a tartalmi validitás (Csapó, 1996; Lienert és 
Raatz, 1994; Grotjahn, 2000a; Dávid, 1992).  

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

Norma- és kritériumorientált tesztek  

A norma- és kritériumorientált tesztek közti megkülönböztetés elsıdleges szem-
pontja a teszteredmények értelmezésének módja. Ezen kívül a két tesztforma a tesztfej-
lesztés céljában, tartalmában és folyamatában is különbözik (Csapó, 1987; Bond, 1996; 
Grotjahn, 2000a).  

A normaorientált tesztek fı jellemzıje, hogy az egyén eredményeit vagy egy viszo-
nyítási csoport eredményeihez vagy más vizsgázók átlagteljesítményéhez képest értel-
mezik (Grotjahn, 2000a; Glaboniat és Müller, 2006). Ezeknek a teszteknek a célja, 
hogy a vizsgázók teljesítménye között különbséget tegyenek, a tanulók nyelvtudását 
minısítsék, a csoporthoz viszonyítva kategorizálják, így erısen differenciáló itemeket 
tartalmaznak (Gronlund, 1988; Krekeler, 2005). E tesztek hátránya, hogy nem adnak 
részletes információt a vizsgázók készségszintjeirıl.  

A kritériumorientált tesztek célja az egyéni készségszintek leírása. A teszt a krité-
riumot reprezentálja, amelynek eredményével az egyéni készségszintet az elvárt kész-
ségszinttel hasonlítják össze. A kritériumorientált tesztelés esetében az elérendı célokat 
szintekre bontják, minden egyes szintnek részletes leírása van, és a mérést követıen a 
jelölt valamelyikbe besorolható. Ebben az esetben meghatározható, hogy a nyelvhaszná-
ló az adott szinten mire képes (Glaboniat és Müller, 2006; Perlmann-Balme, 2006). A 
kritériumorientált tesztelés a KER (2002) alapján például magába foglalja a készségszint 
folyamatosságának és a megfelelı tartományok körének feltérképezését is annak érde-
kében, hogy a teszten elért egyéni eredmények a teljes kritériumrendszerben elhelyezhe-
tık legyenek. A kritériumorientált tesztek gyakran kapcsolódnak egy tantervhez és a 
tanítási-tanulási folyamathoz. Ezek a tesztek elıre meghatározott követelmények szerint 
készülnek, a vizsgált személyek pontosan tudják, hogy mely tartalmakat és készségeket 
mérnek, ezért magas e tesztek látszatvaliditása és a tanítási-tanulási folyamatra gyako-
rolt hatása (Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005).  
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Kompetencia és performancia tesztek  

A kompetencia és performancia tesztek megkülönböztetése Chomsky (1965) kom-
petencia és performancia fogalmára vezethetı vissza. Az elıbbi a nyelv használatának 
veleszületett képességét, fejleszthetıségét, a nyelv mélystruktúrájának ismeretét, az 
utóbbi a nyelvi rendszer felhasználását jelenti konkrét helyzetekben és szituációkban. A 
továbbiakban elıször az 5. táblázatban bemutatjuk a kompetencia és performancia tesz-
tek általános jellemzıit, eltérı vonásait, alkalmazásának különbözı elınyeit és hátrá-
nyait. Majd ezt követıen részletezzük ezeket a különbségeket, amelyeknek oka a 
konstruktum leképezésének eltérı módja. 

5. táblázat. A kompetencia és a performancia tesztek összehasonlítása (McNamara, 
2000; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005 alapján) 

 Kompetencia tesztek Performancia tesztek 

Mérési cél A nyelvi készség mérése  A nyelvi készség mérése 

Mérési  
eljárás 

A nyelvi készség közvetett leképezése: 
1. A nyelvi készség modellezése 
 
2. A készségre jellemzı izolált nyelvi 
    elemek mérése  
3. A tesztben mért tulajdonság értékelése  
    és következtetés a nem mért készségre 

A nyelvi készség közvetlen leképezése: 
1. A nyelvhasználati szituáció  
    meghatározása 
2. A nyelvhasználat mérése egy adott 
    kontextusban 
3. A nyelvi teljesítmény vagy a  
    kommunikációs szituáció  
    megoldásának értékelése 

Eredmény  
értelmezése 

Az eredmény általánosítható,  
a döntések reprodukálhatósága alacsony 

Az eredmény nem általánosítható,  
a döntések reprodukálhatósága magas 

Jóság-
mutatók 

Magas reliabilitás 
Objektív értékelés 
Alacsony validitás 
Alacsony elfogadottság (látszatvaliditás) 
Esetleges negatív hatás az oktatási  
folyamatra 

Alacsony reliabilitás 
Szubjektív értékelés 
Magas validitás  
Magas elfogadottság (látszatvaliditás) 
Többnyire pozitív hatás az oktatási  
folyamatra 

A kompetencia tesztek elsıdlegesen azt mérik, hogy a vizsgázó a konkrét nyelvi 
szituációtól függetlenül hogyan tudja a nyelvet használni. Ezek a tesztek abból a feltéte-
lezésbıl indulnak ki, hogy a nyelv különbözı, egymással kapcsolatban levı komponen-
sekbıl áll, amelyeket egymástól függetlenül lehet mérni és értékelni. A kompetencia 
tesztek szerkesztésének alapja egy, a nyelvi képességek és készségek szerkezetét és a 
közöttük lévı kapcsolatot is meghatározó átfogó és részletes modell, amely a teszt-
eredmények értelmezésének alapjául szolgál.  

A kompetencia tesztek sokoldalúan alkalmazhatók, az eredményekbıl jól lehet álta-
lánosítani más teszten kívüli nyelvi szituációra. Ehhez azonban szükséges, hogy a teszt 
a modellt minél jobban reprezentálja, ezáltal nagyobb azon nyelvi szituációk száma, 
amelyekben a vizsgált személy teljesítményét a teszt elıre tudja jelezni. E tesztek hátrá-
nya, hogy látszólag nem kötıdnek a valós nyelvi tevékenységhez (például a tesztben a 
szavak aláhúzása, néhány szó beírása), így a látszatvaliditásuk is alacsony. Ennek elle-
nére a zárt feladatok alkalmazása objektív értékelést és magas reliabilitást biztosít 
(Niska, 1997; Robinson, 1996; Skehan, 1998; Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005).  

A performancia tesztek mérési és értékelési eljárása abban különbözik a kompeten-
cia tesztekétıl, hogy a tesztben egy életszerő nyelvi szituációt képeznek le és azt a ké-
pességet mérik, hogy a vizsgált személy hogyan tudja egy bizonyos szituációban a 
nyelvet használni (McNamara, 2000; Robinson, 1996; Young, 2000). McNamara (1996, 
idézi Grotjahn, 2000a) az alábbi módon osztja fel a nyelvi performancia teszteket. Azo-
kat a teszteket, amelyek kizárólag csak a nyelvi teljesítményre vonatkoznak, szőkebb 
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értelemben vett performancia teszteknek (weak language performance tests) nevezi. 
Ezzel szemben azokat a teszteket, amelyek a feladat megoldását, és így a kommuniká-
ciós szituáció megvalósítását is értékelik, tágabb értelemben vett performancia tesztek-
nek (strong language performance tests) nevezi.  

A performancia teszteknek magas a validitásuk. A valós nyelvi szituációk alkalma-
zása biztosítja az eredmények értelmezését a konstruktummal való összevetés alapján, s 
ezek ideális esetben egymással megegyeznek. Az ilyen teszteknek viszonylag magas az 
elfogadottsága (látszatvaliditása), illetve pozitív a tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt 
hatása. Ugyanakkor a performancia tesztek eredményeibıl nem tudunk pontos követ-
keztetéseket levonni arra vonatkozóan, hogy egy másik nyelvi szituációban hogyan tel-
jesítene a vizsgázó. Ezeknek a teszteknek a reliabilitása is problémás, mivel az értékelés 
szubjektivitása megnı. Néhány szerzı a közvetlen performancia teszteknél nem tartja 
elképzelhetınek a valós nyelvi szituáció pontos leképezését. A tesztfeladat autentikus-
sága meghatározó, mert az alacsony autentikusságú teszt nem közvetlen, és az eredmé-
nyek értelmezésének validitása is megkérdıjelezıdik. Ezen kívül a tesztfeladatban meg-
jelenı nyelvi szituációk kiválasztásának a konstruktumra nézve reprezentatívnak kell 
lennie (Davies és mtsai, 1999; Skehan, 1998; Takala, 1998; McNamara, 2000; 
Grotjahn, 2000a; Krekeler, 2005).  

Annak meghatározása, hogy performancia vagy kompetencia tesztet alkalmazzunk-
e, elsısorban a mérési céltól függ. Abban az esetben, ha egy tesztnek a vizsgázó telje-
sítményérıl konkrét nyelvi szituációban kell információt adnia, akkor a performancia 
teszt alkalmazása lehetséges (például a produktív készségeket mérı feladatoknál ilyen 
teszteket lehet alkalmazni). Ha az eredményeket, mint különbözı nyelvi szituációkra 
való utalásokat szeretnénk értelmezni, akkor a kompetencia tesztek megfelelıbbek 
(Niska, 1997; Robinson, 1996).  

Közvetlen, közvetett és félig közvetett tesztek  

A követlen és a közvetett tesztek az eredmények eltérı értelmezésére vonatkoznak, 
és a teszttartalomnak a konstruktumhoz való viszonyát tükrözik. A közvetlen teszteljá-
rásnál a teszteredménybıl egybıl lehet következtetni a konstruktumra. Minél közvetet-
tebb a tesztelési eljárás, annál nagyobb szükség van az eredmények interpretálásához a 
konstruktum modellezésére. A közvetett tesztek esetében nem magát a mérni kívánt 
képességet vizsgáljuk, hanem annak egy fontos elemét, és aztán ezt az elemet a teljes 
képességgel korreláltatjuk (Robinson, 1996; KER, 2002).  

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

A közvetlen és a közvetett tesztek megkülönböztetése azért problémás, mert a tesz-
telési gyakorlatban egy bizonyos szinten minden teszt közvetett (Krekeler, 2005). A 
tesztfeladatban megadott nyelvi szituációk (az autentikusságra való törekvés ellenére is) 
mesterségesek, a mérés nem kívánt beavatkozás; a vizsgahelyzet irreális és nyelvezete 
nem minden esetben természetes (Bárdos, 2003, 2004). A közvetlennek tartott nyelvi 
tesztek ezért nem tudják a hozzájuk főzött elvárásokat teljesíteni (Bachman, 1990; 
Messick, 1996).  
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1.2. A kommunikatív nyelvi kompetenciák szintjeinek mérése és 
értékelése 

Egy kommunikatív teszt elkészítésekor, illetve egy vizsga mőködtetésekor folyamatos 
mérlegelésre, fejlesztı munkára van szükség. Ehhez vizsgálni kell a kommunikatív tesz-
tek jóságmutatóit, azok egymásra gyakorolt hatását, a különbözı vizsgarészekben al-
kalmazott tesztfeladatokat, értékelési eljárásokat, valamint a teljes vizsgarendszer 
validitását. Ez a vizsgához kapcsolódó döntések, az eredmények értelmezése és a vizsga 
következményei alapján ítélhetı meg (Dávid, 2005). A vizsga belsı validitásának kér-
désköréhez tartozik még, hogy a vizsgarendszer mérési modellje igazodjon az alkalma-
zott nyelvtudásmodellhez. Ennek elengedhetetlen feltétele, hogy a vizsgafejlesztık 
megvizsgálják érvényességét a vizsgarendszer mőködése során. Ezen kívül a Referen-
ciakeret szintleírása egy olyan külsı kritérium, amely alapján az adott vizsgarendszer 
validitását is értékelhetjük. Ezt nevezzük a vizsga külsı validitásának (Dávid, 2005; 
Glaboniat és Müller, 2006), ami azt jelenti, hogy az adott vizsga szintje megfelelıen 
illeszkedik-e a Referenciakerethez. 

A különbözı nyelvvizsga-szintek összemérésének igényébıl a nyelvtudásmérésben 
egy újabb kutatási irány bontakozott ki, amelynek célja a vizsgaszintek Referenciake-
rethez történı validálása. E folyamat alapjául szolgál a Nyelvvizsgák szintillesztése a 
Közös európai referenciakerethez (North, Avermaet, Figueras, Takala és Verhelst, 
2003) kézikönyvben leírt szintillesztı eljárás és a hozzá tartozó módszertani segédlet 
(Banerjee, Kaftandjieva, Takala és Verhelst, 2004). Európai projektek indultak el azzal 
a céllal, hogy a Referenciakeret szintleírásai alapján nyelvi feladatbankot hozzanak lét-
re. Ide tartozik például a DIALANG-projekt (Diagnostic Language Assessment System 
for Learners) és a 2008-ban lezárult EBAFLS-projekt (Building a European Bank of 
Anchor Items for Foreign Language Skills).  

A nyelvi készségek mérésében, a nyelvi szintek bemérésében, valamint a nyelvi fel-
adatbank kiépítésében a kommunikatív tesztelés támaszkodik a valószínőségi (modern) 
tesztelmélet (Item Response Theory, IRT) eszközeire. A nyelvtudásmérésben a valószí-
nőségi tesztelméleti modelleket a nyolcvanas évek közepe óta használják (Nikolov, 
Pércsich és Szabó, 2000). Az elmúlt 10–15 évben jelentıs szerephez jutott a nyelvvizs-
gák feladatainak elemzésében és kiértékelésében (Eckes, 2003), valamint a nyelvtudást 
mérı vizsgáknak a Referenciakerethez történı illesztésében vált domináns eszközzé. 

Ebben a fejezetben elıször bemutatjuk a kommunikatív nyelvi kompetenciák refe-
renciaszintjeit. Kitérünk továbbá a nyelvvizsga-szintek egységes meghatározásának 
szükségességére és folyamatára, melyben különbözı európai nyelvtudásmérési projek-
tek eredményeit mutatjuk be. Ezt követıen ismertetjük a valószínőségi tesztelmélet 
alapjait, modelljeit és a nyelvtudásmérésben való alkalmazhatóságának lehetıségeit.  

1.2.1. A kommunikatív nyelvi kompetenciák szintjei  

A Közös Európai Referenciakeret (2002) alapvetı célja, hogy „közös alapot teremt[sen] 
Európa-szerte a nyelvi tantervek, tantervkészítési irányelvek, vizsgák, tankönyvek ki-
dolgozásához” (1. o.). A Referenciakeret szándéka, hogy meghatározza a kommunikatív 
nyelvi kompetenciák szintjeit és ezáltal lehetıvé tegye, hogy a tanulók haladása a nyelv-
tanulás minden szakaszában és az egész életük során mérhetı legyen. A továbbiakban a 
Referenciakeret szintrendszerét mutatjuk be és jellemezzük. Ehhez példaként a KER-
ben (2002) megadott általános szintrendszert használjuk (6. táblázat).  
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6. táblázat. Közös Referenciaszintek: általános szintrendszer (KER, 2002. 33. o.) 

Függıleges  
dimenziók 

Vízszintes dimenziók 

C2 

Szinte minden hallott vagy olvasott szöveget könnyedén megért. A különbözı 
beszélt vagy írott forrásokból származó információkat össze tudja foglalni, ösz-
szefüggıen tudja felidézni az érveket, és pontosan tudja kifejezni magát, a jelen-
tések kisebb árnyalatai között is különbséget tud tenni, még a bonyolultabb hely-
zetekben is. 

Mesterfokú  
 
 

nyelv- 
 
 

használó C1 

Meg tud érteni igényesebb és hosszabb szövegeket a különbözı típusú szövegek 
széles körében, és a rejtett jelentéstartalmakat is érzékeli. Folyamatosan és ter-
mészetes módon tudja kifejezni magát, anélkül hogy túl sokszor kényszerülne 
arra, hogy keresse a kifejezéseket. […] Világos, jól szerkesztett, részletes szöve-
get tud alkotni összetettebb témákban is, és eközben megbízhatóan alkalmazza a 
szövegszerkesztési mintákat, kötıszavakat és szövegösszekötı elemeket. 

B2 

Meg tudja érteni az összetettebb konkrét vagy elvont témájú szövegek fı gondo-
latmenetét […]. Folyamatos és természetes módon olyan szintő normális inter-
akciót tud folytatni anyanyelvő beszélıvel, hogy az egyik félnek sem megterhe-
lı. Világos, részletes szöveget tud alkotni különbözı témák széles körében, és ki 
tudja fejteni a véleményét egy aktuális témáról úgy, hogy részletezni tudja a 
különbözı lehetıségekbıl adódó elınyöket és hátrányokat. 

Önálló 
 
 

nyelv- 
 
 

használó B1 

Megérti a fontosabb információkat olyan világos, standard szövegekben, ame-
lyek ismert témákról szólnak, és gyakori helyzetekhez kapcsolódnak […]. Egy-
szerő, összefüggı szöveget tud alkotni olyan témákban, amelyeket ismer, vagy 
amelyek az érdeklıdési körébe tartoznak. Le tud írni élményeket és eseménye-
ket, álmokat, reményeket és ambíciókat, továbbá röviden meg tudja indokolni és 
magyarázni a különbözı álláspontokat és terveket. 

A2 

Megért olyan mondatokat és gyakrabban használt kifejezéseket, amelyek az ıt 
közvetlenül érintı területekhez kapcsolódnak […]. Tud kommunikálni olyan 
egyszerő és begyakorolt feladatok során, amikor egyszerő és közvetlen informá-
ciócserére van szükség ismerıs és begyakorolt dolgokra vonatkozóan. Tud egy-
szerő nyelvi eszközöket használva beszélni saját hátterérıl, szőkebb környezeté-
rıl és a közvetlen szükségleteivel kapcsolatos dolgokról. 

Alapszintő 
 
 

nyelv- 
 
 

használó A1 

Megérti és használja a számára ismerıs mindennapi kifejezéseket és nagyon 
alapvetı fordulatokat, amelyeknek célja konkrét szükségleteinek kielégítése. Be 
tud mutatkozni és be tud mutatni másokat, meg tud válaszolni és fel tud tenni 
olyan kérdéseket, amelyek személyes jellegőek […]. Képes egyszerő interakció-
ra, amennyiben a másik személy lassan és világosan beszél és segítıkész. 

A Referenciakeret szintleírásait függıleges és vízszintes dimenziókra lehet bontani. 
A függıleges dimenzió egy olyan fokozatosan emelkedı referenciaszint-rendszert vá-
zol, amelynek segítségével a nyelvtanulók kommunikatív nyelvi kompetenciáinak szint-
je leírható. Az Alapszintő nyelvhasználó szinthez az A1: Minimumszint (Breakthrough) 
és az A2: Alapszint (Waystage) tartozik. Az Önálló nyelvhasználó szinthez a B1: Kü-
szöbszint (Threshold) és a B2: Középszint (Vantage) rendelhetı, míg a Mesterfokú 
nyelvhasználó szintet a C1: Haladó szint (Effective Operational Proficiency) és a C2: 
Mesterszint (Mastery) alkotja (lásd részletesebben: KER, 2002. 3. fejezet). A Referen-
ciakeret a szintrendszerét intervallumskálaként feltételezi: „az Alapszintet (A2) a skálán 
hozzávetıleg ugyanakkora távolság választja el a Küszöbszinttıl (B1), mint amekkora 
az utóbbit a Középszinttıl (B2)” (KER, 2002. 23. o.). Ugyanakkor a tanítási gyakorlat 
azt mutatja, „hogy sok diáknak a Küszöbszint elérése az Alapszintrıl kétszer annyi ide-
jébe került, mint amennyit az Alapszint elérése igényelt. Feltételezhetı, hogy több mint 
kétszer annyi ideig fog tartani, amíg a Küszöbszintrıl […] elérik a Középszintet […]. 
Ennek oka, hogy a nyelvi tevékenységek, a készségek és a nyelvi eszközök köre fölfelé 
haladva szükségképpen bıvül” (KER, 2002. 23. o.). Ebbıl is következik, hogy a függı-
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leges dimenzió szintjeit a Referenciakeret további szintekre osztja (lásd részletesebben a 
KER, 2002. „B” függelékét), és kilenc szintet határoz meg. A Referenciakeret megkü-
lönbözteti a már ismertetett hat kritériumszintet (A2; B1; B2 stb.) és három ún. plusz 
szintet (A2+; B1+; B2+). A kritériumszint és a plusz szint megkülönböztetése szubjek-
tív, azonban így lehetıség nyílik arra, „hogy a szintek és/ vagy szintleírások közös rend-
szerét különbözı felhasználók helyi szükségletei kielégítése érdekében eltérı gyakorlati 
szintekre oszthatják, és mégis a közös rendszerhez kapcsolódnak” (KER, 2002. 41. o.). 
A plusz szint olyan „ismeretet határoz meg, amely magasabb a kritériumszint által kép-
viseltnél, ám nem éri el a következı szintet” (KER, 2002. 47. o.). 

A Referenciakeret vízszintes dimenziói (6. táblázat) ismertetik azokat a kategóriá-
kat, amelyek a kommunikatív tevékenység és a kommunikatív nyelvi kompetenciák 
paramétereit (deskriptorait) tartalmazzák. Ezek meghatározzák, hogy mi várható el a 
nyelvtanulótól a különbözı szinteken, így lehetıvé teszi annak eldöntését, hogy az adott 
területeken a tanulók teljesítménye megfelel-e a nyelvtudás adott szintjéhez rendelhetı 
színvonalnak (KER, 2002). A Referenciakeret szintleírásai pozitív irányultságúak, cse-
lekvésorientált megközelítésőek, azaz azt jelölik, hogy a tanuló mit tud a nyelvvel kez-
deni. A szintek leírásának alapelve, hogy ne legyen pontatlan, túl általános, hanem a 
szintek között konkrét különbséget lehessen tenni. A szintrendszer további deklarált 
célja a világos és logikus felépítés, továbbá az egyes szintekhez tartozó deskriptorok 
átláthatósága, rövid megfogalmazása, azok kontextus nélküli értelmezhetısége, amely 
lehetıvé teszi hogy kritériumlistává alakítva az értékelés során is használhatóak legye-
nek (KER, 2002; Glaboniat és Müller, 2006). 

A nyelvi tesztelés szempontjából a Referenciakeretet egyre több kritika is éri. A 
Dutch CEF Construct Project (Alderson, Figueras, Kuijper, Nold, Takala és Tardieu, 
2004) keretében végzett elemezés és a dokumentum német nyelvi fordítása során Quetz 
(2001, 2003) rámutatott arra, hogy a szintek leírása nyelvileg nem mindenhol pontos, a 
vízszintes dimenzió leírásához alkalmazott fogalmak és kategóriák különbözı szintekbe 
is besorolhatók. Ezen kívül a szintek túldimenzionáltak, a Referenciakeret szintleírásai 
nehezen használhatóak tesztfeladatok készítéséhez, a produktív nyelvi készségek méré-
sénél javítási és értékelési eljárások kialakításához (Altmayer, 2004).  

A Referenciakeret fontos és hasznos dokumentum, alkalmazásához viszont szüksé-
ges a nyelveken átívelı szintleírások konkretizálása, így megjelennek olyan kiadványok 
is, amelyek a Referenciakeret alapján egy konkrét nyelvre kidolgozva tartalmazzák töb-
bek között a kommunikációs szándékokat, a nyelvtani szerkezeteket és tematikus szó-
kincset, amelyeket a vizsgázóknak vagy receptív, vagy produktív szinten kell tudniuk 
alkalmazni. Ezeket az információkat tartalmazza például a Profile Deutsch (Glaboniat, 
Müller, Rusch, Schmitz és Wertenschlag, 2002, 2005) a Referenciakeret összes szintjére. 
A program a szintleírások között úgy differenciál, hogy definiálja az általános (Globale 
Kann-Beschreibungen), és a részletes szintleírásokat (Detaillierte Kann-Beschreibun-
gen). Az általános szintleírás meghatározza, hogy a vizsgázó milyen jól tudja használni 
a nyelvet, a részletes pedig megadja, hogy konkrétan mit tud a vizsgázó (Altmayer, 
2004; Seiffert, 2003; Glaboniat és Müller, 2006; Perlmann-Balme, 2006; Boócz-Barna, 
2004).  

1.2.2. A nyelvi szintek validálási eljárásai, az európai projektek eredményei 

A különbözı nyelvtudást mérı vizsgákat összekapcsolja a Referenciakeret, amely meg-
teremti az egyes nyelvvizsgáztató központok szintjeinek átláthatóságát, a nyelvvizsgák 
kölcsönös elismerését és lehetıvé teszi a minısítési rendszerek közötti összehasonlítá-
sokat (Bárdos, 2006; Boócz-Barna, 2004; Boócz-Barna és Majorosi, 2002). Ha a külön-
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bözı vizsgákat közös nyelvismereti skálán helyezzük el (7. táblázat), akkor lehetséges-
nek kell lennie, hogy a vizsgarendszer egyik vizsgáján elért teljesítmény egy másik 
vizsgán elért eredményhez viszonyítható legyen (KER, 2002).  

7. táblázat. Különbözı vizsgarendszerek szintjei (Akkreditációs Kézikönyv, 2007. 28. o.; 
Bárdos, 2005. 10. o.; University of Cambridge ESOL Exams; Zertifikate 
und Prüfungen für DaF, 2006. 45. o. alapján)  

KER 
szintjei 

University of Cambridge Goethe Institut 
Magyarországi államilag 

elismert nyelvvizsgák 

C2 
CPE (Certificate of Profi-
ciency in English) 

ZOP (Zentrale Oberstufenprü-
fung) 
KDS (Kleines Deutsches 
Sprachdiplom) 

 

C1 
CAE (Certificate in Advanced 
English) 

ZMP (Zentrale Mittelstufen-
prüfung) 

Felsıfok 

B2 
FCE (First Certificate in Eng-
lish) 

ZDfB (Zertifikat Deutsch für 
den Beruf) 

Középfok 

B1 
PET (Preliminary English 
Test) 

ZD (Zertifikat Deutsch) 
Alapfok 

A2 KET (Key English Test) 
Fit in Deutsch 2 
Start Deutsch 2 

 

A1  
Fit in Deutsch 1 
Start Deutsch 1 

 

Megjegyzés: A Fit in Deutsch a fiatalok, míg a Start Deutsch a felnıttek számára készített vizsga. Az 
Akkreditációs Kézikönyv elsı kiadásában a magyarországi államilag elismert nyelvvizsga-szintek nem 
estek egybe a KER szintjeivel. 

A Referenciakeret nem ad módszertani ajánlásokat arra vonatkozóan, hogy egy 
vizsga szintjét hogyan lehet a referenciaszintekhez validálni. Ezt tükrözi Alderson 2002 
júliusában egy Helsinki konferencián megfogalmazott és mára már klasszikussá vált 
kérdése: „How do I know that my Level B1 is your Level B1?”. A validálási folyamat 
alapjául szolgál a Nyelvvizsgák szintillesztése a Közös európai referenciakerethez 
(North és mtsai, 2003) kézikönyvben leírt szintillesztı eljárás és a hozzá tartozó mód-
szertani segédlet (Banerjee és mtsai, 2004). Az illesztı eljárás négy szakaszból áll. (1) 
Az ismerkedési szakaszban a vizsgáztató központ alaposan megismeri a Referenciakere-
tet, és a szintek leírásait megbízhatóan elsajátítja. (2) A specifikációs szakaszban a vizs-
gaközpont tartalmi elemzést készít, amelyben már az esetlegesen meglévı nyelvvizsga-
leírást kell a KER rendszerével összevetni, majd a specifikáció során felülvizsgálni, 
átdolgozni és igazítani. (3) A külsı validálás eljárásának standardizációs szakaszában a 
feladatírók, vizsgáztatók KER-re vonatkozó „megítéléseinek” standardizálása a fı fel-
adat, illetve az eddigi vizsgafeladatok és az értékelési rendszer standarditásának felül-
vizsgálata a KER kalibrált példái alapján. Ebben a szakaszban a vizsgaközpont elindítja 
az új folyamatok tervezését, beiktatását a korábbi rendszer elemei közé. A vizsgafejlesz-
tık és feladatírók bevonásával történik a KER által definiált követelményeknek megfe-
lelı feladatírás. (4) Az empirikus validálás szakaszában valósul meg a feladatok kipró-
bálása próbamérés szervezésével és lebonyolításával. A szakasz célja az értékelési rend-
szer standardizációjának, megbízhatóságának, és a feladatok nehézségi szintjének meg-
határozása. Ezután a vizsgaközpont megvizsgálja a feladattípusok mőködését, amelynek 
tanulságai alapján korrigálja és változtatja a vizsgaleírást (az egyes fázisokról lásd rész-
letesebben: Dávid, 2005; Zeidler, 2009).  

A Referenciakeret szintjeihez történı validálási folyamatban a DIALANG és az 
EBAFLS-projekt célja, hogy a Referenciakeret szintleírásai alapján feladatbankot hoz-
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zanak létre. A továbbiakban e két európai kutatási projekt eredményeként létrejövı 
DIALANG tesztrendszer és az EBAFLS-projekt keretében kiépített referenciafeladat-
bank jellemzıit tekintjük át.  

A DIALANG egy olyan online adaptív nyelvi értékelési rendszer, amely a Referen-
ciakeret diagnosztikai célokra történı alkalmazásaként jött létre. A rendszer a Referen-
ciakeret deskriptorai alapján kalibrált önértékelési skálákat és nyelvi teszteket tartalmaz, 
és ezek alapján nyújt diagnosztikus információkat. A rendszer eredményként megadja, 
hogy a tanulók az olvasás és a hallás utáni szövegértés, az írás, a nyelvtan és szókincs 
területén milyen szinten állnak, valamint visszajelzést ad készségszintjük erıs és gyenge 
pontjairól, továbbá tanácsot ad a készségek fejlesztéséhez (KER, 2002; Alderson és 
Huhta, 2005).  

Az EBAFLS-projekt alapvetı célja a Referenciakeret alapján feladatbank létrehozá-
sa. A projektet a CITO szervezet koordinálta, és ebben hét európai ország, köztük Ma-
gyarország vett részt. A projekt fı célja, hogy angol, francia és német nyelvő olvasott és 
hallott szövegértés méréséhez B1 szintre hozzanak létre feladatbankot, valamint vizs-
gálják a mérıeszközök validitását és reliabilitását, illetve kézikönyvet készítsenek, 
melyben olyan alapelveket fogalmaznak meg, amelyek a feladatbank kibıvítésére és új 
feladatbank létrehozására szolgálnak. A projekt eredményeként olyan referenciafeladat-
bankokat akartak létrehozni, melyek tartalmazzák az itemek pszichometriai jellemzıit, 
és megadják a Referenciakeret szintjeit, hogy elısegítsék az adott nyelvvizsga szintjei-
nek a Referenciakerethez való illesztését (CITO, 2008). 

A validálási folyamatban a feladatok Referenciakerethez történı illeszkedésének 
vizsgálatához referenciaitemeket tartalmazó feladatokra van szükség. „Referencia olyan 
item lehet, amelynek nehézségi értékei vagy a referenciaskálához kapcsolt, „kihorgony-
zott” mérésben keletkeztek, vagy attól nem függı mérés esetében a bemérendı és a re-
ferenciaskála skálatulajdonságainak kell egyeznie” (Dávid, 2005. 290. o.). A referencia-
itemek segítségével meghatározhatjuk azt a nehézségi szintet, amelyhez a többi item 
nehézségét viszonyítani lehet, és így megállapítható, hogy a vizsgafeladatok itemei 
mennyivel könnyebbek-nehezebbek a referenciaitemeknél. Ebben az eljárásban is szük-
séges, hogy legyenek közös itemek. A feladatokat összekötı horgonyitemek (anchor 
items) segítségével lehetıség nyílik a feladatsorok együttes elemzésére, a feladatok egy 
skálára hozására, tehát közvetlenül összehasonlíthatóvá válik az item nehézsége és a 
diákok képességszintje (Fischer, 1981). 

A horgonyitemek és a Referenciakeret szintjeihez kapcsolt, kalibrált referencia-
itemek alkalmazásával számos módszertani kérdés (ezekrıl lásd részletesen: Szabó, 
2008) merül fel. Az egyik problémakör a referenciafeladatok megfelelı kiválasztása. Az 
EBAFLS-projekt kutatási beszámolója (CITO, 2008) egyértelmően utal a feladatbank 
alkalmazásának korlátaira, a projekt részleges kudarcára. Ennek oka, hogy sok item 
eltérıen mőködött (differential item functioning) az egyes országokban. Ez az 
itemmőködés azt jelenti, hogy a különbözı országokból származó tanulók más valószí-
nőséggel oldották meg az itemeket. A helyes válasz valószínősége nemcsak a mérendı 
tulajdonságtól, hanem más tényezıktıl is függ. Ez az itemmőködés jelezheti a tanterv és 
a nyelvoktatási gyakorlat közötti különbségeket, az eltérı mérési és értékelési hagyo-
mányokat (egy- vagy kétnyelvő vizsgák alkalmazása). Befolyásoló tényezı még a fel-
adattípusok elızetes ismertsége, továbbá az is, hogy az adott nyelv struktúrája mennyire 
van közel a mérendı idegen nyelvhez. A beszámoló egyértelmően jelzi, hogy a külön-
bözı itemmőködés okainak vizsgálatához további kutatásokra van szükség a nyelvi mé-
rés és értékelés területén. A problémák kiküszöbölése érdekében az egyes országok 
szintjén is megadják az itemek nehézségét és diszkriminációs indexét. A másik kérdés-
kör, hogy mennyi horgony- és referenciaitemre van szükség, amelyekkel az adatbáziso-
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kat megfelelıen össze lehet kötni (Szabó, 2006), illetve megteremtik a kapcsolatot a 
Referenciakeret szintrendszerével. 

A nyelvvizsgaszintek validálása fontos kutatási feladatokat határoz meg. Egyrészt 
meg kell állapítani, hogy egy vizsgarendszer adott szintje hogyan illeszkedik a Referen-
ciakeret szintjeihez, másrészt pedig, hogy a különbözı vizsgák tesztfeladatai, értékelési 
eljárásai mennyiben felelnek meg a Referenciakeret által meghatározott nyelvtudás 
szintjeinek. E probléma megoldásában a kommunikatív tesztelés támaszkodik a való-
színőségi tesztelméletre. A kommunikatív tesztelésben az IRT eszközöket a DIALANG 
skálák szintezésénél (KER, 2002. „C” függelék; Figueras, 2005; Perlmann-Balme, 
2006), az ALTE (1998) „Mit tud?”-állításainak a Referenciakeret szintleírásával történı 
megfeleltetése során (KER, 2002. „D” függelék) és az EBAFLS-projekt keretében al-
kalmazták.  

1.2.3. A kommunikatív nyelvi készségek és az IRT-modellek 

A Referenciakeretben definiált kommunikatív nyelvi kompetenciák fogalma egy több-
komponenső, közvetlenül nem mérhetı és értékelhetı konstruktumot jelöl. A kommu-
nikatív tesztelés során a kommunikatív nyelvi kompetenciák szintjeinek és összetevıi-
nek mérése és értékelése indirekt módon, a receptív (beszédértés, olvasás) és a produk-
tív (beszéd, írás) készségek alapján történik pontosan definiált alapelvek mentén 
(Alderson, Clapham és Wall, 1995). A nyelvi készségek mérésével és értékelésével le-
hetıség nyílik a konstruktum mozgósítására.  

A valószínőségi tesztelméleti eszközök alkalmazásának alapfelvetése, hogy egy 
tesztitemre adott helyes vagy helytelen választ fizikailag nem megfigyelhetı olyan lá-
tens tulajdonság magyarázza, amely a feladatokat megoldó személy válaszainak kon-
zisztenciájáért felelıs (Wainer és Messick, 1983, idézi Nikolov, Pércsich és Szabó, 
2000). Ez a látens tulajdonság azt is meghatározza, hogy egy személy az adott itemet 
milyen valószínőséggel oldja meg (Eckes, 2003). 

Az IRT-modellek egyszerre követik nyomon, hogy a vizsgázó milyen választ adott 
és milyen válasz lett volna a legvalószínőbb. Az így kapott értékeket a modellek folya-
matosan összevetik, meghatározzák az eltéréseket és így eljutnak a szisztematikus té-
nyezık mintafüggetlen becsléséig és a képességparaméterek tesztfüggetlen meghatáro-
zásáig. Mindegyik IRT-modellre jellemzı, hogy az egyes itemeknél megadják a sze-
mély helyes válaszának valószínőségét, és ha ismert az itemek nehézségi indexe és a 
diákok képességparamétere, akkor megadják, hogy minden egyes diák milyen valószí-
nőséggel oldaná meg jól külön-külön az egyes itemeket (lásd például Molnár, 2006). 
Ezeket a modelleket csoportosíthatjuk az összefüggések típusa és az itemparaméterek 
száma szerint. A továbbiakban három modell alkalmazási lehetıségét mutatjuk be a 
nyelvtudásmérésben.  

A Rasch-modell (Rasch’s simple logistic model) dichotóm adatok elemzésére al-
kalmas. A modell az item nehézségét és a vizsgált személy képességét kezeli egy para-
méterként és az itemek diszkriminációs indexét azonosnak veszi. A nyelvi mérés és 
értékelésben fıként a receptív készségek dichotóm itemeinek vizsgálatára alkalmas. 
Ezek mellett pedig kimutatható, hogy az itemnehézségi indexek mennyiben felelnek 
meg a vizsgázók nyelvtudás-szintjének. További jellemzıje, hogy az adott csoportban 
megoldott teszitemek mőködésébıl arról is tudunk következtetést levonni, hogy azok 
hogyan mőködnének egy másik csoportban (Nikolov, Pércsich és Szabó, 2000). 

A nyelvtudást mérı nemzetközi és hazai vizsgák produktív készségeket mérı vizs-
garészében performancia teszteket és analitikus értékelési skálákat használnak, amelyek 
egységesebb és objektívebb értékelést biztosítanak. Az analitikus értékeléskor elıször a 
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feladat megoldásához szükséges komponenseket határozzák meg, amelyekhez értékelési 
szempontokat rendelnek, majd ezeket különbözı skálákkal külön értékelik (DeAyala, 
Dodd és Koch, 1991). A skálákra jellemzı, hogy minden pontszámhoz szintleírás tarto-
zik. Az értékelık feladata, hogy a diákok teljesítményét a megfelelı minıségi kategóri-
ákba sorolja be. A produktív készségek fejlettségi szintjének megítélésekor a mért 
eredményt számos tényezı befolyásolja. Ezek közé tartozik a vizsgázók készségének 
fejlettsége, az értékelık tulajdonságai, az értékelési szempontok jellemzıi, melyek 
pontszámait az értékelési skálában definiálnak (Engelhard, 1992).  

Míg a klasszikus elemzési módszerekkel fıként a produktív készségek fejlettségi 
szintjét meghatározó háttérváltozók hatását tudjuk kifejezni, addig a valószínőségi 
tesztelméleti modellekkel számszerősíthetı a vizsgázók készségszintje, egy jól behatá-
rolható intervallumban kifejezhetı és jellemezhetı a diákok teljesítménye. Ezen kívül 
megállapítható, hogy az értékelési skálapontok mennyire jól fedik le a vizsgázók pro-
duktív készsége alapján meghatározott intervallumot. 

Az értékelık megítéléseinek vizsgálata a nemzetközi nyelvtudást mérı vizsgákon a 
hazainál jóval intenzívebben elemzett terület. Számos kutató (az íráskészség esetében 
például Weigle, 1998; Engelhard és Myford, 2003; Eckes, 2005, 2008; Schoonen, 2005; 
a beszédkészség esetében például Vidakovic és Galaczi, 2009) modellezte az értékelık 
tulajdonságait. E vizsgálatok tanulságai szerint az értékelık különbözhetnek az értéke-
lési szempontok értelmezésében és alkalmazásában, a vizsgázók nyelvi teljesítményé-
nek szigorú vagy enyhe megítélésében, az értékelési skálák megértésében és használa-
tában, a különbözı készségszintő diákok értékelésének következetességében. E különb-
ségek oka feltehetıen a kognitív és döntéshozó folyamatokban van. Jellemzı, hogy kü-
lönbözı értékelık a szóbeli vagy írásbeli produktum egyes komponenseit kiemelve ér-
tékelik. Linacre (1994) sokoldalú modellje lehetıvé teszi, hogy az értékelık csoportjá-
ban meghatározzuk az értékelık szigorúságát. A modell alkalmazásával például a 
TestDaF nyelvvizsgán minden értékelıhöz hozzárendelnek egy szigorúsági mutatót, 
amit a vizsgázók nyelvi teljesítményének értékelésekor figyelembe vesznek (Eckes, 
2003, 2004). Barrett (2001) és Weigle (1998) szerint a vizsgáztatói képzések kevéssé 
alkalmasak az értékelık egyéni normáinak egységesítésére. 

Az értékelık döntési folyamatának szempontjából az értékelési szempontok közve-
títenek abban, ahogyan megítélik a vizsgázó produktumát és értékelik pontszámokkal a 
teljesítményt (Wolfe, 1997; Lumley, 2002; Eckes, 2008). Az értékelési szempontok ki-
alakításában alapelv, hogy irányítsák az értékelık figyelmét a készség fıbb komponen-
seinek értelmezésében és a feladatban definiált kommunikatív célok elérésének megíté-
lésében (Cumming, Kantor és Powers, 2001).  

Az értékelési skálák akkor mőködnek megfelelıen, ha minden szintleírást 
(deskriptort) azonos módon használnak a vizsgáztatók, és ha a skálák alkalmasak arra, 
hogy a vizsgázók nyelvi teljesítményének szintjeit pontosan kifejezzék (Dávid, 2006). 
Az analitikus értékelési skálák kritériumorientált értékelést tesznek lehetıvé. Ennek 
jellemzıje, hogy a maximális pontszámot leíró deskriptor a vizsgakövetelményekben 
meghatározott nyelvi teljesítményt, az elérendı kritériumot reprezentálja. A többi érté-
kelési sáv kialakításakor az elérendı kritériumot szintekre bontják és minden szintnek 
részletes leírása van, amelybe a vizsgázó írásmőve besorolható. Így a vizsgázó egyéni 
teljesítményét az elvárt szinthez viszonyítják (Vígh, 2008). A deskriptorok diagnoszti-
kus információt szolgáltatnak arról, hogy a vizsgázónak mennyit kell fejlıdnie, hogy a 
kritériumot elérje (Bárdos, 2002). Masters (1982) parciális kredit modelljével az értéke-
lési szempontokhoz tartozó skálák empirikus validálása biztosítható (Park, 2004). A 
modellel azt lehet vizsgálni, hogy a vizsgáztatók hogyan alkalmazzák a skálákat, azaz 
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azt minısíthetjük, hogy minden deskriptor hasznosul-e, képes-e a skála a nyelvi telje-
sítmények minıségének árnyalt kifejezésére (Dávid, 2006).  

A valószínőségi tesztelméleti modellek az idegen nyelvi mérés és értékelés területén 
széles körben alkalmazhatók, mivel sok a hasonlóság a nyelvtudás mérésének lehetısé-
gei és a valószínőségi tesztelméleti eszközök alapfelvetése között. A nyelvtudást mérı 
vizsgák szintjeinek kialakításában, egységesítésében, a nyelvi feladatok nehézségi szint-
jének mérésében, valamint az értékelési eljárások megbízhatóságának növelésében az 
IRT-modellek fontos szerepet töltenek be.  

1.3.  A kommunikatív tesztelés hatása a nyelvoktatásra 

A nyelvtudást mérı vizsgákkal szemben az utóbbi évtizedben komoly elvárások fogal-
mazódtak meg. Ezek közé tartozik a kommunikatív nyelvi kompetenciák fejlettségének 
mérése, a Referenciakeret szintjeihez való illeszkedésük. További elvárások, hogy a 
vizsga módszereiben kövesse a kommunikatív nyelvoktatást, pozitívan hasson a tanítá-
si-tanulási folyamatra és segítse elı, hogy a nyelvtanuló alkalmazható tudást szerezzen.  

A vizsgák tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatását a pedagógiai értékelésben 
gyakran természetes folyamatként értelmezik, így míg mőködésének, mechanizmusai-
nak, a folyamatot befolyásoló tényezıknek a meghatározása háttérbe szorul, addig az 
idegen nyelvi mérés és értékelés területén igen gazdag nemzetközi szakirodalma van. A 
Language Testing (Alderson és Wall, 1996), az Assessment in Education (Rea-Dickins 
és Scott, 2007) és a Cambridge ESOL Research Notes (Barker és Khalifa, 2009) folyó-
irat különszámban közölt tanulmányokat a témáról. Ezen kívül számos tanulmánykötet 
(Bailey, 1999; Cheng, 2005; Wall, 2005), PhD-értekezés (például Chen, 2002; Cheng, 
1998; Saif, 1999), valamint Cheng, Watanabe és Curtis (2004) könyve mutatta be ezt a 
pedagógiai értékelés területérıl származó jelenséget az idegen nyelvi mérés és értékelés 
rendszerében. Ugyanakkor a teszthatás mechanizmusainak bemutatását egyetlen hazai 
publikáció sem tőzte ki célul. Elsısorban a nyelvi mérés és értékelés területén jelenik 
meg kritériumként (Bárdos, 2002), továbbá a nyelvi tesztelés etikai kérdéseinek kontex-
tusában mutatta be Dévény Ágnes (2003). A hazai kommunikatív szemlélető nyelvtudást 
mérı vizsgák tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatásáról jelenleg semmilyen empi-
rikus vizsgálat eredménye nem áll rendelkezésre annak ellenére, hogy ez a jelenség a 
nemzetközi szakirodalomból megismerhetı és az empirikus vizsgálatok eredményei 
szintetizálhatók.  

E fejezet célja a pedagógiai értékelés és az 1990-es években elinduló nyelvi mérés 
és értékelés területén publikált elméleti és empirikus kutatások eredményeinek szinteti-
záló áttekintése. Elıször értelmezzük a nyelvtudást mérı teszek/vizsgák hatásának fo-
galmát, a különbözı koncepciókban betöltött szerepét. Ezt követıen olyan elméleti mo-
dellek fejlıdését mutatjuk be, amelyek a teszthatás folyamatát és mőködését értelmezik. 
Végül az idegen nyelvi mérés és értékelés területén publikált empirikus kutatások ered-
ményeit tekintjük át. Kitérünk arra, hogy milyen módszerrel és a tanítási-tanulási fo-
lyamat mely területén vizsgálták ezt a jelenséget, továbbá, hogy a kutatási eredmények-
bıl milyen következtetések vonhatók le.  

1.3.1. A teszthatás fogalma  

Az angol nyelvő szakirodalomban a nyelvtudást mérı tesztek/vizsgák hatását a 
washback, backwash és az impact fogalmakkal határozzák meg. Bailey (1999) szakiro-
dalmi áttekintésében megállapítja, hogy a vizsgák hatásának fogalmi szintő megnevezé-
se nem egységes, ugyanazt a jelenséget többféleképpen, más-más jelentéstartalommal 
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definiálják a kutatók. A fejezetben (1) a washback és backwash, valamint (2) az impact 
kifejezéseket magyarul a teszthatás/ visszahatás fogalmával fordítjuk, és az angol kife-
jezést alkalmazzuk, mivel az angol nyelvő szakirodalomban jobban elkülöníthetı a kife-
jezések eltérı jelentéstartalma. A vizsgák hatásának értelmezésében (3) az értékelés 
által vezérelt oktatás (measurement driven instruction) és (4) a tantervi összehangolás 
(curriculum alignment) koncepciója is jelentıs szerepet tölt be. A visszahatást a tesztek 
validitásával is összekapcsolják a kutatók, és a kettı viszonyát (5) a visszahatás-
validitás (washback validity), (6) a szisztematikus validitás (systematic validity), vala-
mint (7) a következményes validitás (consequential validity) fogalmával határozzák 
meg. A továbbiakban a teszthatás egy-egy aspektusát megjelenítı kifejezéseket, kon-
cepciókat tekintjük át.  

A backwash az általános pedagógiai kutatásokban a teszt negatív hatását jelenti 
(Cheng és Curtis, 2004), a brit nyelvpedagógiai kutatásokban pedig semleges jelentés-
tartalommal, a washback szinonimájaként használják (Schifko, 2001). Az eltérés ezen a 
területen abban jelenik meg, hogy a kutatók más szempontokra helyezik a hangsúlyt. 
Mindkét fogalom a tesztek tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatására (Hughes, 
1989), a folyamatban résztvevıkre (Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996), valamint a 
tananyagra, a tantervi és a tanítási változásokra (Cheng, 1998, 1999), továbbá a tanulók 
tanuláshoz való hozzáállására vonatkozik (Biggs, 1995, idézi Cheng, 2005. 27. o.).  

Néhány szerzı az impact kifejezést fıfogalomnak tekinti, amelynek egyik eleme a 
washback (Taylor, 2005). Hamp-Lyons (1997) szerint a washback a teszteknek az okta-
tásra gyakorolt hatására és befolyásolására utal, míg az impact tágabb értelemben véve 
az oktatási rendszer és a társadalom egészére vonatkozik. Wall (1997) is különbséget 
tesz az impact és a washback fogalma között: „Az impact olyan hatásokra utal, amelyet 
egy teszt gyakorolhat az osztálytermen, az iskolán, az oktatási rendszeren vagy a teljes 
társadalmon belül az egyénekre, az eljárásokra vagy a gyakorlatra. […] A washback 
(backwash-ként is ismert) fogalma a tesztelésnek a tanításra és a tanulásra gyakorolt 
hatására vonatkozik.” (291. o.)  

Bachman és Palmer (1996) csak az impact fogalmát használják, és két aspektusát 
hangsúlyozzák: a teszt alkalmazása és az eredmények értelmezése hatással van a mikro-
környezetre (a tanítási-tanulási folyamatban résztvevıkre) és a makrokörnyezetre (a 
társadalomra és az oktatási rendszerre). A teszthatás ezen értelmezéséhez hasonlóan 
Shohamy (1999) szerint „az impact (backwash vagy washback) olyan viselkedési válto-
zásra vonatkozik, amely a teszt alkalmazásának eredményeként történik az oktatási 
rendszerben és az egész társadalomban” (711. o.). Shohamy (1999, 2001) az impact két 
aspektusát, az oktatásra (education impact) és a társadalomra gyakorolt hatást (social 
impact) különbözteti meg, amely elsısorban a nagy téttel rendelkezı formalizált tesz-
tekre jellemzı. A visszahatás két aspektusának megkülönböztetése egységesen elfoga-
dottá és alkalmazottá vált. Ezt mutatja például, hogy a The Association of Language 
Testers in Europe (ALTE) 2008-ban szervezett konferenciáját a The Social and Educa-
tional Impact of Language Assessment címmel rendezte.  

A vizsgák hatásának értelmezésében az értékelés által vezérelt oktatás 
(measurement driven instruction) koncepciója jelentıs szerepet tölt be (Popham, 1987, 
idézi Cheng és Curtis, 2004. 4. o.; Noble és Smith, 1994; Smith, 1991). E megközelítés 
arra vonatkozik, hogy amit és ahogyan mérünk és értékelünk, az az oktatási folyamat-
ban értékké válik (McEwen, 1995). E koncepció elsısorban olyan standardizált tesztek-
re vonatkozik (például érettségi, felvételi vizsga), amelyeknek jelentıs tétje, következ-
ménye van a tanulókra, valamint a tanárokra és az iskolára (például a közölt tesztered-
ményekbıl vonnak le következtetéseket az oktatás színvonalára), tehát a tesztek jelentıs 
mértékben meghatározzák a tanítási-tanulási folyamatot.  
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A vizsgák hatásának más értelmezésében a tantervi összehangolás (curriculum 
alignment) koncepciója a tanterv, a tanítás és a tesztelés közötti kapcsolatot jelöli 
(Leitzer és Vogler, 1994). A tantervi összehangolásból az is következik, hogy a tantervet 
a teszteredmények alapján is módosíthatják. Chen (2002) a 8. táblázatban közölt módon 
összegzi a tantervi összehangolás két formáját: a megelızı (alignment by frontloading) 
és az utólagos (alignment by backloading) összehangolás jellemzıit.  

8. táblázat. A megelızı és az utólagos tantervi összehangolás jellemzıi (English és 
Steffy, 2001, idézi Chen, 2002. 31. o. alapján)  

 Tantervalapú értékelés Folyamatalapú értékelés 

Megelızı Tantervírás, majd tesztfejlesztés a tanterv 
követelményeinek értékelésére. 

Tanítás, majd tesztfejlesztés a tanítás  
tartalmának értékelésére. 

Utólagos Nyilvánosan közzétett tesztitemek meg-
szerzése, és ezekre alapozott tantervfej-
lesztés. 

Nyilvánosan közzétett tesztitemek meg-
szerzése, és ezekre épített osztálytermi 
folyamatok. 

A teszt, a tanterv és a tanítás kapcsolatában a teszt szerepe gyakran központi jelen-
tıségővé válik. Madaus (1988, idézi Spratt, 2005. 5. o.) szerint a tesztelés és nem a „hi-
vatalosan” meghatározott tanterv az, amely egyre inkább befolyásolja az osztálytermi 
folyamatokat. E kettısséget felismerve, az újabb értékelési irányzatokban (például a 
kompetenciaértékelésben, vagy a nyelvi mérés és értékelés területén a fejlesztı értéke-
lésben) a tanítási-tanulási folyamatba integrálják az értékelést és ehhez dolgoznak ki 
minıségi mutatókat (lásd részletesebben: 1.1.3. fejezet). 

A terminológiai viták és a teszthatás különbözı értelmezése mellett fontos kérdéssé 
vált az is, hogy milyen a teszthatás és validitás kapcsolata, vagyis a visszahatás pozitív 
vagy negatív értéke mennyiben határozza meg egy teszt validitását. Az 1960-as évektıl 
végzett pedagógiai kutatások elsısorban a negatív hatásokból indultak ki (például 
Wiseman, 1961, idézi Saif, 1999. 40. o.; Smith, Edelsky, Draper, Rottenberg és 
Cherland, 1990), amelyet az értékelés által vezérelt oktatás koncepciója is befolyásolt. 
Az 1980-as években megfogalmazódott az igény arra, hogy a teszt hatását rendeljék 
hozzá a validitáshoz, mivel a tanítási-tanulási folyamatban így elérhetı pozitív irányú 
visszahatás. Ennek oka, hogy a vizsgák hatása a nyelvi tesztelés etikai kérdéseivel is 
összekapcsolódott (Hamp-Lyons, 1997), mivel az új vagy módosított tesztek a nyelvok-
tatásban tartalmi és módszertani változásokat indíthatnak el. Így fontos biztosítani, hogy 
a tesztkészítık pozitív irányú, azaz a tesztfejlesztési folyamatban megjelenı szándékok-
nak megfelelı hatást érjenek el. E cél elérése érdekében több koncepciót fogalmaztak 
meg.  

Morrow (1986) a validitás elsıdleges aspektusaként nevezi meg a visszahatás-
validitást (washback validity), amely a teszt és az ahhoz társított tanítási-tanulási folya-
mat közötti viszony minıségét mutatja. A kritérium bevezetésének egyrészt az a célja, 
hogy a tesztfejlesztıket rákényszerítse annak megismerésére, milyen hatása van a tesz-
teknek a tanítási-tanulási folyamatra, másrészt, hogy pozitív hatást érjenek el. Morrow 
(1986) ugyanakkor utal arra, hogy a visszahatás-validitást nehezen lehet mérni. Saif 
(1999) szerint ez a megközelítés nem ad választ arra a kérdésre, hogy egy teszt miért 
nem tekinthetı érvényesnek abban az esetben, ha a teszt bevezetésével nem valósul meg 
a tesztkészítık szándéka, vagy ha a tanítási-tanulási folyamatban nem szándékolt hatá-
sok is megjelennek.  

Frederiksen és Collins (1989) koncepciójában a szisztematikus validitás (systematic 
validity) „a teszt integrálását jelenti az oktatási rendszerbe és annak a szükségességét 
bizonyítja, hogy egy új teszt bevezetése tökéletesíti a tanítást és a tanulást. Egy sziszte-
matikus valid teszt (systemically valid test) az oktatási rendszerben tantervi és oktatási 
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változásokat idéz elı, amely így elısegíti a mérendı készségek fejlesztését is” 
(Frederiksen és Collins, 1989. 27. o.). E megközelítés célja, hogy a teszt egy dinamikus 
folyamat részévé váljék, amely elısegíti az oktatási rendszer változásait, valamint a 
tanítási-tanulási folyamat fejlesztését. Ezt a feltételezést szintén kritika érte. Messick 
(1996) szerint ennek értelmében egy rossz (poor) tesztet – amelynek tartalma nem 
egyezik meg az oktatás céljaival és tartalmával – szintén validnak kell tekinteni abban 
az esetben, ha pozitív hatása van, tehát ha valamilyen változást indít el az oktatási rend-
szerben.  

Morrow (1986) valamint Frederiksen és Collins (1989) koncepciójának problémáit 
figyelembe véve megállapítható, hogy a „visszahatás (washback) egy olyan komplex 
jelenség, amelyet nem lehet közvetlenül hozzárendelni a teszt validitásához” (Alderson 
és Wall, 1993. 116. o.). A teszthatás ezért a tanulás és a tanítás különbözı aspektusaira 
vonatkozik (Cheng és Curtis, 2004), és pozitív vagy negatív értéke nem befolyásolja a 
teszt validitását.  

Messick (1996) validitáskoncepciójában a következményes validitás (consequential 
validity) a teszt validitása és hatása közti összefüggéseket jelenti. Messick (1996) elkép-
zelése szerint a következményes validitás egy aspektusa a szerkezeti validitásnak (1.1.3. 
fejezet), így sem a tesztelés következménye általában, sem a visszahatás nem áll egye-
dül. A következményes validitás nemcsak a tesztalkalmazás és a teszteredmények szán-
dékolt és nem szándékot hatásait jelenti, hanem az oktatási rendszerre és a társadalomra 
gyakorolt következményeket is. Bachman és Palmer (1996), valamint Kunnan (2004) 
kritériumrendszerében a teszthatás az egyik összetevı. E kritériumrendszerek meg-
egyeznek abban, hogy a teszthatás a validitás egyik aspektusát jeleníti meg.  

A vizsgák hatásának fogalmi szintő értelmezésérıl és a különbözı koncepciókban 
betöltött szerepérıl eltérı, és egymásnak ellentmondó elképzelések alakultak ki. A je-
lenség pontos megismeréséhez szükséges a következı kérdések tisztázása. Mire vonat-
kozik a vizsgák hatása: a tanulókra, a tanárokra, a tanuláshoz való viszonyukra, az okta-
tás tartalmára, a módszerekre, a tantervre, a tankönyvek megfogalmazására, a teszt 
validitására? Minden tanulóra és tanárra egyaránt érvényesek, azonos mértékőek a hatá-
sok (Krekeler, 2002)? A továbbiakban ezekre a kérdésekre keresünk válaszokat a teszt-
hatás elméleti és empirikus kutatásainak bemutatásával.  

1.3.2. A teszthatás folyamatát leíró elméleti modellek és tényezık  

Alderson (1991) a kilencvenes évek elején az idegen nyelvi tesztelés területén végzett 
kutatások eredményeinek és hiányosságainak összegzése során megállapította, hogy a 
teszthatás vizsgálata meghatározóvá válik. Ennek egyrészt az az oka, hogy a visszahatás 
folyamatát, jellemzıit kevéssé kutatták, másrészt az addigi kutatások inkább leíró jelle-
gőek és nem rendszerezett empirikus vizsgálatok voltak.  

Az 1990-es évektıl elinduló nyelvpedagógiai vizsgálatokban meghatározóak voltak 
Alderson és Wall (1993) hipotézisei (washback hypothesis), amelyek igazolják vagy 
elvetik a visszahatás létezését, a teszt hatása és validitása közötti kapcsolatot, és az em-
pirikus kutatások alapjait képzik. A szerzıpáros a washback fogalmát csak a 
mikrokontexusra, a tanítási-tanulási folyamatra vonatkoztatva határozta meg. Feltétele-
zésük szerint egy teszt befolyásolhatja a tanítást és a tanulást, valamint meghatározhatja, 
amit és ahogyan a tanárok tanítanak, ezáltal azt is, amit és ahogyan a tanulók tanulnak. 
Egy teszt befolyásolhatja a tanítás és a tanulás sebességét és sorrendjét, valamint mérté-
két és minıségét, hatást gyakorolhat továbbá a tanítás és a tanulás tartalmára, módszere-
ire. A fontos következménnyel rendelkezı teszteknek lehet, az alacsony presztízső tesz-
teknek nem lehet hatásuk.  
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Az 1990-es évek második felében több kutató modellezte a teszthatás folyamatát. A 
továbbiakban az elméleti modellek fejlıdését, változásait, illetve az egyes modellek 
közötti összefüggéseket mutatjuk be.  

Hughes (1993, idézi Bailey, 1996. 262. o.) trichotóm modellje a teszthatás alapme-
chanizmusát ábrázolja. A modell szerint a teszt elıször a folyamatban résztvevık, vagy-
is a tanulók, a tanárok, az adminisztrátorok, a tananyagfejlesztık nézeteire és attitődjei-
re van hatással, amelyek befolyásolják és módosítják a tanítási-tanulási folyamatot, ez-
által meghatározzák a folyamat eredményeit: a nyelvtanulás tartalmát, minıségét, ered-
ményességét és a folyamatban elsajátított készségek fejlettségét.  

Bailey (1996) visszahatás alapmodellje (5. ábra) kombinálja Alderson és Wall 
(1993) hipotéziseit és Hughes (1993) trichotóm modelljét.  

 
5. ábra 

A visszahatás alapmodellje 
(Bailey, 1996. 264. o.) 

A modell – Hughes (1993) alapján – egyrészt három tényezıt nevez meg (résztvevık, 
folyamat és eredmény), másrészt Alderson és Wall (1993) hipotéziseit két csoportba 
sorolja. Ezek alapján Bailey (1996) kétféle hatást különböztet meg. A tanulókra irányuló 
teszthatás (learner washback) a teszteredményekbıl szerezhetı információkra és a le-
vonható következtetésekre utal. A tanítási-tanulási folyamatra vonatkozó teszthatás 
(program washback) az oktatási rendszerrel közvetlen kapcsolatban állókra irányul, a 
teszteredmény számukra szolgáltat információkat. A modellben a folytonos vonal a 
teszt közvetlen hatását jelöli a különbözı folyamatokban résztvevıkre, a szaggatott vo-
nal pedig magára a tesztre irányuló lehetséges hatásokat mutatja.  

A modell alapvetı problémája, hogy nem határozza meg pontosan a folyamatténye-
zı jellemzıinek leírását (Tsagari, 2007), valamint annak az eredményekkel való köl-
csönhatását (Wall, 2005), így Hughes (1993) trichotóm modellje dichotómmá válik. A 
leírásból nem derül ki, hogy a kutatási eredmények miért a tanításra és nem a tanárokra 
irányulnak. Saif (1999, 2006) szerint Hughes (1993) és Bailey (1996) figyelmen kívül 
hagyja az igények szerinti tesztkészítést, amely elısegítheti a teszthatás folyamatát. A 
modell jelentıségét a problémás pontok mellett mégis az adja, hogy a visszahatás fo-
lyamatát és mőködését ábrázolja, és hozzájárul a modellek fejlıdéséhez. 

Saif (1999) modelljében (6. ábra) kiemeli az igényeknek és a céloknak megfelelı 
tesztfejlesztést a visszahatás folyamatában. A modell a teszthatás két tulajdonságát mu-
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tatja. Egyrészt azt ábrázolja, hogy figyelembe kell venni a társadalmi és az oktatással 
kapcsolatban álló kliensi igényeket, amelyek közvetlenül és közvetetten határozzák meg 
a teszt célját, tartalmát és típusát, valamint fejlesztését és kivitelezését. Másrészt pedig 
azt illusztrálja, hogy a teszt alkalmazása hogyan befolyásolja a tanítási-tanulási folya-
matban résztvevık tevékenységét, azaz a tanárok tananyagválasztását, az oktatási mód-
szerek alkalmazását és a tanulók tanulási stratégiáit. A modell ezen kívül még arra is 
felhívja a figyelmet, hogy a tanulók háttérismereteit és motivációját is figyelembe kell 
venni a teszt fejlesztésekor. 

 
6. ábra 

A visszahatás konceptuális modellje 
(Saif, 1999. 69. o.) 

Saif (1999) modellje alapján pozitív teszthatás abban az esetben történik, ha a vizs-
gára való felkészülés megegyezik azzal a valós nyelvi szituációval, amelyben a vizsgázó 
a nyelvet használni fogja. Ennek biztosításához szükséges a vizsgázók nyelvi igényének 
(Bedarfsdiagnose) felmérése (Tschirner, 2001). Azonban abban az esetben, ha a teszt 
mérési célja, tartalma és konstruktuma nem egyezik meg a tanítási-tanulási folyamat 
céljaival, a tanárok csak a vizsgán elıforduló feladatokat, feladattípusokat és feladat-
megoldó stratégiákat tanítják (Prodromou, 1995; Krumm, 2006; Perlmann-Balme, 
2006). Ennek eredményeként a tanulók elsısorban olyan képességeket sajátítanak el, 
amelyekkel a tesztet meg tudják oldani, de valós, életszerő nyelvi szituációban nem tud-
ják alkalmazni a nyelvtudásukat (Krekeler, 2002, 2005). Saif (1999) modelljének elem-
zése felveti azt a kérdést, hogy vajon azoknak a teszteknek pozitív-e a hatásuk a tanítá-
si-tanulási folyamatra, amelyeket a valódi igényeknek megfelelıen és a kommunikatív 
tesztelés alapján készítenek, vagy a visszahatás értéke a teszt minıségétıl független és 
más tényezık határozzák meg. 

E kérdések megválaszolásához Burrows (2004) jelentısen hozzájárult azzal, hogy a 
visszahatás folyamatát három paradigma mentén jellemezte, amely alapján értelmezte a 
teszt és annak hatása közötti összefüggésekrıl alkotott elképzelések változásait. A tradi-
cionális visszahatás-elmélet (7. a ábra) alapján egy új teszt bevezetése szükségszerően 
vezet visszahatáshoz, a tanítási-tanulási folyamat irányítóiból, a tanárokból egyszerő és 
egyforma reakciót vált ki. A teszthatás lehet pozitív vagy negatív irányú, és ez csak a 



 39 

teszt minıségétıl, nem a tanárok nézeteitıl, attitődjeitıl függ. Ennek a tradicionális fel-
fogásnak megfelel Morrow (1986) visszahatás-validitás, valamint Hughes (1989) visz-
szahatás-elérés (working for washback) koncepciója. Hughes (1989. 44–47. o.) – többek 
között – az alábbi tevékenységet javasolja a pozitív hatás elérése érdekében: (1) a taní-
tási-tanulási folyamatban fejlesztett készségek mérése; (2) a mérendı készségek széles 
körő kiválasztása; (3) közvetlen és (4) kritériumorientált tesztelés alkalmazása; (5) a 
tesztelés alapelvének megismertetése a tanárokkal.  

A tradicionális visszahatás-elméletet Alderson és Wall (1993), valamint Messick 
(1996) is kritikával illette. Feltételezésük szerint a teszt minıségétıl független, hogy a 
tesztnek pozitív vagy negatív-e a hatása, mivel irányát a tanárok teszttel kapcsolatos 
nézetei, feltételezései és ismeretei határozzák meg. A tanárok egy új teszt bevezetésére 
egyéni tanítási reakciókat adnak. Alderson és Wall (1993) feltételezését kutatási ered-
mények is alátámasztották. Wall és Alderson (1993) például megállapították, hogy a 
tanárok azonos típusú tesztre különbözı, míg különbözı alapelveket képviselı tesztre 
nagyon hasonló módon készítették fel diákjaikat. Az egyéni, sokszor eltérı tanítási re-
akciókat feltehetıen az magyarázza, hogy a tesztelés alapelve, filozófiája többnyire rejt-
ve marad, ezért szükséges a tanárok bevonása a tesztfejlesztési és a lebonyolítási folya-
matba (Alderson, 1999). A tesztfejlesztık által szándékolt hatást befolyásolják a taná-
roknak a teszt bevezetésére adott egyéni reakciói, amely például függ a tanárok vizsgá-
val kapcsolatos attitődjeitıl (Turner, 2001). Ebbıl következik, hogy a tanár egy olyan 
médiumként fogható fel, aki közvetít a teszt és a tanulók által elért eredmények között 
(Burrows, 2004). A tesztek hatása így komplex folyamatként értelmezhetı (7. b ábra). 
Ugyanakkor a tanárok egyéni válaszreakcióinak vizsgálata megnehezíti a visszahatás 
kutatását.  

Burrows (2001, 2004) empirikus kutatása alapján csoportosította a tanárok teszttel 
kapcsolatos reakcióit. Vizsgálatában három csoportot különböztetett meg: az elsıbe 
tartoztak a tesztet elutasító tanárok (resisters), akik a saját tanítási gyakorlatuk és a be-
vezetett teszt között jelentıs és áthidalhatatlan szakadékot érzékeltek. Jellemzı volt 
rájuk, hogy a tanítási képességeiket és a tanítás során szerzett tapasztalataikat jelentısen 
alábecsülték. A második csoportot az elfogadó tanárok (adopters) alkották, akiknek 
nézetei teljes egészében vagy nagymértékben összhangban voltak a bevezetett teszt 
alapelveivel. İk gyakran vettek részt a tesztfejlesztési folyamatban, vállaltak vezetı 
szerepet a teszt lebonyolításában. E két csoport között helyezkedtek el a teszthez alkal-
mazkodó tanárok (adaptors), akik a tesztet ambivalens módon ítélték meg, mivel az 
oktatási nézeteik, feltételezéseik és ismereteik nem voltak teljes mértékben összhangban 
a bevezetett teszt mérési-értékelési eljárásaival. Burrows (2001, 2004) ez utóbbi csopor-
tot három alcsoportra osztotta: az elsıbe sorolta a teszthez korán alkalmazkodó tanáro-
kat, akik a bevezetett teszt alapján számos ismeretet szereztek például a mérés-értékelés 
területén vagy a teszt bevezetése megnövekvı irányító szerepet jelentett számukra a 
tanítási-tanulási folyamatban. A második alcsoportba a teszthez részben alkalmazkodó 
tanárokat sorolta, akik a teszt módosítását váratlannak tartották és nem profitáltak sze-
mélyesen a teszt mérési-értékelési eljárásaiból, de érzékelték, hogy más tanár tanításá-
ban alkalmazkodott a teszthez. Burrows (2001, 2004) a harmadik alcsoportot nevezi az 
alkalmazkodóknak. Ide azokat a tanárokat sorolta, akiknek a teszttel kapcsolatos attitőd-
jei a teszt mőködése során egyre pozitívabbá vált. A második és harmadik alcsoport 
között jelentıs átfedéseket mutatott ki.  

Burrows (2001, 2004) vizsgálatának eredményeként megállapítható, hogy egy új 
teszt vagy egy új mérési rendszer bevezetésére adott tanári reakciók kvalitatív elemzé-
sével viselkedésmintázatok tárhatók fel. Ezáltal lehetıség nyílik a visszahatás jellemzı-
inek, az oktatási folyamat változásainak meghatározására és ebbıl következıen a tanítá-
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si-tanulási folyamatot leíró innováció modellezésére. Ezek alapján az innovációt meg-
határozzák a résztvevık nézetei, feltételezései, ismeretei és attitődjei. A modell figye-
lembe veszi a tanárok nézetrendszerét és következetes válaszát, amelyek a változásokat 
idézik elı (7. c ábra). A tanárok viselkedésmintázatai közé tartoznak a teszttel és a vál-
toztatáshoz kapcsolatos attitődök, a teszt minıségével kapcsolatos nézetek, a teszt és a 
tanítási gyakorlat közötti összefüggések.  

 
7. a ábra 

A tradicionális visszahatás-elmélet: az inger válasz modell 

 
7. b ábra 

Az 1990-es évek visszahatás felfogása: a „fekete doboz” modell 

 
7. c ábra 

A visszahatás Burrows (2004. 126. o.) által javasolt értelmezése: az innovációs modell  

A pedagógus-kutatások alapján megállapítható, hogy a tanárok gondolkodását és 
gyakorlatát a korábbi személyes és tanítási tapasztalatokból származó nézetek (beliefs), 
feltételezések/feltevések (assumptions) és ismeretek (knowledge) határozzák meg. 
Burrows (2001, 2004) e fogalmak értelmezésében Woods (1996) definícióját alkalmaz-
za, mely szerint ezek elsısorban a tanárok gondolkodását meghatározó kognitív dimen-
zió elemei és jellemzıjük, hogy nem különíthetık el egymástól pontosan. A szakiroda-
lomban egyetértés van arról, hogy a kutatók a nézeteket a tapasztalatokból származó 
pszichikus konstrukcióknak tekintik. Richardson (1996. 103. o.) szerint a nézetek „a 
mentális, személyes konstrukciók egy csoportját alkotják, olyan feltételezések, feltevé-
sek, propozíciók a világról, amelyeket igaznak vélünk, s amelyek befolyásolják ítélete-
inket, mások megítélését, s amelyeket felhasználunk döntéseink során”. Bartels (2006) 
szakirodalmi áttekintésében a nézetek és ismeretek közötti különbségek és hasonlósá-
gok elemzésében megállapította, hogy ezek egymással szorosan összekapcsolódnak, de 
a nézetek szőrıfunkcióval is rendelkeznek, melyen keresztül érzékelik a tanárok az új 
jelenségeket, például egy módosított vagy bevezetett új teszt mérési-értékelési eljárásait. 
Bár Burrows (2001, 2004) a tanárok attitődjeit is kiemeli a teszthatás folyamatának jel-
lemzésében, a megalkotott modelljében (7. c ábra) mégsem szán ennek központi szere-
pet. A nézetek és az attitődök hasonlóságait és különbségeit Richardson (1996) vizsgál-
ta. Eredményei szerint ezek nehezen különíthetık el egymástól, szorosan összefonód-
nak. Véleménye szerint a nézetek inkább kognitív, az attitődök inkább affektív eredető-
ek és mindkettı befolyásolja a pedagógusok gondolkodását és tanítási gyakorlatát.  

Burrows (2004) innovációs modellje Markee (1993) megállapításaira épít, amely 
azt írja le, hogyan és milyen szempontok figyelembe vételével lehet változásokat elindí-
tani a közoktatási rendszerben és így a tanítási-tanulási folyamatban. A modell az alábbi 
tényezıket nevezi meg: ki (a résztvevık) adoptál (a folyamat), mit (az innovációt), hol 
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(a kontextus), mikor (az idı), miért (az indok) és hogyan (az innováció irányításának 
eltérı módjai). Az innováció nem csak a tanítási-tanulási folyamatra vonatkozik, vala-
mint minıségét jelentısen meghatározza az oktatáspolitika (Markee, 1993). Andrews 
(2004) az alábbi javaslatokat teszi a döntéshozóknak a vizsga helyes megváltoztatásá-
nak és a pozitív hatás elérésének érdekében:  

− kerüljük a kényszerítı körülményeket,  
− vegyük figyelembe az innováció komplexitását és elıre nem megjósolható hatását, 

és ne várjunk el elıre megjósolt hatásokat,  
− segítsük elı a teszt és a tanterv közötti harmóniát,  
− segítsük elı a további kutatásokat a jelenség minél jobb megismeréséhez.  
A bemutatott és jellemzett modellek leírják és értelmezik a visszahatás folyamatá-

nak mőködését, valamint azt is, hogy hogyan érhetı el pozitív irányú teszthatás. Az el-
méleti megközelítések mindegyikében közös elem, hogy a hatást mint a tanítási-tanulási 
folyamatban és az oktatási rendszerben bekövetkezı változásokat (Cheng, 1998, 2005) 
ábrázolják. Wall (1996, 2005) ugyanakkor rámutat arra, hogy ezek a modellek nem tar-
talmazzák azokat a dimenziókat, faktorokat és feltételeket, amelyek elengedhetetlenek a 
visszahatás elindulásához és minıségét alapvetıen befolyásolják.  

Watanabe (2004a) a visszahatás folyamatában az alábbi dimenziókat nevezi meg:  
− sajátosság: általános (olyan teszthatás, amelyet minden teszt eredményez: például 

a tanulókat arra motiválja, hogy jobban és többet tanuljanak), specifikus (csak arra 
az adott tesztre vonatkozó hatások);  

− intenzitás: erıs (egyedül a teszt határozza meg, hogy mi történik az osztályterem-
ben, a tanárok azonos módon tanítanak), gyenge (a teszt az osztálytermi esemé-
nyek csak egy bizonyos részét befolyásolja, a tanárok különbözıképpen tanítanak 
azonos teszt esetén);  

− hosszúság: rövid (a teszthatás csak addig figyelhetı meg, amíg a tanulók felké-
szülnek a tesztre), hosszú (a hatás a teszt megoldása után is tapasztalható);  

− szándék: a tesztfejlesztık által szándékolt és nem szándékolt hatás (ezt a dimenzi-
ót a tesztfejlesztés idıszakában pontosan meg kell jelölni, hogy legyen hatás);  

− érték: pozitív vagy negatív.  
A szakirodalomban a visszahatás folyamatának minısége mellett fontos szerepet 

kapott az intenzitás (washback intensity) meghatározása. Gates (1995) szerint az alábbi 
tényezık határozzák meg a vizsgák hatásának erısségét:  

− átláthatóság: minél közelebb áll a tesztkonstruktum a valós igényekhez, annál erı-
sebb a hatása [lásd Saif (1999) modelljét, 6. ábra];  

− hasznosság: minél több lehetıséget biztosít a letett vizsga, annál erısebb a hatása;  
− monopólium: minél kevesebb versenytársa van az adott vizsgának, annál erısebb 

a hatása;  
− fontosság: minél fontosabb és jelentısebb a tanuló számára, hogy letegye a vizs-

gát, annál erısebb a hatása.  
Watanabe (2004b) szerint az alábbi faktorok befolyásolják a visszahatást:  
− tesztfaktorok: a teszt céljai és tartalma, a mért készségek, a tesztelési módszerek, a 

teszteredmények alapján hozott döntések;  
− presztízsfaktor: a teszt fontossága, státusza a közoktatási rendszeren belül;  
− személyes faktorok: a tanárok képzettsége, nézeteik az oktatási folyamatról;  
− mikrokörnyezeti faktorok: az iskola felszereltsége, amelyben az oktatás, felkészí-

tés zajlik;  
− makrokörnyezeti faktorok: az a társadalom, amelyben a tesztet alkalmazzák.  
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A modellek változásai alapján a teszthatás olyan komplex jelenség, amely közvetlen 
és közvetett hatást fejt ki szőkebb értelemben véve a tanítási-tanulási folyamatra, a fo-
lyamatban résztvevıkre, valamint a tanulásra; tágabb értelemben véve az innovációs 
folyamatok segítségével az oktatási rendszerre és a társadalomra. A hatás intenzitása, 
mértéke és értéke elıre meghatározhatatlan, mivel számos tényezıtıl függ, amelyek 
közül meghatározó jelentısége van a tanárok teszttel kapcsolatos nézeteinek, feltétele-
zéseinek, ismereteinek és attitődjeinek. A teszthatás iránya pozitív vagy negatív lehet, 
amelynek értéke önmagában nem befolyásolja a teszt validitását.  

A teszthatás komplexitása miatt nagy az igény egy olyan szintetizáló modellre, 
amely jelöli az egyes komponensek szerepét és bemutatja az ezek közötti kölcsönhatást 
(Wall, 2005). Erre a modellre Tsagari (2009) tett javaslatot, melyet empirikus vizsgálata 
alapján is validált (8. ábra). A kutató a Cambridge Nyelvvizsgarendszer B2 szintő FCE 
(First Certificate in English) angol nyelvő vizsga hatását vizsgálta három tényezı alap-
ján: interjúelemzésekkel a tanárok vizsgával kapcsolatos nézeteit és attitődjeit, tan-
könyvelemzéssel a vizsgára felkészítı tananyagokat, és naplóelemzéssel a vizsgára fel-
készülı diákok nézeteit és felkészülési gyakorlatát. A visszahatást komplex, az egyes 
tényezıkkel folyamatos interakcióban lévı mechanizmusként ábrázolta és számos 
résztvevıt is bevont ebbe a folyamatba. A 8. ábrán a szaggatott ellipszisek a vizsgált 
tényezıket, a nyilak nem folyamatot, hanem a tényezık közötti kölcsönhatást jelölik.  

 
8. ábra 

A teszthatást szintetizáló koncepcionális modell 
(Tsagari, 2009. 8. o.) 

A nagy presztízső és jelentıs jogosultságokat biztosító nyelvtudást mérı vizsga el-
sıként a tananyagszerzıkre van hatással, akik a vizsgára felkészítı tananyagok elkészí-
tésével a diákok és tanárok igényeinek tesznek eleget. A vizsgára felkészítı tananyagok 
közvetítenek a tesztkészítık szándéka és a tanárok nyelvtanítási folyamata között. A 
tanárok is lényeges elemei a modellnek, hiszen a tananyagok és a diákok között közvetí-
tı szerepet töltenek be. Ugyanakkor Tsagari (2009) nem hangsúlyozza kellıképpen a 
tanárok vizsgával és a felkészítı tananyagokkal kapcsolatos nézeteinek és attitődjeinek 
meghatározó funkcióját, hanem a teszthatást lineáris folyamatként ábrázolja, mert hi-
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ányzik a modellbıl, hogy a tanárok és a diákok válaszmintázatai hogyan hatnak a vizs-
gafejlesztési folyamatra. Tsagari (2009) lényegesnek tartja modelljébe bevonni az isko-
la és a helyi közösség hatását. A vizsgálata alapján a teszthatást befolyásolja az iskola 
légköre, az értékelési kényszer megjelenése és ez hat az osztálytermi felkészítı folya-
matokra, de a modellbıl és leírásából sem derül ki egyértelmően, hogy ez milyen vi-
szonyban van a vizsgával, és hogyan hat a vizsgafejlesztési folyamatra. A helyi közös-
ség szereplıi közül a szülık hatását emeli ki a kutató. A tanárok és diákok vizsgával 
kapcsolatos nézeteinek vizsgálata alapján a szülıi hatás elsısorban a diákok nyelvi mo-
tivációjában, a vizsga és az idegen nyelv kiválasztásában jelent meg. Ugyanakkor a mo-
dell és leírása sem tartalmazza, hogy a helyi környezet milyen kapcsolatban áll a vizsgá-
ra felkészítı tananyagokkal és a vizsgával, továbbá ezek miért nem a tesztfejlesztési 
folyamatra adnak visszacsatolást. 

Tsagari (2009) szintetizáló modelljében a teszthatás komplexitását és az egyes ele-
mek közötti interakciót hangsúlyozza és a korábbi modellekhez képest két tényezı: a 
vizsgára felkészítı tananyagok és a mikrokörnyezet hatását emeli ki. Ugyanakkor eze-
ket a tényezıket a modell három elemével vizsgálja közvetlenül, de nem hangsúlyozza a 
tanárok központi szerepét, és nem igazolja kellıképpen a közvetett hatásmechanizmu-
sokat (a környezet és az iskolai légkör visszacsatolását) és ezek általánosíthatóságát. Ez 
a vizsgálat viszont felhívja a figyelmet arra, hogy a teszthatás komplexitása miatt szük-
séges olyan empirikus kutatások elvégzése, amelyek segítségével adott környezetben 
megismerhetjük a visszahatás természetét és mechanizmusait.  

1.3.3. A teszthatás folyamatát leíró empirikus kutatások  

Alderson és Wall (1993) visszahatás-hipotézisei a teszthatás modellezése mellett az em-
pirikus kutatások elindításában is irányadóak voltak. A legelsı nyelvpedagógiai hatás-
vizsgálatban egy Sri Lankán módosított alapszintő angolnyelv-tudást mérı vizsga hatá-
sát elemezték (Wall és Alderson, 1993). A korábbi vizsgálatokkal szemben, amelyek 
elsısorban önbevalláson alapult adatokat tartalmazó kérdıívekbıl és interjúkból álltak, 
osztálytermi megfigyeléseket tartalmazott. A megfigyelésekhez ellenırzı listákat dol-
goztak ki, amelyek a tanári tevékenységekre, a tanár-tanuló vagy tanuló-tanuló interak-
cióra, valamint a felhasznált input szövegtípusokra vonatkoztak. A kétéves, összesen hat 
megfigyelési szakaszból álló vizsgálat eredményei alapján a vizsga hatást gyakorolt a 
tanárok által használt tananyagokra, a tanítás tartalmára, a tesztben mért készségek fej-
lesztésére, és befolyásolta a tanárok mérési és értékelési gyakorlatát. A vizsgának azon-
ban nem, vagy csak nagyon kevés hatása volt a tanárok tanítási módszereire: Wall és 
Alderson (1993) nem talált kapcsolatot a módosított vizsga bevezetése elıtt és után al-
kalmazott oktatási módszerekben.  

Wall és Alderson (1993) az idegen nyelvi mérés és értékelés területén végzett kuta-
tása a visszahatás folyamatáról és mőködésérıl számos további vizsgálatot indított el a 
világ számos országában (például Amerikai Egyesült Államok, Anglia, Új-Zéland, 
Ausztrália, Japán, Hong Kong, Kína, Izrael). A vizsgálatok az idegennyelv-oktatás kü-
lönbözı kontextusaira terjedtek ki: nyelvvizsgarendszerek (Alderson és Hamp-Lyons, 
1996; Hamp-Lyons, 1998; Hayes és Read, 2004; Saville és Hawkey, 2004), középiskolai 
érettségi (Qi, 2004, 2005, 2007), középiskolai vizsgák (Cheng, 1997, 1998, 1999, 2004, 
2005; Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman, 1996; Shohamy, 2001; Stecher, Chun és 
Barron, 2004; Andrews, Fullilove és Wong, 2002; Wall és Alderson, 1993), egyetemi 
felvételik (Watanabe, 1996a, 1996b), valamint bevándorlók számára indított nyelvi kur-
zusok eredményét igazoló vizsgák (Burrows, 2001, 2004) hatásvizsgálatára.  
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A kutatások a vizsgáknak csak mikroszintő (azaz a tanítási-tanulási folyamatra irá-
nyuló) hatását tanulmányozták, nem ismert olyan vizsgálat, amely az egyes vizsgák 
makroszintő hatásait elemezte volna. Ennek lehetséges magyarázata, hogy a hatásme-
chanizmusok komplex jellegőek, a makroszintő hatások vizsgálata pedig nehezen kivi-
telezhetı. A vizsgálatok ötvözik a kvalitatív és kvantitatív kutatási módszereket, hiszen 
a kérdıívektıl, az interjúkon, a fókuszcsoportos interjúkon, valamint az osztálytermi 
megfigyelésen keresztül különbözı adatgyőjtı eszközökig terjednek. Ilyen például a 
Saville és Hawkey (2004) kutatásában kifejlesztett tananyagokat vizsgáló eszköz, az 
Instrument for the Analysis of Textbook.  

Az empirikus kutatások a vizsgarendszerek hatásának vizsgálatában (1) a tantervi 
változások és az oktatás tartalma, (2) az alkalmazott tananyagok, (3) a tanítás módszer-
tana, (4) az osztálytermi értékelés, (5) a vizsgával kapcsolatos attitődök és (6) a tanulás 
területén hoztak eredményeket (Chen, 2002; Spratt, 2005; Wall, 2005).  

A tantervekre és az oktatás tartalmára gyakorolt hatás. A legtöbb kutatás eredmé-
nye (például Wall és Alderson, 1993; Alderson és Hamp-Lyons, 1996; Cheng, 1998) 
szerint a vizsgák jelentısen befolyásolták azt, hogy mely nyelvi készségek fejlesztésére 
fektettek nagyobb hangsúlyt a tanárok. Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman (1996) 
tanulmánya ettıl eltérı képet mutat, mivel az eredményekbıl kitőnik, hogy az alacsony 
presztízső vizsgának a tanítás tartalmára kevés hatása volt. Watanabe (1996b) vizsgálata 
szerint a tanárok nem feltétlenül tanították nagyobb hangsúllyal a vizsgán mért készsé-
geket (például hallás és olvasás utáni szövegértést). Nikolov (1999) osztálytermi megfi-
gyelésre és kérdıíves felmérésre épülı hazai vizsgálatában 55 középiskola 118 csoport-
jának 107 angol szakos nyelvtanárát figyelték meg. A kutatás eredményei szerint a leg-
gyakrabban alkalmazott feladattípusok között „kérdés-felelet, fordítás, hangos olvasás 
és behelyettesítıs nyelvtani gyakorlatok szerepeltek.” (Nikolov, 1999. 28. o.) A fordítás 
és a kitöltéses feladatok tipikus hagyományos szemlélető vizsgafeladatok, amelyek 
gyakori alkalmazása mutatta a vizsga hatását ezen a területen.  

A tananyagokra gyakorolt hatás. A vizsgáknak jelentıs hatása volt arra, hogy a ta-
nárok milyen tananyagot használnak mind a tanítás, mind a vizsgára való felkészítés 
során. A tananyagok gyakran változtak meg az új vizsga bevezetésének hatására 
(Cheng, 1998; Andrews, Fullilove és Wong, 2002; Hayes és Read, 2004), valamint az is 
elıfordult, hogy a tanárok több, saját maguk által a vizsga szemléletének megfelelı tan-
anyagot készítettek (Watanabe, 1996a, 1996b). Azonban – mint ahogyan Wall és 
Alderson (1993) és Nikolov (1999) rámutatott – a tanárok gyakran vizsgafeladatokat is 
alkalmaztak a tanulási folyamatban gyakorlófeladatként.  

A tanítási módszerekre gyakorolt hatás. Az empirikus kutatások eredményei azt 
mutatták, hogy a vizsgáknak vagy nem volt hatásuk arra, ahogyan a tanárok tanítottak 
(Wall és Alderson, 1993; Cheng, 1998, 2003; Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman, 
1996), vagy a tanárok csak a vizsga szemléletének megfelelı módszerek segítségével 
készítették fel a tanulókat (Watanable, 1996b; Read és Hymes, 2004). Ferman (2004) és 
Qi (2004, 2007) kutatása szerint a tesztkészítık által szándékolt hatás és a tanítási mód-
szerekben megnyilvánuló hatás között nem volt kapcsolat. Alderson és Hamp-Lyons 
(1996) szerint ennek az a magyarázata, hogy tanárfüggı annak a módja és minısége, 
ahogy a tesztek hatása megjelenik a tanítási módszerekben. Összességében megállapít-
ható, hogy a kutatók egyik vizsgálatban sem tudták egyértelmően kimutatni a vizsgák 
hatását a tanítási módszerek alkalmazásában. Ennek feltehetıen az az oka, hogy a kuta-
tások ezen a területen csak rövid távon vizsgálták a vizsgák hatásait. Cheng (2003) arra 
a következtetésre jutott, hogy a tanítási módszerekre gyakorolt hatás nagy valószínő-
séggel csak hosszú távon vizsgálható.  
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Az osztálytermi mérésekre gyakorolt hatás. A teszthatásnak ezt a területét kevés ku-
tatásban vizsgálták (Spratt, 2005). Wall és Alderson (1993) szerint a vizsgának az osz-
tálytermi mérésre és értékelésre gyakorolt hatásának mértéke csekély volt, mivel a taná-
rok nem ismerték pontosan a vizsgán alkalmazott értékelési eljárásokat.  

A tanárok és a tanulók érzelmeire, attitődjeire gyakorolt hatás. A vizsgák elsısor-
ban a tanulók attitődjeire, belsı motivációjára, érdeklıdésére, a vizsgával kapcsolatos 
érzelmekre lehetnek hatással. A nagy téttel rendelkezı vizsgák elszámoltathatóságuk 
következtében fejtenek ki hatást a tanárok attitődjeire. Shohamy, Donitsa-Schmit és 
Ferman (1996) kutatása szerint a tanárok úgy érezték, hogy a tanulók sikere vagy ku-
darca a tanításuk minıségét tükrözi. A tanároknak sokszor voltak negatív attitődjeik az 
új, vagy módosított, nagy presztízső vizsgával kapcsolatban (például Alderson és 
Hamp-Lyons, 1996; Cheng, 1998). Más kutatások azonban pozitív attitődrıl számoltak 
be (például Watanabe, 1996b; Hayes és Read, 2004). Spratt (2005) szakirodalmi tanul-
mányában rámutat arra, hogy a kutatási eredményekbıl nem derül ki, milyen hatása volt 
a tanítási-tanulási folyamatra és eredményére a vizsga által okozott félelem, negatív 
attitőd.  

A tanulásra gyakorolt hatás. Talán ez a legfontosabb, a tanárokat is leginkább érin-
tı kérdés, mégis ez a terület a legkevésbé tanulmányozott. Wall (2000) szerint „olyan 
teszteredményeket vizsgáló kutatások hiányoznak, amelyek bemutatják, hogy a tanulók 
többet vagy jobban tanultak-e egy bizonyos tesztre” (502. o.). A kutatási eredmények 
alapján a tanulásra gyakorolt hatás egyénfüggı, valamint befolyásolja a tanulók motivá-
ciója és tanulási stratégiái (Cheng, 1998). Ferman (2004) kutatási eredménye szerint a 
vizsga elsısorban az alacsonyabb nyelvtudású tanulókra volt nagyobb hatással, a több-
ség esetében csekély hatás tapasztalható.  

Az áttekintett kutatások eredményeinek értékelése során fel kell tenni a kérdést, 
hogy az eredmények mennyire általánosíthatók, illetve milyen következtetéseket lehet 
levonni. Ezek megválaszolása azért indokolt, mert a kutatások gyakran eltérı, néhány 
esetben pedig egymásnak ellentmondó eredményeket hoztak.  

Az empirikus kutatások eredményei alapján megállapíthatjuk, hogy a vizsgáknak 
lehet hatása a tantervekre, a tananyagokra, a tanítási módszerekre, a vizsgával kapcsola-
tos érzelmekre és attitődökre, valamint a tanulási eredményekre. Ez a hatás azonban 
nincs mindig jelen, valamint igen különbözı formát és intenzitást ölthet (Spratt, 2005). 
A visszahatás tehát nemcsak egy komplex jelenség, hanem attól is függ, milyen oktatási 
kontextusban vizsgálják. Alderson (2004) Cheng, Watanabe és Curtis (2004) könyvéhez 
írt elıszavában a kutatások eredményeit, Alderson és Wall (1993) visszahatás-
hipotéziseire reflektálva az alábbi módon összegzi:  

Ma már tudjuk […], hogy a teszteknek nagyobb hatása van a tanítás tartalmára és az al-
kalmazott tananyagokra, mint a tanárok módszereire. Tudjuk, hogy a különbözı tanárok egy 
bizonyos tesztre nagyon különbözı módon készítenek fel [valamint], hogy néhány tanár na-
gyon különbözı tesztre nagyon hasonló módon tanít. Ezen kívül pedig tudjuk, hogy a nagy 
presztízső, az egyén számára jelentıs következményekkel járó teszteknek nagyobb a hatásuk, 
mint az alacsonyabb presztízső teszteknek (Alderson, 2004. ix–x. o.).  

A vizsgálatok számos további szempontot is megneveztek. A 9. táblázatban közölt, 
Spratt (2005) által összeállított tényezık – Burrows (2004) modelljéhez hasonlóan – 
felhívják a figyelmet a tanárok vizsgával kapcsolatos (1) nézeteinek, (2) attitődjeinek, 
valamint (3) képzettségének és (4) személyiségének fontosságára a visszahatás folyama-
tában.  
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9. táblázat. A teszthatás mértékét és típusát befolyásoló tényezık (Spratt, 2005 alapján)  

Tanárokra vonatkozó faktorok Források, az iskola, a vizsga 

A tanárok nézetei  

− a vizsga megbízhatóságáról és tökéletességérıl 

− a vizsga presztízsérıl és hasznosságáról 

− az eredményes tanítási módszerekrıl 

− a vizsga és az aktuális tanítási gyakorlatuk 
közti ellentmondásról 

− a vizsga és a tankönyv közti viszonyról 

− a vizsga és az oktatás tartalma közti viszonyról 

− a vizsga és az osztálytermi mérés és értékelés 
közti viszonyról 

− a tanulóik nyelvtanuláshoz való hozzáállásáról 
 

A tanárok attitődjei 

− a vizsgával kapcsolatban 

− a vizsgára felkészítı tananyagokkal kapcsolat-
ban 

− a tanórára való felkészüléssel kapcsolatban 
 

A tanárok végzettsége és képzettsége 

− a tanárok végzettsége és oktatási tapasztalatai 

− az általános módszertani képzés mennyisége 

− a vizsgáztató képzésen való részvétel 

− a vizsga ismerete  
− a vizsga filozófiájának megértése 

 

A tanárok egyéb jellemzıi 

− személyiség 

− egyéni nyelvtanulási tapasztalataik 

Források 

− a tananyagok, vizsgaanyagok elérhetısége 
− a tankönyvek elérhetısége 

 

Az iskola 

− légkör 

− értékelési kényszer 

− felkészítési idı és csoportlétszám 

− kulturális faktorok (például tanulási tradíciók) 
 

A vizsga 

− közelsége 

− tétje 

− célja 

− alkalmazott tesztformátuma 

− bevezetésének idıpontja 

− elismertsége  
 

Az empirikus kutatások eredményeinek rövid ismertetése, a vizsgált területek és a 
visszahatás folyamatát, mőködését befolyásoló tényezık bemutatása lehetıvé teszi a 
további hatásvizsgálatok elindítását. Több publikáció (például Chen, 2002; Cheng, 
1998; Saville és Hawkey, 2004) közli a kutatás eszközeit, valamint a kutatások pontos 
lebonyolítását (Cheng, 1998; Wall és Alderson, 1993), ezek új kutatási kontextusban 
alkalmazhatók, így az eredmények összehasonlíthatók. A visszahatás jelenségének 
komplexitása miatt kiemelten fontos a mérıeszközök validálása. A vizsgák tanítási-
tanulási folyamatra gyakorolt hatásának vizsgálatához Alderson és Banerjee (2001) ta-
nácsokat fogalmaz meg, ezáltal elısegítik, hogy a jelenség folyamatának, mőködésének 
és mechanizmusainak feltárása során megbízható adatokat kapjunk.  

Az empirikus vizsgálatok alapján megállapítható, hogy a vizsgák visszahatását be-
folyásoló tényezık, valamint az ezek hatására bekövetkezı tartalmi változások köny-
nyebben azonosíthatók. Ugyanakkor a teszteknek a tanítás módszertani változásaira és a 
tanulásra kifejtett hatása sokkal összetettebb jelenség, így itt körültekintéssel, szisztema-
tikusan és kritikusan (Alderson, 2004) kell végezni az elemzést, valamint a vizsgák ha-
tásmechanizmusainak feltárása mindenképpen igényli a kvalitatív és kvantitatív kutatási 
módszerek együttes alkalmazását. 
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2.  A NYELVI MÉRÉS ÉS ÉRTÉKELÉS HAZAI JELLEMZ İI 

E fejezet célja a hazai nyelvi mérés és értékelés szakirodalmának szintetizáló áttekinté-
se. Ehhez három szempontból mutatjuk be a nyelvtudás mérésére vonatkozó hazai 
eredményeket: elıször értelmezzük a nyelvi mérés és értékelés felértékelıdésének okait, 
az ebben a folyamatban megjelenı változásokat. Ezt követıen áttekintjük a közoktatási 
rendszerben történt nagymintás felmérések eredményeit, a tanulók nyelvtudás-szintjét, a 
nyelvtanulás hatékonyságát és eredményességét befolyásoló tényezıket. A fejezet har-
madik részében az új kétszintő érettségi vizsga jellemzıit mutatjuk be az elsı fejezetben 
meghatározott elméleti keret alapján. E résszel célunk, hogy a vizsgát elhelyezzük a 
kommunikatív tesztelés rendszerében, melynek során négy szempontból elemezzük az 
érettségit. Megvizsgáljuk a vizsga illeszkedését a vizsgakövetelményekben meghatáro-
zott nyelvtudás-modellhez (1.1.2. fejezet), a kommunikatív tesztelés minıségi mutatói-
hoz (4. táblázat), a kommunikatív tesztek funkcióihoz és típusaihoz (1.1.4. fejezet). 
Ezen kívül pedig bemutatjuk az eddig megismert vizsgaeredményekbıl levonható kö-
vetkeztetéseket.  

Ebben a fejezetben a mérés és értékelés fogalmát az 1.1.1. fejezetben megadott de-
finíció szerint értelmezzük, így a hazai felmérések eredményeinek áttekintésekor elsı-
sorban arra fókuszálunk, hogy a közoktatásban tanulók nyelvtudás-szintje és az abban 
megjelenı különbségek hogyan számszerősíthetık. A nyelvi érettségi jellemzıit tárgya-
ló alfejezetben a vizsgakövetelmények alapján azt vizsgáljuk, hogy az érettségizık 
nyelvtudását és szintjeit milyen eljárásokkal mérik. Ebben a részben azt is bemutatjuk, 
hogy az egyes minıségi mutatók és tesztfunkciók mentén a vizsga számszerő eredmé-
nyeibıl az értékelés során milyen minıségő döntéseket lehet hozni a vizsgázók nyelvtu-
dásáról és ezek az idı múlásával mennyiben tekinthetık állandónak.  

2.1. A tudáskoncepció változása és tantervi megjelenése 

Magyarországon a nyolcvanas években az idegen nyelvek tudása iránti igény egyre in-
kább elıtérbe került, majd a kilencvenes évek elejétıl megnıtt a használható nyelvtudás 
fontossága és presztízse (Imre, 2007). Ezek a folyamatok minıségi változásokat ered-
ményeztek a közoktatásban megszerezhetı nyelvtudással szemben támasztott elvárá-
sokban: a diákok és szüleik az ingyenes, kötelezı iskolától azonnal, közvetlenül haszno-
sítható és a munkaerıpiacon, valamint a felsıoktatásban helyzeti elınyt jelentı tudást 
várnak el. Az ezredfordulón a nyelvtudás fontossága az Európai Unióhoz való csatlako-
zás következtében tovább nıtt, melynek hatására az iskolai nyelvtanulás kiemelt jelen-
tıségővé vált. Hazánknak igazodnia kell az Európai Unió nyelvpolitikai célkitőzéseihez 
és a nemzetközi munkaerı-piaci kihívásokhoz, mely szerint elvárás, hogy a közoktatás-
ból kikerülık az anyanyelvükön kívül további két idegen nyelven tudjanak kommuni-
kálni, képesek legyenek külföldön idegen nyelven tanulni, munkát vállalni (Nikolov, 
2007). Az új hazai és nemzetközi elvárásoknak csak olyan személy tud megfelelni, aki 
értelmezni tudja az idegen nyelveken megszerezhetı információt és képes a nyelvtudá-
sát tanulmányai során és a munkahelyén használni, továbbfejleszteni, céljainak megfele-
lı kommunikációt folytatni, azaz alkalmazható tudással rendelkezik. A nyelvtudás nem 
önmagáért való cél, hanem napjainkra az ismeretszerzés és a kommunikáció elengedhe-
tetlen eszközévé vált. 

A társadalmi és a kliensi igényeknek, elvárásoknak megfelelıen a Nemzeti alaptan-
terv (1995), és a 2000-ben megjelent Kerettantervek deklarált célja „a mindennapi élet-
ben használható nyelvtudás” elsajátíttatása a közoktatásban. Ezekben a dokumentumok-
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ban azonban még nem határozták meg egyértelmően, hogy mit jelent a használható 
nyelvtudás fogalma (Bukta és Nikolov, 2002; Petneki, 1998). Ezt a Nemzeti alaptanterv 
2003-as, majd a 2007-es módosítása pontosan megfogalmazza: a használható nyelvtu-
dás azonos a kommunikatív nyelvi kompetenciák fogalmával, amely „az adott szituáci-
ónak megfelelı nyelvhasználati képességet jelenti” (Nemzeti alaptanterv, 2003. 39. o.). 
Ez a nyelvtudás-értelmezés a Közös Európai Referenciakeret (KER, 2002) fogalmán 
alapul. A Nemzeti alaptanterv szerint a közoktatásban elérendı szint az elsı idegen 
nyelv esetén a 12. évfolyam végére a B1–B2, míg a második idegen nyelv esetén az  
A2–B1 szint. A KER hatfokú skáláján még meglévı „mesterfokú nyelvhasználói szintek 
(C1 és C2) elérése a közoktatásban nem tekinthetı alapfeladatnak” (Nemzeti alaptan-
terv, 2003. 40. o.).  

A tudáskoncepció változásának és tantervi megjelenésének következményeként ér-
telmezhetı a hazai nyelvi mérés és értékelés jelentıségének felértékelıdése. Ennek 
megfelelıen egyrészt a 2000-es évektıl több, reprezentatív felmérést végeztek, melyek 
közös célja annak megállapítása, hogy a megfogalmazott elvárásoknak a magyar közok-
tatásban tanulók mennyiben felelnek meg, melyek azok a tényezık, amelyek a nyelvtu-
dás eredményességét alapvetıen meghatározzák, és ezek alapján a további fejlesztési 
feladatok kijelölhetık. Másrészt a Nemzeti alaptantervben meghatározott célok megva-
lósulásának mérése miatt a korábbi idegen nyelvi érettségi vizsga reformja is szükséges-
sé vált. A vizsgafejlesztés során létrejött új vizsga célja a kommunikatív nyelvi kompe-
tenciák és szintjeinek mérése a Nemzeti alaptantervvel összhangban. E felmérések kö-
zös jellemzıje, hogy a kommunikatív tesztelés eljárásainak megfelelıen a receptív és a 
produktív nyelvi készségeket feladattipológiailag kötetlen, autentikus szövegekre és 
szituációkra épülı, egynyelvő feladatokkal mérik. További fontos jellemzıjük, hogy 
mérési eljárásaik az egységes alapot nyújtó KER (2002) szintleírásaihoz igazodnak.  

2.2. A nyelvoktatás eredményességének vizsgálata  

A közoktatási rendszerben elérhetı nyelvtudás szintjét, a nyelvtanulás és -tanítás ered-
ményességét és az azt befolyásoló tényezıket több reprezentatív mintán végzett felmé-
rés keretében vizsgálták. Az alábbiakban bemutandó felmérések koncepciójában közös, 
hogy a felhasznált mérıeszközök igazodnak a Nemzeti alaptantervben meghatározott 
célokhoz és illeszkednek a kommunikatív tesztelés alapelveihez. A vizsgálok a közokta-
tásban a két leggyakrabban tanított idegen nyelvre: az angolra és a németre vonatkoz-
nak. Mindegyik felmérésben a feladatsorok szerkezete, felépítése, az alkalmazott szö-
veg- és feladattípusok és a feladatok itemszáma azonos volt, így a két nyelven elért 
teszteredmények egymással összehasonlíthatók.  

Az elsı vizsgálatban, 2000. májusában 6., 8., és 10. osztályos tanulók vettek részt 
(Csapó, 2001, 2003; Csapó és Nikolov, 2001, 2002; Nikolov és Csapó, 2002; Nikolov, 
2003). A felmérésben angol és német nyelvet tanulók olvasott és hallott szöveg értését, 
valamint íráskészségét vizsgálták. E nyelvi készségek mellett a diákok kognitív képes-
ségei közül az induktív gondolkodást, az affektív tényezık közül a nyelvtanulással kap-
csolatos attitődöket, motivációt, énképet; továbbá a tanulók családi hátterét és a nyelv-
választással összefüggı tényezıket vizsgálták.  

E vizsgálat közvetlen folytatásának tekinthetı a 2002. májusi nyelvi felmérés, mely-
ben 6., 8., 10. és 12. évfolyamos diákok nyelvtudását vizsgálták. A felmérés sajátsága, 
hogy keresztmetszeti és longitudinális vizsgálatra egyaránt lehetıséget nyújt, mivel 
ugyanazokban az iskolákban a két évvel korábbi 6. és 10. évfolyamos diákok nyelvtu-
dását mérték fel (Csapó, 2003, 2007; Csapó és Nikolov, 2009). A korábbi vizsgálatban 
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szereplı területek mellé az anyanyelvi szövegértést is bevonták a 6. 8. és 10. évfolya-
mos diákok körében. A két felmérés kapcsolatát a 9. ábra tartalmazza.  

 
9. ábra 

Az idegennyelv-tudás vizsgálat mintáinak longitudinális kapcsolata 
(Csapó, 2007. 341. o.) 

A harmadik nagymintás felmérésre 2003-ban került sor (Nikolov és Józsa, 2003, 
2006; Józsa és Nikolov, 2005). A kutatás célja, hogy megvizsgálják az angolt és németet 
tanuló diákok nyelvi készségeinek fejlettségi szintjét a hatodik és a tizedik osztályban. 
A vizsgálatba számos iskolai környezetre vonatkozó változó (például a nyelvtanulással 
töltött évek száma, a heti óraszámok, a csoportlétszám) mellett az iskolán kívüli ténye-
zıket (például a magánórák teljesítményre gyakorolt hatását) is vizsgálták.  

A negyedik felmérésben a 8. és a 12. évfolyamos tanulók angol és németnyelv-
tudásának szintjét és az azokat meghatározó tényezıket vizsgálták (Csapó és Nikolov, 
2008; Nikolov, Tóth és Vígh, 2009; Vígh és Tóth, 2010). A nyelvi felmérés a 2003-ban 
az 1., 5. és 9. évfolyamon indult Szegedi Iskolai Longitudinális Programhoz (HELP)3 
kapcsolódik, amely kognitív és affektív területen vizsgálja a magyar oktatás problémáit 
(Csapó, 2007). A longitudinális program negyedik évében a két idısebb minta elérke-
zett az általános és a középiskola zárásához és ekkor került sor a diákok olvasott szöveg 
értésének vizsgálatára. Ebben a felmérésben az olvasásfeladatok megegyeztek a 2000. 
és 2002. évben felhasznált feladatokkal, a 8. és 12. évfolyamos diákok tesztjeit egy hor-
gonyfeladat kapcsolta össze. A keresztmetszeti elemzésbe a nyelvi készségek fejlettsé-
gét meghatározó tényezık vizsgálatához a longitudinális program keretében felvett tesz-
tek eredményeit alkalmazták.  

A hazai, reprezentatív mintán végzett vizsgálatok jelentıs különbséget mutatnak a 
6., 8., 10. és 12. évfolyamosok nyelvtudásában: az elért teljesítmények széles skálán 
mozognak. Ezt jól mutatja a legutóbbi, 2007. évi nyelvi felmérés, ahol lehetıség nyílt a 
8. és 12. évfolyamos tanulók angol nyelvi olvasott szöveg értése teszten elért eredmé-
nyéneinek közös skálára transzformálására horgonyitemek segítségével. Az olvasást 
mérı feladatok szintjét két eljárás integrálásával határozták meg: egyrészt a Referencia-
keret skáláinak ismeretében szemrevételezéssel, másrészt a feladatokat megoldó diákok 
képességszintjének megállapításával a valószínőségi tesztelmélet elemzési eljárásának 
használatával (Vígh és Tóth, 2010). Az eredmények szerint az olvasásfeladatok a két 
évfolyam olvasási készségének vizsgálatára megfelelı nehézségőek és a KER 

                                                 
3 „Angol megnevezésként a Hungarian Educational Longitudinal Program (HELP) megnevezést hasz-

náljuk, és a […] HELP rövidítést alkalmazzuk. A „Szegedi Iskolai Longitudinális Program” megneve-
zés […] egy hosszabb távú kutatási folyamatra utal, több egyidejőleg vagy egymás után, különbözı 
mintákkal elindított követéses vizsgálatot foglal magában” (Csapó, 2007. 322. o.). 
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deskriptorai alapján egymástól jól elkülöníthetıek voltak. Így lehetıség nyílt a KER 
szintjeinek bemérésére, mellyel meghatározhatóvá vált a két évfolyam nyelvtudás-
szintje. A 8. és a 12. évfolyamos diákok olvasási készségeinek fejlettségében megjelenı 
különbségeket mutatja, hogy vannak olyan 8. osztályos nyelvtanulók, akik nem érik el 
az A2 nyelvi szintet és olyan 12. évfolyamos tanulók, akiknek a nyelvtudása a B2 szint 
felett helyezkedik el. 

A tanulók nyelvi készségeinek fejlettségét meghatározó tényezıket a nagymintás 
felmérések eredményei alapján a 10. ábrán foglaltuk össze és a továbbiakban az a cé-
lunk, hogy e tényezık hatását jellemezzük. 

 
10. ábra 

Az idegennyelv-tudás szintjét meghatározó tényezık rendszere 

A tanulók nyelvtudásában intézménytípusonként jelentıs különbségek vannak. 
Mindegyik vizsgálat alapján a szakiskolások teljesítménye szignifikánsan alacsonyabb a 
szakközépiskolások teljesítményénél, mely jelentısen alacsonyabb a gimnáziumban 
tanulókénál. Ez a különbség az írásfeladatokon volt a legjelentısebb a 2003-as felmé-
résben a 10. évfolyamon (Nikolov és Józsa, 2003). A vizsgálatok eredményei szerint az 
angol nyelvi teszten elért eredmények jobbak, mint németbıl (Csapó, 2001; Nikolov és 
Józsa, 2003; Csapó és Nikolov, 2008). Minden vizsgálatban a lányok teljesítménye 
felülmúlja a fiúkét. Ugyanakkor ez a különbség kisebb az olvasás és a hallás utáni szö-
vegértés készségeknél és meghatározó a 6. és a 10. évfolyamon az íráskészséget mérı 
feladatokon (Józsa és Nikolov, 2005). A 2000-es, 2003-as és 2007-es vizsgálatok tanul-
ságai szerint jelentısek a tanulók nyelvtudásában megjelenı regionális különbségek. A 
2007. évi felmérésben például az olvasott szöveg értése teszten elért nyelvi teljesítmé-
nyek átlagai régiók szerint változók, és az egyes régiók között jelentıs különbségek 
voltak. A legjobban és a legrosszabban teljesítık közötti különbségek angolból a 8. év-
folyamon 19%-pont, a 12. évfolyamon 20%-pont. Német nyelvbıl pedig a 8. évfolya-
mon 20%-pont, és a 12. évfolyamosoknál 17%-pont (Nikolov, Tóth és Vígh, 2009).  

A nyelvtanulási motivációnak döntı szerepe van a nyelvtanulás eredményességében 
(Csapó, 2001; Imre, 2007). A diákok motivációját meghatározhatja a nyelvválasztás, 
mellyel a szülık iskolázottsága áll szoros összefüggésben. A 2000. évi felmérés szerint 
(Csapó, 2001; Nikolov, 2003) minél magasabb a szülık iskolai végzettsége, annál in-
kább tanulnak a gyermekeik angolul, míg a szociokulturális szempontból hátrányosabb 
hátterő diákok gyakrabban tanulnak németül, vagy nem tanulnak idegen nyelveket. A 
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nyelvtanulási motivációt a diákok céljai, nyelvtanulási tervei is meghatározzák. A 2000. 
évi felméréshez (Nikolov, 2003) hasonlóan alakultak a 2003-as vizsgálat eredményei 
(Józsa és Nikolov, 2005), melyek összhangban vannak a 9. évfolyamon 2004-ben vég-
zett idegennyelv-tanulási utak kutatási projekttel (Imre, 2007; Vágó, 2007). E három 
felmérés azt mutatta, hogy a diákok elsısorban annyira akarják megtanulni az idegen 
nyelvet, hogy középfokú nyelvvizsgát és érettségit szerezzenek. A motiválatlan diákok 
aránya magasabb a németet tanulók körében (Nikolov, 2003; Józsa és Nikolov, 2005), 
mely a 10. évfolyamon a 2003-as felmérésben a 2000-es vizsgálathoz képest 11%-ról 
18%-ra nıtt. E tényezı és a nyelvi teljesítmények között a 2003-as vizsgálat eredménye 
szoros összefüggést mutatott (Józsa és Nikolov, 2005; Nikolov és Józsa, 2006). Az 
eredmények szerint a leggyengébb nyelvtudású tanulók fejeznék be leghamarabb a ta-
nulást, míg a legambiciózusabb célt: az egyetemi diploma megszerzését idegen nyelvbıl 
a legjobban teljesítı diákok tőzik ki. Mindezek mellett a diákok a nyelvtudásuknak 
megfelelı, reális célokat tőznek ki.  

A kognitív tényezık közül a 2000 és 2002-es vizsgálatban az induktív gondolkodás 
és az olvasott szöveg értése szoros kapcsolatot mutatott (Csapó és Nikolov, 2002, 2009; 
Csapó, 2003): a 6., 8. és 10. évfolyamon angol és német nyelvbıl a korreláció értéke 
0,42–0,51; az induktív gondolkodás fejlettsége 10–15%-ban határozta meg az olvasási 
teszten elért teljesítményeket. Mindezek mellett a 2000. és a 2002. évi felmérés ered-
ményei alapján kimutatható volt, hogy az induktív gondolkodás jól jelzi elıre a két év-
vel késıbbi nyelvtudást (Csapó és Nikolov, 2009). Az induktív gondolkodás meghatáro-
zó szerepe a 2007. évi nyelvi felmérésben a 8. és a 12. évfolyamon is kimutatható volt 
(Nikolov, Tóth és Vígh, 2009). Az elemzésbe bevont másik kognitív képesség, a komp-
lex problémamegoldás hatása az olvasott szöveg értése teszt eredményére is figyelemre 
méltó különösen a német esetében. A regresszióanalízis alapján e kognitív képesség 
fejlettségi szintje is befolyásolja a diákok nyelvi teljesítményeit. Feltehetı azonban, 
hogy a két teszt között lévı korreláció (0,25–0,41) a tesztek jellegével, a feladatok jel-
lemzıivel is magyarázható, mivel az olvasási tesztben fıleg olyan feladatok vannak, 
melyek az információk győjtését és egymáshoz rendelését várják el a diákoktól. A 2002. 
évi felmérésben az anyanyelvi szövegértés és az idegen nyelvi olvasott szöveg értése 
teszt eredménye közötti összefüggéseket is vizsgálták (Csapó és Nikolov, 2009). Az 
eredmények szerint a korreláció értéke angolból és németbıl a 6. évfolyamon erısebb 
(angol: 0,49; német: 0,39) és ezek a 8. és 10. évfolyamokon alacsonyabbak. Az egyes 
nyelvi készségek fejlettsége között szorosabb kapcsolatban van, mint az olvasási teszten 
elért eredmény és az anyanyelvi szövegértés között. Az idegen nyelvi és az anyanyelvi 
szövegértés egymástól függetlenül fejlıdik annak ellenére, hogy az osztálytermi gya-
korlatban sokszor alkalmazzák a fordítási feladatot és a nyelvi jelenségek összehasonlí-
tását (Csapó és Nikolov, 2001; Nikolov, 2003). Az anyanyelvi és idegen nyelvi képessé-
gek egymásra gyakorolt hatásának feltárásához, és ezek fejlettségének közös méréséhez 
további kutatások szükségesek. 

A diákok affektív és kognitív jellemzıi mellett lényeges az iskolai nyelvtanulás ha-
tékonysága és a nyelvi teljesítmények közötti kapcsolat vizsgálata. A nagymintás méré-
sekben elsısorban a nyelvi osztályzatok és a teljesítmény kapcsolatát vizsgálták. A 
2003-as felmérésben a nyelvtanulással töltött évek száma, a heti óraszámok, a csoport-
létszám, a nyelvórai feladatok teljesítményre gyakorolt hatását is elemezték (Nikolov és 
Józsa, 2003, 2006; Józsa és Nikolov, 2005).  

A nyelvi osztályzat és a nyelvi teljesítmény mindegyik felmérésben szoros össze-
függést mutatott (Csapó és Nikolov, 2002; Józsa és Nikolov, 2005; Nikolov, Tóth és 
Vígh, 2009), mely azt jelzi, hogy az iskolai értékelés reálisan mutatja a nyelvtudás-
szintet. A hatodik és tizedik évfolyamon végzett 2003-as felmérésben a nyelvtanulással 



 52 

töltött évek, a heti óraszámok és az olvasás, hallás és írás készségek fejlettsége össze-
függött, de a korreláció értéke évfolyamonként, nyelvenként és készségenként eltérı 
volt. A nyelvi készségek fejlettsége és a heti óraszám közötti korreláció közepes (0,39–
0,43), míg a nyelvtanulással töltött évek száma változónál alacsony (0,25–0,29). 
Nikolov, Pércsich és Szabó (2000) vizsgálatában hasonlóan összetett kép bontakozott ki, 
de megállapítható volt, hogy a heti óraszámok alakulása és a teljesítmények javulása 
közötti kapcsolat az íráskészséget mérı feladatokon mutatható ki legerısebben. Mind-
ezek alapján nem a heti óraszám vagy a nyelvtanulással töltött évek száma határozza 
meg a leginkább a teljesítményt (lásd 10. táblázat), hanem a nyelvtanulási lehetıségek 
és a nyelvtanítás minısége (Nikolov, 1999; Alderson, 2001), amely azonban nehezebben 
számszerősíthetı.  

A nyelvoktatás jellemzıi közül gyakran vizsgált terület, hogy a diákok mennyire 
ismerik a feladattípusokat és ennek milyen a hatása a nyelvi teljesítményükre. A 2003-
as vizsgálattal összhangban az angol nyelvi érettségi fejlesztési munkálataiban végzett 
kutatásban fıleg az íráskészségnél mutatkozott a legnagyobb különbség a feladattípus 
ismertsége szerint (Józsa és Nikolov, 2005), és az írásfeladat ismerıssége nagyobb mér-
tékben befolyásolta a teljesítményeket, mint az olvasás feladatok esetében (Nikolov, 
Pércsich és Szabó, 2000).  

A nyelvi készségek fejlettségét meghatározó iskolán belüli és kívüli háttérváltozók 
hatását a 10. táblázat tartalmazza. A regresszióanalízis alapján az iskolán kívüli nyelv-
tanulást jellemzı különórák szerepe kevéssé meghatározó, általános iskolában nem mu-
tatható ki a teljesítményre gyakorolt hatása. Ennek oka az lehet, hogy a diákok elsısor-
ban korrepetálás céljából járnak különórára (Józsa és Nikolov, 2005). Nikolov (2007) 
szerint az iskolán kívüli nyelvtanulás formái közül a nyelvi teljesítményt jelentısebben 
határozhatja meg a célnyelvi környezet, az önálló nyelvfejlesztés, a nem szinkronizált 
célnyelven hallgatott filmek és tv-mősorok, az interneten elérhetı információk és tevé-
kenységek. Bár ezek hatása empirikusan nem vizsgálható, egy horvát-magyar nyolcadi-
kos tanulók angolnyelv-tudását mérı vizsgálatban a horvát diákok szignifikánsan job-
ban teljesítettek, melyet – sok más, a korábbiakban említett tényezık mellett – azzal is 
lehetett magyarázni, hogy Horvátországban a filmeket és tv-mősorokat nem szinkroni-
zálják, és ez kedvezıen befolyásolhatja a horvát diákok nyelvi teljesítményét 
(Djigunovič, Nikolov és Ottó, 2006). 

10. táblázat. A nyelvi készségek fejlettségét meghatározó néhány háttérváltozó hatása, 
regresszióanalízis, rß (%) 

6. évfolyam 10. évfolyam 
Háttérváltozó 

Angol Német Angol Német 

Szülık iskolázottsága 25 18 24 17 

Heti óraszám 13 10 14 13 

Nyelvtanulással töltött évek   3   3   4   4 

Iskolán kívüli nyelvtanulás n.s. n.s.   2   2 

Megmagyarázott variancia (%) 41 31 44 36 

Forrás: Józsa és Nikolov, 2005. 334. o. 

A diákok nyelvtudását az iskolai, iskolán kívüli, valamint a kognitív és affektív té-
nyezık mellett a szülık iskolázottsága határozza meg jelentısen (10. táblázat). A szülık 
iskolai végzettsége és a nyelvi teszten elért teljesítmény között szoros kapcsolat van: a 
szülık iskolázottságának növekedésével a nyelvi teszteken elért eredmény is növekszik 
(lásd például Józsa és Nikolov, 2005). Az angol nyelvet tanulók szocioökonómiai státu-
sza szignifikánsan kedvezıbb és erısebb összefüggést mutat a nyelvi teljesítménnyel, 
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mint a németül tanuló diákok esetében. Ez az összefüggés a 2003-as vizsgálaton kívül a 
2000. és 2007. évi nyelvi felmérésben is hasonlóan alakult. E felmérésekben végzett 
regresszióanalízis szerint a szocioökonómiai státusznak van hatása a nyelvi teljesít-
ményre, de nem játszik döntı szerepet a tanulók nyelvi készségeinek alakításában. Ez a 
szerep minden életkori mintában jelentısebb angolból, mint németbıl (Csapó és 
Nikolov, 2002; Nikolov, Tóth és Vígh, 2009). 

A közoktatásban megszerezhetı nyelvtudás szintjét meghatározó kognitív, affektív, 
iskolán belüli és iskolán kívüli háttérváltozók hatásának áttekintése alapján szükséges-
nek tőnik olyan vizsgálatok elvégzése, melyek e tényezıket komplexen és átfogóan 
vizsgálják. Mindezek mellett szükséges a tanítás minıségét összetett módszerekkel 
elemezni. Ezek a vizsgálatok lehetıvé tennék a nyelvi teljesítményt meghatározó válto-
zórendszer feltérképezését, mely alapján lehetne diagnosztizálni a nyelvoktatásban meg-
jelenı problémákat és ki lehetne jelölni a jövıbeli feladatokat.  

A hazai nyelvi mérés és értékelés területén jelentıs elırelépést jelentenének az 
évenkénti és rendszeres nyelvtudás-szintet monitorozó felmérések. Ezt a célt szolgál-
hatná a 2005-ben bevezetett kétszintő nyelvi érettségi. A továbbiakban az empirikus 
vizsgálatok célkitőzéseinek pontos definiálásához e vizsga jellemzıit mutatjuk be. 

2.3. A kommunikatív nyelvi kompetenciák mérése és értékelése az 
idegen nyelvi érettségin 

Ebben az alfejezetben az idegen nyelvi érettségi jellemzıit elemezzük az 1.1. fejezetben 
megadott elméleti keretnek megfelelıen. A minden élı idegen nyelvre érvényes vizsga-
követelmények és vizsgaleírás (A 2010. január 1-tıl hatályos, Az érettségi vizsga részle-
tes követelményeirıl szóló 40/2002. (V. 24.) OM rendelet) alapján vizsgáljuk az érettsé-
gi nyelvtudás-modellhez való illeszkedését, a kommunikatív tesztelés kritériumainak 
érvényesülését (4. táblázat), a tesztfunkciók megvalósulását. Ezt követıen az eddig 
megismert vizsgaeredmények alapján mutatjuk be a vizsgázók nyelvtudás-szintjét és 
meghatározó tényezıit. 

A magyar közoktatási rendszerben az idegen nyelvi mérés és értékelés területén je-
lentıs fejlıdésként értelmezhetı a 2005-ben bevezetett kétszintő érettségi vizsga, ame-
lyet 1996 óta az akkori Országos Közoktatási Intézet Követelmény- és Vizsgafejlesztı 
Központjában alakítottak ki. A vizsgareform munkálatairól több tanulmánykötetben 
számoltak be a vizsga fejlesztıi (az angol érettségirıl: Alderson, Nagy és Öveges, 2000; 
a német érettségirıl: Einhorn, 1998, 2004). A vizsgareformot a 2.1. fejezetben bemuta-
tott tudáskoncepció változása és tantervi megjelenése tette szükségessé. Az 1995-ben 
bevezetett Nemzeti alaptantervben olyan új célokat határoztak meg, amelyek a nyelvok-
tatás didaktikai-módszertani fejlıdésének, és a ’90-es évek közepén hazánkban is meg-
jelenı kommunikatív szemlélet következménye. A kommunikatív nyelvoktatás céljai-
nak mérésére az akkori érettségi vizsga követelményei nem feleltek meg (Petneki, 1998, 
2009). A vizsgareform eredményeként létrejött kétszintő érettségi érvényes vizsgának 
tekinthetı a Nemzeti alaptantervben megfogalmazott célok és kijelölt fejlesztési felada-
tok megvalósulásának mérésére.  

A kétszintő érettségi jellemzıinek összegzéséhez viszonyítási pontként az 1. mel-
lékletben megadjuk a vizsgafejlesztés kiinduló állapotát: a korábbi érettségi jellemzıit 
és problematikáját. A két vizsga közötti szembetőnı különbség, hogy míg a korábbi 
vizsga elsısorban hagyományosabb módon, a nyelvi kompetencia összetevıit izolált 
nyelvi elemek segítségével mérte, addig a kétszintő érettségi célja a kommunikatív 
nyelvhasználat mérése. Ezért a korábbi vizsga egyik eleme sem maradt meg a kétszintő 
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érettségiben. E fejezet célkitőzései miatt nem elemezzük részletesen a korábbi vizsga 
problémáit, hanem a továbbiakban a kétszintő nyelvi érettségit vizsgáljuk a kommuni-
katív tesztelés szempontjai alapján.  

2.3.1. A nyelvi érettségi illeszkedése a nyelvtudás-modellhez 

A kommunikatív nyelvi kompetenciák értelmezése a vizsgadokumentumban 

Az élı idegen nyelvekre vonatkozó vizsgakövetelmények dokumentum a nyelvi érettsé-
gi mérési célját az alábbi módon definiálja:  

Az idegen nyelvi érettségi vizsga célja a kommunikatív nyelvtudás mérése, azaz annak megál-
lapítása, hogy a vizsgázó képes-e kommunikációs céljait megvalósítani. A vizsga […] a négy 
nyelvi alapkészséget méri: olvasott szöveg értése, hallott szöveg értése, beszédkészség és írás-
készség. A kommunikatív készségek alkalmazásához a nyelvhasználónak rendelkeznie kell 
megfelelı szókinccsel, és ismernie kell a nyelv struktúráját is. Ezért a nyelvtani és lexikai 
kompetenciát mindkét szinten külön vizsgarész keretében is mérjük. […]A vizsga középszintje 
az A2–B1, az emelt szint pedig a B2 szintnek felel meg [A 2010. január 1-tıl hatályos, Az 
érettségi vizsga részletes követelményeirıl szóló 40/2002. (V. 24.) OM rendelet]. 

Az idegen nyelvi érettségi mérési céljának definiálásában a Közös Európai Referencia-
keret (2002) nyelvtudás-értelmezése jelenik meg (1.1.2. fejezet), vagyis célja a kommu-
nikatív nyelvi kompetenciák mérése, melyet kommunikatív nyelvtudásként határoz meg 
a dokumentum. E komplex rendszer összetevıibıl egyet emel ki a rendelet: a nyelvi 
kompetenciákat, de nem említi a szociolingvisztikai és a pragmatikai kompetenciákat, 
valamint a kommunikatív folyamatok megfigyelésében és irányításában szerepet játszó 
stratégiai komponenst. A kommunikatív nyelvi kompetenciák összetevıi helyett a mé-
rendı készségeket határozza meg a dokumentum. Ennek feltehetı oka, hogy a nyelvi 
mérés és értékelés során a kommunikatív nyelvi kompetenciákat és összetevıit nem 
lehet közvetlenül mérni, hanem a feladatokkal tudjuk a készségeket mozgósítani, mő-
ködtetni és következtetni a komponensrendszer elemeire, fejlettségére.  

Az élı idegen nyelvekre vonatkozó vizsgakövetelmények és vizsgaleírás a nyelvta-
ni és lexikai kompetenciát a szókincsre és a nyelv struktúrájának ismeretére vonatkoz-
tatja és ezt mint a kommunikatív készségek alkalmazásának egyik meghatározó össze-
tevıjeként definiálja. Ugyanakkor a dokumentum a továbbiakban ezt az összetevıt 
készségnek nevezi. A követelmények meghatározása alapján e vizsgarész a nyelvhasz-
nálati készséget méri funkcionálisan autentikus – a célnyelven valóban elıforduló – 
szövegekbe ágyazva.  

Az idegen nyelvi érettségin mért összetevık minden élı idegen nyelvre azonosak, 
mindkét szint öt vizsgarészbıl áll. Míg emelt szinten azonos (20%) az öt vizsgarész 
aránya, addig középszinten a receptív és a produktív készségeket mérı vizsgarészek 
aránya 22%, a nyelvhelyesség vizsgarészé 12%. Ennek oka, hogy e vizsgarész közép-
szinten azt méri, hogy a vizsgázók képesek-e alapvetı, illetve a kommunikáció során 
gyakran használt nyelvtani szerkezetek és lexikai egységek felismerésére, kiegészítésére 
és létrehozására [A 2010. január 1-tıl hatályos, Az érettségi vizsga részletes követelmé-
nyeirıl szóló 40/2002. (V. 24.) OM rendelet]. 

A Referenciakeretben definiált stratégiai komponens a készségekre lebontott köve-
telményeknél jelenik meg: a receptív készségeknél az olvasási és hallási célnak megfe-
lelı stratégiákat méri a vizsga oly módon, hogy a feladatokban meghatározzák, hogy a 
szöveg globális, szelektív vagy részletes megértését várják-e el. A produktív készségek-
nél pontosan megadják a kommunikatív keretet: a vizsgázó és a vizsgáztató szerepét, a 
szituációt és az elérendı célt. Ez pedig a megfelelı produktív és interaktív stratégia-
használatot határozza meg.  
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Az élı idegen nyelvre vonatkozó vizsgakövetelmények további lényeges eleme, 
hogy a meghatározott mérési célokhoz készségekre lebontva definiálja (1) a követelmé-
nyeket, (2) a feladatokhoz felhasználható szövegek jellemzıit és (3) a szövegfajtákat a 
Referenciakeret alapján. Ezt követik (4) a témakörök, (5) a kommunikációs helyzetek és 
szándékok, valamint (6) a szókincsre és nyelvtanra vonatkozó információk. E felsorolás 
is mutatja, hogy e kötelezı vizsgatárgyhoz minden élı idegen nyelvre érvényes és rész-
letes vizsgakövetelmény tartozik, amelyet minden tanított idegen nyelvre vonatkozó 
dokumentumok egészítenek ki. Az egyes idegen nyelvekre érvényes vizsgakövetelmé-
nyek megegyeznek az (1)–(4) pontban, míg a kommunikációs helyzetek és szándékok 
mindegyikére hoznak az adott nyelven példákat, az elvárt szintek alapján meghatároz-
zák a szókincsre és nyelvtanra vonatkozó jellemzıket. E részletes dokumentum a tanítá-
si-tanulási folyamat tervezését is segítheti. 

A kommunikatív nyelvi kompetenciák szintjeinek mérése az idegen nyelvi érettségin 

Az idegen nyelvi érettségi két szintje a Referenciakeret három szintjét méri: míg a 
középszintő vizsga az A2–B1, addig az emelt szintő vizsga a B2 szinthez igazodik (a 
vizsgakövetelményekben hivatkozott általános szintrendszert a 6. táblázat tartalmazza). 
Ez a szintmeghatározás összhangban van a Nemzeti alaptanterv (2007) fejlesztési fel-
adataival, mely szerint a 12. évfolyam végére az elsı idegen nyelvnél a B1–B2, míg a 
második idegen nyelvnél az A2–B1 szintet kell a tanulóknak elérni. A továbbiakban a 
receptív és produktív készségeket mérı vizsgarészek példái alapján mutatjuk be, hogy e 
szintek mérése hogyan különül el egymástól.  

A Referenciakeret három szintjét mérı kétszintő érettségin komoly kihívást jelent 
az egyes vizsgarészekben a szintek mérése, valamint, hogy ezek az évek múlásával ne 
változzanak, ne eredményezzen nehézségében eltérı feladatsorokat. A középszintő 
vizsgán az írásbeli vizsgarészeken belül a lépcsızetesség elve érvényesül: a feladatok és 
itemek egyre nehezednek. A feladatkészítık szándéka, hogy az elsı feladat legyen a 
legkönnyebb, az utolsó a legnehezebb. Ugyanakkor jelenleg nem rendelkezünk adatok-
kal arról, hogy e célt mennyiben lehet viszonylag kevés itemmel úgy elérni4, hogy a 
feladatokról jelenleg nem tudjuk meghatározni pontosan, hogy melyik szintet mérik. Az 
emelt szintő vizsgán a receptív készséget mérı vizsgarészekben a B2 szint mérése elsı-
sorban a szöveg és az ahhoz tartozó feladat jellemzıi alapján valósul meg.  

A produktív készségeket mérı vizsgarészekben a KER (2002) három szintje közötti 
különbségek a megadott témákban és a témakifejtés mértékében jelennek meg: míg kö-
zépszinten a vizsgázónak személyes nézıpontból, hozzá közel álló, mindennapi témáról 
kell írnia vagy beszélnie, addig emelt szinten a témát általános szempontból kell meg-
közelíteni és a problémákat tárgyalni. Ebbıl következik, hogy a feladatok a vizsgázó 
által létrehozandó szövegfajtában, szöveghosszban és az értékelési rendszerben is elkü-
lönülnek. E szempontok alapján foglalja össze a 11. táblázat az íráskészség példáján 
keresztül a feladatsorban lévı szintbeli különbségeket. A produktív készségek értékelé-
sében az értékelési szempontok és skálák töltik be a legfontosabb szerepet, amelyek 
célja, hogy az értékelık figyelmét irányítsák a vizsgarészben mért komponensekre. Az 
íráskészség feladatokkal például a kommunikatív, a szövegalkotói és a nyelvi kompo-
nenseket mérik és értékelik. 

 
 
 

                                                 
4 Az olvasott szöveg értése vizsgarészben hasonló a vizsgaleírásban elıírt itemek száma a két szinten (25–
30), míg a nyelvhelyességnél középszinten 18–30, emelt szinten 30–45 item; a hallott szöveg értésénél 
18–25, míg emelt szinten 20–30 item szerepel. 
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11. táblázat. A szintek közötti különbségek az íráskészség feladatokban a létrehozandó 
szövegfajta, szöveghossz és az értékelési kritériumok szerint 

Középszint 1. feladat 
(A2) 

Középszint 2. feladat 
(B1) 

Emelt szint 1. feladat 
(B2) 

Emelt szint 2. feladat 
(B2) 

személyes közlés: e-
mail vagy üdvözlılap 

magánjellegő levél magánjellegő vagy 
intézményeknek szóló 
levél 

véleménynyilvánítás 
olvasói levél vagy cikk 
(diák)újság számára 

50–80 szó 100–120 szó 120–150 szó 200–250 szó 

Tartalom: a feladat 
teljesítése, szöveghossz 
 
Nyelvhelyesség, érthe-
tıség 

Tartalom, formai je-
gyek és hangnem 
Szövegalkotás 
Nyelvtan, helyesírás 
Szókincs, kifejezésmód 

Tartalom, formai je-
gyek és hangnem 
Szövegalkotás 
Nyelvtan, helyesírás 
Szókincs, kifejezésmód 

Tartalom 
 
Szövegalkotás 
Nyelvtan, helyesírás 
Szókincs, kifejezésmód 

Megjegyzés: A szövegfajta és a szöveghossz minden élı idegen nyelv esetében egységes, a feladatok 
értékeléséhez tartozó szempontok viszont nyelvenként lényegesen eltérhetnek. Angol nyelvbıl például az 
Íráskép is szerepel értékelési kritériumként. A táblázat így az egyes nyelvekre vonatkozó közös elemeket 
tartalmazza. Az értékelési szempontokhoz rendelt pontszámok is jelentısen eltérnek nyelvenként.  

Az értékelés másik lényegi eleme, hogy a vizsgán mindkét produktív készség eseté-
ben értékelési skálákat kell használni. Ezek a skálák az egyes idegen nyelvi érettségi 
vizsgáknál nem egységesek, de közös jellemzıjük, hogy általában négy deskriptorból 
állnak és elıfordul, hogy a skálaszerkezetük nem azonos: egy deskriptorhoz két pont is 
tartozhat. Erre az eltérı skálaszerkezetre mutatunk példát a 2. mellékletben az emelt 
szintő német érettségi íráskészség vizsgarészhez tartozó szövegalkotás szempontnál. Az 
íráskészségben mért nyelvi szintek az értékelési kritériumokon belül is elkülönülnek 
egymástól. A nyelvi komponenseket mérı szempontoknál elsıdlegesen a szöveg nyelvi 
minısége alapján kell megítélni az írásmővet. Az A2 szinten belül elvárás, hogy a vizs-
gázó általában helyesen használja az alapvetı nyelvtani struktúrákat, szókincset; B1 
szinten azt kell mérlegelni, hogy a vizsgázó helyesen használja-e az egyszerő nyelvtani 
struktúrákat; B2 szinten pedig az az elvárás, hogy a vizsgázó változatos struktúrákat és 
szókincset használjon. Ebbıl következik, hogy a javítás során a szövegben elıforduló 
hibákat a mért szintnek megfelelıen kell differenciálni és az értékelésnél a szintnek 
megfelelıen a szöveg nyelvi megformáltságát, minıségét kell figyelembe venni (errıl 
lásd részletesebben: Einhorn, 2006a; Vígh, 2007). 

2.3.2. A nyelvi érettségi illeszkedése a kommunikatív tesztek minıségi mutatóihoz 

Ebben az alfejezetben a kommunikatív tesztelés kritériumait figyelembe véve a vizsga-
követelmények és a vizsgaleírás alapján azt elemezzük, hogy mennyire teljesíti a vizsga 
az autentikusság, az interaktivitás, az igazságosság, az összehasonlíthatóság, a döntések 
reprodukálhatósága, a teszthatás és a hatékonyság követelményeit. A kommunikatív 
tesztelés kritériumainak jelentését a 4. táblázatban összegeztük.  

Az autentikusság kritériumának való megfelelés a vizsgán egyrészt a feladatok jel-
lemzıiben, másrészt az értékelés jellegében testesül meg. A receptív és a produktív 
készségekhez, valamint a nyelvhelyesség vizsgarészhez felhasználható feladatok auten-
tikus, vagyis a célnyelven valóban elıforduló szövegeket tartalmazhatnak. Ezek azon-
ban lehetnek kis mértékben szerkesztettek és adaptáltak, a hallott szöveg értése vizsga-
részben autentikus hangzású stúdiófelvételek. Az interakciós autentikusságot a receptív 
és a produktív készséget mérı feladatokban úgy próbálják meg biztosítani, hogy a fel-
adatokban pontosan meghatározzák, milyen szituációban és céllal kell elvégezni a fel-
adatot, amely a receptív készségeknél meghatározza az olvasási vagy hallási stratégiát; a 
produktív készségeknél pedig a kommunikatív keret a tranzakció és interakció jellegét 
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és hangnemét. Ugyanakkor a produktív készségek mérésénél megadott kommunikatív 
keret jelentıs mértékben behatárolja az íráskészség vizsgarészben a tanulók által létre-
hozandó szövegfajtákat (Einhorn, 2006a, 2007b). Ezen kívül a receptív készségeket 
mérı feladatokban gyakori, hogy tartalmi irányító szempontokat adnak meg, amelyek 
egyfelıl irányítják a tanulók figyelmét, másfelıl biztosítják a produktumok tartalmi 
összehasonlíthatóságát. Ez az eljárás azonban zárttá teszi a feladatokat, hiszen az érett-
ségizıknek a megadott szempontokat kell megfelelı minıségben kifejteni. Ugyanakkor 
a feladatok jellemzıi nem minden esetben egyeznek meg a célnyelvi környezetben el-
várható tulajdonságokkal, vagyis a szituációs autentikusságot nehezen lehet biztosítani. 
E probléma megjelenési formája például az, hogy új, a vizsgázó által esetleg még rele-
vánsnak tartott irányító szempont figyelembevételére és értékelésére az útmutató nem 
ad lehetıséget.  

Az interaktivitás biztosítására a vizsgakövetelmények és a vizsgaleírás minden 
készség mérésénél felhívja a figyelmet, vagyis csak olyan szövegek fordulhatnak elı a 
vizsgán, melyek megértéséhez nincs szükség az érettségi általános mőveltségi szintjét 
meghaladó ismeretekre. A szövegek és témák megfelelnek a korosztály élettapasztalata-
inak. A Referenciakeret szintleírásaira épülı vizsgakövetelményekben egyértelmően 
definiálják azokat a kontextusokat és kommunikációs helyzeteket, amelyben az érettsé-
gizıknek nyelvileg cselekedniük kell. Ennek azért van jelentısége, mert ez az eljárás az 
interaktivitás biztosítását erısíti, mivel a konstruktum definiálásának ez a másik módja 
a nyelvtudás elméleti modellezése mellett. Ennek azonban elıfeltétele, hogy a vizsga 
feladatai minél több, elsısorban a nyelvtudás bevonásával megoldható kommunikációs 
helyzetet reprezentáljanak (Tschirner, 2001). A produktív készséget mérı vizsgarészek-
ben a vizsgázók néhány esetben két feladat közül választhatnak, melyekben különbözı 
kommunikációs célokat kell elérni. A választhatóság alapelve azért fontos, mert a vizs-
gázóknak a produktív készségük fejlettsége és nem az adott témáról megszerzett háttér-
tudásuk alapján kell teljesíteniük (Einhorn, 2007b). Mindezek mellett biztosítani kell, 
hogy a megadott témákat azonos feltételek mellett dolgozhassák ki a diákok, a két vá-
lasztható téma megoldottságában ne legyen szignifikáns különbség.  

Az igazságosság kritériuma akkor teljesül, ha a vizsgán elért eredményekben meg-
jelenı teljesítménykülönbségek például nemek, iskolatípusok, a diákok szocio-
ökonómiai státusza szerint nem a vizsga hatására jönnek létre, vagyis az érettségi nem 
hoz hátrányos helyzetbe egyes vizsgázói csoportokat. A 2.2. fejezben áttekintett nyelvi 
felmérések alapján jelentıs különbségek vannak a tanulók teljesítményében, így ehhez a 
vizsgaszinteknek és a feladatsoroknak igazodniuk kell. Ebbıl következik, hogy az ide-
gen nyelvi érettségi egy rendkívül heterogén közoktatási rendszer záróvizsgája (Ein-
horn, 2007b). Az igazságosság szempontja a középszintő vizsgán úgy teljesül, hogy a 
feladatokat úgy állítják össze, hogy az A2 nyelvi szinten lévı tanulók is le tudják tenni a 
vizsgát.  

Az összehasonlíthatóság szempontja úgy érvényesül, hogy a vizsgakövetelmények 
és vizsgaleírás minden élı idegen nyelvre érvényes és ugyanaz: minden nyelvnél azono-
sak a vizsga részei, a használható segédeszközök, az idıkeret. Ez vizsgaidıszakonként 
sem változik. Ugyanakkor az egyes nyelvenként a produktív készséget mérı feladatok 
értékelési kritériumaiban, az analitikus skálákban vannak különbségek. Az összehason-
líthatóság kritériumának a középszintő szóbeli vizsgarész kevéssé felel meg, mivel a 
feladatokat a vizsgázók tanárai készítik és a teljesítményüket is ık értékelik központi 
útmutató és értékelési skálák alapján. Az emelt szintő íráskészség vizsgarészben pedig a 
nyelvvizsgákhoz képest magas az értékelık aránya (Dávid, 2006). 

A döntések reprodukálhatósága elsısorban arra vonatkozik, hogy a teszt eredmé-
nyei alapján hozott döntések az idı múlásával állandónak tekinthetık-e. Az idegen 
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nyelvi érettségin a nemzetközi standardokhoz való igazodás lehetıvé tenné, hogy az 
egyes feladatsorok nehézsége állandó legyen, a feladatkészítés és értékelés körülményei 
ne befolyásolják az eredményeket. Ugyanakkor sem a feladatok elızetes kipróbálása, 
sem a Referenciakerethez való illesztése, sem az értékelési skálák empirikus validálása 
nem történt meg. Így feltételezhetı, hogy az egyes években meghozott döntések nem 
tekinthetık pontosnak, konzisztensnek, állandónak. Ehhez szükséges lenne a vizsga-
eredmények monitorozása és a vizsgafejlesztésbe való visszacsatolása. 

Az idegen nyelvi érettségi jelentıs hatással van a közoktatásra, mivel a Nemzeti 
alaptantervvel összhangban iskolai követelménnyé teszi a Referenciakeret adott szint-
jének elérését (Fazekas, 2006). Ugyanakkor a vizsga hatásának mértékérıl, irányáról, a 
tanítási-tanulási folyamatban résztvevıkre, a folyamatra és az eredményekre gyakorolt 
hatásról nem rendelkezünk empirikus adatokkal. Így kutatást igényel annak feltárása, 
hogy az idegen nyelvi érettséginek milyen a hatása a közoktatásra, hogyan szolgálja az 
idegen nyelvek tanításában bekövetkezett szemléleti és tartalmi modernizációt, és mi-
lyen mértékben játszik szerepet abban, hogy a kommunikatív tesztelés ne csak a minısí-
tı értékelésben, hanem a mindennapi tanítási-tanulási folyamatban is elterjedjen.  

A hatékonyság az érettségi esetében azért lényeges, mert a vizsgára fordított költsé-
gek növelik a vizsga minıségét, megbízhatóságát. Ugyanakkor összhangot kell teremte-
ni a vizsgával kapcsolatos igények és lehetıségek között. A továbbiakban ennek a krité-
riumnak a fontosságát két példán szemléltetjük Einhorn (2006b) tanulmánya alapján.  

A produktív készségek mérésekor a korábbi vizsgán a felkészítı tanár értékelt köz-
ponti útmutató nélkül. Ez alacsony ráfordítást igényelt, viszont az eredmény nem volt 
összemérhetı, megbízható. A jelenlegi középszintő vizsgán a felkészítı tanárok értéke-
lik a dolgozatokat központi útmutató alapján. Ez az elızı megoldáshoz képest maga-
sabb ráfordítást igényel (a vizsgáztatói képzés, az értékelési útmutató kidolgozása, az 
analitikus skálák empirikus validálása miatt), de ez növeli és összemérhetıbbé teszi az 
eredményeket. Az emelt szintő vizsgán külsı értékelı értékel központi útmutató alap-
ján, amely növeli az értékelés megbízhatóságát, viszont a költségeket is emeli. Az emelt 
szintő vizsgán ez az eljárás azzal indokolható, hogy e vizsga a középfokú oktatást lezáró 
funkciója mellett nyelvvizsgaként és felvételiként is mőködik. A nyelvvizsgákon jel-
lemzı, hogy képzett külsı értékelık dolgoznak, vagy kettıs értékelést végeznek, illetve 
a valószínőségi tesztelméleti modellekkel vizsgálják az értékelık szigorúságát és ezt 
veszik figyelembe a teljesítmények értelmezésekor (errıl lásd részletesebben: 1.2.3. 
fejezet). Ezek az eljárások az érettséginél is fontosak lehetnek, de nem biztos, hogy 
megéri a ráfordítást. 

A receptív készségek mérésekor nem feltétlenül tekinthetjük hatékonynak az érett-
ségit. Jellemzı, hogy a korábbi érettséginek megfelelı feladatkészítési folyamat érvé-
nyesül: adott vizsgaidıszakra egy tantárgyi bizottság készíti a feladatsorokat, elızetes 
kipróbálás nélkül (Einhorn, 2008c), a vizsga minıségét pedig 2008 óta nem monitoroz-
zák. Ez a klasszikus vizsgakészítési modell a feladatok lektorálásához, a többlépcsıs 
feladatfejlesztési folyamathoz, a kipróbáláshoz és a feladatok empirikus nehézségének 
beméréséhez képest kisebb költségeket igényel. Ugyanakkor ebben a folyamatban fi-
gyelembe kell venni a kockázatokat, a következményeket és a felmerülı problémákat 
(ezekre a nyelvi érettségin elért eredményeket bemutató 2.3.4. fejezetben részletesebben 
térünk ki).  

A kommunikatív tesztelés kritériumainak elemzése az idegen nyelvi érettségi példá-
ján megmutatta, hogy a vizsgaleírás és a vizsgakövetelmények alapján az érettségi tö-
rekszik az autentikusság, az interaktivitás, a hatékonyság és az igazságosság kritériuma-
inak megvalósítására. Ugyanakkor nincsenek meggyızı adatok arról, hogy a vizsga 
mennyiben felel meg az összehasonlíthatóság és a döntések reprodukálhatósága kritéri-
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umoknak, mennyiben hatékony, és milyen jellegő hatást fejt ki az oktatási rendszerre, a 
tanárok munkájára, a diákok nyelvtanulására. E kritériumok biztosítására és elemzésére 
nagyobb hangsúlyt kell fektetni.  

2.3.3. A nyelvi érettségi illeszkedése a kommunikatív tesztek funkcióihoz és  
típusaihoz 

A fejezetben célunk, hogy az érettségi tulajdonságait egy adott tesztfunkcióval együtt 
mutassuk be és meghatározzuk, hogy a kommunikatív tesztek mely típusába sorolható. 
E vizsga elemzésében az 1.1.4. fejezet felépítésével és logikájával analóg módon hala-
dunk. 

Az emelt szintő idegen nyelvi érettségi vizsga a jövıbeli beválásra vonatkozó nyel-
vi tesztek közé sorolható, mivel felvételi vizsgaként is funkcionál. A hatályos rendelke-
zések szerint [100/1997. (VI. 13.) Korm. Rendelet az érettségi vizsga vizsgaszabályzatá-
nak kiadásáról] emelt szinten kell vizsgáznia annak, aki nyelvszakon kíván a felsıokta-
tásban továbbtanulni. A vizsga e funkciónak akkor felel meg, ha olyan feladatokat és 
itemeket tartalmaz, amelyek jól differenciálnak, magas az elkülönítés-mutatójuk. Ez a 
bekerülés kritériumának meghatározásában fontos. Ebben a funkcióban az emelt szintő 
vizsgán a megfelelési és a prediktív validitásnak is teljesülnie kell.  

Az idegen nyelvi érettségi mindkét szintje elsısorban a tantervi követelményekre 
vonatkozó nyelvi tesztek közé tartozik. Az idegen nyelvi érettségi a Nemzeti alaptan-
tervben megjelölt célok és feladatok megvalósulását méri, vagyis alapvetıen a középfo-
kú oktatást lezáró vizsgáról van szó, mely az iskolai oktatás lehetıségeihez igazodik. A 
vizsga eredménye ebben a funkcióban arról szolgáltat információt, hogy a tanulmányok 
befejezésekor milyen mértékben sikerült elérni a kitőzött célokat és a vizsga sikeressége 
belépıül szolgálhat egy magasabb képzési programba. Ilyen értelemben az emelt szintő 
vizsga felvételi szerepe összeegyeztethetı ezzel a funkcióval. Ebben az esetben az érett-
séginek a tartalmi validitás kritériumát kell teljesítenie, azaz a vizsga tartalmának össz-
hangban kell lennie a tantervi célokkal és fejlesztési feladatokkal. Ugyanakkor e funk-
ció megvalósíthatóságával feltehetıen ellentétes az elırehozott vizsga lehetısége, 
melynek során a tanulók a középfokú oktatás lezárása elıtt teszik le a vizsgát. Ez a 
vizsgafajta azonban azért ellentmondásos, mert a vizsgázók ekkor feltehetıen nem a 
tanítási-tanulási folyamat hatására érik el a kitőzött célokat, hanem más módon. Szük-
séges megvizsgálni, hogy a diákok milyen arányban választják ezt a vizsgafajtát és mi-
lyen a hatása a nyelvtanulási folyamatra, mennyiben van összhangban a Nemzeti alap-
tantervben megjelenı európai nyelvpolitika célkitőzéseivel.  

Az idegen nyelvi érettségi besorolható a konstruktumot mérı nyelvi tesztek csoport-
jába. Ennek oka, hogy igazodik a Közös Európai Referenciakeret (2002) szintrendsze-
réhez, amely alapján a függıleges dimenzió (azaz a nyelvhasználó milyen szinten van), 
illetve vízszintes dimenzió (azaz a nyelvhasználó mit tud megvalósítani) mentén jelle-
mezhetı a vizsgázó nyelvtudása. Az érettségi mindkét szintje így besorolható a nyelvi 
készségszinteket mérı tesztek kategóriájába is. Ezekben a tesztekben elsısorban az 
egyezı validitásnak kell megfelelni. Ez azt jelenti, hogy az emelt (B2) szinten vizsgázó 
eredményének meg kell felelnie egy másik nyelvtudást mérı vizsga B2 szintjén elért 
eredménnyel (Dávid, 2006). Ez különösen fontos, hiszen az emelt szintő érettségi vizs-
ga állami nyelvvizsgával is egyenértékő: ha a vizsgázó 60%-os teljesítmény fölött telje-
sít, középfokú C típusú nyelvvizsga-bizonyítványt is szerez. Ha a teljesítmény 40–59% 
között van, akkor az eredmény alapfokú C típusú államilag elismert nyelvvizsgának 
felel meg [100/1997. (VI. 13.) Korm. Rendelet az érettségi vizsga vizsgaszabályzatának 
kiadásáról]. Ezen intézkedés lehetıséget biztosít arra, hogy a középfokú nyelvvizsga a 
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közoktatás végére mindenki számára ingyen megszerezhetı legyen (Kapitánffy, 2001). 
Ezért a vizsga a tanítási-tanulási folyamattól független nyelvvizsgák rendszerében is 
elhelyezhetı. Mindezek mellett a vizsgának igazodnia kell a meghatározott nyelvtudás-
modellhez (belsı validitás), valamint a Referenciakeret szintjeihez (külsı validitás). 
Nem rendelkezünk azonban adatokkal arról, hogyan viszonyul a két vizsgaszint egy-
máshoz és a vizsgán mért három nyelvi szint a Referenciakeret deskriptoraihoz. Ez a 
nemzetközi szakirodalomban alaposan elemzett terület (lásd 1.2.2. fejezet), melyben a 
valószínőségi tesztelméleti eszközök alkalmazása elengedhetetlen (lásd 1.2.3. fejezet).  

Az idegen nyelvi érettségi vizsga a standardizáció követelményének akkor felel 
meg, ha ugyanarra a nyelvtudásra bármelyik vizsgán ugyanazt az eredményt érik el a 
diákok (Csapó, 1996 alapján). E kritérium teljesülésének elıfeltétele a nyelvtudás pon-
tos meghatározása, a feladatokkal való lefedés során az elıtesztelés a validitás biztosítá-
sa céljából, majd a vizsgafeladatok kalibrálása azzal a céllal, hogy a különbözı években 
vizsgázók azonos nyelvtudással ugyanazt az eredményt érjék el. Ezeknek a szigorú fel-
tételeknek a jelenlegi vizsga nem felel meg. Ugyanakkor az érettségin megjelennek a 
standardizációs törekvések (Horváth és Lukács, 2006): (1) részletes és minden élı ide-
gen nyelvre egységes a vizsgakövetelmény és a vizsgaleírás, (2) a közép- és emelt szin-
ten az írásbeli vizsgafeladatok központilag készülnek, (3) a receptív és produktív felada-
tok értékeléséhez részletes javítási-értékelési útmutató, a produktív készségek értékelé-
séhez skálák tartoznak. A vizsga bevezetését segítették a vizsgáztatói képzések, melyek 
célja az értékelık egyéni normáinak egységesítése. A hatékonyság kritériumának tár-
gyalásakor azonban utaltunk rá, hogy a feladatírás módja nem szabályozott, a közép-
szintő érettségi a középfokú oktatást lezáró vizsgaként mőködik, míg az emelt szintő 
vizsga a külsı értékeléssel a nyelvi készségszintet mérı vizsgák alapelvét követi (Ein-
horn, 2007b). Mindezek alapján az érettségi a nem standardizált formális tesztek közé 
sorolható, melyek fı jellemzıje, hogy a vizsgakészítık ügyelnek a kommunikatív tesz-
telés kritériumainak biztosítására. 

A kritériumorientált értékelés a vizsgán két szempontból érvényesül: egyrészt a Re-
ferenciakeret három szintjének mérésével lehetıség nyílik arra, hogy a vizsgázók egyéni 
készségszintjét pontosan le tudjuk írni. Ennek azonban elıfeltétele, hogy a teszt a köve-
telményszinteket minél jobban és pontosabban reprezentálja, mert így lehet a teszt 
eredményeibıl következtetni a vizsgázók nyelvtudásának szintjére. Másrészt pedig a 
produktív készségeknél alkalmazott analitikus értékelési skálák kritériumorientált érté-
kelést tesznek lehetıvé. A skálákban a maximális deskriptor az elérendı szintet repre-
zentálja, mely a vizsgakövetelményekre és a KER szintjeire épül. Ezt a szintet részekre 
bontják, minden szintnek részletes leírása van, melybe az értékelık a teljesítmény érté-
kelésénél a vizsgázót besorolják. Ezzel az értékeléssel diagnosztikus információt is lehet 
adni a produktum megítéléséhez kapcsolódó értékelési szempontok alapján a vizsgázók 
produktív készségeinek fejlettségérıl, így ez az eljárás a tanítási-tanulási folyamatban is 
felhasználható. A kritériumorientált értékelés jól alkalmazható az érettségi felvételi 
funkciójánál a bekerülés határának megállapításához. 

Az idegen nyelvi érettségin a receptív és a produktív készségek mérésekor elsısor-
ban performancia teszteket használnak. Ezek közös célja a nyelvi készség mérése, 
melyhez meghatározzák a nyelvhasználati szituációt. A receptív készséget mérı felada-
tokban megadják, hogy milyen céllal és stratégiával kell a szöveget megérteni. A pro-
duktív készségek mérésekor egy nyelvhasználati szituációt képeznek le és adott kontex-
tusban mérnek a teszttel. Ebben az esetben az autentikusságot szimulálják, így a vizsga 
nyelvezete sokszor nem természetes, a vizsgahelyzetben nem lehet valós nyelvi környe-
zetet teremteni. Ebben az esetben a vizsga célja a nyelvi teljesítmény mérése és értéke-
lése, ezért a vizsgán szőkebb értelemben vett performancia teszteket alkalmaznak. A 
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nyelvhelyesség vizsgarész a kompetencia tesztek logikáját követi, de nem izolált, a szö-
vegkörnyezetbıl kivett mondatok és célzottan a vizsgára készülı szövegek alapján tör-
ténik a mérés, hanem autentikus szövegekkel vizsgálják a nyelvhasználati képességet. 

A vizsga eltérı funkciókat valósít meg: elsısorban a középfokú oktatást lezáró vizs-
ga és egyben nyelvtudásszintet mérı vizsga is, így a vizsga e két típus keverékének te-
kinthetı. A vizsgán megfigyelhetık a standardizációs törekvések, de a vizsgaminıség 
növelésére nagyobb figyelmet kell fordítani.  

2.3.4. Teljesítmények és a diákok nyelvtudás-szintje az idegen nyelvi érettségi 
vizsgákon 

Az idegen nyelvi érettségin elért teljesítményekrıl három publikált forrás áll rendelke-
zésre: (1) A 2005. és 2006. évi érettségi eredményeirıl külön tanulmányokban számol-
tak be, melyekhez az Oktatáskutató és Fejlesztı Intézetben (OFI) feladat- és itemszintő 
elemzéseket végeztek (Einhorn, 2007a, 2008a, 2008b; Major, 2007, 2008). (2) Az Okta-
tási Hivatal (OH) minden évben nyilvánosságra hozza a legfontosabb eredményeket, 
teljesítmény-eloszlásokat5. (3) Az Oktatási és Kulturális Minisztérium (OKM) felmérést 
végzett a diákok nyelvtudásáról azzal a céllal, hogy a 2008. évi érettségi eredményei 
alapján megállapítsák, hogy a diákok középszinten milyen arányban érik el a B1 szintet 
és emelt szinten a B2 szintet. Az idegen nyelvi érettségirıl a publikált eredményeken 
kívül az OH adatbázisai nyilvánosak és hozzáférhetık6, az OFI adatbázisain másod-
elemzések is végezhetık. A továbbiakban az eddig publikált adatok alapján mutatjuk be 
az érettségin elért eredményeket és viszonyítjuk a 2.3.2. és 2.3.3. fejezetekben tárgyalt 
problémakörökhöz. Ezek alapján a fejezet végén meghatározzuk, hogy az eredmények 
milyen további tennivalókra és elemzésekre utalnak. 

Az elsı, 2005. évi érettségi nem tekinthetı szabályszerőnek, mivel a diákok ebben 
az évben nyelvvizsga-bizonyítvánnyal válthatták ki az emelt szintő vizsgát. 2005-ben 
angolból az emelt szintő vizsgára jelentkezettek 88%-a, míg németbıl 91%-a rendelke-
zett nyelvvizsgával (Einhorn, 2007b). Emelt szintre így feltehetıen csak azok jelentkez-
tek, akiknek ez a továbbtanuláshoz feltétlenül szükséges volt. Mindezek alapján arra 
lehetett számítani, hogy növekedni fog az emelt szintre jelentkezık száma, de ez a 
2006. évi vizsgán nem következett be: angolból az összes vizsgázó 8–9% választotta az 
emelt szintet, németbıl a vizsgázók 6%-a jelentkezett emelt szintre. Feltételezhetı, 
hogy az emelt szintő vizsgát megírók köre ebben a két évben nem fedte le az emelt szint 
tényleges célcsoportját, tehát a nyelvszakos felsıoktatásba jelentkezıkön kívül a nem 
nyelvszakos felsıoktatásba jelentkezık és a nyelvigényes munkahelyre készülık vagy a 
szakmát tanulók körét (Einhorn, 2007b). 

A vizsgaeredmények az angolt és a németet illetıen 2005 és 2006-ban hasonlóan 
alakultak (12. táblázat).  

12. táblázat. A 2005. és 2006. május-júniusi érettségi adatai angolból és németbıl 

 Angol, 2005 Angol, 2006 Német, 2005 Német, 2006 

 K E K E K E K E 

Vizsgázók száma 32721 3075 38315 3530 23836 1470 26381 1645 

Átlag (%) 54,01 64,38 52,38 62,98 56,45 70,52 56,84 69,39 

Jegyátlag 3,29 4,28 3,24 4,34 3,38 4,41 3,43 4,47 

Jelölések: K: Középszint, E: Emelt szint; Forrás: Einhorn, 2007b. 85. és 87. o. táblázatai. 

                                                 
5 Forrás: http://www.oh.gov.hu/kozoktatas/korabbi-erettsegi/korabbi-erettsegi  
6 Az adatbázisok elérhetısége: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php  
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Középszinten 2005-ben és 2006-ban mindkét nyelvbıl 50% körüli volt a vizsgázók át-
lageredménye, az emelt szint jobb eredményei alapján a vizsga az érettségizık számára 
könnyőnek bizonyult. E két vizsga elemzése alapján feltételezhetı volt, hogy ha az 
emelt szintre többen jelentkeznek, mindkét szint vizsgázói csoportja átrendezıdhet és 
feltehetıen a további vizsgákon közép- és emelt szinten alacsonyabb teljesítmény vár-
ható (Einhorn, 2007b). Az átrendezıdés nem következett be. Az OH tájékoztatója alap-
ján nıtt a vizsgázók száma mindkét nyelvbıl és szinten és ezzel együtt a teljesítmények 
is javultak: középszinten angolból jelentısebben, mint németbıl (13. táblázat). A teljes 
vizsgára vonatkozó teljesítmény-eloszlás alapján a 2005 és 2006-os érettségihez képest 
mindkét nyelvbıl nıtt azon vizsgázók száma, akik 80–100% között teljesítettek. Míg 
2006-ban angolból a vizsgázók 10,28%-a teljesített 80% fölött, addig 2009-re már 
36,63%. Németbıl is hasonló tendencia figyelhetı meg: 2006-ban a vizsgázók 17,39%-
a teljesített a 80–100%-os teljesítmény-sávban, 2009-ben már a vizsgázók egynegyede 
került ide. Ennek több oka lehet: (1) feltételezhetı, hogy a feladatsorok a korábbi vizs-
gához képest jóval könnyebbek, (2) a felkészülés hatása mutatható ki, a diákok megis-
merik a feladattípusokat és ez javítja teljesítményüket, vagy (3) változik a vizsgázók 
pontszerzı stratégiája: középszinten is lehetnek olyan diákok, akik megszerezték a 
nyelvvizsga-bizonyítványt, és így nyelvtudásuk magasabb B1 szintnél. 

Emelt szinten a középszinthez hasonló tendencia figyelhetı meg. Minden évben 
nıtt azon vizsgázók száma, akik 60% fölött teljesítettek és jeles érdemjegyet szereztek: 
2006-ban angolból 59,09%-ról 2009-re 73,94%-ra, németbıl folyamatosan emelkedve 
70,46%-ról 85,43%-ra nıtt a 60% fölötti teljesítményt elérı vizsgázók aránya. Az emelt 
szintő vizsga felvételiként is funkcionál, így az egyes készségek esetében is érdemes 
megnézni a teljesítmény-eloszlást mindkét nyelvbıl (Érettségi 2009. május-június. Ta-
pasztalatok, 2009). Ezek közül a beszédkészség vizsgarész megbízhatósága alacsony: 
angolból 2009-ben a vizsgázók 30%-a, németbıl 31%-a teljesített a 90–100%-os telje-
sítménysávban, ugyanez a tendencia kevéssé szélsıségesen a nyelvhelyesség vizsgarész 
kivételével a többi vizsgarészre is igaz. Az eredményekbıl arra következtethetünk, hogy 
az emelt szintő vizsga nem tölti be megfelelıen a receptív és a produktív készségeknél a 
felvételi funkcióját. Az egyes vizsgaévekben az eredmények változnak, így a kommuni-
katív tesztelés kritériumai közül a döntések reprodukálhatósága sem valósul meg. Ez 
feltehetıen a feladatsorok kipróbálásának, a feladatok részletes elemzésének és szintil-
lesztésének hiányával magyarázható, valamint a produktív készségeknél az értékelési 
skálák validálásának szükségességére utalnak. 

13. táblázat. A 2007., 2008. és 2009. május-júniusi érettségi vizsga adatai angol és  
német nyelvbıl 

2007 2008 2009 
Angol 

K E K E K E 

Vizsgázók száma 44638 3668 45261 3701 50206 4052 

Teljesítményátlag (%) 61,94 70,97 61,27 71,25 65,16 69,48 

Jegyátlag 3,69 4,65 3,66 4,68 3,83 4,60 

2007 2008 2009 
Német 

K E K E K E 

Vizsgázók száma 28321 1812 26256 1679 26364 1942 

Teljesítményátlag (%) 61,41 69,45 57,28 73,44 57,22 74,96 

Jegyátlag 3,65 4,49 3,46 4,70 3,46 4,77 

*Jelölések: K: középszint, E: emelt szint;  
Forrás: Érettségi 2009. május-június. Tapasztalatok, 2009. 
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A 2007-es érettségit követı évekbıl az egyes vizsgarészekben elért teljesítmények-
rıl nincs információink. Erre az OH adatbázisainak elemzésébıl lehetne következtetni, 
mely minden vizsgázóra vonatkoztatva tartalmazza az egyes készségek vizsgapontszá-
mait, de nem történt meg ezek részletes elemzése. Rendelkezésre állnak viszont a 2005. 
és 2006. évi érettségi klasszikus tesztelméleti módszerekkel végzett elemzésének ered-
ményei (Einhorn, 2007a, 2008a; Major, 2007, 2008). A 14. táblázat az egyes vizsgaré-
szek megoldottságát mutatja közép- és emelt szinten angol és német nyelvbıl.  

14. táblázat. A közép- és emelt szintő vizsga eredményei 2005-ben és 2006-ban  
készségenként angolból és németbıl (%) 

Angol, 2005 Angol, 2006 Német, 2005 Német, 2006 
Vizsgarész 

K E K E K E K E 

Olvasott szöveg értése  66,85 80,21 49,72 61,33 60,27 82,86 61,04 78,56 

Nyelvhelyesség  50,15 66,78 39,42 63,73 50,06 83,14 53,74 59,91 

Hallott szöveg értése  42,90 62,55 51,39 53,97 69,70 76,30 59,88 75,35 

Íráskészség  49,75 77,40 53,52 69,90 42,88 73,31 50,50 64,55 

Beszédkészség  58,89 73,01 63,29 67,40 56,30 76,49 61,04 70,46 

Teljes vizsga  54,01 72,39 52,38 62,98 56,45 70,52 56,84 69,39 

Megjegyzés: A 2005. évi érettségi eredményei becslésen alapulnak, mert a rendelkezésre álló adatbázis-
ban nem lehetett elkülöníteni a nyelvvizsgával rendelkezık és a valóban vizsgázók adatait. 
Jelölések: K: Középszint, E: Emelt szint; Forrás: Einhorn, 2008a; Major, 2008. 

Angolból középszinten mindkét évben a nyelvhelyesség vizsgarész bizonyult a leg-
nehezebbnek. Ez a feladatok újszerőségével, a diákok esetleges felkészületlenségével 
magyarázható, és mutatja a fejlesztés szükségességét. A feladatszintő elemzések szerint 
a 2006. évi vizsgán ez a feladatsor nehéz volt, de tesztelméleti szempontból többnyire 
megfelelıen mért. Az íráskészség esetében a tanórai fejlesztés szükségessége jelent 
meg: a próbaérettségik tanulságai alapján is ez a vizsgarész jelentette a diákok számára 
a legnagyobb kihívást. A 2005-ös vizsga feladatszintő elemzései azt mutatták, hogy a 
hallott szöveg értése feladatsor nehéz volt a diákoknak, az olvasott szöveg értése vizsga-
rész pedig túl könnyő feladatokat tartalmazott. Ebbıl is adódhat a két évben a feladatok 
teljesítettségének ingadozása. Míg 2005-ben nem tért el jelentısen a beszédkészség 
vizsgarész a többi készség megoldottságától, addig 2006-ban magas teljesítményt értek 
el a vizsgázók. Ez a helyi értékelés problémáit mutathatja. Emelt szinten 2005-ben 60% 
fölötti átlageredmények születtek. Ennek okait az elızıekben elemeztük. A 2006-os 
érettségi tapasztalatai alapján az olvasott szöveg értése és a nyelvhelyesség vizsgarészek 
kevés olyan itemet tartalmaztak, amelyek a magasabb képességtartományban tennének 
különbséget a vizsgázók között. A hallott szöveg értése feladatsor 2006-ban nagyon 
egyenetlen volt: a feladatszintő elemzések tanulságai szerint egy feladat túlságosan ne-
héz volt a vizsgázóknak. Az íráskészséghez tartozó vizsgadolgozatok elemzése azt mu-
tatta, hogy bizonytalanságok fordultak elı a javítási folyamatban a külsı javítás stan-
dardizált eljárásai ellenére.  

Németbıl középszinten mindkét évben az íráskészségnél volt a legalacsonyabb a 
teljesítményátlag, és a legmagasabb a szövegértést mérı vizsgarészekben és a szóbeli 
vizsgán. A nyelvhelyesség vizsgarész az íráskészség után bizonyult a legnehezebbnek. 
A feladatsorok minıségét a feladat- és itemszintő elemzések alapján megfelelınek ítél-
ték (Einhorn, 2007a). Emelt szinten a középszinthez hasonló tendencia látható, de 
egyenetlen a feladatsorok teljesítettsége, elsısorban a nyelvhelyesség és az íráskészség 
tesztben. A 2006-os érettségi eredményei minden készségnél alacsonyabbak, a feladat-
sorok minısége nem volt megfelelı, amely a feladatkészítési folyamat hiányosságaira 
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utal: elsısorban a nyílt végő feladatoknál nem volt jó minıségő az értékelési útmutató. 
Az íráskészség vizsgarészben ellenırzı javítást is végeztek, amely alapján fıleg emelt 
szinten pontatlanságok, durva értékelési hibák fordultak elı (Einhorn, 2008a). 

A 2005. és 2006. évi érettségi eredményei alapján a teljes vizsgára vonatkoztatva az 
iskolatípusok közötti különbségeket ismerjük. Középszinten angolból a két év átlagában 
jelentıs, 13%-pontnyi különbség mutatható ki a gimnáziumok és szakközépiskolák kö-
zött. Ez az eredmény az emelt szinthez nagyon hasonló. Németbıl középszinten a két év 
átlagában 14%-pont különbség mutatható ki. A két vizsgázói csoport teljesítménygörbé-
je egymás tükörképe. Emelt szinten roppant ellentmondásos a két év eredménye német-
bıl: míg 2005-ben 17%-pont volt a különbség a gimnáziumok és a szakközépiskolák 
között, addig 2006-ban nem volt túl jelentıs: 7%-pont. A további vizsgaeredmények 
alapján célszerő megvizsgálni, hogyan alakul a két iskolatípus közötti különbség: a 
vizsga mennyiben konzerválja, növeli, vagy csökkenti a meglévı különbségeket.  

Az OKM felkérésébıl a Nyelvvizsgát Akkreditáló Testület (NYAT) bevonásával a 
2008. évi érettségi vizsgát elemezték szakértıi véleményezési eljárással, melynek célja 
az volt, hogy a KER skálái alapján állapítsák meg, hogy a középszintő olvasott és hal-
lott szöveg értése, valamint az íráskészség feladatokon hány pontot kell minimálisan 
teljesíteni a vizsgázónak a B1, emelt szinten pedig a B2 szint eléréséhez. A vizsgálatot a 
módosított Angoff-módszerrel végezték (Tannenbaum és Wylie 2005, 2008), melynek 
lényege, hogy a szakértık a feladatsorokat elıször egymástól függetlenül, majd egy-
mással egyeztetve minısítik a KER szintrendszere alapján úgy, hogy egy 13 fokozatú 
skálán megállapítják, hogy középszinten a B1, emelt szinten a B2 szinten lévı vizsgázó 
milyen valószínőséggel oldaná meg helyesen az itemet és az így kialakított értékek átla-
gait tekintik a készségenkénti határpontnak. Az íráskészség vizsgarészben a feladatokat 
és az analitikus értékelési skálákat használták a szintminısítéshez. Mindezek alapján 
határozták meg a határoló pontértéket, mely azt jelöli, amit középszinten a B1, emelt 
szinten a B2 szint eléréséhez teljesíteni kell. Ezek alapján megállapítható, hogy a 2008. 
évi érettségin a vizsgázók hány százaléka éri el ezt a szintet (15. és 16. táblázat). 

15. táblázat. A 2008. évi május-júniusi vizsgaidıszak szintillesztési eljárásának  
eredménye angolból  

Olvasás Hallás Írás Összesen  

K E K E K E K E 

Maximális vizsgapont 33 30 33 30 33 30 99 90 

Határoló pontérték 18 17 23 18 29 21 70 56 

Vizsgázók átlagpontszáma 18 21 22 23 20 22 60 66 

Határoló pontértéket elért vizsgázók (%) 50 80 47 86 31 68 39 79 

Jelölések: K: Középszint, E: Emelt szint; Forrás: Felmérés a 2008-ban Magyarországon érettségizettek 
idegennyelv-tudásáról, 2009. 

A NYAT-vizsgálat alapján középszinten angolból és németbıl az olvasási készség-
nél és angolból a hallott szöveg értése vizsgarészben a vizsgázók közel fele érte el a B1 
szintet. Angolból a vizsgázók magasabb aránya érte el ezt a szintet, mint németbıl. 
Emelt szinten magas a receptív készségeknél a B2 szinten teljesítık aránya mindkét 
nyelvbıl, de összességében itt is angolból érték el többen a B2 szintet. A vizsgálat 
eredményei mindezek mellett arra is felhívják a figyelmet, hogy a nyelvtudás nem 
egyenletes: a vizsgázók általában a receptív készségekbıl magasabb szinten vannak, 
mint az íráskészségnél. Feltételezhetı tehát, hogy az emelt szintő vizsgázók a szövegér-
tés esetében C1 szinten vannak. A középszinten elért teljesítményeket torzíthatja, hogy 
lehetnek olyanok, akik B2 szintő nyelvvizsga-bizonyítvány megszerzését követıen tet-
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tek érettségit. A kutatási beszámolóban a nyelvvizsgázók számának kontrollálásával 
állapították meg, hogy a vizsgázók 36%-a érte el a B1 szintet, 7%-uk a B2 szintet és 
56%-uk van A2 szinten. Ugyanakkor a kutatási beszámoló nem ad választ arra a kérdés-
re, hogy iskolatípusonként hogyan oszlik meg a vizsgázók száma, vagyis a szakközép-
iskolában ezeknek az adatoknak a figyelembevételével a tanulók hány százaléka éri el a 
B1 szintet. 

16. táblázat. A 2008. évi május-júniusi vizsgaidıszak szintillesztési eljárásának  
eredménye németbıl 

 Olvasás Hallás Írás Össz. 

 K E K E K E K E 

Maximális vizsgapont 33 30 33 30 33 30 99 90 

Határoló pontérték 21 21 21 20 27 24 69 65 

Vizsgázók átlagpontszáma 21 24 19 22 17 22 55 67 

Határoló pontértéket elért vizsgázók (%) 49 83 39 69 24 51 33 65 

Jelölések: K: Középszint, E: Emelt szint; Forrás: Felmérés a 2008-ban Magyarországon érettségizettek 
idegennyelv-tudásáról, 2009. 

Az idegen nyelvi érettségi a korábbi vizsgához képest elırelépést jelent, hiszen iga-
zodik a nyelvi mérés és értékelés nemzetközi tendenciáihoz, elhelyezhetı a kommuni-
katív tesztelés rendszerében, az érettségizık pontosan meghatározott követelmények 
alapján zárják le a középiskolai tanulmányaikat. Ugyanakkor az érettségivel szemben 
támasztott minıségi elvárásokat és a vizsgafunkciók teljesülését az eredmények folya-
matos monitorozásával és a vizsga tanítási-tanulási folyamatára gyakorolt hatásának 
elemzésével lehet vizsgálni. Lényeges továbbá ezeknek az információknak a vizsgafej-
lesztésbe való visszacsatolása. Ez a folyamat azonban a bemutatott és eddig megismert 
eredmények alapján kevéssé jellemzı, a vizsga mőködése alapján számos vizsgálandó 
területet, kutatási problémát azonosíthatunk. Kevés adattal rendelkezünk az érettségizık 
nyelvi készségeinek fejlettségérıl, az azt meghatározó tényezıkrıl; a receptív készséget 
és a nyelvhelyességet mérı vizsgarészekben alkalmazott feladatok és itemek nehézségi 
szintjérıl, valamint a produktív készségek mérési-értékelési eljárásainak minıségérıl: a 
performancia feladatok jellemzıirıl, az értékelési szempontok és skálák mőködésérıl. 
Mindezek mellett nem rendelkezünk adatokkal arról, hogy a vizsga hogyan és milyen 
mértékben fejti ki hatását a tanítási-tanulási folyamatra. Szükséges elemezni, hogy a 
vizsga hatására hogyan változik a tanárok munkája, hogyan jelennek meg a vizsgán 
alkalmazott mérési eljárások és értékelési alapelvek a tanítási-tanulási folyamatban.  
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3. A NYELVI MÉRÉS ÉS ÉRTÉKELÉS MECHANIZMUSAINAK 
EMPIRIKUS VIZSGÁLATA 

A fejezet elsıdleges célja a szakirodalmi áttekintés és az empirikus vizsgálataink közötti 
kapcsolat megteremtése. E cél elérése érdekében egy modellt készítettünk az 1.3. feje-
zetben bemutatott teszthatás folyamatát leíró elméleti és empirikus kutatások eredmé-
nyei alapján. A nyelvi mérés-értékelés mechanizmusainak modellezését azért tartjuk 
szükségesnek, mert célul tőztük ki az érettségi komplex és többszempontú elemzését, 
mellyel a 2.3. fejezetben azonosított problémákat vizsgálhatjuk és ennek segítségével a 
modell relevanciáját igazolhatjuk, a modellt empirikusan validálhatjuk. A fejezetben 
elıször a szakirodalmi vizsgálat alapján általánosan jellemezzük a visszahatás mőködé-
sét szintetizáló modellt, majd a nyelvi érettségi példáján keresztül értelmezzük. Ezt kö-
vetıen kijelöljük a modellben a vizsgálandó területeket, és ez alapján fogalmazzuk meg 
a vizsgálatunk céljait, a kutatási kérdéseket és hipotéziseket. Végül a kutatási módsze-
reket, a vizsgálat mintáját, eszközeit és módszereit mutatjuk be. 

3.1. A vizsgálat elméleti háttere és célterületei 

3.1.1. A vizsgálat elméleti modellje 

Az angol nyelvő szakirodalomban a teszthatást a washback, a backwash és az impact 
fogalmakkal határozzák meg (1.3.1. fejezet). A fogalomértelmezések szintetizálása 
alapján a vizsgálatunkban a teszthatást egy komplex folyamatként értelmezzük, és két-
féle típusát különböztetjük meg. (1) A tesztek hatásmechanizmusai szőkebb értelemben 
véve a tanárokra és a tanulókra (Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996), a tanítási-
tanulási folyamatra, azaz a mikrokörnyezetre (Bachman és Palmer, 1996) vonatkozik. 
Ezt az angol nyelvpedagógiai szakirodalomban a washback vagy a backwash fogalom-
mal, az impact egy dimenziójának megnevezésével (Hamp-Lyons, 1997; Wall, 1997) 
jelölik a kutatók. (2) Tágabb értelemben véve az oktatási rendszerre, illetve a társada-
lom egészére (Hamp-Lyons, 1997; Shohamy, 1999; Wall, 1997), azaz a makro-
környezetre (Bachman és Palmer, 1996) gyakorolt hatásról van szó, amely elsısorban a 
nagy téttel rendelkezı formalizált tesztekre jellemzı. A kutatásban a mikroszintő teszt-
hatások feltárására törekszünk. 

A vizsgálatunk szempontjából lényeges kérdés, hogy mely tényezık határozzák 
meg a teszthatás folyamatát, hiszen ennek intenzitása, mértéke és értéke elıre meghatá-
rozhatatlan. Ez a kérdés a nyelvpedagógiai szakirodalomban több paradigma mentén 
értelmezhetı (1.3.2. fejezet). Ezek közül a kutatásunkban a teszthatást innovációs fo-
lyamatként értelmezzük, mely szerint a tesztek segíthetik a tanítási-tanulási folyamat 
változásait. A hatás számos tényezıtıl függ, melyek közül meghatározó jelentısége van 
a tanárok teszttel kapcsolatos nézeteinek, feltételezéseinek, ismereteinek és attitődjeinek 
(Burrows, 2004). A vizsgálat alapjául szolgáló szintetizáló modell (11. ábra), a tesztha-
tást a tanítási-tanulási folyamatban bekövetkezı változásként ábrázolja, és célja a fo-
lyamat elindulásához szükséges tényezık megnevezése, a nemzetközi szakirodalomból 
ismert empirikus kutatások eredményeinek integrálása és a folyamat modellálása. 

A szintetizáló modellben Saif (2006) alapján az elsı fázis az igényeknek és a célok-
nak megfelelı tesztfejlesztési folyamat, amely három fı szakaszból áll. A tesztfejlesztés 
egyes szakaszai jól definiált alapelvek és minıségi elvárások szerint történnek (például 
Milanovic, 1997). A tervezési szakaszban a felmerült igények és célok, valamint a léte-
zı gyakorlat elemzése történik. A társadalmi és kliensi igények figyelembe vétele azért 
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fontos, mert ez közvetlenül és közvetetten határozza meg a létrejövı teszt célját, tartal-
mát és típusát, valamint fejlesztését és kivitelezését. A teszt lebonyolítására szolgáló 
tesztmodell kialakításának szakaszában központi elem a célcsoport meghatározása és 
tudásszintjük rögzítése, amelyhez igazítva történik a követelmények definiálása a nem-
zetközi standardokhoz való igazodás alapján (1.2.2. fejezet). Ezt követi a követelmény-
szinteknek megfelelı mérési-értékelési eljárások kipróbálása, minıségük nyomon köve-
tése és a kipróbálás során szerzett tapasztalatok folyamatos beépítése a fejlesztési fo-
lyamatba. A szervezési fázisban a tesztfeladatok elkészítése, a feladatbank kiépítése, az 
értékelık képzése, majd az adminisztráció kidolgozása történik.  

A tesztfejlesztési folyamat eredményeként egy olyan tesztnek kell létrejönnie, 
amelynek magas a presztízse, státusza és elismertsége vagy monopóliuma van a közok-
tatási rendszeren belül, továbbá a teszt teljesítése a jelölt számára fontos lehetıségeket, 
jogosultságokat jelent (Gates, 1995). Ez utóbbit fejezi ki a hasznosság fogalma. Ezek a 
tényezık a hatás intenzitását és mértékét alapvetıen meghatározhatják (Watanabe, 
2004a), így elengedhetetlenek a hatásmechanizmusok elindulásához. Ugyanakkor egy 
teszt minıségétıl többnyire független annak hatása, mivel azt elsısorban a tanárok 
teszttel kapcsolatos nézetei, attitődjei és a tanárok képzettsége határozzák meg (9. táblá-
zat). A nemzetközi empirikus vizsgálatok tanulságai szerint (Cheng, Watanabe és Cur-
tis, 2004) a tanárok egy új, vagy módosított tesztre egyéni, sokszor eltérı tanítási reak-
ciókat adnak. A tanárnak kulcsfontosságú szerepe van abban, hogy a teszthatás hogyan 
és milyen mértékben jelenik meg (Spratt, 2005). 

 
11. ábra 

A visszahatás mőködését szintetizáló modell 

A modellben a folytonos vonal Hughes (1993) és Bailey (1996) alapján a teszt köz-
vetlen és közvetett hatását mutatja a folyamatban részt vevı személyek teszttel kapcso-
latos nézeteire és attitődjeire. Ezek meghatározhatják a tanítás tartalmát, módszereit és 
értékelési gyakorlatát, a tanulás tartalmát, minıségét és eredményét (Hughes, 1993), 
amirıl a teszteredmények alapján kapunk információkat. A tanítási folyamatra vonatko-
zó empirikus kutatások eredményei alapján (1.3.3. fejezet) a tesztek fıként a tanítás 
tartalmára vannak hatással (Cheng, 1997; Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman, 1996; 
Watanabe, 1996b). A modellben lévı visszajelentési kör azt mutatja, hogy a tanárok 
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gyakran alkalmazzák a tesztek hatására létrejövı új tananyagokat, tankönyveket és fel-
adatgyőjteményeket, amelyek befolyásolják a tanítás tartalmát. A teszteknek ritkán van 
azonnali hatása a tanítási módszerekre, így ezt csak hosszabb távon lehet vizsgálni 
(Cheng, 2005). A teszt befolyásolhatja a tanárok mérési-értékelési gyakorlatát (Wall és 
Alderson, 1993), amely ritkán vizsgált terület. 

A modell öt visszacsatolási kört tartalmaz, amelyet szaggatott vonallal jelöltünk. A 
visszacsatolási körök hármas funkciót töltenek be: egyrészt feloldják a teszt normatív, 
egyoldalú irányítását, másrészt elısegíthetik az innovációs folyamatok elindulását, har-
madrészt lehetıvé teszik a teszthatás folyamatának empirikus vizsgálatát. A tesztered-
ményekbıl kiinduló szaggatott vonal a tesztfejlesztési folyamatra, az igények és célok 
változásaira irányuló visszacsatolást illusztrálja, amely fıleg a teszt eredményességérıl 
szolgáltat információkat a tesztfejlesztıknek és a közoktatásban résztvevıknek. (1) Az 
eredményeknek a tesztfejlesztési folyamatba történı visszacsatolása fıként a teszt mé-
rési-értékelési eljárásainak vizsgálatát és a követelményszintek ellenırzését szolgálják; 
(2) az igényekre és a célokra irányuló visszacsatolás elsısorban a teszt céljának, tartal-
mának és típusának beválásáról szolgáltat információt. A teljesítményekben megjelenı 
jelentısebb különbségek például új igényeket generálhatnak a teszt differenciáltabbá 
tételében, amely újabb tesztfejlesztési folyamatot indíthat el. A teszt tanítási-tanulási 
folyamatra gyakorolt hatásának vizsgálatában különbözı felmérésekkel a tanítási-
tanulási folyamatban résztvevık teszttel kapcsolatos nézeteirıl és attitődjeirıl is kapha-
tunk információkat. (3) A teszthatás folyamatának empirikus vizsgálatával tanári visel-
kedésmintázatok tárhatók fel, amelyek a tesztelés minıségével kapcsolatos nézetekre, a 
teszt és a tanítási folyamat közti összefüggésekre és a változtatásokhoz kötıdı attitő-
dökre irányulhatnak. (4) A tanulók teszttel kapcsolatos véleményeinek feltárásával lehe-
tıség nyílik annak ellenırzésére, hogy a teszt a tanulói célcsoport igényeivel összhang-
ban van-e. Ezek mellett pedig arról is szerezhetı információ, hogy a létrejött új teszt 
megoldására való készülés során a diákok a korábbi tesztnél többet vagy jobban tanul-
nak-e. E tényezı vizsgálata a nemzetközi szakirodalomban kevéssé jelenik meg (Wall, 
2005), kevés empirikus vizsgálat áll rendelkezésre (például Cheng, 1998; Ferman, 
2004). (5) A teszt hatására létrejövı új tananyagok és tantervek elemzésével megvizs-
gálható, hogy ezek mennyire vannak összhangban a tesztkészítık szándékával. A visz-
szacsatolási körökbıl származó információk befolyásolhatják a tesztfejlesztési folyama-
tot, elısegíthetik az eredmények megfelelı értelmezését és ezek alapján a teszt esetleges 
módosításával innováció érhetı el. 

A kutatások a vizsgáknak csak mikroszintő (azaz a tanítási-tanulási folyamatra irá-
nyuló) hatását tanulmányozták, melyekben ötvözik a kvalitatív és kvantitatív módszere-
ket. A visszahatás jelenségének komplexitása miatt kiemelten fontos a mérıeszközök 
validitásának biztosítása. Ehhez Alderson és Banerjee (2001) tanácsokat fogalmaz meg, 
amelyeket a vizsgálatunk megtervezése során kiindulási alapnak tekintettünk.  

A fejezet további részében vizsgálatunk tárgyán, az idegen nyelvi érettségi vizsga 
példáján keresztül határozzuk meg a modell elemeinek jellemzıit, az elemek közötti 
kapcsolatot, majd bemutatjuk a vizsgafejlesztési folyamatot és a vizsga alapján elindult 
és eddig megismert hatásmechanizmusokat. A modell segítségével azonosítjuk a vizsga 
mőködésében megjelenı problémákat, ellentmondásokat, a vizsga közoktatásra gyako-
rolt hatása szempontjából az eddig feltáratlan területeket. Ezután kiválasztjuk az empi-
rikus vizsgálat szempontjából releváns területeket, indokoljuk az elemzés szükségessé-
gét. Célunk ezzel az empirikus vizsgálat elméleti megalapozása.  
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3.1.2. A vizsgálat elméleti modellje az idegen nyelvi érettségi példáján 

Igények és célok változásai 

Az 1980-as években egyre inkább elıtérbe kerültek a magyar közoktatásban megsze-
rezhetı nyelvtudással szemben támasztott minıségi elvárások. A kilencvenes évek ele-
jétıl megjelent az a társadalmi igény, hogy a diákok közvetlenül hasznosítható nyelvtu-
dást szerezzenek. Az ezredfordulót követı években az európai nyelvpolitika célkitőzé-
seihez és a nemzetközi munkaerıpiaci kihívásokhoz való igazodás elengedhetetlenné 
teszi Magyarország számára, hogy minden állampolgár az anyanyelvén kívül legalább 
két idegen nyelven tudjon beszélni (Nikolov, 2007). Az idegen nyelvek tudásának presz-
tízse az elmúlt évtizedekben nagymértékben felértékelıdött.  

A társadalom és a civil szféra igényeinek megfelelıen ezek a prioritások megjelen-
tek a Nemzeti alaptanterv 1995-ös változatában, megfogalmazódtak a NAT 2003-as mó-
dosításában és megerısödtek a 2007-es módosításban, amely szerint az iskolai nyelvta-
nulás alapvetı célja a mindennapi életben használható nyelvtudás elsajátítása. A Nemze-
ti alaptanterv (2003, 2007) a Közös Európai Referenciakeret (2002) alapján definiálja a 
közoktatásban elérendı szintet (e folyamatról lásd részletesebben: 2.1. fejezet).  

A vizsgafejlesztés folyamata 

E változásoknak köszönhetıen az idegen nyelvi mérés és értékelés területén jelentıs 
fejlıdésként értelmezhetı az új idegen nyelvi érettségi vizsga, amelynek bevezetését a 
Nemzeti alaptantervben (2003, 2007) megjelenı kommunikatív nyelvi kompetenciák és 
szintjeinek mérése tette szükségessé. A vizsgareform során (lásd Alderson, Nagy és  
Öveges, 2000; Einhorn, 2004) az idegen nyelvi érettségit úgy alakították ki, hogy méré-
si és értékelési eljárásaiban kövesse a kommunikatív tesztelés alapelveit, valamint il-
leszkedjék a Referenciakeret szintleírásaihoz.  

A kommunikatív tesztelés alapelveinek követése abban érvényesül, hogy a vizsga a 
négy nyelvi alapkészséget, valamint a nyelvhelyességet méri, feladatai autentikus szö-
vegekre épülnek, feladattipológiailag kötetlenek és a feladatsorok teljesen egynyelvőek 
(Einhorn és Major, 2006). A vizsgakövetelményekben egyértelmően definiálják azokat 
a kontextusokat és kommunikációs helyzeteket, amelyben az érettségizıknek nyelvileg 
cselekedniük kell. Az új érettségi a kommunikatív nyelvhasználat mérése miatt alapve-
tıen újfajta értékelési kultúrát jelent a korábbi vizsgához képest, amely elvárja a vizs-
gáztató tanároktól, hogy ismerjék és tudják alkalmazni a kommunikatív tesztelés eljárá-
sait (az érettségi jellemzıit a 2.3. fejezetben összegeztük). 

A Nemzeti alaptantervben (2003, 2007) deklarált céloknak megfelelıen az idegen 
nyelvi érettségi vizsga két szintjével (közép- és emelt szint) a Referenciakeret három 
szintjét, az A2–B1 és a B2 szintet méri. A középszintő vizsgának széles képességterüle-
tet kell átfogni, amely a nyelvtudás mérését megnehezíti. A vizsgázók nyelvi készségei-
nek minél teljesebb mérése érdekében minden feladatsor a lépcsızetesség elve alapján 
épül fel (Einhorn, 2007b). Komoly kihívást jelent a különbözı vizsgaidıszakokban ke-
letkezı feladatsorok nehézségi szintjének, állandóságának biztosítása. Ezt nehezíti az a 
tény, hogy jelenleg nincs mód a feladatok elızetes kipróbálására, azok nehézségi szint-
jét csak utólag lehet(ne) meghatározni. Az emelt szint a Referenciakeret B2 szintjét mé-
ri, így mérésmetodikai szempontból megfelelıbb. A hazai nyelvtudásvizsgálatok ered-
ményei azonban azt mutatják, hogy a diákok a C1 szintet az iskolarendszeren belül a 
nyelvi tagozatokon, a két tanítási nyelvő iskolákban el tudják érni, így a jelenlegi vizs-
gaszint nem jelent számukra kihívást (Vámos, 2007).  
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A vizsga jellemzıi  

A kommunikatív nyelvhasználatot a Referenciakeret alapján mérı vizsga mőködte-
tésekor a nyelvvizsgákhoz hasonlóan felmerül és fontos a külsı és belsı validitás bizto-
sítása. Az idegen nyelvi érettségi azonban több ponton eltér a nyelvtudást mérı vizsgák-
tól, hiszen elsıdleges szempontja a magyar közoktatási rendszerbe való illeszkedése, 
így funkcióját tekintve alapvetıen a középfokú oktatást lezáró vizsga. Emellett még 
nyelvtudásszintet mérı vizsga is, hiszen a továbbtanuláshoz a szelekció e vizsga ered-
ménye alapján történik, továbbá az emelt szintő vizsga nyelvvizsgával egyenértékő le-
het (2.3.3. fejezet). Az idegen nyelvi érettségi így e két vizsgatípus keveréke és e kettıs-
ség megjelenési formája, hogy az írásbeli vizsga mindkét szintje és az emelt szintő szó-
beli vizsga központi feladatsorokból áll, az érettségizık teljesítményét központi útmuta-
tó alapján javítják és értékelik, a középszintő szóbeli feladatai viszont iskolai szinten 
készülnek. Az emelt szintő vizsga külsı vizsga, a középszintő vizsgát pedig külsıleg 
kontrollált belsı vizsgának tekinthetjük.  

A vizsga mőködtetésének sok eleme (például a feladatok készítése, a vizsga lebo-
nyolítása és értékelése) jelenleg kevés minıségbiztosítási elemet tartalmaz (ennek jel-
lemzıit a 2.3.2. fejezetben és következményeit a 2.3.4. fejezetben összegeztük). A vizs-
gaminıség növelése szempontjából jelentıs elırelépést jelentett, hogy a nemzetközi 
feladatfejlesztési szabványoknak megfelelıen (feladatok írása, lektorálása, kipróbálása, 
véglegesítése) készítettek körülbelül 300 mérıfeladatot 2005 és 2007 között a Nemzeti 
Fejlesztési Terv keretében az akkori Országos Közoktatási Intézetben. Ugyanakkor a 
feladatok csak az elméleti paramétereik mentén kapcsolhatók össze a létrejött feladatál-
lományban, az empirikus paraméterek meghatározására [például a feladatok nehézsége, 
illeszkedésük a KER (2002) szintjeihez] nem volt lehetıség. Átgondolatlan és szabályo-
zatlan továbbá ezeknek a feladatoknak a felhasználása a további vizsgaidıszakokban 
(Einhorn, 2008c). A legfıbb probléma, hogy jelenleg nem áll rendelkezésre olyan fel-
adatbank, amely a tanított idegen nyelvekbıl elızetesen kipróbált és az egyes szintek-
hez kalibrált feladatokat tartalmaz. Fontos kutatási feladat tehát a nyelvi érettségi vizs-
gák két szintjének egymáshoz és a Referenciakerethez való illesztése alapján feladat-
bank létrehozása és a vizsga minıségének fejlesztése.  

A kétszintő (nyelvi) érettségi sok problémája, hiányossága mellett erıs hatást gya-
korol a közoktatásra, hiszen a vizsgára való felkészülés központi szerepet kap a szakkö-
zépiskolák és a gimnáziumok napi munkájában. Az idegen nyelvi érettségi hatása abból 
ered, hogy a kommunikatív nyelvhasználatot méri, így igazodik a nyelvtanulók valós 
igényeihez. Emellett magas presztízzsel rendelkezik, mert záróvizsgaként, felvételi 
vizsgaként és nyelvvizsgaként is mőködik, így az érettségizıknek fontos, hogy letegyék 
a vizsgát. Ezek alapján megállapítható, hogy a vizsga hatásmechanizmusainak elindulá-
sa szempontjából minden fontos tényezı megjelenik.  

A vizsga hatása a tanítási-tanulási folyamatban résztvevıkre, a folyamatra és  
eredményére 

A kétszintő idegen nyelvi érettségi vizsga mérési-értékelési módszerei jelentısen 
megváltoztak a korábbi vizsgához képest (1. melléklet), ugyanakkor az új vizsgamodell 
és a vizsgakövetelmények elfogadtatása a tanárok körében nem jelentett nagy problémát 
a vizsgafejlesztés folyamatában. Ennek oka, hogy a korábbi nyelvi érettségi tartalmában 
és módszereiben elavult és értéktelen volt, továbbá a korábbi vizsga és a nyelvoktatás-
ban megjelenı új igények és elvárások között szakadék húzódott. Ennek a vizsgának 
negatív hatása volt a tanítási-tanulási folyamatra, mivel a felkészítés során a tanárok 
gyakran alkalmaztak hagyományosabb nyelvtanozó-fordíttató módszerő nyelvtanítást 
(Nikolov, 1999). Ugyanakkor a kommunikatív nyelvoktatás már a nyolcvanas években 
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megjelent hazánkban is, sok nyelvtanár már a kétszintő érettségi bevezetése elıtt hasz-
nált kommunikatív nyelvkönyveket és módszereket, a vizsga csak követte ezt a gyakor-
latot. Így a vizsga a készségek mérésével megerısítheti a készségfejlesztésre irányuló 
kommunikatív nyelvoktatást. Míg az új vizsga koncepciója kevéssé váltott ki szakmai 
ellenállást a tanárok körében, addig a vizsga értékelési rendszere már jelentıs vitákat 
generált a vizsgareform során (Einhorn, 2007b). Ennek oka, hogy míg a korábbi vizsgán 
egy nagyon kidolgozatlan, rövid és több nyelvre is érvényes értékelési útmutatót kellett 
használni, addig az új vizsgán részletes, elıíró-jellegő értékelési rendszer a jellemzı. Ez 
jelentıs változást jelent a tanárok értékelési attitődjeiben, hiszen a tanár nem térhet el a 
megadott javítókulcstól, a nyelvi hibákat funkció szerint kell megítélnie az egyes vizs-
garészekben és a produktív készségeknél értékelési skálákat kell használnia. A vizsga 
egységes értékelési kultúrája feltételezhetıen a mindennapi osztálytermi mérések gya-
korlatává válhat. 

A vizsga jellemzıi közül a vizsgaszintek kialakítása és a vizsga típusai gyakorolnak 
hatást a nyelvtanulási folyamatra. A vizsgaszint húzóerıt jelenthet és növelheti a moti-
vációt, ezért a tanulók reális nyelvtudás-szintjéhez kell igazítani a vizsgát. A vizsgatípu-
sok közül az elırehozott vizsga lehetısége nagyon problémás és feltehetıen negatívan 
hat a nyelvtanulási folyamatra. A tanulók a közép- és emelt szint választásával hatnak 
vissza elsısorban a vizsgafejlesztési folyamatra. Sok tényezı (például a továbbtanulási 
szándék, a tervezett munkakör betöltése, a pontszámítások módja, a szülıi és tanári vé-
lemények és hatások) alapján döntenek a vizsgázók arról, hogy melyik vizsgaszintet 
választják. A vizsga egészére, így az idegen nyelvi érettségi vizsgákra is jellemzı, hogy 
az emelt szintet kevesen választják, a kétciklusú bolognai felsıoktatás bevezetése is az 
emelt szint funkciójának elértéktelenedését mutatja, amely újabb vizsgafejlesztési igé-
nyeket generálhat (Csapó, 2008). 

A vizsga közvetlen és erıs hatása a tananyagszerzıkre már egyértelmően kimutat-
ható. Tömegesen jelentek meg a tankönyvkínálatban az érettségihez hasonló mérıfel-
adatokat tartalmazó feladatgyőjtemények. A hazai nyelvoktatási gyakorlatban nagy ha-
gyománya van a mérıfeladatok felhasználásának a vizsgatréning során. Ezek a felada-
tok azonban nem alkalmasak a nyelvhasználati készségek fejlesztésre. Ha a fejlesztés 
céljából akarják a nyelvtanárok a feladatgyőjteményeket felhasználni, akkor ezek nega-
tív hatást gyakorolhatnak a tanítási-tanulási folyamatra.  

A vizsga mőködésének és hatásának empirikus vizsgálata  

A vizsgálat elméleti modellje öt visszacsatolási kört tartalmaz (11. ábra), amellyel a 
vizsga mőködésérıl és tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatásáról szerezhetünk 
információkat. Az empirikus vizsgálatban a modellnek megfelelıen ezek közül három 
vizsgálatát tőzzük ki célul: a vizsgaeredmények visszacsatolását (1) a vizsgafejlesztési 
folyamatra és (2) az igények és célok változásaira, (3) a tanárok teszttel kapcsolatos 
nézeteinek és attitődjeinek visszacsatolását a fejlesztési folyamatba. Így két irányból 
vizsgáljuk az idegen nyelvi érettségi vizsgákat: a vizsgaeredmények és a nyelvtanárok 
visszajelzései alapján. Ugyanakkor a vizsgálatunkban közvetlenül nem elemezzük a 4. 
visszacsatolási kört, vagyis a tanulók vizsgáról alkotott véleményét és a felkészülési 
folyamatot, a közép- és emelt szintő vizsga választását meghatározó tényezıket. Kutatá-
sunkban arra sem vállalkozunk, hogy a modellben lévı 5. visszacsatolási kört, azaz a 
vizsga hatására létrejövı új tankönyveket és tanterveket elemezzük és megvizsgáljuk, 
hogy ezek mennyiben vannak összhangban a kommunikatív nyelvoktatás alapelveivel 
és a vizsgafejlesztık szándékaival, valamint, hogy ezeket a nyelvtanárok hogyan alkal-
mazzák a tanítási-tanulási folyamatban. Ennek oka, hogy a nemzetközi empirikus vizs-
gálatok alapján (1.3.3. fejezet) feltételezzük, hogy ezek csak hosszabb távon vizsgálha-
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tók. A nyelvi érettségi mőködésének és hatásmechanizmusának minden területre kiter-
jedı vizsgálatát nem tőztük ki célul, hanem a vizsgafejlesztés és -minıség javítása érde-
kében, valamint a modell igazolása céljából olyan területeket választottunk ki, amelyek 
elemzésével átfogó visszajelzést adhatunk a vizsgafejlesztés számára és megfelelı ala-
pot szolgáltathatunk a további kutatásokhoz.  

Az értekezés empirikus fejezeteiben a vizsgaeredmények felıli a vizsgafejlesztési 
folyamatra és a célok, igények változásaira irányuló visszacsatolási kör vizsgálata az 
idegen nyelvi érettségi esetében azért releváns, mert a vizsgának jelentıs szerepe lehet a 
közoktatásban megszerezhetı nyelvtudás-szint monitorozásában, változásának nyomon 
követésében, hiszen jelenleg ez megoldatlan (Nikolov, 2007). A magyar érettségizık 
nyelvi készségeinek fejlettségérıl, az azt meghatározó tényezıkrıl, továbbá az idegen 
nyelvi érettségi feladatsorok nehézségi szintjérıl és állandóságáról, az értékelési eljárá-
sok minıségérıl jelenleg kevés adat áll rendelkezésre. Ezen a területen számos fejlesztı 
kutatásra van szükség. Egyrészt szükséges az érettségizık nyelvtudás-szintjének vizsgá-
lata annak érdekében, hogy ahhoz tudják igazítani a vizsgát minden tanított idegen 
nyelvbıl. Másrészt vizsgálni kell, hogy a vizsgafeladatok szintje hogyan viszonyul a 
követelményekben rögzített készségszintekhez (Einhorn, 2007b). Harmadrészt vizsgálni 
kell, hogy a meglévı feladatok szintjeinek meghatározásával hogyan építhetı ki fel-
adatbank, amely a további vizsgafeladatok fejlesztését is segítené. Negyedrészt pedig 
szükséges megvizsgálni a produktív készségek mérésénél és értékelésénél alkalmazott 
újfajta eljárásokat. Ezek közé tartozik a performancia feladatok, az értékelési szempon-
tok és skálák mőködésének jellemzıi.  

A tanárok visszajelzése felıli és a vizsgafejlesztési folyamatra irányuló visszacsato-
lási kör vizsgálatát azért tartjuk szükségesnek, mert az új szemlélető vizsga bevezetésé-
tıl a nyelvoktatás tartalmi és módszertani modernizációja várható (Einhorn, 2007b; 
Eckes, Ellis, Kalnberzina, Pizorn, Springer, Szollás, és Tsagari, 2005). Ugyanakkor 
jelenleg nem áll rendelkezésre olyan kutatási eredmény, amellyel az érettségi vizsga 
tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatását értelmezhetnénk. A kutatásunk annak fel-
tárására törekszik, hogy a kétszintő idegen nyelvi érettségi a tanárok véleménye szerint 
milyen jellegő hatást gyakorol a közoktatásra, hogyan szolgálja a nyelvtanárok tanításá-
ban bekövetkezett szemléleti és tartalmi modernizációt és milyen mértékben játszik sze-
repet abban, hogy a kommunikatív tesztelés ne csak a minısítı értékelésben, hanem a 
mindennapi tanítási-tanulási folyamatban is elterjedjen. A tanárok visszajelzése alapján 
a modellben az alábbi területeket vizsgáljuk: (1) a tanárok vizsgával kapcsolatos néze-
tei, attitődjei és a tanárok képzettsége; (2) ezek hatása a nyelvtanítási folyamat tartalmá-
ra, módszereire, a kommunikatív tesztelés mérési-értékelési eljárásainak alkalmazására; 
(3) a vizsga alapján létrejövı új tananyagok hatása a nyelvoktatásra. 

3.2. Az empirikus vizsgálat céljai, kérdései és hipotézisei  

A korábbi érettségi vizsgákon elért eredmények alapján három szempontból vizsgáljuk 
az érettségit. Egyrészt elemezzük a jelenlegi vizsga mőködését, a készségenkénti telje-
sítmények változását és az azokban megmutatkozó különbségeket. Másrészt a receptív 
készséget mérı vizsgarészek empirikus vizsgálata alapján elsısorban az érettségi belsı, 
másodsorban pedig a külsı validitását elemezzük. Harmadrészt az íráskészség vizsga-
részben alkalmazott értékelési eljárások jellemzıit vizsgáljuk. Ezek mellett pedig ne-
gyedik területként az érettségit a tanárok visszajelzései alapján is elemezzük. A fejezet 
további részében elıször indokoljuk e négy terület vizsgálatának szükségességét és 



 73 

megfogalmazzuk a kutatás céljait, majd ezekhez kapcsolódva a kutatás kérdéseit, végül 
a szakirodalmi szintézis eredményei alapján fogalmazzuk meg a hipotéziseket. 

I. A jelenlegi idegen nyelvi érettségi vizsgákon elért teljesítmények alapján célunk 
megvizsgálni, hogyan alakul és változik az érettségizık teljesítménye az egyes nyelvi 
készségeket mérı vizsgarészekben, milyen különbségek mutathatók ki a vizsgázók 
nyelvi készségének fejlettségében iskola- és képzéstípusok és nemek szerint. Bár a ha-
zai nyelvpedagógiai vizsgálatok (2.2. fejezet) alapján a nyelvtanítás eredményességében 
nem a képzés- és iskolatípusok közötti különbségek jelentik a fı töréspontot, az érettsé-
gi vizsga mőködése szempontjából mégis lényeges szempont, hogyan szolgálja a vizsga 
a két iskolatípus közötti különbségek konzerválódását, mérséklését vagy megnövekedé-
sét. A nemek közötti különbségek vizsgálata azért indokolt, mert ez az eredményességet 
meghatározó egyéni különbségek egyik tényezıje. A teljesítménykülönbségeket több 
szinten elemezzük. A két leggyakrabban tanított idegen nyelv összehasonlítása alapján 
azt is megvizsgáljuk, milyen eltérések és hasonlóságok vannak az angol és a német 
nyelv, valamint az érettségizık készségének fejlettségében feltárt különbségek jellem-
zıinél a 2007., 2008. és 2009. években. Ezt a vizsgálatot a vizsgaeredményekbıl kiin-
duló és az igényekre és célokra irányuló visszacsatolás elemzésében tartjuk szükséges-
nek. Megvizsgáljuk, hogy a kétszintő idegen nyelvi érettségi hogyan válik a közoktatás 
részévé, milyen tendenciák figyelhetık meg ebben a folyamatban és hogyan kezeli a 
vizsga a tanulók nyelvtudásában meglévı különbségeket. Ezzel célunk a további kutatá-
si problémák felvetése és elemzési területek kijelölése. 

II. A receptív készségeket mérı feladatsoroknak a nyelvtudás-modellhez és a tanu-
lók nyelvtudás-szintjéhez való illeszkedése alapján célunk a következı területek vizsgá-
lata: A feladatsorok minısége szempontjából meghatározzuk a feladatok, itemek nehéz-
ségi szintjét, és azt vizsgáljuk, hogy a feladatkészítık által megállapított nehézségi sor-
rend mennyire esik egybe az empirikus nehézség növekedésével. A feladatok nehézsé-
gével kapcsolatosan egyrészt azt elemezzük, hol van ugrás az egyes itemek nehézségi 
indexei között, másrészt azt, hogy a feladatok megfelelı nehézségőek-e a vizsgázók 
számára, vagyis az itemnehézségi indexek mennyire fedik le a vizsgázók nyelvi kész-
ségszintjei által meghatározott intervallumot. A feladatfejlesztés szempontjából arra 
keresünk választ, hogy melyik itemet milyen okból lehet elhagyni a vizsgált tesztekbıl. 
A vizsgálat célja a feladatsorok, a feladatok és az itemek mőködésének teljesebb meg-
ismerése, a nehézségi szintek meghatározása, az abból levonható következtetések meg-
fogalmazása. Ezek mellett pedig annak lehetıségét is megvizsgáljuk, hogyan lehet ki-
építeni egy nyelvi feladatbankot és milyen problémák, kérdések merülnek fel a folya-
matban. Ezt a vizsgálatot elsısorban a vizsgafejlesztési folyamatra irányuló visszacsato-
lás miatt a vizsgaminıség javítása érdekében tartjuk indokoltnak.  

III. Az íráskészség vizsgarész külön elemzésének alapvetı célja, hogy definiáljunk 
olyan mutatókat, amelyekkel az íráskészség mérési-értékelési eljárásainak minısége 
jellemezhetı. Az elemzés alapjául szolgáló Engelhard (1992) modelljének megfelelıen 
a vizsgázók íráskészség-szintjét, az értékelési szempontok jellemezıit és az értékelési 
skálák szerkezetét vizsgáljuk. Az értékelési szempontoknál meghatározzuk az azok kö-
zötti összefüggéseket, nehézségi szintet. Az érettségizık íráskészségével kapcsolatban 
azt vizsgáljuk, hogy a feladatok és értékelési eljárások milyen mértékben képesek a 
vizsgázók teljesítményét különbözı szintekbe különíteni. Az értékelési skálák fejleszté-
se szempontjából azt elemezzük, hogy a skálák mennyire megfelelıen mőködnek, azaz, 
mennyire jól rendezettek az egyes értékelési szempontokhoz tartozó pontszámok és az 
értékelık minden szintleírást azonos mértékben használnak-e. Az érettségizık íráskész-
ség-szintjének, az értékelési szempontok nehézségének és az egyes analitikus skálák 
szerkezetének vizsgálatával célunk olyan minıségi mutatókat jellemezı paraméterek 
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definiálása, amelyek mentén a különbözı évekbıl származó eredmények összehasonlít-
hatók és változásai nyomon követhetık. Így elısegíthetjük azt a folyamatot, amelyben 
az elért eredmények alapján adható visszajelzés a vizsgafejlesztés számára. 

IV. A tanárok vizsgával kapcsolatos visszajelzései során a szakirodalom elemzése 
és az érettségi jellemzıi alapján kutatásunk célja, annak vizsgálata, hogy a tanárok vizs-
gával kapcsolatos nézetei, attitődjei milyen összefüggésben vannak a vizsga mőködésé-
rıl szerzett tapasztalataikkal és ezek mennyiben határozzák meg a nyelvoktatás tartal-
mát, és módszereit. Mivel a tanárok a vizsgadolgozatokat javítóként és értékelıként, 
valamint feladatíróként (a középszintő szóbeli vizsgán) vesznek részt a vizsga lebonyo-
lításában, így valószínősíthetı a vizsga közvetlen hatása az osztályszintő mérési-
értékelési gyakorlatra. Célunk megvizsgálni, hogy a kommunikatív mérési-értékelési 
eljárások megjelennek-e a tanítási-tanulási folyamatban, a kommunikatív tesztelés krité-
riumait a tanárok mennyire tartják fontosnak. A nyelvtanulási folyamat eredményessé-
gében számos, a vizsgától független tényezı is szerepet játszhat (például a tanulók tanu-
láshoz való hozzáállása, a diákok motivációjáról és nyelvtudásáról kialakított tanári 
nézetek). Ugyanakkor a vizsga hatással lehet arra, hogy a tanárok tesztmegoldó stratégi-
ákat tanítanak-e korábbi vizsgafeladatok és az érettségire felkészítı feladatgyőjtemé-
nyekbıl származó mérıfeladatok segítségével vagy inkább a nyelvi készségek fejleszté-
sére helyezik a hangsúlyt. A tanárok vizsgával kapcsolatos nézeteirıl és attitődjeirıl 
szerezhetı információk befolyásolhatják a vizsgafejlesztési folyamatot, elısegíthetik az 
eredmények megfelelı értelmezését.  

Mindezek figyelembe vételével az értekezés empirikus fejezeteiben az alábbi kuta-
tási kérdésekre adunk választ: 

I. A vizsgán elért készségenkénti teljesítmények változásaihoz és meghatározó tényezıi-
hez kapcsolódó kutatási kérdések:  

1. Hogyan változnak az idegen nyelvi érettségin elért teljesítmények az egyes 
készségeknél? 

2. Milyen különbségek találhatók az érettségizık nyelvi készségeinek fejlettsé-
gében iskolatípusok, képzési típusok és nemek szerint? 

3. Milyen eltérések és hasonlóságok vannak az angol és a német nyelv esetében, 
valamint az érettségizık készségének fejlettségében, és a feltárt különbségek 
jellemzıinél az egyes érettségi vizsgaévekben? 

II. A receptív készséget mérı vizsgarészek elemzéséhez kapcsolódó kutatási kérdések: 

4. Mennyire esik egybe a feladatkészítık által megállapított nehézségi sorrend az 
empirikus nehézség növekedésével? 

5. Mennyire fedik le a feladatok itemnehézségi indexei a vizsgázók nyelvi kész-
ségszintjei által meghatározott intervallumot? 

6. Hogyan építhetı ki egy, a Referenciakeretre épülı nyelvi feladatbank az érettsé-
gi feladatai alapján? 

III. Az íráskészséget mérı vizsgarészek elemzéséhez kapcsolódó kutatási kérdések: 

7. Milyen nehézségi szintekbe sorolhatók az egyes értékelési skálapontok?  
8. Mennyire fedik le az értékelési skálapontok a vizsgázók íráskészség-szintjei ál-

tal meghatározott intervallumot? 
9. Mennyire jól rendezettek az egyes értékelési szempontokhoz tartozó pontszá-

mok az értékelési skálákban? 
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IV. A tanárok visszajelzésének elemzéséhez kapcsolódó kutatási kérdések: 

10. Milyen nézetekkel és attitődökkel rendelkeznek a nyelvtanárok a vizsgával kap-
csolatban? Milyen vizsgával kapcsolatos tapasztalatokkal van ez összefüggés-
ben? 

11. Milyen tényezık határozzák meg a tanárok nyelvoktatási folyamatát és ebben 
milyen szerepe van a vizsgakövetelményeknek és a vizsgafeladatoknak? 

12. Meghatározzák-e a nyelvoktatás tartalmát, módszereit, mérési-értékelési gya-
korlatát a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei és attitődjei? Ha igen, mennyi-
ben? 

13. Mennyiben segíti elı az idegen nyelvi érettségi a kommunikatív tesztelés mérési 
és értékelési eljárásainak elterjedését a mindennapi tanítási-tanulási folyamat-
ban? A kommunikatív tesztelés mely kritériumait tartják a tanárok fontosnak, 
melyeket kevésbé a mérıfeladatok önálló elkészítésében? 

14. Milyen nézetekkel rendelkeznek a tanárok a vizsga hatására keletkezı érettségi-
re felkészítı tananyagok, korábbi vizsgafeladatok felhasználásának céljairól? 

A feltett kutatási kérdésekre az alábbi hipotéziseket fogalmazzuk meg a szakirodalmi 
háttér alapján és célunk ezeknek az empirikus igazolása vagy megcáfolása.  

I. A 2000-es évektıl elinduló hazai, reprezentatív mintán végzett nyelvtudást mérı 
kutatások (2.2. fejezet) és a nyelvi érettségin eddig megismert vizsgázói eredmények 
(2.3. fejezet) alapján feltételezzük, hogy  
1. a gimnáziumi tanulók teljesítménye szignifikánsan jobb a szakközépiskolában 

tanulóknál mindkét nyelv esetében; 
2. a nappali tagozaton tanulók szignifikánsan magasabb teljesítményt mutatnak a 

felnıttoktatásban tanulóknál mindkét nyelv esetében; 
3. a lányok szignifikánsabban jobban teljesítenek a fiúknál és ez a különbség a 

produktív készségeknél jelentısebb, mint a receptív készségeknél. 

II.  A nyelvi érettségi vizsga mőködésének jellemzıi, mérési-értékelési eljárásai alapján 
(2.3. fejezet) feltételezzük, hogy 
4. a receptív készséget mérı vizsgafeladatok itemnehézségi indexei nem fedik le 

teljesen a vizsgázók nyelvi készségszintjei által meghatározott intervallumot; 
5. a magasabb készségtartományból hiányoznak itemek. 

III.  Az íráskészség vizsgarészben alkalmazott mérési-értékelési eljárások (2.3. fejezet) 
alapján feltételezzük, hogy 
6. az értékelési skálapontok nem fedik le teljesen a vizsgázók íráskészség-szintjei 

által meghatározott intervallumot;  
7. az egyes értékelési skálák mőködése eltér szempontonként és a skálákban defi-

niált pontszámok alapján. 

IV.  A teszthatást vizsgáló nemzetközi empirikus vizsgálatok tanulságai (1.3. fejezet) és 
a vizsga jellemzıi (2.3. fejezet) alapján feltételezzük, hogy 
8. a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei és attitődjei összefüggésben vannak a 

vizsgáztatói tapasztalatukkal, valamint, hogy mely vizsgaszintre készítik fel a 
tanulókat és vettek-e részt az érettségire vonatkozó vizsgáztatói képzésen;  

9. a tanárok ismerik és elismerik a vizsga jelentıségét, a korábbi vizsgánál meg-
bízhatóbbnak és érvényesebbnek tartják;  

10. a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei és attitődjei meghatározzák a nyelvokta-
tás tartalmát, de attól kisebb hatást fejtenek ki a módszerekre;  

11. a vizsga értékelési szemlélete befolyásolja a tanárok mérési-értékelési eljárások-
kal kapcsolatos nézeteit.  
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3.3. A vizsgálat módszerei 

A vizsgán elért készségenkénti teljesítmények változásaihoz és a nyelvi készségek 
szintjét meghatározó tényezıkhöz, a receptív és a produktív készségeket mérı vizsgaré-
szek elemzéséhez kapcsolódó kutatási kérdések vizsgálatában a nyelvi érettségirıl ren-
delkezésre álló adatbázisokat használtuk fel és azokon végeztünk másodelemzéseket. A 
tanárok visszajelzésének elemzéséhez kapcsolódó kutatási kérdések vizsgálatához önál-
lóan dolgoztunk ki kérdıívet, szerveztük a mintát, bonyolítottuk le a vizsgálatot és ele-
meztük az adatokat. Ez az oka annak, hogy a vizsgaeredmények és a nyelvtanárok visz-
szajelzései alapján történı empirikus vizsgálat módszereit bemutató fejezet két része 
részletezettségében eltér egymástól.  

A vizsgaeredmények elemzésének módszereinél a felhasználható adatbázisok al-
kalmazásának elınyeit és hátrányait mutatjuk be, majd indokoljuk az adatbázisok kivá-
lasztását. Ezt követıen a feltett kutatási kérdéseknek megfelelıen az adatelemzés mód-
szereit ismertetjük. A tanárok visszajelzésének elemzési módszereinél bemutatjuk az 
adatgyőjtı eszköz választásának indoklását, a minta szervezésének szempontjait, a min-
ta jellemzıit, a kérdıív fejlesztési folyamatát, tartalmi-tematikus egységeit és tesztelmé-
leti mutatóit, valamint az adatfelvétel lebonyolítását és az adatelemzés módszereit.  

3.3.1. A vizsgaeredmények elemzésének módszerei 

Az adatbázisok jellemzıi  

A vizsga minıségérıl, a különbözı vizsgaidıszakban elért teljesítmények változásáról, 
a feladatok és értékelési eljárások minıségérıl két forrás áll rendelkezésre: (1) az Okta-
tási Hivatal (OH) minden vizsgázónak az egyes vizsgaidıszakban elért pontszámait 
tartalmazó publikus adatbázisai; (2) az Oktatáskutató és Fejlesztı Intézet (OFI) által a 
Nemzeti Fejlesztési Terv keretében felvett, az egyes készségeket mérı feladatsorok 
részpontszámait tartalmazó adatbázisok.  

Az OH nyilvánosan közzétett adatbázisai minden érettségizırıl minden vizsgaidı-
szakban tartalmazzák az eredményeket régió, iskolatípus, településtípus, nemek, képzési 
típusok és vizsgatípusok szerinti bontásban. A nyelvi érettségiknél rögzítik az egyes 
vizsgarészekben elért vizsgapontszámot és az összteljesítményt. Ez alapján megállapít-
ható az érettségizık készségének fejlettségi szintje, az azokban megjelenı különbségek 
mértéke, alkalmas a teljesítménytrendek dokumentálására, továbbá a két leginkább taní-
tott idegen nyelv összehasonlító elemzésére. Ugyanakkor az adatbázisok alkalmatlanok 
a trendek okainak felderítésére, mert nem teszik lehetıvé a feladat- és itemszintő elem-
zéseket, nem adnak információt a vizsgázók nyelvi készségszintjét meghatározó háttér-
változókról (például a kognitív és affektív tulajdonságokról, az iskolán belüli és iskolán 
kívüli tényezıkrıl), nem lehetséges továbbá elemezni az egyes feladatsorok és értékelé-
si eljárások minıségét, a különbözı vizsgaidıszakokban keletkezı feladatoknak a vizs-
gakövetelményekhez és a Referenciakerethez való illeszkedését. Ezek alapján nem le-
hetséges utólagosan, kutatói szinten a vizsga minıségét részletesen elemezni.  

Az OFI által felvett kisebb adatbázisok a fent említett hiányosságok kiküszöbölése 
érdekében lehetıvé teszik a feladat- és itemszintő elemzéseket. Az idegen nyelvi érett-
séginél a közép- és emelt szintő vizsgafeladatokhoz tartozó adatbázisok az olvasott és 
hallott szöveg értése, a nyelvhelyesség feladatsorok itemszintő adatait és az íráskészség 
vizsgarészen elért részpontszámokat tartalmazzák. Ezek alapján információ szerezhetı a 
feladatsorok minıségérıl, a feladatok nehézségérıl, az értékelési eljárások alkalmazásá-
ról, a fejlesztés lehetıségeirıl. Az adatbázisok hátránya viszont, hogy kevés, körülbelül 
1000 vizsgázó adatait tartalmazzák, amelyekbıl nem lehet automatikusan következtetni 
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a vizsgázói populáció teljesítményére. Ezen kívül az adatbázisokat csak külön elemez-
hetjük, hiszen nincs olyan közös item vagy személy, amely összekötné azokat. További 
probléma, hogy ilyen adatbázisokat csak a 2005. és 2006. évi érettségikhez hoztak létre. 
E két vizsga azonban még nem rutinszerően zajlott, így kevéssé modellálja jól és ponto-
san a további vizsgákat, valamint e két évben az érettségi eredményeinek részletes 
elemzése mindkét nyelvbıl megtörtént (Einhorn, 2007a, 2008a; Major, 2007, 2008).  

A receptív készségeket és a nyelvhelyességet mérı vizsgarészekben elemezték az 
egyes feladatok itemeinek mőködését a különbözı teljesítménycsoportokban. A vizsgá-
lat során az itemek nehézségét az összpontszámhoz viszonyítva adták meg, amely alap-
ján meghatározható, hogy a mintában és a teljesítménycsoportokban milyen arányban 
válaszolták meg helyesen a vizsgázók az adott itemet. Ez az elemzés lehetıvé teszi a 
kiugróan könnyő és nehéz itemek azonosítását, de az nem állapítható meg, hogy az 
itemek nehézségi indexei között mekkora különbségek vannak, és ezek mennyiben fe-
lelnek meg a vizsgázók nyelvtudás-szintjének. Egy item nehézségi szintje a klasszikus 
tesztelméleti módszerekkel számolva nemcsak az itemet, hanem a mintát is jellemzi és a 
vizsgázók készségének fejlettségérıl kapott kép függ a teszt jellemzıitıl. Az adott fel-
adatsor nehézsége fıként az átlagos készségő vizsgázók eredményét befolyásolja (Mol-
nár, 2006). A nem megfelelınek ítélt feladat vagy item esetén így nem tudjuk biztosan 
meghatározni, hogy a populáció sajátosságáról vagy teszthibáról van szó. E problémák 
kezelésében alkalmazható a valószínőségi tesztelmélethez tartozó Rasch-modell, amely-
lyel elemzı szoftverek logaritmikus transzformációt hajtanak végre az item- és sze-
mélyadatokon, az ordinális skálán lévı adatokat áttranszformálják intervallumskálára, 
így a modell alkalmazásával lehetıség nyílik egy objektív itemnehézségi sorrend felállí-
tására, amely egybevethetı a vizsgált személyek képességeinek értékeivel (Rasch, 
1960). A vizsgázók adott csoportjában megoldott itemek megfelelınek vagy alkalmat-
lannak ítélhetık egy teljesen más csoportban is. Vagyis a feladatsorok minıségét cél-
szerő a valószínőségi tesztelmélet adta lehetıségek segítségével is megvizsgálni, 
amelyhez az adatbázisokban szereplı adatmennyiség elegendı.  

A produktív készségek közül az OFI által összeállított kisebb adatbázisokban csak 
az íráskészség részpontszámai találhatók, a beszédkészséget csak az OH adatbázisai 
alapján elemezhetjük. Az OFI adatbázisainak elemzésekor az íráskészségnél az egyes 
szempontoknál elért átlagos megoldottságot vizsgálták (Einhorn, 2007a, 2008a; Major, 
2007, 2008) és kvalitatív elemzést végeztek mindkét évbıl kb. 100 kimásolt dolgozat 
alapján, amelyben a tipikus tanulói megoldásokat és a javításokat ellenırizték. Ugyan-
akkor az adatbázisok alapján a valószínőségi tesztelméleti eszközökhöz tartozó Masters 
(1982) parciális kredit modelljével (partial credit model) lehetıvé válik a vizsgázók 
íráskészségének és az egyes, különbözı skálaszerkezető értékelési szempontok nehéz-
ségének, valamint az analitikus skálában definiált szintleírások mőködésének vizsgálata. 
E modellre is jellemzı a paraméterek szeparálhatósága és a specifikus objektivitás 
(specifically objectivity) megvalósítása a személyek és az értékelési szempontok nehéz-
ségének összehasonlítása területén. A modell alkalmazása azért tőnik ígéretesnek, mert 
lehetıséget biztosít a mért eredményt befolyásoló tényezık egyenkénti és egymásra 
gyakorolt hatásának elemzésére. 

Az OH és az OFI által összeállított adatbázisok alkalmazásának elınyeit és hátrá-
nyait figyelembe véve mindenféleképp utalni kell arra az ellentmondásra, hogy az 
eredményeknek a vizsgafejlesztési folyamatba való visszacsatolása a jelenlegi gyakor-
latban nem jelenik meg. Ugyanakkor az érettségi vizsga egészére vonatkozóan is meg-
fogalmazódott annak szükségessége, hogy a vizsga továbbfejlesztésre szorul, szükséges 
a tartalmi standardok továbbfejlesztése, pontosítása és karbantartása. Ezek mellett pedig 
szükséges az érettségi vizsga szintjeinek összekapcsolása nemzetközi mérési rendsze-
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rekkel. Ezzel a folyamattal „meg lehet akadályozni a tesztpontszámok inflálódását, 
vagyis azt a jelenséget, hogy a pontszámok különbözı okokból – például a „tesztre taní-
tás” – formálisan nınek, miközben a valódi tudás mértéke nem változik ugyanilyen 
ütemben” (Csapó, 2008, 75. o.). Ez a nyelvi érettséginél azt jelenti, hogy a vizsga szint-
jeinek a Közös Európai Referenciakerethez (2002) való illesztése elengedhetetlen 
(Nikolov, 2007). „A vizsgafejlesztés folyamata nem zárult le a modell kialakításával és 
a rutinszerő mőködtetés megkezdésével […]. Az érettségi vizsga tehát a jelenlegi álla-
potában még mindig átmenetnek tekinthetı” (Einhorn, 2008c, 235. o.). Ezért szükséges 
az eredmények nyomon követése, ellenırzése és az ezek alapján történı vizsgafejlesz-
tés. Ugyanakkor a 2006. évi érettségi elemzése után lényegében semmiféle információ-
val nem rendelkezünk a vizsga jelenlegi mőködésérıl és minıségérıl. A vizsga tovább-
fejlesztése szempontjából komoly probléma, hogy kizárólag a tendenciákat rögzítı 
2007., 2008. és 2009. évi érettségi eredményei érhetık el, de ezek részletes elemzése, a 
tendenciák feltárása sem történt meg. Ettıl súlyosabb, hogy a feladat- és itemszintő 
elemzések ezekben a vizsgaidıszakokban nem lehetségesek, nem áll rendelkezésre a 
megfelelı adatbázis, pedig a vizsga minıségének javítása érdekében szükségesek a fej-
lesztı kutatások. E hiány csökkentéséhez járulunk hozzá a vizsgálatainkkal, amelyek 
célja, hogy empirikusan igazolják a vizsgafejlesztés szükségességét és példaként szol-
gáljanak a további kutatásokhoz.  

Az empirikus vizsgálathoz felhasznált adatbázisok másodelemzésének módszerei 

A vizsgán elért készségenkénti teljesítmények változásaihoz és meghatározó ténye-
zıihez kapcsolódó kutatási kérdések (1–3) vizsgálatában az OH adatbázisait használtuk, 
amelyek a 2007., 2008. és 2009. évi májusi angol és német nyelvi érettségire vonatkoz-
nak. Az adatelemzés elsı fázisában alapstatisztikai elemzéseket végeztünk, azaz a telje-
sítményeket vizsgáltuk, majd hipotézisvizsgálatok segítségével a nyelvi készségek fej-
lettségében megjelenı iskolatípus, képzési programok és nemek szerinti különbségek 
feltárásában kétmintás t-próbát végeztünk, ezek teljesítményre gyakorolt hatását eta-
négyzettel vizsgáltuk. Ez a mutató hatáserısséget jelent, a külsı variancia és a teljes 
variancia hányadosaként határozható meg, értéke 0–1 közötti szám, amely azt mutatja, 
hogy a csoportok (esetünkben például az iskolatípusok) közötti különbség hány száza-
lékban határozza meg az összteljesítményt (lásd például Csapó, Székely és Tóth, 2009). 
Az eta-négyzet lényeges tulajdonsága, hogy a különbségek mértékét mutató F-értékkel 
ellentétben nem feltételez lineáris kapcsolatot a függı (a teljesítmények) és a független 
változó (például a különbözı iskolatípusok) között, így például ezzel a mutatóval a sze-
lekció mértéke is kifejezhetı (lásd például Csapó, Molnár és Kinyó, 2009). Ezt követı-
en az eredményeket hasonlítottuk össze az angol és a német nyelvnél.  

A receptív készséget mérı feladatlapok elemzéséhez kapcsolódó 4. és 5. kutatási 
kérdések vizsgálatában a 2006. évi középszintő német érettségi adatbázisában szereplı 
két receptív készség, valamint a nyelvhelyesség (Középszintő írásbeli vizsga, Német 
nyelv, 2006) Rasch-modellel történı elemzését mutatjuk be. Az adatbázis önálló vizsgá-
latát indokolta az a tény, hogy a vizsga célja a Referenciakeret két szintjének mérése 
(A2–B1), így a vizsgafeladatoknak egy nagyon széles képességterületet kell átfogni. 
Mivel a vizsgafeladatok elızetes kipróbálása, nehézségi szintjük vizsgálata nem történt 
meg, így célszerő ezt az adatbázist az alapján megvizsgálni, hogy a feladatsorok empi-
rikus nehézségi szintje mennyire fedi le a vizsgázók képességtartományát. Az elemzés 
kérdéseinek megválaszolására és a célok elérésére az adatfájlban úgy rögzítettük az ada-
tokat, hogy a helyes válasz 1, a helytelen 0 pontot ért. A nyelvhelyesség vizsgarész fele-
letválasztós feladataiban a disztraktorokat is kódoltuk, így ezek elemzésére szintén lehe-
tıség nyílt. Az adatbázisban lévı feladatok legfontosabb adatait és megbízhatósági érté-
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két a 17. táblázat tartalmazza, amelyeket a nyerspontszám alapján számoltuk ki, mely-
nek maximális értékét minden feladatsor esetén az itemszám mutatja.  

17. táblázat. A feladatlapok átlaga, szórása és Cronbach-α-ja (N=1092) 

Feladatlap Átlag  Szórás  Cronbach-α  

Olvasott szöveg értése (itemszám=25) 17,88 4,31 0,80 

Hallott szöveg értése (itemszám=24) 16,50   4,17 0,81 

Nyelvhelyesség (itemszám=30) 19,57  5,17   0,81 

A 4. és 5. kutatási kérdés megválaszolására a három feladatlapot elıször a Rasch-
modell alkalmazásával egy közös skálára kalibráltuk a ConQuest (Wu, Adams és Wil-
son, 1998) szoftverrel, majd a feladatlapok nehézségi indexét vizsgáltuk, amelyet a kö-
vetkezı lépésben a mintába került diákok képességszintjével összekapcsolva közös ké-
pességskálán három dimenzióban a minta- és itemtérképen ábrázoltuk. A feladatbank 
kiépítésének lehetıségére utaló 6. kérdés megválaszolására a 2005. és 2006. évi közép- 
és emelt szintő feladatlapok minta- és itemtérképét vizsgáltuk egyenként. Ennek célja az 
volt, hogy empirikus úton igazoljuk az egyes idıszakokban keletkezı feladatlapok ek-
vivalencia-vizsgálatának, és az érettségi két szintjének egymáshoz és a KER-hez való 
illesztésének szükségességét. Ezt követıen európai projektek eredményeit tanulmányoz-
tuk, amelyek a nyelvi feladatbank kiépítésére vonatkoznak. Ezek alapján mutatjuk be a 
feladatbank kiépítésének folyamatára tett javaslatunkat.  

Az íráskészséget mérı feladatlapok elemzéséhez kapcsolódó (7–9.) kutatási kérdé-
sek megválaszolására a 2006. évi emelt szintő német érettségi adatbázisát használtuk, 
amely a vizsgázói populáció (N=1640) 44,88%-át, összesen 736 vizsgázó adatát tartal-
mazza (18. táblázat). A minta és a vizsgázói populáció teljesítmény-eloszlása között 
nincs szignifikáns eltérés (χ2=0,014; p=0,99), a kettı átlagteljesítménye is megegyezik.  

18. táblázat. A minta eloszlása a teljesítmény szerint (N=736)  

 Vizsgázói populáció* Minta 

Teljesítmény (%) Elemszám (db) Arány (%) Elemszám (db) Arány (%) 

  0–9     48     2,9   21     2,9 

10–19     88     5,4   40     5,4 

20–29     64     3,9   29     3,9 

30–39     71     4,3   32     4,3 

40–49   124     7,6   56     7,6 

50–59   197   12,0   88   12,0 

60–69   202   12,3   91   12,3 

70–79   247   15,1 111   15,1 

80–89   251   15,3 113   15,3 

90–100   348   21,2 155   21,1 

Összesen 1640 100,0 736 100,0 

Átlagteljesítmény (%-pont)   64,6   64,7 

*Forrás: Einhorn, 2008a, 17. ábra 

A 2006. évi emelt szintő érettségi íráskészség feladatlap két feladatot tartalmaz, az elsı-
ben a tanulócsoport nevében kellett egy versenyre jelentkezni, a másodikban két téma 
közül választhattak az érettségizık: vagy olvasói levelet írhattak a kortárscsoportjukról 
vagy pedig egy cikket diákújság számára az olvasásról (Emelt szintő írásbeli vizsga, 
Német nyelv, 2006). A két feladat paramétereit a 19. táblázat tartalmazza, amelyben az 
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adatokat a nyerspontok alapján adjuk meg. Ezek alapján megállapítható, hogy az értéke-
lési skálák használata magas megbízhatóságot eredményez. A két feladatot azonos 
nyelvi szintre készítették, azonban az elsı feladatban a vizsgázók szignifikánsan jobb 
átlagteljesítményt értek el (t=2,14; p=0,03). Ennek oka az egyes értékelési szempontok 
nehézségében, az értékelési skálák és a feladatban megadott kommunikációs célok, va-
lamint a létrehozandó szövegfajta különbségében keresendık. A második feladatban 
lévı két téma paraméterei közül sem az átlagteljesítményben, sem az egyes szempon-
toknál nincs szignifikáns különbség, amely megfelel a tesztkészítık elvárásainak. 

19. táblázat. A feladatok és a feladatlap átlaga, szórása, Cronbach-α-ja a nyerspontok 
alapján  

 Elemszám Átlag Szórás Cronbach- α 

1. feladat (20 pont) 736 13,08 5,04 0,87 

2. feladat (20 pont) 736 12,65 5,87 0,94 

 1. téma 263 12,68 6,16 0,94 

 2. téma 472 12,64 5,72 0,94 

Feladatlap (40 pont) 736 25,84 9,80 0,92 

A 7–9. kutatási kérdésekre a valószínőségi tesztelméleti eszközök közül Masters parciá-
lis kredit modelljét alkalmaztuk, mivel az egyes értékelési szempontokhoz tartozó ská-
láknak eltérı a szerkezete. Elıször az adatokat közös skálára kalibráltuk a ConQuest 
programmal és az értékelési szempontok átlagos nehézségi indexét és modellilleszkedé-
sét vizsgáltuk. A következı lépésben az értékelési skálapontok küszöbértékeit a mintába 
került diákok íráskészség-szintjével kapcsoltuk össze és elemeztük. Ezt követıen pedig 
a skálák karakterisztikus görbéit vizsgáltuk és azt állapítottuk meg, hogy az értékelık 
hogyan használják az egyes pontszámokat, azaz, hogy minden pontszám és deskriptor 
azonos mértékben hasznosul-e. A vizsgálatunk célja, hogy e lépésekkel definiáljunk és 
empirikus adatok alapján értelmezzünk olyan paramétereket, amelyekkel az íráskészség 
mérési-értékelési eljárásainak minısége megállapítható. Ezek felhasználásával a külön-
bözı vizsgaidıszakokból származó eredmények összehasonlíthatók és változásai nyo-
mon követhetık. Így elısegíthetjük azt a folyamatot, amelyben az elért vizsgázói ered-
mények alapján adható visszacsatolás a vizsgafejlesztés számára.  

3.3.2. A tanári kérd ıíves vizsgálat módszerei 

Az idegen nyelvi érettségi vizsga tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatását a hazai 
nyelvtudásmérésben még szisztematikusan nem vizsgálták. Ezért kutatásunkban célul 
tőztük ki a vizsga hatását meghatározó tényezık átfogó vizsgálatát. A nemzetközi szak-
irodalom alapján a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei és attitődjei meghatározó je-
lentıségőek, így ezeket kell elsıdlegesen megvizsgálni. Ennek érdekében egy kérdıíves 
felméréssel azt vizsgáljuk, hogy a középiskolai nyelvtanárok milyen hatások meglétérıl 
nyilatkoznak. A nemzetközi teszthatásokat feltáró kutatások a tanárok kérdıíves felmé-
rése mellett egyéni, illetve fókuszcsoportos interjúkat, valamint osztálytermi megfigye-
léseket is tartalmaznak. Vizsgálatunkban nem vállalkoztunk a különbözı adatgyőjtı 
eszközök kombinált alkalmazására, mert egyrészt ez meghaladta volna az értekezés 
kereteit, másrészt elsıdleges célunk az volt, hogy a vizsga hatásmechanizmusaira vo-
natkozó legfontosabb területeket vizsgáljuk a modell alapján. Ezen információkkal kí-
vánjuk segíteni a vizsgafejlesztési folyamatot és a további, a vizsga hatását egyes terüle-
teken részletesen és más adatgyőjtı eszközök segítségével elinduló kutatásokat. 
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A minta jellemzıi 

A vizsgálat mintavétele célzott volt, olyan nyelvtanárokat akartunk közvetlenül el-
érni és a vizsgálatban való részvételre felkérni, akik az érettségi mőködését belülrıl 
látják, gyakran vesznek részt vizsgáztatásban. A lebonyolítás során 1261 középiskolai 
nyelvtanár e-mail címére küldtük ki közvetlenül a felkérı levelet (5. melléklet). Az 
elektronikus adatfelvétel elınye, hogy megfelelıen biztosítja az anonimitást, a kérdıív 
kitöltése egyszerő, az adatok azonnal az adatbázisba kerülnek, hátránya viszont, hogy 
tapasztalatok szerint csupán 10–15%-os válaszolási arányra lehet számítani. A kutatás-
ban való részvételre felkértek 14,59%-a, 184 tanár töltötte ki a kérdıívet. A tanárok 
önkéntesen vettek részt a felmérésben, javadalmazást a kérdıív kitöltéséért nem kaptak.  

Az elektronikus kérdıívet (4. melléklet) hiánytalanul 160 nyelvtanár töltötte ki, 24 
kérdıívben többnyire az utolsó oldalon elhelyezett háttérváltozók megadása hiányzott. 
A mintát e csökkentett elemszám alapján tudjuk jellemezni, amelynek az iskolatípus és 
a nyelvek szerinti eloszlását a 20. táblázat tartalmazza. A 2008. évi Közoktatási Statisz-
tikai Kiadvány szerint a németet tanító középiskolai tanárok felülreprezentáltak, ezért a 
némettanárok adataiból véletlenszerően elhagyva a létrejött 149 fıs minta (21. táblázat) 
reprezentatívnak tekinthetı a tanított idegen nyelv és az iskolatípus szerint (χ2=0,80; 
p=0,98). A 10–14. kutatási kérdések vizsgálatához ezt a mintát alkalmazzuk.  

20. táblázat. A mintába került nyelvtanárok iskolatípus szerinti eloszlása (N=160) 

Elemszám 
Iskolatípus 

Összesen angol német francia olasz 

Gimnázium 78 37 30 6 5 

Gimnázium és szakközépiskola  17   7 10 0 0 

Gimnázium, szakközépiskola és szakiskola   7   2   5 0 0 

Szakközépiskola 58 33 25 0 0 

21. táblázat. A csökkentett elemszámú minta jellemzıi (N=149) 

Populáció* Populáció 1,5%-a 
Kategória 

N % N % 

Angoltanár gimnáziumban 3081 31,3 46 30,9 

Némettanár gimnáziumban 2169 22,0 34 22,8 

Franciatanár gimnáziumban    523   5,3   6   4,0 

Olasztanár gimnáziumban    280   2,8   5   3,4 

Angoltanár szakközépiskolában 2216 22,5 33 22,1 

Némettanár szakközépiskolában 1590 16,1 25 16,8 

Összesen 9859 100 149 100 

*Forrás: Közoktatási Statisztikai Kiadvány (2008) 

A minta jellemzéséhez a kérdıív több demográfiai kérdést tartalmaz, amely a vá-
laszadó nemére, végzettségére, a tanított évek számára és a vizsgáztatói tapasztalataira 
vonatkozik. A megkérdezettek 87,9%-a nı. A minta településtípus szerinti eloszlását a 
22. táblázat mutatja. A tanárok 80,5%-a egyetemi diplomával rendelkezik a tanított ide-
gen nyelvbıl, a minta 13,4%-a hároméves nyelvtanári végzettséggel tanítja az idegen 
nyelvet és 6,0% rendelkezik fıiskolai végzettséggel. A minta eloszlása a tanított évek 
száma szerint heterogén (átlag=17,8; szórás=10,0; relatív szórás=56,2%), több 
módusszal jellemezhetı.  
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22. táblázat. A minta eloszlása településtípus szerint (N=149) 

Kategória Gyakoriság Arány (%) 

Nem város     2       1,3 

Kisváros   46     30,9 

Megyei jogú város   63     42,3 

Fıváros   38     25,5 

Összesen 149 100,0 

A válaszadó pedagógusokat a szakmában eltöltött évek száma alapján négy egyenlı 
nagyságú csoportra osztottuk (23. táblázat). A legfeljebb 9 éve tanítókat a pálya elején 
járóknak tekintettük, a másik csoport tagjai 10–19 évet, a harmadik 20–29, végül az 
utolsó, az elıbbiekkel azonos létszámú tanári csoportot azok a nyelvtanárok alkották, 
akik 30 évnél hosszabb idıt töltöttek el a pályán. Ugyanakkor e felosztással az elsı ka-
tegóriába a pályakezdık (általában 0–5 év gyakorlattal rendelkezık) és a tapasztaltabb 
tanárok egyaránt kerülnek. A megadott csoportosítás mellett szóló érv az, hogy a pálya-
kezdı tanárok általában még nem érettségiztetnek, a vizsgával kapcsolatos nézetek és 
attitődök hosszabb távon formálódnak, továbbá a vizsgálatunkban nem cél az, hogy a 
pályakezdık gondolkodását a többi csoporthoz képest vizsgáljuk.  

23. táblázat. A minta eloszlása a tanári pályán eltöltött évek száma szerint (N=149) 

A pályán eltöltött évek száma Gyakoriság Arány (%) 

1–9 éve tanít   40   26,8 

10–19 éve tanít   43   28,9 

20–29 éve tanít   33   22,1 

30–39 éve tanít   33   22,1 

Összesen 149 100,0 

A mintába került nyelvtanárok 50,3%-a középszintő érettségire készíti fel diákjait, 
mindössze 3,4% csak emelt szintre, míg a válaszadók 46,3%-a mindkét szintre, ezért a 
tanárok vizsgáról való megítélése tekintetében a minta két nagyobb csoportra osztható. 
A nyelvtanárok 47,7%-a normál óraszámú csoportban, 28,2%-a normál- és emelt óra-
számú csoportban készíti fel a diákokat az érettségire; a minta 14,1%-a csak emeltszin-
tő, míg 10,1%-a kéttannyelvő csoportban is tanít. A mintába került nyelvtanárok 58,4%-
a eddig középszinten, ettıl kevesebben (34,2%) a középszint mellett emelt szinten is 
érettségiztetett. Kisebbségben vannak azok a tanárok, akik még egyik szinten sem 
(4,0%), vagy csak emelt szinten (2,7%) vizsgáztattak.  

A tanárok továbbképzéseken való részvételét a kérdıív három kérdésével vizsgáltuk 
(64., 66. és 67. kérdés). Eredményeink szerint a tanárok 66,4%-a vett részt érettségire 
vonatkozó vizsgáztatói képzésen, ettıl kevesebben (40,3%) más nyelvvizsgáztatói kép-
zésen is részt vettek. Ezek mellett azt is megkérdeztük, hogy milyen módszertani to-
vábbképzéseken vettek részt a tanárok a kétszintő idegen nyelvi érettségi bevezetése óta 
(24. táblázat). A kérdést Nikolov, Ottó és Öveges (2008) vizsgálatából adaptáltuk, 
amelyben az idegennyelv-tanulás és tanítás helyzetét és fejlesztési lehetıségeit vizsgál-
ták a szakképzı intézményekben. Eredményeink szerint a külföldi továbbképzésen részt 
vettek aránya az említett kutatáshoz képest a mintában magasabb. Az egyes kategóriák a 
továbbképzések mennyiségében egymástól közel azonos távolságra lévı skálán helyez-
hetık el, így ezekhez megfelelı súlyokat rendeltünk (például 1-es súly a 0–30 órás to-
vábbképzés, 2-es súly a 31–60 órás továbbképzés esetén, stb.), kivéve a 120+ órás to-
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vábbképzéshez és a külföldi továbbképzéshez, amelynél azonos (5-ös) súlyt adtunk. 
Ezzel a módszerrel képeztünk egy összevont változót. 

24. táblázat. A továbbképzések megoszlása idıtartam, gyakoriság és hely szerint (%) 

 0–30 órás 
tovább-
képzés 

31–60 órás 
tovább-
képzés 

61–90 órás 
tovább-
képzés 

91–120 
órás to-

vábbképzés 

120+ órás 
tovább-
képzés 

Külföldi 
tovább-
képzés 

Soha   26   78   94   95   92   65 

Egyszer   33   13     5     5     7   26 

Kétszer   15     7     1      1     9 

Háromszor   11     2        1 

Négyszer     5     1     

Ötször      3      

Hatszor     1      

Hétszer     1      

Hétnél 
többször 

    5      

A minta eloszlása a településtípus, a tanított évek száma, a vizsgára való felkészítés 
és a vizsgáztatói tapasztalat alapján arányos: minden kategóriába közel azonos mérték-
ben kerültek a vizsgált személyek, a minta megfelelı a különbözı statisztikai vizsgála-
tok elvégzésére. Ugyanakkor a kapott eredmények csak tájékoztató jellegőek, mivel 
nem állnak rendelkezésre adatok e változók reprezentativitásának ellenırzésére. 

A kérdıív létrehozása 

A kérdıív fejlesztı munkájának legfontosabb állomásait a 25. táblázat tartalmazza. 
A fejlesztésnek két intenzívebb idıszaka volt: (1) a kérdıív koncepciójának kialakítása, 
a kérdıív kismintás kipróbálása és elemzése, valamint (2) a véglegesített kérdıív elekt-
ronikus változatának létrehozása és az adatfelvétel lebonyolítása.  

A kérdıív fejlesztésében elıször szakirodalmi elemzés és szintetizálás módszerével 
hoztuk létre a vizsgálatunk alapjául szolgáló modellt (11. ábra) és tártuk fel azokat a 
tényezıket, amelyek a hatás mértékét és típusát alapvetıen meghatározhatják (9. táblá-
zat). A kérdıív fejlesztési folyamatának célja az volt, hogy a tanárokra vonatkozó fakto-
rokat vizsgáljuk. Ezek adták a kérdıívünk szerkezetét, amelyen a fejlesztés során nem 
módosítottunk. 

25. táblázat. A kérdıív fejlesztési folyamata 

Idıpont Fejlesztési feladat 

2007. június–augusztus Szakirodalmi elemzés és szintetizálás 

2007. szeptember–október A nemzetközi szakirodalomból ismert kérdıívek adaptálása 

2007. október A kérdıív elsı változatának szakmai lektorálása 

2007. november 8–19. A kérdıív kismintás kipróbálása 

2007. november–2008. január A kérdıív adatelemzése, továbbfejlesztése 

2008. május–december A kutatási koncepció véglegesítése, a minta szervezése 

2008. december A módosított kérdıív szakmai lektorálása 

2009. január–április A kérdıív elektronikus változatának létrehozása 

2009. április 15–22. Az elektronikus kérdıív pilot mérése 

2009. május 3–22. A kérdıíves felmérés lebonyolítása 
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A kérdıívtételek megírásában elıször több nemzetközi vizsgálatban alkalmazott ta-
nári kérdıívet elemeztünk és adaptáltunk (Chen, 2002. 175–180. o.; Cheng, 1998. 348–
351. o.; Caine, 2005. 109–115. o.). Ez alapján jött létre egy 55 itembıl álló kérdıív. A 
megfogalmazott kérdıívtételeket az érettségi fejlesztési folyamatában résztvevı öt kol-
léga lektorálta. Ennek során a validitást ellenırizve arra kértük ıket, hogy minden állí-
tásnál jelöljék, megfelelınek tartják-e az itemet a kutatás céljai szempontjából, továbbá 
érthetı-e az item, vagyis megfelelı-e a szóválasztás és a nyelvezet.  

A kérdıív átdolgozása után került sor a kismintás kipróbálásra, amelyben német-
nyelv-tanárok vettek részt (N=31). A teljes kérdıív reliabilitása (Cronbach-α=0,68) ala-
csonynak bizonyult. A kérdıívtételek elemzése azt mutatta, hogy több nem mőködött 
megfelelıen. Problémásnak bizonyultak azok az állítások, amelyekben a nyelvoktatási 
gyakorlatot és az érettségi hatását egyben fogalmaztuk meg (pl.: A hallott szöveg érté-
sének fejlesztése az új érettségi hatására nagyobb szerephez jut az óráimon). A nem 
megfelelı itemmőködés oka feltehetıen az volt, hogy sok tanár nem az érettségi hatásá-
ra váltott módszereket, hanem már a bevezetése elıtt, hiszen a kommunikatív nyelvok-
tatás alapelvei korábban már megjelentek, az érettségi csak követte ezt a szemléletet. 
Ezért döntöttünk úgy, hogy a vizsga és a nyelvoktatási gyakorlat közötti összefüggések 
vizsgálatához két skálát dolgozunk ki, melyek közül az egyiken azt jelölik a tanárok, 
hogy mennyire jellemzı az adott tanítási gyakorlat, és a másikon azt, hogy mennyire 
jellemzı abban az érettségi hatása. 

2008 második felében került sor a kérdıív javítására, továbbfejlesztésére, a kutatási 
koncepció részletes kidolgozására és a minta szervezésére. Ebben a fázisban külön 
problémát jelentett a tanárok e-mail címéhez való hozzáférés, amelyet végül úgy oldot-
tunk meg, hogy az Oktatási és Kulturális Minisztérium honlapján elérhetı iskolai adat-
bázis alapján az iskolák honlapján nyilvánosan közzétett nyelvtanárok e-mail címeit 
győjtöttük össze. Az így létrejött adatbázisban nem rögzítettük külön a nyelvtanár nevét, 
iskolájának címét, hanem kizárólag a szakot és az e-mail-címet, amelyre a kérdıív kitöl-
tésére felkérı levelet küldtük.  

A módosított kérdıívet újabb szakmai lektorálás követte, majd 2009. januárjában 
kezdıdött a kérdıív elektronikus rögzítése. Az elkészült elektronikus kérdıív pilot mé-
résének fı célja a rendszer tesztelése volt, továbbá arra kértük a tanárokat, hogy jelöljék, 
mennyire szólítja meg ıket a felkérı e-mail, mennyire tartják reálisnak a megadott idı-
keretet a kérdıív kitöltésére, hol maradtak a kérdıívben olyan állítások, amelyek nem 
egyértelmőek és javítani kellene. A visszajelzések alapján kisebb javításokat végeztünk.  

Az elektronikus kérdıívben (4. melléklet) egy képernyırészen tartalmilag össze-
függı és egy gondolatmenettel kitölthetı kérdıívtételek jelentek meg. Célunk az volt, 
hogy a lehetı legegyszerőbb legyen a kitöltés, és ezért csak a választ kellett a tanárok-
nak megjelölniük. Ugyanakkor ez a megoldás monotonná tette a kérdıív kitöltését, de 
egy oldalon 13 kérdıívtételnél több sehol nem szerepelt, görgetni elsısorban a háttér-
változók kitöltésénél kellett. Mindezek figyelembe vétele miatt is szükséges a kérdıív 
mőködésének részletes elemzése. 

A kérdıív szerkezete 

A kérdıívvel az érettségi vizsgával kapcsolatos (1) nézeteket, (2) attitődöket, és (3) 
a tanárok képzettségét vizsgáljuk (26. táblázat). Mind a nézeteket, mind az attitődöket 
ötfokozatú Likert-skálán mértük. A páratlan számú középsı értékkel rendelkezı skálát 
azért választottuk, mert így a tanárok a vizsgához való semleges álláspontjukat is kife-
jezhették, így a közömbös megkérdezetteket nem kényszerítettük döntésre. Ennek oka, 
hogy a nézetek és attitődök viszonylag hosszabb idın át formálódnak. 
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26. táblázat. A tanári kérdıív változórendszere  

Kérdıívrész Vizsgált tényezı Item 
Item-
szám 

− a vizsga megbízhatóságáról és tökéletességérıl kialakított 
nézetek 

2, 8, 9, 10   4 

− a vizsga presztízsérıl és hasznosságáról kialakított nézetek  1, 3, 7   3 

− a vizsga filozófiájáról kialakított nézetek 4, 5, 6   3 

− a vizsga következményeivel kapcsolatos attitődök 12–16   5 

− a vizsgára felkészítı tananyagokkal kapcsolatos attitődök  17, 19   2 

I. A tanárok 
vizsgával  

kapcsolatos 
nézetei, attitődjei 

− a tanórára való felkészüléssel kapcsolatos attitődök 11, 18   2 

− a képzettséggel kapcsolatos tényezık hatásáról kialakított 
nézetek 

20–22   3 II. A tanárok 
nézetei az  

oktatási folyama-
tot befolyásoló 

tényezıkrıl 

− a külsı tényezık hatásáról kialakított nézetek 23–26   4 

− az eredményes tanítási módszerekrıl kialakított nézetek 28, 30, 35   3 

− a vizsga és a tanítási gyakorlat közti kapcsolatról kialakí-
tott nézetek 

29, 34, 36   3 

− a vizsga és az oktatás tartalma közti kapcsolatról kialakí-
tott nézetek 

27, 31, 32, 
33 

  4 

III. A tanárok 
nézetei az  

érettségi és a 
nyelvoktatási 

gyakorlat közti 
viszonyról − a vizsga és az osztálytermi értékelési eljárások közti 

kapcsolatról kialakított nézetek 
37   1 

− a klasszikus tesztelmélet jóságmutatóinak fontosságáról 
kialakított nézetek  

38, 41, 46   3 

− a kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak fontosságáról 
kialakított nézetek 

39, 40, 43, 
45, 48–50  

  7 
IV. A tanárok 

nézetei az idegen 
nyelvi tesztelés 
kritériumairól − a kompetencia tesztek kritériumainak fontosságáról kiala-

kított nézetek 
42, 44, 48   3 

− a vizsgafeladatok alkalmazásának elırejelzı funkciójáról 
kialakított nézetek 

51, 53, 54   3 V. A tanárok 
nézetei a vizsga-
feladatok oktatá-
si folyamatban 
való alkalmazá-
sának céljairól 

− a vizsgafeladatok motiváció és készségfejlesztés céljából 
való alkalmazásáról kialakított nézetek 

52, 55   2 

− végzettség, diploma megszerzésének éve, tanított évek 59, 60, 61   3 

− tanárok oktatási tapasztalatai 62   1 

− vizsgáztatói képzésen való részvétel, vizsgáztatási tapasz-
talatok 

64, 65, 66   3 
VI. A tanárok 
képzettsége 

− módszertani képzésben való részvétel mennyisége 67   1 

− iskolatípus, az iskola helye 56, 57   2 

− nem 58   1 

− tanított idegen nyelv 0*   1 
VI. Független 

változók 

− nyelvi csoport 63   1 

*Megjegyzés: A tanított idegen nyelv változót a kérdıív legelején kellett a tanároknak megadni. Ennek 
oka, hogy a nyelvtanárok a válaszaikat csak a kiválasztott idegen nyelvre vonatkoztassák, így ezt a kérdı-
ív csoportazonosító kérdéseként a validitás növelése céljából alkalmaztuk.  

A kérdıív elsı részében az 1–10. kérdıívtétellel a tanárok vizsgával kapcsolatos 
nézeteit, a 11–19. állítással a tanárok vizsgára vonatkozó attitődjeit vizsgáltuk. Az 1–8. 
kérdıívtételt Cheng (1998), míg a 12–15. állításokat Chen (2002) kérdıívébıl vettük át 
és alakítottuk a saját kontextusunkra. Chen (2002) kérdıívének néhány részét Al-Jamel 
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és Ghadi (2008) is felhasználták a jordániai vizsgálatukban. A kérdıívhez felhasznált 
forrásokat a 3. melléklet tartalmazza. 

A második részben Cheng (1998) és Caine (2005) kérdıívei alapján a tanárok 
nyelvtanítási gyakorlatát befolyásoló tényezıket soroltunk fel a 20–26. kérdıívtételben. 
Ebbıl a részbıl arról is információt kaphatunk, hogy a felsorolt tényezıkhöz képest a 
tanítási gyakorlatot a kétszintő érettségi vizsgakövetelményei és vizsgafeladatai meny-
nyiben határozzák meg. 

A harmadik részben két alskálán vizsgáltuk a tanárok nyelvtanítási gyakorlatát az 
érettségi jellemzıi alapján. A kérdıívtételek létrehozása során Petneki (2007) alapján 
meghatároztuk az idegen nyelvi érettségi vizsga jellemzıit és a nyelvoktatási gyakorlat-
ra kifejtett valószínősíthetı hatását (27. táblázat). Ezekhez írtuk a kérdıívtételeket, ame-
lyeknél a tanároknak azt kellett jelölniük, hogy mennyire jellemzı az adott nyelvoktatá-
si gyakorlat és mennyire jellemzı abban az érettségi hatása. Az egyes kérdıívtételekhez 
tartozó kettıs skála használatát a kérdıív kipróbálása során szerzett tapasztalataink tet-
ték szükségessé. Ehhez a részhez sorolhatóak még azok a kérdések, amelyekkel azt 
vizsgáltuk, hogy a tanárok váltottak-e tankönyvet az új érettségi hatására (68. kérdés), 
továbbá melyik tankönyvet (69. kérdés) és feladatgyőjteményt (70. kérdés) használják 
leggyakrabban az érettségire való felkészülési folyamatban. Ezekhez nyílt végő kérdé-
seket írtunk és a kérdıív VI. részében helyeztük el. 

27. táblázat. „A tanárok nézetei az érettségi és a nyelvoktatási gyakorlat közti viszony-
ról” kérdıívrész létrehozásának szempontjai (Petneki, 2007. 121–122. o. 
alapján) 

Az érettségi jellemzıje Következménye a nyelvoktatási gyakorlatra Item 

Kétszintő, amely a Közös Európai Referencia-
keret három szintjét méri. 

A tanulók differenciált felkészítése. 28. 

Egynyelvő: a feladatmeghatározásokat és a 
feladatokat a célnyelven fogalmazták meg. 

A nyelvórákon a célnyelv használata. 29. 

Kommunikatív szemlélető:  
− kommunikatív szándékokat és helyzeteket 

kell megvalósítani, 
− autentikus szövegekre épül, 
− változatos, szövegközpontú feladattípusokat 

tartalmaz, 
− „új” készség a hallott szöveg értése, 
− a korábbi vizsgához képest nem tartalmaz 

fordítási feladatot. 

 
− nyelvi szituációkra épülı nyelvórák  

változatos munkaformákban, 
− autentikus szövegek használata az órán, 
− változatos, szövegközpontú feladatok 

alkalmazása az órán, 
− hallott szöveg értésének fejlesztése, 
− fordítás helyzete. 

 
34. 
35. 
31. 
36. 

 
27. 
32. 

Nyelvhelyesség szerepe új: A vizsga nem a 
formális nyelvtani ismereteket méri, hanem a 
nyelvhasználat képességét funkcionálisan. 

A nyelvtan gyakoroltatása autentikus szö-
vegekkel és szituációkkal. 
 

33. 

Standardizált:  
− A vizsgakövetelmények egységesen érvé-

nyesek, leírásuk részletes. 
− A javítási és az értékelési útmutató részle-

tes, a produktív készségeknél értékelési 
szempontok és skálák vannak. 

 
− A tanulók folyamatos felkészítése a 

készségek kommunikatív használatára. 
− A produktív készségek értékelésénél 

szempontok és értékelési skálák alkal-
mazása. 

 
30. 

 
37. 

A kérdıív negyedik részében azt vizsgáltuk, hogy a kétszintő idegen nyelvi érettsé-
giben követett kommunikatív tesztelés kritériumait a tanárok mennyire tartják fontosnak 
(28. táblázat). A kérdıívtételek megírásában abból indultunk ki, hogy a vizsgán alkal-
mazott alapelvek hatással lehetnek az osztálytermi mérés és értékelés során alkalmazott, 
a nyelvtanárok által készített mérıfeladatokra is. A kérdıívtételek létrehozásakor elı-
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ször meghatároztuk a kommunikatív tesztelés kritériumait és jelentését, amelyek a fel-
adatok elkészítésére vonatkoznak, majd értelmeztük ezeket a tanítási-tanulási folyamat-
ban alkalmazott mérıfeladatokra. Az interaktivitásra vonatkozó 45. állítást negatív for-
mában fogalmaztuk meg, így ezt az adatelemzés során átkódoltuk. Ebben a részben a 
klasszikus tesztelmélet jóságmutatóira vonatkozó állítások mellett (38., 41., 46.) a kom-
petencia tesztekkel kapcsolatban is megfogalmaztunk kérdıívtételeket (42., 44., 47.). 

28. táblázat. „A tanárok nézetei az idegen nyelvi tesztelés kritériumairól” kérdıívrész 
létrehozásának szempontjai a kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak  
fontosságáról kialakított nézetek vizsgálatához 

Kritérium Jelentés Item 

külsı validitás Mennyire illeszkedik a teszt egy külsı kritériumhoz? 48., 49. 

látszatvaliditás Mennyire tartják a tesztmegoldók a tesztet érvényesnek? 50. 

autentikusság Milyen mértékben egyezik meg a tesztfeladat megoldása során alkal-
mazott nyelvtudás azzal a móddal, ahogyan azt valós nyelvi szituáció-
ban alkalmaznánk? 

39., 43. 

interaktivitás Milyen mértékben vonják be a vizsgázók a tesztfeladat megoldásába a 
nyelvi készségeiket, és egy adott témáról megszerzett elızetes háttér-
tudásukat és ismereteiket? 

45. 

teszthatás  Milyen mértékő és irányú a teszt hatása a nyelvtanulókra? 40. 

Az ötödik részhez tartozó öt kérdıívtételt (51–55) Cheng (1998) kérdıíve alapján 
dolgoztuk ki, amellyel azt vizsgáltuk, hogy a nyelvtanárok szerint melyek a vizsgafel-
adatok alkalmazásának céljai a tanítási-tanulási folyamatban (3. melléklet). Több vizs-
gálat alapján (Kiss-Gulyás 2001; Nikolov, 1999) megállapítható, hogy Magyarországon 
nagy hagyománya van a mérıfeladatok felhasználásának a tanítási-tanulási folyamat-
ban, amelyeknek alapvetıen más a célja és a funkciója, mint a nyelvoktatási folyamat-
ban alkalmazható gyakorlófeladatoknak (Einhorn, 2008b). A megfogalmazott állítások-
nál az egyetértés mértékét kellett a tanároknak jelölni és ezzel azt vizsgáltuk, hogy a 
tanárok mennyire (jól) látják a két feladatforma közötti különbségeket.  

A kérdıív segítségével három függı változót vizsgálunk: (1) az érettségi hatása a 
nyelvoktatási folyamatra, (2) a kommunikatív tesztelés kritériumainak fontossága és (3) 
a vizsgafeladatok felhasználása a nyelvoktatási folyamatban. E három függı változót 
kétféle független változócsoport befolyásolhatja: (1) a tanárok végzettsége és képzettsé-
ge, a tanítási tapasztalat, a tanított évek száma, a módszertani és vizsgáztatói tovább-
képzéseken való részvétel és a vizsgáztatói tapasztalatok. Ezek mellett az adatelemzés 
során célunk a vizsga megítélésére vonatkozó további háttérváltozók létrehozása. (2) A 
tanítási környezetre vonatkozó független változók közül a függı változókat befolyásol-
hatja az iskolatípus, az iskola helye, a nyelvi csoport jellege, amelyben az érettségire 
való felkészítés történik, vagy a nyelvtanulók elvárásai.  

A kérdıív tesztelméleti mutatói 

Az egyes kérdıívtételek tesztelméleti mutatóinak vizsgálatában elıször a teljes kér-
dıív reliabilitását, valamint az egyes itemek mőködését itemkihagyásos reliabilitással 
elemeztük. Ezután azt vizsgáltuk, hogy az elızetes, szakirodalmi vizsgálatra épülı el-
méleti változórendszert (26. táblázat) az empirikus adataink mennyire adják vissza. En-
nek eszköze a faktoranalízis volt, amelyet a kérdıív validitásának ellenırzésére használ-
tunk. A nemzetközi teszthatást vizsgáló kutatások a jelenség komplexitása miatt felhív-
ják a validálási folyamat fontosságára a figyelmet (például Alderson és Banerjee, 2001). 
Ez az oka annak, hogy a kérdıívünk validitásának biztosítására nagy hangsúlyt fektet-
tünk. Elıször kérdıívrészenként végeztünk faktoranalízist, és azt vizsgáltuk, hogy mely 
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itemeket kell elhagyni a kérdıívbıl. Ezt követıen a teljes kérdıívre is elvégeztük a fak-
toranalízist és az ennek eredménye alapján létrejött változórendszert hasonlítottuk össze 
az elızetes struktúrával. Ezt követıen újra megvizsgáltuk a teljes kérdıív és az egyes 
kérdıívrészek reliabilitását. 

A teljes kérdıív reliabilitása (Cronbach-α=0,88) megfelelı, az egyes kérdıívtételek 
elemzésekor egy esetben találtunk nem megfelelı elkülönítés-mutatóval rendelkezı 
itemet (r=-0,13; p=0,58). A 10. állítás (Feleslegesnek tartom a középszintő vizsgán az 
A2 szintő feladatokat, a B1 szint elérhetı az érettségizıknek) nem mőködött megfelelı-
en. Ez az item feltehetıen azért rossz, mert a vizsgaszintek és a tanulók nyelvtudásának 
megítélése egyszerre jelenik meg benne, amelyet a KER (2002) szintrendszere alapján 
határoztunk meg. Célszerő így ezt az itemet elhagyni a kérdıív további elemzésébıl és 
a kérdıív esetleges továbbfejlesztése során módosítani.  

A kérdıív validitásának ellenırzésére a tanárok válaszai mögött meghúzódó látens 
struktúrák feltárása céljából az öt kérdıívrészben szereplı változókkal faktorelemzést 
végeztünk. Ennek legfıbb célja, hogy az egyes kérdıívrészeken belül a tanárok válaszai 
alapján tárjunk fel olyan rejtett változókat, amelybe a kérdıív manifeszt változói beso-
rolhatók, majd a besorolt változók jellemzıivel a faktorok interpretálhatók. A faktorana-
lízis elvégzése elıtt minden esetben kiszámoltuk a Kaiser-Meyer-Olkin-mutatót, amely 
azt adja meg, hogy a változórendszer mennyiben alkalmas faktoranalízisre. Csak akkor 
tekintettük a változórendszert alkalmasnak a látens struktúrakeresésre, ha a KMO index 
legalább 0,6. Minden kérdıívrész vizsgálatakor a varimax rotáció utáni faktorsúlyokhoz 
0,4-et választottunk faktorsúlyhatárként. Ezt követıen definiáltuk a faktorokat és hason-
lítottuk össze a szakirodalmi kutatás során létrehozott kérdıívstruktúrával (26. táblázat) 
és az egyes kérdıívrészek tartalmával (27. és 28. táblázat).  

A tanárok vizsgával kapcsolatos nézeteivel és attitődjeivel végzett faktoranalízis 
eredményeit a 29. táblázat tartalmazza. A KMO-mutató értéke 0,82, a parciális korrelá-
ciók elfogadhatóan kicsik és a változók páronként nem függetlenek (a Bartlett-teszt 
szignifikanciája: p<0,001). A táblázat a varimax rotáció utáni faktorsúlyokat tartalmaz-
za, amelyek azt mutatják, hogy az adott kérdıívtétel milyen szoros összefüggésben van 
a létrejött faktorral. A táblázatban csak a 0,4-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. 
Az áttekinthetıség kedvéért az állításokat nem a kérdıívben szereplı sorrendjükben, 
hanem a megfelelı faktorok szerint csoportosítva adtuk meg. Az elsı kérdıívrészhez 
tartozó 18 változóból az elemzés 5 dimenziót tárt fel, amelyek a teljes variancia 63%-át 
magyarázzák.  

Az 1. faktor nyolc változót tartalmaz. A kérdıívstruktúra alapján ide kerültek a 
vizsga megbízhatóságáról és tökéletességérıl (2. és 8.), presztízsérıl és hasznosságáról 
(1., 3., 7.), illetve filozófiájáról (4., 5., 6.) alkotott tanári nézetek. A 10. kérdıívtételt 
töröltük, a 9. állítás a 4. faktorba került. Míg a szakirodalomban e három tényezıt egy-
mástól elkülönítve határozzák meg (Spratt, 2005), addig a tanárok válaszai alapján ezek 
nem különülnek el egymástól. Az 1–8. állításokat Cheng (1998) kérdıívébıl adaptáltuk. 
Ez a változórendszer egyrészt azt jelöli, hogy a vizsgaeredmények hogyan szolgálnak 
döntések alapjául és hatnak közvetlenül és közvetetten a diákokra, másrészt pedig arra 
utal, hogyan érzékelik a tanárok a kétszintő nyelvi érettségi státuszát, amely befolyásol-
hatja a nyelvoktatási folyamatukat. A továbbiakban ezt az összevont változórendszert a 
tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl faktorként interpretáljuk.  

A 2. faktor négy, vizsgával kapcsolatos attitődöt jelöl, amely nem tartalmazza az 
elızetes struktúrában lévı 16. kérdıívtételt. A faktorba sorolt változók arra utalnak, 
hogy a nyelvtanárok a vizsgaeredményekbıl milyen következtetéseket vonnak le a saját 
tanítási gyakorlatukra vonatkozóan. Chen (2002) ezt a változórendszert tanári hivatás-
tudatnak nevezi, amely Alderson és Wall (1993) szerint azt jelenti, hogy a tanárok 
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mennyire aggódnak a vizsga eredményei miatt, mennyire érzik magukat felelısnek és 
kínosan, ha a diákok rosszul teljesítenek a vizsgán. 

29. táblázat. A tanárok vizsgával kapcsolatos nézeteivel és attitődjeivel végzett  
faktoranalízis eredménye 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1. 2 3 4 5 

        A kétszintő idegen nyelvi érettségi vizsga…      

5. a Nemzeti alaptantervben deklarált célokat a korábbi 
vizsgánál jobban méri. 

  0,85     

6. elısegíti a nyelvi készségek fejlesztését a nyelvoktatás-
ban. 

  0,83     

3. a korábbi vizsgánál jobban szolgálja a felsıoktatás igé-
nyeit. 

  0,80     

2. a diákok nyelvtudását a korábbi vizsgánál jobban méri.   0,80     

7. a nyelvoktatásban tartalmi és módszertani modernizációt 
indított el. 

  0,73     

8. a korábbi vizsgánál jobban segíti a javítói és értékelıi 
munkámat. 

  0,70     

4. illeszkedik a Közös Európai Referenciakeret szintrendsze-
réhez. 

  0,69     

1. a diákoknak a korábbi vizsgánál nagyobb jogosítványokat 
nyújt. 

  0,60     

13. Az érettségi vizsgaeredmények befolyásolják, hogy a 
tanulók és a kollégák engem jó tanárnak tartanak-e. 

   0,83    

15. Felelısnek érzem magam, ha a tanulók nem sikeresek az 
érettségi vizsgán. 

   0,72    

12. Kínosan érzem magam, ha az érettségin a diákjaim rosz-
szabbul teljesítenek, mint a kollégám diákjai. 

   0,60    

14. Úgy érzem, hogy az érettségi megbízható visszajelzést ad 
a tanításom minıségérıl. 

  0,53   0,56    

18. Szükségesnek érzem a tankönyvi feladatok kiegészítését 
az érettségire felkészítı feladatgyőjteményekbıl származó 
mérıfeladatokkal. 

  0,78   

11. Mióta bevezették a kétszintő érettségit, több idıre van 
szükségem az óráimra való felkészüléshez. 

   0,42 0,58   

9. Jónak tartom, hogy az érettségin van külön nyelvhelyes-
séget mérı vizsgarész. 

   0,85  

16. Szükségesnek tartom, hogy a közvetítési készség mérése 
is megjelenjen az emelt szintő érettségin. 

   0,54  

19. Az érettségire felkészítı feladatgyőjteményekben szereplı 
mérıfeladatokkal megfelelıen tudom szimulálni a vizsga-
szituációt. 

    0,84 

17. Az óráimon használt tankönyv alkalmas az érettségin mért 
készségek fejlesztésére. 

  0,49  0,53 

 Megmagyarázott variancia (%) 27,48 12,17 9,14 7,16 6,80 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 0,816; a 
Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott variancia: 62,75%. 

A 14. kérdıívtételt többdimenzionalitás jellemzi, mert 0,53-as faktorsúllyal az elsı fak-
torba is besorolható. A kérdıív esetleges továbbfejlesztése során érdemes mérlegelni a 
kérdıívtétel átfogalmazását (például: A kétszintő idegen nyelvi érettségi vizsga megbíz-
ható visszajelzést ad a tanításom minıségérıl), amely alapján ez az állítás az elsı fak-
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torba kerülne és a nyelvoktatásra vonatkozó nézetek egyik változóját jelölné. E kérdıív-
tétel helyét a teljes kérdıívre vonatkozó faktoranalízis eredménye alapján döntjük majd 
el. A továbbiakban a 2. faktort a vizsga következményeivel kapcsolatos tanári attitődök-
nek nevezzük.  

A 3. faktorhoz tartozó két item megegyezik a kérdıív struktúrájában elfoglalt hely-
lyel. Ez a faktor a tanárok attitődjeit tartalmazza a tanórára való felkészüléssel kapcso-
latban. Ugyanakkor a 11. kérdıívtétel összefüggésben van a 2. faktorral is.  

A 4. faktorba két állítás tartozik, melyek közül a 16. item egy vizsgával kapcsolatos 
attitődöt, a 9. item egy, a vizsga megbízhatóságára vonatkozó nézetet jelöl. Közös a két 
állításban, hogy egy-egy vizsgarészére vonatkoznak és a vizsga mérési-értékelési eljárá-
sainak megbízhatóságát jelölik. Ez a két állítás a tanárok nézetei a vizsga megbízható-
ságáról faktorként értelmezhetı.  

Az 5. faktor a tanárok attitődjeit tartalmazza a vizsgára felkészítı tananyagokkal 
kapcsolatban, amely egyrészt a tankönyv (17. item), másrészt az érettségire felkészítı 
feladatgyőjtemények alkalmasságára (19. kérdıívtétel) vonatkozik. E két változó a kér-
dıívstruktúrának megfelelıen a vizsgára felkészítı tananyagokkal kapcsolatos attitődö-
ket jelöli, ugyanakkor a 17. itemet többdimenzionalitás jellemzi, mivel hasonló faktor-
súllyal a tanórai munka tervezése faktorba is besorolhatjuk. A 4. és 5. faktorba sorolt 
változók helye bizonytalan, feltételezzük, hogy ezek rontják a kérdıív validitását. Így a 
teljes kérdıívre vonatkozó faktoranalízis alapján határozunk arról, hogy e két faktor 
változóiból képezünk-e összevont mutatót. 

A második kérdıívrészben lévı nyelvtanítási gyakorlatot befolyásoló tényezıkkel 
végzett faktoranalízis eredményét a 30. táblázat mutatja. A KMO-index az éppen elfo-
gadható 0,6 értéknél helyezhetı el, érdemes megvizsgálni a létrejött faktorokat. Ezek 
alapján két faktor definiálható: az elsıbe a nyelvtanítási folyamatot befolyásoló külsı, 
tárgyi tényezıket, míg a másodikba a nyelvtanítási folyamatot befolyásoló tanári ténye-
zıket sorolhatjuk. Ez a változóstruktúra nagyjából megegyezik a kérdıív szerkezetével 
(26. táblázat), ugyanakkor a 26. item (nyelvtanulók elvárásai) az elızetes elvárásainkkal 
ellentétben a 2. faktorba került, melyben a legkisebb faktorsúllyal rendelkezik.  

30. táblázat. „A tanárok nézetei az oktatási folyamatot befolyásoló tényezıkrıl”  
kérdıívrészben lévı változókkal végzett faktoranalízis eredménye 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 

        A nyelvtanítási gyakorlatomat befolyásolják…   

25. a kétszintő nyelvi érettségi korábbi vizsgafeladatai. 0,87  

24. a kétszintő nyelvi érettségi vizsgakövetelményei. 0,84  

23. az aktuálisan alkalmazott nyelvkönyv. 0,50  

20. a felsıoktatásban, a nyelvtanárképzésben tanultak.  0,72 

21. a módszertani továbbképzésen tanultak.  0,65 

22. a korábbi nyelvoktatási tapasztalataim.  0,60 

26. a nyelvtanulók elvárásai.  0,45 

 Megmagyarázott variancia (%) 27,06 23,80 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 
0,591; a Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott variancia: 50,85%.  

A harmadik kérdıívrészben az állításokat kétféle módon jelöltük. A szám jelöli a 
kérdıívtételt, az „a” bető azt az alskálát, amelyben a tanároknak jelölniük kellett, hogy 
az adott nyelvtanítási gyakorlat mennyire jellemzı. A „b” bető az érettségi hatásának 
mértékét reprezentáló alskálát jelöli (31. táblázat). A változórendszerben a parciális kor-
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relációk elfogadhatóan kicsik (KMO=0,81), és a változók páronként nem függetlenek 
(Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001). A faktoranalízis 6 dimenziót hozott létre, 
amelyek a változórendszer varianciájának 64%-át magyarázzák.  

31. táblázat. „A tanárok nézetei az érettségi és a nyelvoktatási gyakorlat közti viszony-
ról” kérdıívrész változóival végzett faktoranalízis eredménye 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 3 4 5 6 

35b Változatos munkaformákat alkalmazok. 0,84      

30b A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kom-
munikatív használatára készítem fel. 

0,83      

34b A nyelvórákat a nyelvi szituációk gyakorlására épí-
tem. 

0,79      

36b Változatos, szövegközpontú feladattípusokat haszná-
lok. 

0,78      

29b A nyelvórákon a célnyelvet használom. 0,77      

31b A nyelvórákon autentikus szövegekkel dolgozom. 0,75      

33b A nyelvtant autentikus szövegek és szituációk segít-
ségével is gyakoroltatom. 

0,69      

27b A hallott szöveg értésének fejlesztése nagy szerep-
hez jut az óráimon. 

0,63      

28b Az egyéni különbségeket figyelembe véve, differen-
ciáltan tanítom a diákokat. 

0,62      

28a Az egyéni különbségeket figyelembe véve, differen-
ciáltan tanítom a diákokat. 

 0,73    0,44 

35a Változatos munkaformákat alkalmazok.  0,64     

36a Változatos, szövegközpontú feladattípusokat haszná-
lok. 

 0,58     

31a A nyelvórákon autentikus szövegekkel dolgozom.   0,82    

33a A nyelvtant autentikus szövegek és szituációk segít-
ségével is gyakoroltatom. 

  0,75    

37b A produktív készségek mérésénél értékelési szem-
pontokat és skálákat használok. 

     0,78   

37a A produktív készségek mérésénél értékelési szem-
pontokat és skálákat használok. 

     0,75   

32b A diákoknak fordítási feladatokat adok.      0,44   

32a A diákoknak fordítási feladatokat adok.    -0,51   

29a A nyelvórákon a célnyelvet használom.     0,80  

30a A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kom-
munikatív használatára készítem fel. 

 0,50   0,64  

34a A nyelvórákat a nyelvi szituációk gyakorlására épí-
tem. 

    0,50  

27a A hallott szöveg értésének fejlesztése nagy szerep-
hez jut az óráimon. 

     0,75 

 Megmagyarázott variancia (%) 24,21 9,60 8,40   8,30 7,77 6,19 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 0,805; a 
Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott variancia: 64,47%. 

Az elsı, legnagyobb megmagyarázott varianciával rendelkezı faktorba kilenc olyan 
változó került, amelyek az érettségi nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett hatását jelölik. 
Ezek az állítások elkülönülnek az elsı alskálával vizsgált tanítási gyakorlatra vonatkozó 
kérdıívtételektıl, melyeket a vizsga jellemzıi alapján fogalmaztunk meg (27. táblázat). 
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A 2. és 5. faktor jellemzıit egyben tárgyaljuk. A második faktorba 4 változó került, 
ugyanakkor ez a változórendszer átfedésben van az ötödik faktorral. A két faktort ösz-
szekapcsolja a nyelvi készségek folyamatos fejlesztését tartalmazó 30a állítás, amely a 
kommunikatív nyelvoktatás alapvetı célját jelöli. A 2. faktor a nyelvoktatás módszerei-
hez kapcsolható változókat (a változatos munkaformában történı szövegközpontú fel-
adatokra épülı differenciált készségfejlesztı nyelvoktatás jellemzıit) tartalmazza. Az 5. 
faktor a nyelvoktatási gyakorlat fıbb jellemzıire, a célnyelv órai használatára és a nyel-
vi szituációk alkalmazására vonatkozik.  

A 3. faktor a nyelvoktatás tartalmát jelölı két kérdıívtételt tartalmazza. Ugyanakkor 
a kérdıívstruktúra alapján (26. táblázat) ide tartozna a 27. állítás is, amely önállóan a 6. 
faktorba került. Feltételezzük, hogy itt validitás-problémáról van szó, amelynek az lehet 
az oka, hogy a példában a 27. állításhoz hasonló megfogalmazást alkalmaztunk (Az ol-
vasott szöveg értésének fejlesztése nagy szerephez jut az óráimon), így a kérdıív esetle-
ges továbbfejlesztése során mindenféleképp megfontolandó a példa szükségessége vagy 
cseréje. Külön faktorba került még a 32. állítás is, amely az elsı alskálával negatív fak-
torsúllyal szerepel a 4. faktorban. Így célszerő a 27a és 32. item elhagyása a kérdıívbıl.  

A 4. faktorba került a 32. és 37. állítás mindkét alskálával. Amennyiben a faktor-
analízist a törölt állítások kihagyásával végezzük el (8. melléklet), akkor a 37. item 
mindkét alskálával egy faktorba kerül. Ennek feltehetı oka, hogy a 37. kérdıívtételnél a 
két skálán mért állítás faktorsúlya nagyon hasonló értékő (31. táblázat), a kettı között 
erıs korreláció van (r=0,49; p<0,001). Ebbıl arra következtetünk, hogy az értékelési 
szempontok és skálák használata a produktív készségek mérésénél és értékelésénél az 
érettségi hatására vált többnyire jellemzıvé, ezért kerül ez az állítás külön faktorba.  

A negyedik kérdıívrészben a tanároknak különbözı értékelési kritériumoknál kel-
lett eldönteniük, hogy mennyire tartják azokat fontosnak a saját mérıfeladataik elkészí-
tésében. A faktoranalízis során három faktor jött létre, amelyekkel a változórendszer 
51%-a magyarázható (32. táblázat).  

32. táblázat. „A tanárok nézetei az idegen nyelvi tesztelés kritériumairól” kérdıívrész-
ben lévı változókkal végzett faktoranalízis eredménye 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 3 

        A saját magam által készített mérıfeladat…    

48. épüljön a Közös Európai Referenciakeret szintrendszerére.   0,77   

39. épüljön autentikus szövegekre.   0,66   

49. igazodjon a kétszintő idegen nyelvi érettségi szemléletéhez.   0,62   

50. épüljön olyan szövegekre, szituációkra, amelyeket a diákok szívesen olda-
nak meg. 

  0,59   

45. csak a nyelvtudást, az általános mőveltséget, háttérismeretet ne mérje.   0,60   

42. mérje külön az egyes nyelvi készségeket.   0,57   

43. tükrözzön reális, a valóságban is várható nyelvi szituációt.   0,53   

47. a tanuló formális nyelvtani ismereteit mérje.    0,76  

46. mérje a tananyag elsajátításának mértékét.    0,75  

44. a tanuló szókincsét célzottan mérje.    0,68  

41. legyen objektíven értékelhetı.     0,72 

38. mérjen megbízhatóan, pontosan.     0,68 

40. eredménye segítse elı a nyelvtanuló elırehaladását.     0,64 

 Megmagyarázott variancia (%) 21,63 15,57 14,23 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 0,741; a 
Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott variancia: 51,43%. 



 93 

Az 1. faktorba sorolt változók többnyire a kommunikatív tesztelésre jellemzı krité-
riumokat (28. táblázat) jelölik, bár ez a faktor nem tartalmazza a 40. itemet és ebbe ke-
rült a kompetencia tesztekre jellemzı 42. állítás is. A 2. faktor a validitás különbözı 
aspektusait jelöli, amely gyakran megjelenik a tanítási-tanulási folyamatban, a 3. faktor 
pedig a jóságmutatókat tartalmazza. 

Az ötödik kérdıívrészben a központilag összeállított vizsgafeladatok tanítási-
tanulási folyamatban való alkalmazásának célját leíró állításokat soroltuk fel. Ezek alap-
ján csak egy faktor jött létre (33. táblázat), azaz a tanárok válaszmintázatai alapján – 
elızetes elvárásainkkal ellentétben – nem osztható két részre a vizsgafeladatok felhasz-
nálásának lehetséges valódi funkciói (51, 53, 54) és diszfunkciói (motiváció és készség-
fejlesztés).  

33. táblázat. „A tanárok nézetei a vizsgafeladatok oktatási folyamatban való felhaszná-
lásának céljairól” kérdıívrész változóival végzett faktoranalízis eredménye 

Nr. Kérdıívtétel Faktorsúly 

 A központilag összeállított vizsgafeladatok tanítási-tanulási folyamatban való 
alkalmazásának célja, hogy… 

 

52. a diákokat tanulásra motiválja. 0,82 

54. megállapítsa, az adott készséggel milyen minıségben rendelkezik a diák. 0,74 

55. a diákok nyelvi készségeit fejlessze. 0,72 

53. a diákokat felkészítse az érettségi vizsgán a konkrét teendıkre. 0,71 

51. a diáknak a vizsgán várható teljesítményérıl nyújtson információkat. 0,70 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 0,732; a 
Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott variancia: 54,37%. 

Az egyes kérdıívrészek elemzését követıen a teljes kérdıívre vonatkoztatva is el-
végeztük a faktoranalízist, amelynek eredményét a 9. melléklet tartalmazza, az egyes 
faktorokról a 34. táblázatban adunk áttekintést. A faktoranalízisbe nem vontuk be az 
alacsony megbízhatósággal rendelkezı II. kérdıívrész változóit. Az alacsony reliabilitás 
(Cronbach-α=0,56) oka, hogy a 20–26. kérdıívtételeknél a nyelvtanárok nem használták 
ki a teljes ötfokozatú skálát, homogén a minta, összességében ez a rész nem illik a teljes 
kérdıívbe, így ebbıl a kérdıívrészbıl nem hozunk létre összevont változót. Kihagytuk a 
faktoranalízisbıl a nem megfelelı elkülönítésmutatóval rendelkezı 10. itemet és a 
validitás-problémát mutató 27a, 32a és 32b itemet. A faktoranalízis komponenseibe 
nem került be az alacsony faktorsúllyal rendelkezı 9. item és kihagytuk a negatív fak-
torsúlyú (-0,4) 17. itemet. Ezek az állítások a vizsgával kapcsolatos nézetekhez és atti-
tődökhöz tartoznak (29. táblázat). A 16. és 19. kérdıívtételek önállóan külön faktorba 
kerültek, ezért ezeket is kihagytuk a faktoranalízisbıl. A 66 itembıl összesen 14 kérdı-
ívtételt hagytunk el. Az így lebonyolított faktoranalízis 13 komponensbıl áll (KMO-
index=0,73), amelyekkel a változórendszer 67%-ban magyarázható (9. melléklet).  

A teljes kérdıívre vonatkozó 34. táblázat adatainak a 26. táblázattal való összeha-
sonlítása alapján megállapítható, hogy a tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl nem 
differenciálódik. Az elsı kérdıívrészben kérdéses 14. állítás (Úgy érzem, hogy az érett-
ségi megbízható visszajelzést ad a tanításom minıségérıl) egyértelmően a tanárok néze-
tei a vizsga jelentıségérıl faktorba került, így a továbbiakban oda soroljuk. A harmadik 
kérdıívrészbıl a faktoranalízis alapján néhány itemet ki kellett hagyni, de a kérdések 
összességében többnyire megegyeznek az elızetes változórendszerrel. A 8. és 10. fak-
tort összekötı 30a állítást (A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kommunikatív 
használatára készítem fel) mindkét faktorba besoroltuk. A 36a item az elızetes kérdıív-
struktúrával (26. táblázat) és a kérdıív faktoranalízisével ellentétben a vizsga és az okta-
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tás tartalma közti kapcsolatról kialakított nézetek faktorba került a 31a és 32a változók 
mellé (9. melléklet). Így a továbbiakban e három kérdıívtételbıl hozunk létre összevont 
változót. Jelentısebb különbségeket találtunk a negyedik és ötödik kérdıívrészben. A 
negyedik részben az itemek helyét újra be kellett azonosítanunk, más rendezıelvet kel-
lett használnunk. Feltételezzük, hogy ennek a kérdıívrésznek alacsonyabb a validitása. 
Ebben három probléma jelenhet meg: (1) feltételezhetı, hogy a nyelvtanárok az adott 
kritériumokon nem a szakirodalomban megadott jelentéstartalmakat értik, (2) elképzel-
hetı, hogy az adott kritérium átfordítása a tanítási-tanulási folyamatban alkalmazott 
mérıeszközökre kevésbé sikerült, (3) valószínősíthetı, hogy a kérdésfeltevés nem volt 
egyértelmő. Az 5. és 11. faktor között átfedések vannak, így ezekbıl közös változót 
hozunk létre. Az ötödik kérdıívrészben az elızetesen feltételezett kétféle kérdıívszer-
kezet empirikusan nem igazolható. A további elemzéshez a 34. táblázat alapján hozunk 
létre összevont változókat. 

34. táblázat. A teljes kérdıívre végzett faktoranalízis eredménye 

Kérdıívrész Vizsgált tényezı Item 
Item-
szám 

Faktor 

− a tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl 1–8, 14   9 2 

− a vizsga következményeivel kapcsolatos attitődök 12, 13, 15   3 6 
I. A tanárok 
vizsgával  

kapcsolatos 
nézetei, attitődjei 

− a tanórára való felkészüléssel kapcsolatos attitő-
dök 

11, 18   2 13 

− a vizsga nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett hatá-
sával kapcsolatos nézetek 

27b–31b, 
33b–36b 

  9 1 

− az eredményes tanítási módszerekrıl kialakított 
nézetek 

28a, 30a, 
35a 

  3 8 

− a vizsga és a tanítási gyakorlat közti kapcsolatról 
kialakított nézetek 

29a, 30a, 
34a 

  3 10 

− a vizsga és az oktatás tartalma közti kapcsolatról 
kialakított nézetek 

31a, 33a, 
36a 

  3 4 

III. A tanárok 
nézetei az  

érettségi és a 
nyelvoktatási 

gyakorlat közti 
viszonyról 

− a vizsga és az osztálytermi értékelési eljárások 
közti kapcsolatról kialakított nézetek 

37a, 37b   2 9 

− a klasszikus tesztelmélet jóságmutatóinak fontos-
ságáról kialakított nézetek  

38, 40, 41   3 12 

− a kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak fon-
tosságáról kialakított nézetek 

39, 42, 43, 
45, 48–50  

  7 5, 11 

IV. A tanárok 
nézetei az idegen 
nyelvi tesztelés 
kritériumairól 

− a validitás fontosságáról kialakított nézetek 44, 46, 47   3 7 

V. A tanárok nézetei a vizsgafeladatok oktatási folyamatban való al-
kalmazásának céljairól 

51–55   5 3 

A kérdıív validitásának ellenırzését követıen a teljes kérdıív reliabilitása 
(Cronbach-α=0,89) megfelelı, az egyes kérdıívrészek megbízhatósági értékeit a 35. 
táblázat tartalmazza. A nyelvtanítási gyakorlatra kérdezı itemek reliabilitását a két 
alskála együttes vizsgálata alapján adtuk meg a 35. táblázatban. Az elsı alskálával vizs-
gált nyelvtanítási gyakorlatra vonatkozó állítások alacsonyabb megbízhatósággal 
(Cronbach-α=0,74) mérnek, mint az érettségi hatásának megítélése vonatkozók 
(Cronbach-α=0,89). Az elsı esetben lévı alacsonyabb megbízhatóság feltehetı oka, 
hogy a nyelvtanárok ismerik a kommunikatív nyelvoktatás alapelveit, amelyekhez a 
válaszaikban igazodnak, így önmagukban ezek az állítások kevéssé adnak megbízható 
képet a nyelvtanítási gyakorlatról. Több hazai, az osztálytermi megfigyelések tapaszta-
latait vizsgáló és a diákok véleményét is feltáró kutatások (Nikolov, 1999, 2003; 
Nikolov, Ottó és Öveges, 2008) általában a tanárok nyilatkozatainál kedvezıtlenebb 
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eredményeket mutatnak. Ugyanakkor fıként azt vizsgáltuk, hogy a tanárok milyen hatá-
sok meglétérıl nyilatkoznak, célunk az érettségi és a nyelvoktatási gyakorlat közötti 
kapcsolat feltárása, amelynek vizsgálatára a felsorolt állítások megbízhatónak tőnnek. 

35. táblázat. A kérdıív egyes részeihez tartozó itemek száma és megbízhatósága 

Kérdıívrész Itemszám Cronbach-α 

   I. A tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei, attitődjei 14 0,83 

III. A tanárok nézetei az érettségi és a nyelvoktatási gyakorlat közti  
      viszonyról 

19 0,82 

IV. A tanárok nézetei az idegen nyelvi tesztelés kritériumairól 13 0,77 

 V. A tanárok nézetei a vizsgafeladatok oktatási folyamatban való  
      alkalmazásának céljairól 

 5 0,79 

A vizsgálat lebonyolítása 

A kérdıív internetes adatfelvételére 2009. májusában került sor. Ebben az 
idıszakban indult el a 2009. évi érettségi vizsgaidıszak. Azért ezt választottuk az 
adatfelvétel lebonyolítására, mert ekkor az érettségiztetı nyelvtanárok már nem 
tanítanak a 12. évfolyamos osztályokban, az írásbeli dolgozatok megírása ugyan már 
elkezdıdött, de a tanároknak még nem kellett javítaniuk a dolgozatokat. Ez az idıszak 
továbbá biztosította a kérdıíves felmérésünk aktualitását. 

Elıször a nyelvtanároknak egy felkérı levelet küldtünk ki (5. melléklet), amelyben 
felhívtuk a figyelmüket a kérdıívre. Az internetes kérdıívet a Szegedi Tudomány-
egyetem Neveléstudományi Intézet honlapján helyeztük el7. A kérdıív kitöltése 
névtelen és önkéntes volt, átlagosan 25 percet vett igénybe. Úgy alakítottuk az 
adatfelvételt, hogy a tanárok a kérdıívet az adatfelvétel idıszakában elmenthették és 
bármikor folytathatták a kitöltést. A névtelenséget úgy garantáltuk, hogy a kérdıív 
hozzáféréséhez egy elızetesen generált kódszám megadására kértük a kollégákat. A 
kódszám azt szolgálta, hogy egy válaszadó csak egyszer töltse ki a kérdıívet, amelyet 
az adatfeldolgozás és -elemzés során semmilyen formában nem hoztunk kapcsolatba a 
kérdıívet kitöltı személlyel, a kapott egyéni adatokat nem dolgoztuk fel külön, és 
harmadik fél részére nem adtuk ki.  

A felkérı levélben megadott adatfelvétel lejárta elıtt 107-en töltötték ki a teljes 
kérdıívet, ezért döntöttünk úgy, hogy az adatfelvételt egy héttel meghosszabbítjuk és 
errıl a kollégákat egy tájékoztató levélben (6. melléklet) értesítettük. Ennek hatására az 
adatfelvétel zárásának idıpontjáig 160-an töltötték ki a kérdıívet hiánytalanul. 

Az adatfelvétel lezárásakor a 7. mellékletben található köszönı levelet küldtük ki a 
kollégáknak. A kutatásban részt vett nyelvtanárok számára röviden összegeztük a 
vizsgálat legfontosabb eredményeit. 

                                                 
7 http://www.edu.u-szeged.hu/nt/_tanarikerdoiv/index.php 
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4.  AZ IDEGEN NYELVI ÉRETTSÉGI ELEMZÉSE 
A VIZSGAEREDMÉNYEK ALAPJÁN 

Ebben a fejezetben az értekezés koncepcionális részében definiált négy területbıl hár-
mat elemzünk: (1) az érettségin elért készségenkénti teljesítmények változásait és az azt 
meghatározó tényezıket, melyhez az OH nyilvánosan közzétett adatbázisait használtuk; 
(2) a receptív készséget mérı vizsgarészekben az érettségi külsı és belsı validitását, 
valamint (3) az íráskészséget mérı vizsgarészben alkalmazott mérési-értékelési eljárá-
sok minıségét az OFI adatbázisai alapján. Közös jellemzıje ezeknek a vizsgálatoknak, 
hogy az elméleti modellnek megfelelıen az eredményekbıl indulnak ki és az igények és 
célok változásaira, valamint a vizsgafejlesztési folyamatra irányulnak. 

4.1. Az idegen nyelvi érettségin elért teljesítmények 

Ebben az alfejezetben elemezzük a jelenlegi vizsga mőködését, a készségenkénti telje-
sítmények változását és az azokban megmutatkozó különbségeket a két leggyakrabban 
tanított idegen nyelv: az angol és a német esetében. E fejezetben bemutatandó elemzé-
sek kapcsán szükséges utalni arra, hogy az OH az adatbázisokból csak általános tenden-
ciákra lehet következtetni, de ezek okait nem tudjuk vizsgálni, az adatbázisok alkalmat-
lanok a vizsga minıségének részletes elemzésére (errıl lásd részletesebben a 3.3.1. feje-
zetet). Vizsgálatunkba csak azoknak az érettségizıknek az adatait vontuk be, akik mind 
a vizsga írásbeli, mind a szóbeli részén részt vettek. Így az adatbázisokból elıször töröl-
tük azon vizsgázók adatait, akik valamely vizsgarészen nem jelentek meg, illetve az 
Országos Középiskolai Tanulmányi Versenyen (OKTV) vagy a Szakmai Elıkészítı 
Érettségi Tárgyak Versenyen (SZÉTV) elért helyezés alapján kaptak mentességet, to-
vábbá azokét is, akik az írásbelit szóban vagy a szóbelit írásban tették le. Hiányzó adat-
ként kezeltük azoknak a vizsgázóknak az adatait, akik valamely vizsgarész alól mentes-
séget kaptak (ez elsısorban a hallott szöveg értése vizsgarészt érintette).  

A továbbiakban elıször áttekintést adunk a 2007., 2008. és 2009. évi május-júniusi 
angol és német nyelvi érettségi vizsgázói összetételérıl, majd a középszintő és végül az 
emelt szintő vizsga eredményeit elemezzük a három évben. Ebben megvizsgáljuk a 
készségenkénti teljesítményeket és -változásaikat és az átlagteljesítményeket iskolatípu-
sok, képzéstípusok és nemek szerinti bontásban mindkét nyelv esetében. Végül össze-
hasonlítjuk a közép- és emelt szintő vizsga elemzésének eredményeit. 

4.1.1. A vizsgázók összetétele a 2007., 2008. és 2009. évi idegen nyelvi érettségin 

A vizsgázói összetétel változásának elemzése az értekezés célkitőzései szempontjából 
azért releváns, mert így megvizsgálhatjuk, hogy az idegen nyelvi érettségin részt vevı 
tanulók mely vizsgaszintet választják, az egyes vizsgafajtáknál megfigyelhetı-e átren-
dezıdés, megjelennek-e újabb vizsgázói csoportok. Ezzel a vizsgálattal az elméleti mo-
dellben lévı negyedik, a tanulóktól a vizsgafejlesztésre irányuló visszacsatolási körrıl 
szerezhetünk információkat (11. ábra). Ugyanakkor ezt nem jelöltük meg vizsgálandó 
célterületként, mivel az OH adatbázisai alapján kizárólag a vizsgázók választásának 
eredményérıl és a vizsgázói összetételrıl szerezhetünk információkat különbözı háttér-
változók szerint, a kutatásunk így nem terjedt ki a vizsgaszintek és -fajták választását 
meghatározó tényezık feltárására. Ez egy következı kutatás része lehet, amelyhez a 
továbbiakban bemutatandó eredmények kiindulási pontot jelenthetnek.  
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A 36. és 37. táblázat mutatja a három vizsgált évben a vizsgázók eloszlását a külön-
bözı vizsgafajták szerint közép- és emelt szinten. A két vizsgaszint közül az emelt szin-
tet angolból a vizsgázók 8%-a választotta mindhárom évben, németbıl kevesebben, 
2007 és 2008-ban 6%, míg 2009-ben 7%. Ez az arány nem változott a 2005. és 2006. 
évi vizsgákhoz képest (2.3.4. fejezet). A két nyelv közül többségében az angolt válasz-
tották az érettségizık: középszinten a három év átlagában a vizsgázók 64%-a, emelt 
szinten 68%-a. Az angolból érettségizık száma kissé növekszik az évek múlásával.  

36. táblázat. A középszinten vizsgázók száma és aránya a vizsgafajták szerint angolból 
és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Vizsgafajta 

N % N % N % N % N % N % 

Elırehozott 4891 11,0 8007 17,8 9008 18,1 3260 11,6 4570 17,5 4628 17,7 

Ismétlı 137 0,3 272 0,6 336 0,7 45 0,2 75 0,3 90 0,3 

Javító 87 0,2 105 0,2 236 0,5 44 0,2 72 0,3 77 0,3 

Kiegészítı 38 0,1 63 0,1 79 0,2 8 0,0 26 0,1 24 0,1 

Pótló 26 0,1 18 0,0 32 0,1 4 0,0 10 0,0 4 0,0 

Rendes 39223 88,3 36509 81,2 40178 80,6 24793 88,1 21312 81,8 21352 81,6 

Összesen 44402 100,0 44974 100,0 49869 100,0 28154 100,0 26065 100,0 26175 100,0 

37. táblázat. Az emelt szinten vizsgázók száma és aránya a vizsgafajták szerint angolból 
és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Vizsgafajta 

N % N % N % N % N % N % 

Elırehozott 405 11,1 525 14,2 427 10,5 199 11,0 217 12,9 177 9,1 

Ismétlı 183 5,0 121 3,3 114 2,8 39 2,2 29 1,7 29 1,5 

Javító 7 0,2 9 0,2 45 1,1 5 0,3 2 0,1 8 0,4 

Kiegészítı 140 3,8 122 3,3 133 3,3 40 2,2 35 2,1 24 1,2 

Pótló 5 0,1 2 0,01 5 0,1 0 0,0 3 0,2 0 0,0 

Rendes 2330 63,6 2065 55,9 2021 49,8 1189 65,9 1000 59,7 1061 54,7 

Szintemelı 592 16,2 847 22,9 1310 32,3 333 18,4 390 23,3 640 33,01 

Összesen 3662 100,0 3691 100,0 4055 100,0 1805 100,0 1676 100,0 1939 100,0 

Középszinten mindkét nyelvbıl a többség a középiskolai tanulmányok befejezése 
után, a tanulói jogviszony fennállása alatt vagy megszőnését követıen elsı alkalommal 
tett (rendes) vizsgát (36. táblázat). Ugyanakkor a középiskolai tanulmányok teljes befe-
jezése elıtt, elsı alkalommal vizsgázók száma mindkét nyelvnél középszinten növek-
szik: míg 2007-ben a vizsgázók 11%-a választotta az elırehozott vizsgát, addig 2008 és 
2009-ben 18%. Emelt szinten átlagosan 11–12% tett elırehozott vizsgát (37. táblázat). 
Az OH adatbázisaiban a vizsgázó évfolyamát is megadják, amely alapján kiderül, hogy 
például 2009-ben a középszintő vizsgán mindkét nyelvbıl a vizsgázók fele, 11. osztály-
ban tett elırehozott vizsgát, tılük kevesebben 10.-ben, de elıfordul, hogy már a 9. évfo-
lyamon leérettségiztek ebbıl a tárgyból. Feltételezzük, hogy ezek a tanulók az iskolán 
kívüli nyelvtanulás során érték el a (nem túl magas) A2/B1 szintet. Kérdéses és vitatha-
tó ennek a vizsgafajtának a választhatósága az idegen nyelvi érettségi esetében, hiszen 
egy olyan kötelezı tárgyról van szó, amelyet a középiskolai tanulmányok befejezéséig 
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tanulnak a diákok. Mindezek mellett a hazai vizsgálatok következetesen azt mutatják, 
hogy a diákok csak annyira akarják megtanulni az idegen nyelvet, hogy leérettségizze-
nek belıle (lásd 2.2. fejezet). Részletes elemzést igényelne, hogy a tanulók miért vá-
lasztják ezt a vizsgafajtát, továbbá milyen hatása van ennek a lehetıségnek a nyelvtanu-
lási folyamatra. E vizsgálat alapján lehetne módosítási igényeket megfogalmazni a vizs-
gaszabályozás és -fejlesztés számára.  

Emelt szinten a vizsgázók összetétele elsısorban három vizsgafajtára épül (37. táb-
lázat). Az elırehozott vizsga mellett mindkét nyelvre jellemzı, hogy az emelt szintő 
vizsgára a középiskolai tanulmányok befejeztével egyre kevesebben jelentkeztek, de 
nıtt azoknak a száma, akik korábban már érettségiztek és azután tettek szintemelı vizs-
gát, vagyis az adatokból átrendezıdés figyelhetı meg a két vizsgafajta között. 

Mindkét szinten a javító és a pótló vizsgafajtát választók száma nagyon alacsony, 
ismétlı és kiegészítı vizsgát elsısorban emelt szinten tettek az érettségizık, de a teljes 
vizsgára vonatkoztatva e vizsgafajtákra való jelentkezés kevéssé jellemzı. 

A közép- és emelt szinten vizsgázók többsége nappali képzésben vett részt, a nyel-
vi érettségizık száma középszinten a felnıttoktatást befejezık körében alacsony (38. 
táblázat) és emelt szinten elhanyagolható. A vizsgázók alacsony részvételének az lehet 
a magyarázata, hogy az idegen nyelvi érettségi a felnıttképzés levelezı és esti tagoza-
tán nem kötelezı tárgy, ehelyett az érettségizık a vizsgált idıszakokban más tárgyból 
vizsgázhattak [100/1997. (VI. 13.) Korm. Rendelet az érettségi vizsga vizsgaszabályza-
tának kiadásáról 60/B. § (1) bekezdés]. Középszinten a felnıttoktatási intézmények-
ben angolból átlagosan 6%, míg németbıl 8% tett érettségi vizsgát. A felnıttoktatás-
ban a nappali és levelezı/esti képzésben részt vettek aránya a középszintő vizsgán kö-
zel azonos, így ennél a két almintánál meg lehet vizsgálni, hogy a felnıttoktatásban 
melyik képzéstípus eredményesebb. Ezt a vizsgálatot két körülmény is indokolttá teszi: 
egyrészt a felnıttoktatásban az idegen nyelvek tanításának eredményességérıl nincs 
adatunk, másrészt a felnıttoktatásban érettségizık aránya az új szabályozást követıen 
emelkedni fog. Ennek oka, hogy 2009/2010. tanév május-júniusi vizsgaidıszakától az 
esti és a levelezı képzésben is kötelezı vizsgatárgy lesz az idegen nyelv. 

38. táblázat. A közép- és emelt szinten vizsgázók százalékos eloszlása a képzéstípusok 
szerint angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Képzéstípus 

K E K E K E K E K E K E 

Nappali 93,4 84,3 93,2 87,8 94,0 87,1 91,9 90,0 91,4 91,9 93,1 93,1 

Felnıttoktatás 
nappali 

2,5 0,4 2,7 0,4 2,2 0,4 4,7 0,7 5,2 0,7 4,1 0,1 

Felnıttoktatás 
esti/levelezı 

3,7 1,1 3,4 0,7 3,0 0,3 3,1 0,9 2,9 0,8 2,4 0,5 

Nincs  
jogviszonya 

0,4 14,2 0,7 11,2 0,9 12,2 0,3 8,5 0,4 6,7 0,5 6,2 

Jelölések: K: középszint, E: emelt szint. 

Tanulói jogviszony nélkül középszinten kevesen, míg emelt szinten a három vizs-
gált vizsgaidıszak átlagában angolból az érettségizık 13%-a, németbıl 7%-a tette le a 
vizsgát. Ennek oka, hogy a hatályos rendelkezések szerint [100/1997. (VI. 13.) Korm. 
Rendelet… 45. § (3) a) és b) bekezdés] az emelt szintő idegen nyelvi érettségin B1 
vagy B2 szintő nyelvvizsga-bizonyítvány szerezhetı. Feltehetıen ezek a vizsgázók az 
emelt szintő érettségi nyelvvizsgával egyenértékő funkcióját használják ki vagy nyelv-



 99 

szakon kívánnak felsıoktatási intézményben tanulni. Érdemes megvizsgálni, hogyan 
alakul e vizsgázók koreloszlása és milyen céllal választják az emelt szintő vizsgát. 
Ugyanakkor 2006 és 2009 között átlagosan 63 ezer 14–19 éves tanuló tett nyelvvizs-
gát, így ez a szabályozás nem változtatta meg lényegesen a közoktatásban tanuló kor-
osztály részvételét a nyelvvizsgákon8. 

Angol nyelvbıl a három év átlagában a gimnáziumot és a szakközépiskolát végzett 
érettségizık aránya középszinten közel azonos, míg németbıl gimnáziumban keveseb-
ben, átlagosan a vizsgázók 43%-a érettségizett (39. táblázat). Emelt szinten a gimnázi-
umot befejezık aránya magasabb mindkét nyelvbıl: angolból átlagosan 62%, míg né-
metbıl 59%. Az emelt szinten vizsgázók hiányzó adatai elsısorban azokra vonatkozik, 
akik nem rendelkeznek tanulói jogviszonnyal.  

39. táblázat. A közép- és emelt szinten vizsgázók százalékos eloszlása az iskolatípusok 
szerint angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Iskolatípus 

K E K E K E K E K E K E 

Gimnázium 47,8 61,3 49,7 61,7 52,8 61,7 42,1 57,2 42,9 59,2 44,9 59,3 

Szakközépiskola 51,9 24,6 49,6 25,0 46,4 25,0 57,7 33,9 56,7 31,6 54,6 33,2 

Nincs adat 0,4 14,2 0,7 13,3 0,8 13,3 0,3 8,9 0,4 9,1 0,5 7,5 

Jelölések: K: középszint, E: emelt szint. 

Középszinten mindkét nyelvbıl nem változott lényegesen a vizsgázók számának 
regionális eloszlása (40. táblázat).  

40. táblázat. A közép- és emelt szinten vizsgázók százalékos eloszlása régiók szerint  
angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Régió 

K E K E K E K E K E K E 

Nyugat- 
Dunántúl 

7,1 7,3 7,6 8,6 7,6 9,1 16,9 14,0 17,0 16,7 17,2 19,2 

Közép- 
Dunántúl 

9,7 9,0 9,5 8,4 9,7 9,4 12,3 7,5 11,9 7,8 12,3 7,4 

Dél-Dunántúl 7,3 9,1 7,2 7,9 7,3 7,9 12,2 11,1 12,2 13,4 12,2 11,8 

Észak-
Magyarország 

12,6 9,7 13,0 9,6 13,0 11,0 10,6 9,3 10,4 5,7 10,9 7,7 

Észak-Alföld 17,3 10,6 17,0 10,7 17,1 10,5 14,9 12,6 15,6 12,9 15,0 10,3 

Dél-Alföld 14,5 11,6 14,4 11,6 14,6 10,9 12,3 11,2 12,3 13,2 12,3 14,6 

Közép-
Magyarország 

31,6 42,8 31,2 43,2 30,7 41,2 20,9 34,2 20,6 30,2 20,0 28,9 

Jelölések: K: középszint, E: emelt szint. 

A Közép-magyarországi régióban vizsgáztak legtöbben mindkét vizsgaszinten. Angol-
ból középszinten ebben a régióban négyszer többen érettségiztek, mint a Nyugat és Dél-
dunántúli régióban, emelt szinten a vizsgázók többsége ebben a régióban tette le a vizs-
gát. Németbıl arányait tekintve közép- és emelt szinten a dunántúli régiókban vizsgáz-

                                                 
8 Forrás: http://www.nyak.hu/doc/statisztika.asp?strId=_21_ (megtekintés: 2010. 02. 14.). A hivatkozott 

adat minden élı idegen nyelvre vonatkozik.  
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tak többen. Ez az arány összhangban van azzal, hogy a középiskolát megkezdı tanulók 
Dél- és Nyugat-Dunántúlon inkább németet tanulnak (Imre, 2007). Emelt szinten mind-
két nyelvbıl fıleg a Nyugat-dunántúli régióban növekszik a vizsgázók száma, míg a 
Dél-dunántúli és Észak-magyarországi régióban ingadozik. 

4.1.2. Teljesítmények és a teljesítményt meghatározó változók hatása a  
középszintő érettségin 

Az egyes készségek teljesítettségét angol nyelvbıl a 41. táblázat, német nyelvbıl a 42. 
táblázat tartalmazza, melyben a vizsgapontszámot százalékos skálára transzformáltuk és 
megadtuk a teljesítményátlagot és a szórást. Az átlag standard hibája (melyet a további-
akban std. hibaként rövidítünk) minden esetben 0,2 alatt van. Közvetlenül összehason-
líthatjuk az egyes vizsgaéveken belül az adatokat, mivel a teszteket ugyanazon vizsgá-
zók oldották meg, így képet kaphatunk a vizsgarészekben mért készségek fejlettségérıl. 
Közvetetten vizsgálhatók az egyes évek közötti teljesítmények, mivel az adatbázisokat 
nem köti össze közös személy vagy item, de minden feladatsor a vizsgakövetelmények-
re épül, a feladatok szerkezete, a feladatírás alapelve azonos, mindkét nyelvbıl a vizs-
gázói populáció nagy és összetétele a három évben nem változott jelentısen.  

A vizsgázók átlagteljesítményét két egymással összefüggı tényezı határozza meg 
leginkább: a diákok nyelvtudás-szintje és a feladatok nehézsége. Ez utóbbi fıleg az át-
lagos képességszintő diákok teljesítményét befolyásolja. Az egyes vizsgaévekben az 
átlagteljesítményben megjelenı ingadozások eltérı nehézségő feladatokra utalnak, a 
teljesítménynövekedésben a felkészítés hatása mutatható ki, a csökkenı teljesítményát-
lagok azt jelezhetik, hogy a vizsgafeladatokat összeállító tantárgyi bizottság nehezíti a 
feladatsorokat. Ugyanakkor ennek pontos megállapítására feladat- és itemszintő elem-
zésekre van szükség, mely a 4.2. fejezet alapját fogja képezni. A 41. és a 42. táblázat 
adatainak értelmezésében elıször a vizsgaéveken belül elemezzük a készségek teljesí-
tettségét, majd a teljesítményátlagok változásaiból levonható következtetéseket fogal-
mazzuk meg. 

Angol nyelvbıl a 2007. és 2009. évi középszintő érettségin a legkönnyebb vizsga-
rész az olvasott szöveg értése volt, ugyanakkor a 2008. évi vizsgán belül a többi kész-
séghez képest itt érték el a vizsgázók a legalacsonyabb átlagteljesítményt (41. táblázat). 
Feltételezhetjük, hogy a feladatsorok nehézsége eltérı.  

41. táblázat. A középszintő vizsga eredményei készségenként és a teljes vizsgán  
angolból (%) 

2007 2008 2009 
Vizsgarész 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Olvasott szöveg értése 71,25 16,70 0,08 55,95 23,96 0,11 73,01 23,01 0,10 

Nyelvhelyesség 45,03 26,40 0,13 56,03 23,51 0,11 53,03 27,00 0,12 

Hallott szöveg értése 62,30 20,37 0,10 65,21 19,55 0,09 62,02 19,22 0,09 

Íráskészség 60,16 31,01 0,15 60,94 32,73 0,15 65,04 31,66 0,14 

Beszédkészség 64,89 26,15 0,12 67,58 26,62 0,13 68,82 26,71 0,12 

Teljes vizsga 61,97 20,31 0,10 61,32 22,13 0,10 65,19 22,33 0,10 

Az érettségizık könnyen teljesítették a belsı vizsgaként mőködı szóbeli érettségit, 
amelyben elért átlagteljesítmény mindhárom évben szignifikánsan különbözik a teljes 
vizsgától. A hallott szöveg értése vizsgarésznél a többihez képest homogénebb a vizs-
gázói populáció, az íráskészségnél viszont heterogén, azaz ennél a vizsgarésznél egyes 
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háttértényezık szerint jelentıs különbségek lehetnek. A többi készséghez képest mind-
három évben a legnehezebb feladatsor a nyelvhelyesség, ahol a legalacsonyabbak a tel-
jesítményátlagok. 

A középszintő érettségin német nyelvbıl mindhárom évben az írás- és beszédkész-
ségnél heterogén a populáció, míg a nyelvhelyességnél homogén (42. táblázat). A leg-
könnyebben teljesíthetı vizsgarész az olvasott szöveg értése és a beszédkészség. A hal-
lott szöveg értése feladatsor teljesítettsége németbıl 2007-ben a második legmagasabb, 
2008-ban a harmadik, míg 2009-ben a többi készséghez képest ezt teljesítették a legke-
vésbé az érettségizık. Feltételezzük, hogy e feladatsor nehézsége a három évben jelen-
tısen eltér egymástól. Ez a teszt kevés itemet tartalmaz, így komoly kihívás a vizsgarész 
nehézségének állandóságát úgy biztosítani, hogy a feladatokat elızetesen nem próbálják 
ki. 

42. táblázat. A középszintő vizsga eredményei készségenként és a teljes vizsgán  
németbıl (%) 

2007 2008 2009 
Vizsgarész 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Olvasott szöveg értése 73,45 20,51 0,12 62,26 20,87 0,13 60,18 23,39 0,14 

Nyelvhelyesség 47,60 17,52 0,10 52,55 20,23 0,13 55,92 21,36 0,13 

Hallott szöveg értése 70,48 19,89 0,12 54,20 23,25 0,14 50,33 18,20 0,11 

Íráskészség 48,05 33,26 0,20 51,90 33,59 0,21 54,25 33,61 0,21 

Beszédkészség 62,94 26,67 0,16 65,01 27,21 0,17 66,52 27,18 0,17 

Teljes vizsga 61,45 20,68 0,12 57,31 22,22 0,14 57,26 21,70 0,13 

A nyelvhelyességnél és a két produktív készségnél figyelhetı meg teljesítménynö-
vekedés a 2005–2009. évi érettségi vizsgákon (14. táblázat). Az íráskészségnél – külö-
nösen a német nyelv esetében – valószínősíthetı az érettségi közvetlen hatása a felké-
szülési folyamatra, melyben a diákok megismerik az írásmővek megírásának folyama-
tát, az értékelési rendszert. Hazai vizsgálatok (például Józsa és Nikolov, 2005; Nikolov, 
Pércsich és Szabó, 2000) azt mutatják, hogy a feladatok elızetes ismertsége, a nyelv-
órákon való gyakorlásuk mértéke és nehézségének megítélése erıteljesebben befolyá-
solja a teljesítményeket, mint az olvasásnál. Kutatást igényel annak feltárása, hogy a 
tanárok e készség fejlesztésére nagyobb hangsúlyt fektetnek-e vagy inkább feladatmeg-
oldói stratégiákat tanítanak korábbi vizsgafeladatok segítségével. Míg angolból változik 
az olvasott és hallott szöveg értése feladatsor átlagos megoldottsága, addig németbıl 
szignifikánsan csökkennek az átlagteljesítmények. Feltételezzük, hogy a tantárgyi bi-
zottság az eddigi tapasztalatok alapján nehezítette az olvasott és hallott szöveg értése 
feladatsorokat. Ugyanakkor a teljes vizsgán angolból 2007 és 2008-ban nem változott 
jelentısen az átlagteljesítmény, míg 2009-ben nıtt; németbıl pedig 2008 és 2009-ben 
azonos volt, mely a 2007. évi vizsgához képest alacsonyabb. Ezek az információk azt 
mutatják, hogy az azonos készséget mérı feladatsorok nehézsége feltehetıen különbö-
zı, valamint a vizsgára való felkészülés során a diákok megismerik a vizsgán várható 
feladattípusokat, ami befolyásolhatja teljesítményüket.  

A továbbiakban áttérünk a középszintő érettségi beszédkészség vizsgarészének ele-
mezésére, amelyrıl nagyon kevés adat áll rendelkezésre. E vizsgarész mérési-értékelési 
eljárásai jelentıs mértékben különböznek a többi vizsgarészétıl: a feladatsorokat a taná-
rok helyi szinten állítják össze a vizsgakövetelmények alapján, a szóbeli produktumokat 
a tanárok értékelik központi analitikus értékelési skálákkal. A vizsgán elért eredményt 
számos tényezı befolyásolhatja: a vizsgázók beszédkészség-szintje, az értékelési szem-
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pontok és skálák jellemzıi, az értékelık szigorúsága, a feladatok minısége. E tényezık 
közül az OH adatbázisaiban csak az értékelés eredményérıl szerezhetünk információ-
kat. Az adatbázisokban egyértelmően azonosítható értékelési hibát találunk: ennél a 
vizsgarésznél több esetben félpont szerepel, amely sem az értékelési skálák alkalmazá-
sakor, sem a vizsgapontok átszámításakor (a német nyelvi szóbeli érettségin) nem ke-
letkezhetne. A többi készséghez képest magasabb teljesítményátlagokból (41. és 42. 
táblázat) és ebbıl az értékelési hibából arra következtetünk, hogy a tanárok az értékelési 
eljárásokat néhány esetben „kreatívan” alkalmazzák, vagyis feltételezzük a korábbi 
vizsgára jellemzı értékelési gyakorlatot, melyben a vizsgázók írásbeli érettségin elért 
eredményét korrigálták a szóbeli pontszámok kialakításakor, amely így nem hozott ösz-
szemérhetı eredményeket. Ezek a körülmények azt mutatják, hogy meg kellene vizs-
gálni a tanárok által készített mérıfeladatok összhangját a vizsgakövetelményekkel, 
továbbá elengedhetetlen az értékelési szempontok és skálák empirikus validálása. Ez 
utóbbira mutatunk példát a 4.3. fejezetben az íráskészség vizsgarész esetében.  

A középszinten érettségizık teljesítményében megjelenı különbségeket elıször is-
kolatípusok, majd képzési típusok és végül nemek szerinti bontásban mutatjuk be. Ele-
mezzük továbbá az iskolatípusok és a nemek szerint kimutatható különbségek hatását az 
egyes vizsgarészeken és a teljes vizsgán elért teljesítményre. Ez utóbbi elemzés során az 
eta-négyzetet számoltuk ki (errıl lásd a 3.3.1. fejezetet). 

Az érettségizık teljesítményének átlagát és szórását iskolatípus szerinti bontásban a 
10. melléklet tartalmazza. A gimnáziumban érettségizettek szignifikánsan jobb teljesít-
ményt értek el, mint a szakközépiskolában végzı tanulók. Angolból és németbıl a leg-
kisebb különbség a két iskolatípusban érettségizık között a hallott szöveg értése vizsga-
rész átlagos teljesítettségében van, amelyet a korábbi vizsgán semmilyen formában nem 
mértek. Az olvasás és a beszédkészség esetében angolból átlagosan 17–18%-pontnyi, 
németbıl 19–20%-pontnyi különbség van, míg az angolnál a nyelvhelyesség vizsga-
részben 21%-pont. Jelentıs különbség adódik az íráskészség vizsgarészben is (angolból 
25%-pont, németbıl 28%-pont). A teljes vizsgán az iskolatípusok szerinti különbségek 
mértéke angolból a 2005. évi érettségin 13%-pont volt, a 2009-es érettségin már 20%-
pont; németbıl 14%-pont volt, amely 2009-re 21%-pontra növekedett.  

Az iskolatípusok közötti különbségek nyelvi teljesítményre gyakorolt hatásának 
mértékét mutató eta-négyzet értékek mindkét nyelvbıl mindhárom vizsgaévben nınek, 
kivéve németbıl a hallott szöveg értése vizsgarészt (43. táblázat). Ezek az értékek né-
metbıl magasabbak, mint angolból. Eredményeink arra utalnak, hogy a vizsga növeli a 
két iskolatípus között egyébként is meglévı különbségeket. 

43. táblázat. Az iskolatípusok közötti különbségek hatása a középszintő vizsgán elért  
teljesítményekre angolból és németbıl az eta-négyzet (%) alapján 

Angol Német 
Vizsgarész 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 

Olvasott szöveg értése 11,50 17,53 18,10 15,28 20,00 22,02 

Nyelvhelyesség 14,71 19,18 17,71 14,10 19,91 21,09 

Hallott szöveg értése 10,67 14,66 15,16 11,94 19,13 16,75 

Íráskészség 13,58 16,28 16,88 15,86 17,25 18,30 

Beszédkészség 9,22 11,47 12,74 9,91 12,27 12,45 

Teljes vizsga 16,29 20,33 20,58 18,25 22,53 23,49 

A 2009. évi NYAT-vizsgálat alapján (15. és 16. táblázat) az adatbázisban megvizs-
gáltuk, hogy a két iskolatípusban a vizsgázók hány százaléka éri el a B1 szintet (11. 
melléklet) a 2008. évi érettségin. A szakközépiskolában angolból és németbıl az olva-
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sott szöveg értése teszten a vizsgázók 32%-a, a hallott szöveg értése vizsgarészen an-
golból a szakközépiskolában érettségizık 30%-a, németbıl 22%-a, míg az íráskészség-
nél jóval kevesebben érik el a B1 szintet a szakközépiskolában (angolból 16%, német-
bıl 14%). A gimnáziumban tanulók a két szövegértést mérı vizsgarészben az olvasás-
nál 70%-ban, a hallásnál 60%-ban, míg az íráskészségnél 40%-ban érik el a B1 szintet. 
Mindez arra utal, hogy indokolt e két vizsgaszint mérése a középszintő vizsgán.  

A továbbiakban röviden a felnıttoktatás két típusa közötti különbségek mértékét 
elemezzük a nyelvi készségek fejlettségében (az adatokat a 12. melléklet tartalmazza), 
mivel a felnıttoktatást nappali és esti/levelezı képzésben befejezı érettségizık aránya 
közel azonos (38. táblázat). Mindkét képzéstípus eredményessége szignifikánsan ala-
csonyabb a nappali tagozatosoknál. A felnıttoktatásban levelezı/esti képzésben érettsé-
gizık szignifikánsan jobb átlageredményeket értek el a felnıttoktatás nappali képzésé-
ben érettségizıknél minden vizsgarészben és a teljes vizsgán. A különbségek mértékét 
jellemzı t-értékek angolból magasabbak, mint németbıl (44. táblázat). Ezek az értékek 
mindkét nyelvnél mindhárom évben nem változnak jelentısen, kivéve a 2008. évi német 
érettségi vizsgán mérhetı átlagteljesítmény-különbséget. Ennek feltehetı oka, hogy a 
feladatsor nehézsége nem állandó.  

44. táblázat. A középszintő vizsga készségenkénti különbségek mértéke angolból és  
németbıl a felnıttoktatásban tanulók szerint a t-értékek alapján 

Angol Német 
Vizsgarész 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 

Olvasott szöveg értése 16,29 13,76 17,19   9,14 10,34 10,41 

Nyelvhelyesség 14,82 12,63 15,18   7,11   6,85   7,67 

Hallott szöveg értése 11,18 10,41 13,22   5,92 12,39   9,99 

Íráskészség 13,63 13,95 14,09   8,44 11,14   8,73 

Beszédkészség 11,27 10,45 11,96   9,63   7,33   9,47 

Teljes vizsga 17,30 15,88 17,67 10,36 12,37 11,82 

Megjegyzés: minden t-érték szignifikáns p<0,001 szinten. 

Angolból a legkisebb (átlagosan kb. 8%-pontnyi) különbséget a hallott szöveg érté-
se feladatsornál találjuk, az olvasott szöveg értése és a nyelvhelyesség, valamint a be-
szédkészség vizsgarészen belül a két felnıttoktatási képzéstípus közötti különbség átla-
gosan 11–12%-pontnyi, míg a legnagyobb az íráskészség esetében (16%-pont). Német 
nyelvnél hasonló tendencia figyelhetı meg: a legkisebbek a különbségek a nyelvhelyes-
ség (6%-pont), az olvasott és a hallott szöveg értése tesztben (9%-pont) és a beszéd-
készség vizsgarészen (11%-pont) és a legnagyobb az íráskészség esetében (13%-pont). 
Az OH adatbázisainak elemzése és a 2009. évi NYAT-vizsgálat eredményeit összevetve 
(11. melléklet) a felnıttoktatás nappali képzésében a vizsgázók kb. 20%-a éri el az olva-
sási és a hallási készségnél a B1 szintet, míg az íráskészség esetében csupán 5% mind-
két nyelvbıl. A felnıttoktatás esti/levelezı képzésében résztvevık a szakközépiskolá-
ban tanulók arányaihoz hasonló eredményt mutatnak. A felnıttoktatás két képzéstípusa 
közötti különbségek okainak feltárásához további kutatásokra van szükség. 

A nemek szerinti különbségek vizsgálata a középszintő érettségin azt mutatja, hogy 
németbıl a lányok minden vizsgarészben szignifikánsan jobban teljesítettek a fiúknál 
(13. melléklet). A legjelentısebb különbségek a két produktív készségnél: az íráskész-
ségnél (átlagosan 11%-pont) és a beszédkészségnél (7%-pont) vannak, míg az olvasott 
szöveg értésénél és a nyelvhelyességnél alacsonyabb (átlagosan 4%-pont) és elhanya-
golható a hallott szöveg értése vizsgarészben (átlagosan 2%-pontnyi a különbség a fiúk 
és a lányok teljesítményében). Angolból a 2008. és a 2009. évi érettségin a fiúk átlagtel-
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jesítménye a receptív készségeket mérı vizsgarészeken belül szignifikánsan jobb, de a 
lányok szignifikánsan jobban teljesítettek a produktív készségeknél; a nemek közötti 
különbségek a teljes vizsgán is szignifikánsak. Az eredményekbıl megállapítható, hogy 
míg angolból középszinten kevéssé jellemzı a nemek közötti különbség, addig német-
bıl jelentısebb.  

A nemek közötti különbségek az összteljesítményt angol nyelvbıl nem határozzák 
meg jelentısen, kivéve az íráskészség és a hallott szöveg értése teszten elért teljesítmé-
nyeket (45. táblázat). Németbıl az összteljesítményt a nemek közötti különbségek az 
angolnál nagyobb arányban determinálják, kivéve a hallott szöveg értése vizsgarészt. A 
német nyelvi érettségi íráskészség vizsgarészen az eta-négyzet értékei átlagosan 3%. 
Úgy tőnik, hogy a vizsga jól kezeli a nemek közötti különbséget: angolból egyáltalán 
nincs hatása a teljesítményre, míg németbıl a két produktív készségnél megjelenı kü-
lönbségeket feltehetıen nem a vizsga hozza létre, vagyis nem mondhatjuk azt, hogy a 
vizsga a lányokat hozná kedvezıbb helyzetbe. Ennek oka, hogy a hazai vizsgálatok azt 
mutatják, hogy a nemek közötti különbségek jelentısek a produktív készségeknél (2.2. 
fejezet).  

45. táblázat. A nemek közötti különbségek hatása a középszintő vizsgán elért  
teljesítményekre angolból és németbıl az eta-négyzet (%) alapján 

Angol Német 
Vizsgarész 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 

Olvasott szöveg értése 0,19 0,11 0,33 0,78 0,53 0,93 

Nyelvhelyesség 0,01 0,00 0,52 0,45 0,84 1,64 

Hallott szöveg értése 0,47 0,55 1,01 0,23 0,22 0,10 

Íráskészség 0,69 0,43 0,52 2,50 2,68 2,94 

Beszédkészség 0,28 0,29 0,35 1,86 1,77 1,84 

Teljes vizsga 0,03 0,02 0,00 1,71 1,59 1,96 

4.1.3. Teljesítmények és a teljesítményt meghatározó változók hatása az emelt 
szintő érettségin 

Az emelt szintő idegen nyelvi érettségi vizsgát a középszinthez hasonló módon elemez-
zük: elıször megvizsgáljuk az átlagteljesítményeket az egyes vizsgaéveken belül, majd 
a vizsgaévek közötti tendenciákra következtetünk. Ezt követıen az átlagteljesítménye-
ket iskolatípusok és nemek szerinti bontásban mutatjuk be és elemezzük e különbségek 
hatását a teljesítményekre. A felnıttoktatás eredményességét az emelt szintő vizsgán 
nem elemezzük, mert a vizsgázók száma nagyon alacsony (38. táblázat). 

Angolból az emelt szintő vizsgán elért teljesítmények alapján egységes kép bonta-
kozik ki (46. táblázat): mindhárom évben a legkönnyebben teljesíthetı vizsgarész a hal-
lott szöveg értése és az íráskészség. Ezeket követi a beszédkészség és a legnehezebb 
vizsgarész az olvasott szöveg értése és a nyelvhelyesség. A három év eredményeinek 
összehasonlítása alapján a 2009. évi nyelvhelyesség és hallott szöveg értése feladatlap 
nehezebbnek bizonyult a korábbi évekhez képest. A vizsgázói populáció heterogén a 
beszédkészség vizsgarésznél (a relatív szórás a három év átlagában 34%), a teljesítmé-
nyek folyamatosan emelkednek. E vizsgarész teljesítettsége szignifikánsan különbözik a 
teljes vizsgáétól, de nem olyan mértékben, mint középszinten.  
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46. táblázat. Az emelt szintő vizsga eredményei készségenként és a teljes vizsgán  
angolból (%) 

2007 2008 2009 
Vizsgarész 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Olvasott szöveg értése 67,36 21,89 0,36 69,30 16,56 0,27 68,00 21,11 0,33 

Nyelvhelyesség 67,27 19,64 0,32 67,72 17,70 0,29 61,65 17,49 0,27 

Hallott szöveg értése 78,27 13,01 0,22 76,76 15,74 0,26 71,99 18,76 0,29 

Íráskészség 74,84 18,12 0,30 74,07 18,54 0,31 76,48 16,86 0,27 

Beszédkészség 68,78 24,26 0,40 69,99 24,25 0,40 71,02 23,34 0,37 

Teljes vizsga 70,98 16,13 0,27 71,24 15,39 0,25 69,50 16,45 0,26 

Németbıl mindhárom évben az olvasott szöveg értése vizsgarész volt a legköny-
nyebb (47. táblázat), az emelt szinten érettségizık 2009-ben 90% körüli átlagteljesít-
ményt értek el, a szórás és a relatív szórás (11,29%) alacsony, így ez a feladatsor teszt-
elméleti szempontból nem megfelelı, a reliabilitás feltételezhetıen alacsony. Ennél a 
készségnél növekszik a vizsgázók átlagteljesítménye és ezzel együtt csökken a szórás, a 
feladatlap mindhárom évben túl könnyő az érettségizıknek. Lényeges megvizsgálni, 
hogy az emelt szintő feladatok hogyan viszonyulnak a vizsgakövetelményekben rögzí-
tett készségszintekhez és a vizsgázók nyelvtudás-szintjéhez, illetve mi jellemzi a felké-
szítési folyamatot. Hasonló tendencia figyelhetı meg a hallott szöveg értése feladatsor-
nál. A nyelvhelyesség teszt a vizsga legnehezebb része a 2008. és 2009. évi eredmények 
alapján. A két produktív készséget mérı vizsgarészben elért teljesítmények az évek mú-
lásával nınek. Ugyanakkor ezekben a vizsgarészekben heterogén a populáció, jelentıs 
különbségek lehetnek a vizsgázók között különbözı háttérváltozók szerint. 

47. táblázat. Az emelt szintő vizsga eredményei készségenként és a teljes vizsgán  
németbıl (%) 

2007 2008 2009 
Vizsgarész 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Olvasott szöveg értése 77,68 21,39 0,50 81,77 13,68 0,33 88,78 10,03 0,23 

Nyelvhelyesség 68,90 17,54 0,41 65,11 18,71 0,46 64,25 17,23 0,39 

Hallott szöveg értése 68,34 17,38 0,41 74,31 19,11 0,47 79,20 14,26 0,32 

Íráskészség 64,98 25,76 0,61 74,38 21,17 0,52 70,70 22,55 0,51 

Beszédkészség 69,10 26,19 0,62 73,36 22,68 0,55 73,60 23,34 0,53 

Teljes vizsga 69,47 18,09 0,43 73,47 15,76 0,38 74,98 14,46 0,33 

Az iskolatípusok szerinti különbségek mértéke az angol és a német emelt szintő 
vizsgán nagyon hasonlóan alakul. Mindkét nyelvre jellemzı, hogy a gimnáziumban 
végzettek szignifikánsan jobb teljesítményt értek el, mint a szakközépiskolában érettsé-
gizık (14. melléklet). E különbségek a beszédkészségnél jelentısebbek (mindkét nyelv-
bıl átlagosan 10%-pont), a szórásértékek is magasabbak a többi vizsgarészhez képest. 
Míg angolból a különbségek mértéke a három év viszonylatában közel azonos, addig 
németbıl vannak ingadozások. Feltételezzük, hogy ez a feladatsorok eltérı nehézségé-
bıl is adódhat. Az iskolatípusok közötti különbségek teljesítményre gyakorolt hatása 
(48. táblázat) nem különbözik jelentısen a két nyelv között. Az eta-négyzet értékek a 
középszintő vizsgához képest (43. táblázat) kisebbek. A teljes vizsgán elért össztelje-
sítményeket mindkét nyelvbıl kb. 5%-ban határozza meg az iskolatípusok közötti kü-
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lönbség. A 2009. évi NYAT-vizsgálat eredményei alapján a két iskolatípusban és a 
nappali képzésben, valamint a jogviszony nélkül vizsgázók nagyon hasonló arányban 
érték el a B2 szintet (11. melléklet). A középszinttel ellentétben itt nem találunk jelentıs 
különbségeket az egyes vizsgázói csoportok szerint.  

A nemek szerinti különbségek a receptív készségeknél és a nyelvhelyesség vizsga-
részen az emelt szintő angol nyelvi érettségin jelentısebbek, mint németbıl: három év 
átlagában a fiúk 3–4%-ponttal jobban teljesítettek a lányoknál (15. melléklet). E kü-
lönbségek angolból a teljesítményt 1–2%-ban határozzák meg. Az íráskészségnél a lá-
nyok szignifikánsan jobban teljesítettek a fiúknál elsısorban németbıl (átlagosan 5%-
pontnyi a különbség). A beszédkészség vizsgarésznél a különbségek nem szignifikánsak 
angolból, németbıl a lányok szignifikánsan (p<0,05 szinten) jobb teljesítményt értek el 
a szóbeli vizsgarészen a fiúknál, így a nemek szerinti különbségek hatása ennél a kész-
ségnél németbıl kicsit magasabb, mint angolból. A teljes vizsgán angolból és németbıl 
a receptív és a produktív készségeknél lévı különbségek kiegyenlítik egymást. 

48. táblázat. Az iskolatípusok és nemek közötti különbségek hatása az emelt szintő vizs-
gán elért teljesítményekre angolból és németbıl az eta-négyzet (%) alapján 

Az iskolatípusok közötti különbségek hatása a teljesítményre 

Angol Német Vizsgarész 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 

Olvasott szöveg értése 3,21 3,32 3,19 3,18 1,53 4,13 

Nyelvhelyesség 3,72 3,64 4,18 3,90 2,48 5,52 

Hallott szöveg értése 2,25 2,18 3,48 2,99 1,40 3,09 

Íráskészség 3,27 2,81 2,88 4,07 0,76 1,99 

Beszédkészség 3,88 3,64 3,56 4,51 1,77 6,00 

Teljes vizsga 4,88 4,62 4,87 5,47 2,26 5,91 

A nemek közötti különbségek hatása a teljesítményre 

Angol Német Vizsgarész 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 

Olvasott szöveg értése 1,14 0,31 1,77 0,13 0,04 0,31 

Nyelvhelyesség 0,55 0,24 0,28 0,30 0,03 0,06 

Hallott szöveg értése 1,68 1,49 1,71 0,14 0,54 0,01 

Íráskészség 0,83 1,85 0,37 1,02 1,27 1,12 

Beszédkészség 0,06 0,04 0,04 0,23 0,24 0,26 

Teljes vizsga 0,16 0,01 0,46 0,03 0,04 0,21 

4.1.4. Az idegen nyelvi érettségi vizsga jelenlegi mőködésének jellemzıi, 
vizsgálandó területei 

Az OH adatbázisait a vizsgázói összetétel változásai és a vizsgázók eredményei alapján 
elemeztük, amellyel a vizsgafejlesztési folyamatra és az igények és célok változásaira 
irányuló visszacsatolás biztosítható. A továbbiakban vizsgálatunk alapján jellemezzük a 
közép- és emelt szintő vizsga jelenlegi mőködését, összegezzük az idegen nyelvi érett-
ségirıl szerzett tapasztalatainkat és teszünk javaslatokat a vizsgálandó célterületekre.  

A vizsgázói összetétel változásai alapján szükséges megvizsgálni az elırehozott 
vizsga választásának okait és a nyelvtanulási folyamatra gyakorolt hatását. Mindezek 
mellett nyomon kellene követni a felnıttoktatást befejezı érettségizık eredményeit, és 
az alacsony teljesítményt meghatározó tényezıket.  
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Az egyes vizsgarészekben és a teljes vizsgán elért eredmények alapján a receptív 
készséget mérı vizsgarészekben mindkét szinten és nyelvbıl, de elsısorban a német 
nyelvi érettséginél feltételezzük, hogy változik a feladatsorok nehézsége. Így feladat- és 
itemszintő elemzésekre van szükség, melyekkel meg kell határozni a feladatlapok empi-
rikus nehézségi szintjét és egybevetni a feladatkészítık által megállapított nehézségi 
sorrenddel és a vizsgázók képességszintjével. Az íráskészség vizsgarészben mindkét 
nyelvbıl és szinten jellemzı az érettségizık teljesítményének javulása, így szükséges 
megvizsgálni a performancia tesztek jellemzıit, az értékelési eljárások minıségét, va-
lamint, hogy ezek mennyiben vannak összhangban a vizsgázók teljesítményszintjeivel. 
Mindezek mellett a kutatásoknak további lényeges eleme a vizsga nyelvoktatási folya-
matra gyakorolt hatásának megismerése. Ebben fıleg azt kell elemezni, hogy a nyelvta-
nítás mennyiben mozdult el a készségfejlesztés irányába és melyek a vizsgára felkészítı 
gyakorlat jellemzıi. Lényeges kutatási feladat a közép- és emelt szintő szóbeli vizsga-
részben alkalmazott feladatsorok elemzése és az értékelés alapjául szolgáló skálák em-
pirikus validálása.  

A teljes vizsgán az egyes háttérváltozók alapján iskolatípusok szerint jelentıs kü-
lönbségek vannak a tanulók teljesítményében. Ezek a különbségek középszinten átlago-
san 20%-ban, emelt szinten 5%-ban determinálják a teljes vizsgán elért teljesítménye-
ket. A nemek szerinti különbségek hatása angolból és németbıl emelt szinten elhanya-
golható, míg németbıl középszinten 2%. A további vizsgálatoknak az érettségizık 
eredményeit meghatározó kognitív és affektív tanulói tényezık, valamint az iskolán 
belüli és iskolán kívüli változók hatásának feltárására kell irányulniuk. 

Az OH adatbázisának elemzése és a 2009. évi NYAT-vizsgálat eredménye szerint 
középszinten szükség van a két nyelvi szint mérésére, mivel a szakközépiskolát és a 
felnıttoktatást befejezık közül kevesen érik el a nem túl magas B1 szintet. Az emelt 
szintő vizsgán egységesen azt találtuk, hogy a vizsgázók kb. 75–80%-a éri el a két re-
ceptív készség esetében a B2 szintet, míg az íráskészségnél alacsonyabb ez az arány. Ez 
azt jelezheti, hogy a vizsgázók nyelvtudása a receptív készségeknél a B2 követelmény-
szintnél magasabb szinten van. Ezek az információk további vizsgafejlesztési igényeket 
és újabb célokat jelölhetnek ki. 

E fejezet további részében a receptív készségeket mérı vizsgarészeken belül vég-
zünk feladat- és itemszintő elemzéseket, majd az íráskészség esetében megvizsgáljuk a 
mérési-értékelési eljárások minıségi mutatóit. Mindkét vizsgálattal célunk, hogy a vizs-
gafejlesztési folyamat számára adjunk visszacsatolást. 

4.2. Az idegen nyelvi érettségi belsı és külsı validitása 

Ebben az alfejezetben egy IRT-alapú nyelvi feladatbank létrehozásának szükségességét, 
lehetıségeit, problémáit és módszertani alapkérdéseit vizsgáljuk a receptív készségeket 
mérı vizsgarészek alapján. Az elsı részben elemezzük a 2006. évi középszintő német 
nyelvi érettségi olvasott és hallott szöveg értése és a nyelvhelyesség vizsgafeladatok 
eredményeit. A második részben a 2005. és 2006. évi közép- és emelt szintő érettségi 
nyelvhelyesség vizsgarész elemzésének példája és európai feladatbank-építési projektek 
eredményei alapján teszünk javaslatot arra, hogyan építhetı ki egy, a KER (2002) szint-
rendszerére épülı nyelvi feladatbank.  

4.2.1. A német nyelvi érettségi feladatok adatbázisának elemzése 

A 2006. évi középszintő érettségi receptív készségeket mérı vizsgarészek elemzésében 
elıször az egyes itemek, feladatok és feladatsorok nehézségi indexét vizsgáljuk, majd 
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felállítunk a vizsgarészeken belül egy minta- és tesztfüggetlen, objektív itemnehézségi 
sorrendet, melyet egyrészt egybevetünk a feladatkészítık által meghatározott nehézségi 
sorrenddel, másrészt a mintába került vizsgázók képességszintjével. Végül az egyes 
itemek megbízhatósági mutatóit elemezzük a tesztfejlesztés lehetıségeinek bemutatása 
céljából.  

Az itemek nehézségi indexe 

Rasch a modell megalkotása során abból indult ki, hogy „a magasabb képességszin-
tő személy nagyobb valószínőség mellett old meg bármely típusú itemet, mint a többi 
személy és hasonlóan egy item akkor nehezebb, mint a másik, ha bárki nagyobb való-
színőséggel oldja meg a másik itemet, mint azt” (Rasch, 1960. 117. o., idézi Molnár, 
2006. 106. o.). Ennek az elgondolásnak megfelelıen a Rasch-modell segítségével olyan 
item-jelleggörbéket rajzolhatunk, amelyek egy itemre adott helyes válaszok valószínő-
ségét különbözı képességszintek mellett írják le és megadják, hogy az egyes képesség-
szintő diákok milyen valószínőséggel válaszolják meg helyesen az adott itemet.  

A 12. ábra példaként egy jól mőködı item karakterisztikus görbéjét mutatja. A víz-
szintes tengelyen a képességszinteket, a függıleges tengelyen az ezekhez tartozó meg-
oldási valószínőségeket (0 és 1 közötti érték) ábrázoltuk. A 12. ábráról leolvashatjuk, 
hogy mely képességszintő vizsgázók oldják meg nagyobb valószínőséggel az itemet, 
valamint az item mennyire különíti el egymástól a különbözı képességőeket. A helyes 
válasznak még igen alacsony képességszint értékeknél is van valószínősége, és a téve-
désnek is van valószínősége még az igen magas képességszint értékek mellett is 
(Verhelst, 2004). Az itemek nehézségét az a képességszint reprezentálja, ahol a helyes 
megoldás valószínősége 50 százalék. A 12. ábrán jelöltük ezt az értéket (1,94). A képes-
ségszintek és az itemnehézségi paraméterek közös skálájának egységét logitnak nevez-
zük.  

 
12. ábra 

A hallott szöveg értése feladatsor 15. itemének jelleggörbéje 

A továbbiakban az egyes feladatok itemeinek nehézségi indexét jellemezzük, ami-
hez a 49. táblázatban zárójelben megadjuk a jellemzett feladatok típusait is. Mindhárom 
feladatlapot kitöltötték a vizsgázók, a teszteket egy adatbázisban, egy skálára kalibrálva 
elemezzük, ezáltal közvetlenül összehasonlítható a feladatok itemeinek nehézsége. Az 
alsó skála logitérték a feladat legkönnyebb, míg a felsı logitérték a legnehezebb itemet 
jelöli. Az adatok további jellemzıje, hogy intervallumskálán vannak, így kiszámolható 



 109 

az egyes feladatok átlagos nehézségi szintje, skálaterjedelme és szórása. A középérték 
logitok jelölik az egyes feladatok átlagos nehézségét. A feladatokon belüli itemek jel-
lemzıit az 16., 17. és 18. melléklet tartalmazza.  

49. táblázat. A feladatlapok nehézségi indexének jellemzıi 

Skála logitok Feladat-
lap Feladat 

Itemek 
száma Alsó Felsı 

Középérték 
logitok 

Skála 
terjedelme 

Szórás 

1. (táblázat kitöltése)  8 -2,78 0,41 -1,17 3,19 0,96 

2. (interjúkérdések párosítása válasszal)  7 -0,14 2,91   1,08 3,05 1,11 

Olvasott 
szöveg 
értése 

3. (rövid választ igénylı nyitott kérdések) 10 -1,60 1,41   0,18 3,01 0,99 

1. (igaz/hamis állítás)  7 -2,54 0,79 -0,97 3,33 1,03 

2. (rövid választ igénylı nyitott kérdések)  7 -2,48 2,52   0,03 5,00 2,04 

Hallott 
szöveg 
értése 

3. (hiányos mondatok kiegészítése) 10 -1,59 1,95   0,66 3,54 1,36 

1. (mondatalapú feleletválasztás)  7 -2,20 1,18 -0,60 3,38 1,06 

2. (szövegalapú feleletválasztás)  8 -1,49 0,93 -0,34 2,42 0,81 

3. (igék ragozott alakjainak beillesztése)  9 -1,11 1,07   0,13 2,18 0,82 

Nyelv-
helyes-
ség 

4. (szöveg kiegészítése elöljárószavakkal)  6  0,04 2,34   1,22 2,38 0,77 

A 49. táblázat bemutatja, hogy a feladatkészítık által megállapított nehézségi sor-
rend mennyire esik egybe a feladatok empirikus nehézségének növekedésével9. Ez 
többnyire akkor teljesül, ha a feladatok itemeinek alsó és középérték logitértékei egyre 
növekednek. Ennek a kritériumnak a hallott szöveg értése és a nyelvhelyesség feladat-
sor felel meg leginkább, tehát a feladatkészítık megfelelıen határozták meg ezekben a 
tesztekben a feladatok nehézségi szintjét. Ugyanakkor ezek az adatok azt is jelzik, hogy 
az olvasott szöveg értése feladatsor második feladata a harmadiknál nehezebb, így nem 
teljesül az a szándék, hogy a harmadik feladat legyen a legnehezebb. Ennek oka a má-
sodik feladat típusában keresendı. Ebben a feladatban a vizsgázóknak egy interjú vála-
szaihoz kellett az elıre megadott kérdéseket hozzárendelni. A feladat itemnehézségi 
indexeinek vizsgálata alapján két kiugróan nehéz (12. és 13.) itemet azonosíthatunk (16. 
melléklet), amelyek elemzése alapján (Einhorn, 2007a) megállapítható, hogy a kérdésre 
adott válasz tartalmilag nem kötıdik eléggé a kérdéshez, így ezeket az itemeket ki kell 
hagyni egy tesztfejlesztés során.  

A 49. táblázat adatai a hallott szöveg értése feladatsor második feladatának belsı 
instabilitására is utalnak, mivel az itemek nehézségi indexei nagy szóródást mutatnak, a 
skálaterjedelem 5 logitegységnyi. Ennek feltételezhetı oka, hogy a rövid szöveghez túl 
sok item készült és a két legnehezebb (8. és 12.) item megoldásakor számokat kellett a 
vizsgázóknak beírni, amelyeknek megértése általában nehézséget okoz. Mindkét fel-
adatnál a zárójelben megadott itemek értéke a 17. mellékletben található és elhelyezke-
dését a 13. ábrán tanulmányozhatjuk.  

A nyelvhelyesség feladatsor elsı feladatában a legnehezebb item nehézségi indexe 
magasabb, mint a második és harmadik feladat legnehezebb iteme (18. melléklet). Ez a 
3. item, amelynek viselkedését a késıbbiekben részletesen elemezzük (lásd 14. ábra).  

Az itemek nehézségi szintjeinek és a vizsgázók képességszintjeinek összekapcsolása 

A Rasch-modell segítségével a 49. táblázatban jellemzett feladatok itemeinek ne-
hézségét és a mintába került diákok képességszintjét a minta-, illetve itemtérkép (map of 
persons’ ability/ items’ difficulty map) segítségével közös képességskálán ábrázolhatjuk, 
így össze tudjuk hasonlítani a diákok képességszintjét a feladatlapon szereplı itemek 50 
                                                 
9 A tesztfüzeteket úgy állítják össze, hogy az elsı feladat legyen a legkönnyebb az utolsó pedig a legne-

hezebb. 
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százalékos valószínőséggel történı megoldásához szükséges képességszintekkel. Mivel 
a Rasch-modellel elemzı szoftverek az adatokat intervallumskálára transzformálják, a 
térképrıl leolvasható, hogy az adott item mennyivel könnyebb-nehezebb, illetve a vizs-
gált személy mennyivel magasabb-alacsonyabb képességő. A térkép az itemnehézségi 
indexeket és a képességparamétereket közös logitskálán ábrázolja, amely nem határozza 
meg a képességszintek és a nehézségi indexek abszolút helyét, hanem felállítja a relatív 
távolságokat a képességszinteken és a nehézségi indexeken belül, továbbá a képesség-
szintek és a nehézségi indexek között.  

A minta- és itemtérképek többféleképpen kirajzolhatók (lásd például Molnár, 2003, 
2005, 2006; Molnár és Józsa, 2005; Szabó, 2008), esetünkben feladatlaponként vagy 
együtt, több dimenzióban ábrázolhatjuk ezeket. Mindhárom feladatlapot ugyanazon 
vizsgázók töltötték ki, célunk az eredmények összehasonlítása, így a 13. ábrán az olva-
sott, a hallott szöveg értése, valamint a nyelvhelyesség feladatsor minta- és itemtérképét 
közös skálára kalibrálva, három dimenzióban mutatjuk.  

A 13. ábrán minden egyes ’x’ hét tanulót reprezentál. Fontos utalni arra, hogy az 
ábrázolt ’x’-eken kívül is találhatók vizsgázók a képességskála magasabb, illetve ala-
csonyabb tartományában, csak hétnél kevesebben vannak, így az ábra nem tartalmazza 
az adatokat. Az elemzésben alkalmazott ConQuest program egy modellált populáció 
képességszintjének átlagát veszi nullának, ezért a negatív számok átlag alatti képességet 
jelölnek. A 13. ábra alapján a vizsgált személyek képessége mindhárom vizsgarészben 
rendkívül tág határok között mozog, jelentıs különbségek vannak az egyes érettségizık 
között. Ez a megállapítás nem meglepı, hiszen a mintában nagyon eltérı nyelvtudás-
szintő vizsgázók szerepelnek. A három feladatlap képességeloszlását összehasonlítva a 
hallott és az olvasott szöveg értése feladatsor képességparamétereinek eloszlása hasonló 
képet mutat. 

A közös logitskálán ábrázolt feladatlapok minta- és itemtérképe alapján megállapít-
ható, hogy az adott teszt itemeinek nehézsége mennyire felel meg a vizsgázók nyelvi 
szintjének, az itemnehézségi indexek mennyire jól fedik le a vizsgázók nyelvi szintjei 
által meghatározott képességskála-intervallumot. A mintához jól illesztett tesztnél a 
személyek képességparamétereit jelzı ’x’-ek és az itemeket reprezentáló számok egy-
mással párhuzamosan futnak. Ennek a kritériumnak a három feladatlap közül a nyelvhe-
lyesség teszt felel meg a leginkább, hiszen a feladatok itemei jól kiegészítik egymást és 
így többnyire megfelelıen fedik le a vizsgázók képességszintjét. Ugyanakkor az olva-
sott szöveg értése feladatlapon három helyen találunk olyan itemcsoportosulást, ame-
lyek azonos képességszintet mérnek, így az itemek nem fedik le a teljes képességskála-
intervallumot. A két kiugróan nehéz (12. és 13.) itemet a 49. táblázatnál elemeztük. A 
hallott szöveg értése feladatsorra egyrészt jellemzı, hogy az átlagos képességszintő diá-
kok képességszintjét (logitérték=0) mérı itemek hiányoznak a tesztbıl, másrészt két, 
egymástól jól elkülöníthetı itemcsoportot találunk, amelyek egyik része az átlagos ké-
pességszint alatt, a másik az e fölötti képességszintő vizsgázókat méri. A három feladat-
lap közös jellemzıje, hogy van egy magas képességszint, amit a tesztek nem mérnek. 
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13. ábra 

Az olvasott és hallott szöveg értése, és a nyelvhelyesség feladatlap minta- és itemtérképe 

Megjegyzés: A ConQuest program a többdimenziós ábrázolás során egymás mellé helyezi elıször a ké-
pességparamétereket majd az itemeket. Ezt az ábrát szerkesztettük, mivel tesztenként elkülönítve vizuáli-
san jobban összehasonlítható a minta- és itemtérkép. 

Az itemek megbízhatósági mutatói 

Az itemek megbízhatósági mutatói megadják, hogyan lehetne a feladatlapokat to-
vábbfejleszteni, illetve azt is, hogy melyik itemet lehet elhagyni vagy módosítani. A 
Rasch-modellel történı tesztfejlesztés során meg kell vizsgálni a feladatok itemeinek 
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diszkriminációs indexét, modellilleszkedését, és a nem megfelelıen mőködı itemek 
karakterisztikus görbéjét.  

A 13. ábra alapján az olvasott és a hallott szöveg értése tesztben öt, míg a nyelvhe-
lyesség feladatsorban három olyan item található, amelyik logitértéke alacsonyabb, mint 
az összes diák képességparamétere. Ez arra utal, hogy annak a valószínősége, hogy eze-
ket az itemeket az adott mintában valaki megoldja, nagyobb, mint 50 százalék, továbbá 
magas annak a valószínősége, hogy az átlagos képességőek (logitérték=0) megoldják 
ezeket az itemeket. Ha ezeknek az itemeknek a diszkriminációs indexét megvizsgáljuk 
(16., 17. és 18. melléklet), akkor többnyire alacsony értékeket találunk. Ezek az itemek 
nem jól különítik el egymástól a mintába bekerült jobb és gyengébb képességő vizsgá-
zókat. Alacsony diszkriminációs indexő itemet az átlagos képességszint fölött is talá-
lunk. Példaként a 14. ábrán közösen ábrázoltuk a nyelvhelyesség teszt 3. és 15. itemét.  

 
14. ábra 

A nyelvhelyesség feladatlap 3. és 15. itemének jelleggörbéje 

Ez a két item csak a nehézségi indexben különbözik, a diszkriminációs indexük egy-
aránt alacsony (0,14). Egyik esetben sem rajzolódik ki a teljes logisztikus görbe, mint a 
12. ábrán. Az alacsony diszkriminációs indexő nehéz item (3.) azt jelzi, hogy az itemet 
kevesen, de az egész teszten az átlagnál jobb és gyengébb teljesítményt nyújtó vizsgá-
zók közel azonos valószínőséggel oldják meg. A 14. ábrán az empirikus item karakte-
risztikus görbe (szaggatott vonal) laposabb, mint az elméleti görbe (folytonos vonal), 
tehát az adatok nem illeszkednek az elvárt, elıre jelzett modellhez.  

Az itemek mőködése és a feladatok továbbfejlesztése során fontos megvizsgálni, 
hogy az adatok mennyire követik a modellt. Az illeszkedésvizsgálat arról ad informáci-
ót, hogy mennyire illeszkedik az adott item a többi közé, így rávilágít a problémás 
itemekre. A három feladatlapon nyolc nem illeszkedı itemet találtunk, amelyek paramé-
tereit az 50. táblázat mutatja. Az infit (súlyozott) paraméter a vizsgázók képességpara-
métereihez és az itemek nehézségéhez közel levı jellemzı válaszokra vonatkozik (Dá-
vid, 2006). Az adatok illeszkedésekor az infit paraméter értéke 1-nél van és ekkor az 
itemek diszkrimináló ereje közel azonos. Az elfogadható értékek sávja függ a minta 
elemszámától, nem határozható meg elıre az elfogadási sáv, ezért ezt a vizsgálat céljá-
tól és alkalmazásától függıen kell mérlegelni (Wu, 2006b, idézi Molnár, 2006. 112. o.; 
Linacre, 2002, idézi Eckes 2003. 54. o.). Irányelvként megállapítható, hogy például egy 
2000 fıs mintánál az elfogadható értékek 0,94 és 1,06 között ingadozhatnak (lásd pél-
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dául Molnár, 2006 vizsgálatában). Az 1100 fıs minta esetében az 1,08 fölötti infit pa-
raméterrel rendelkezı itemeket tekintettük nem illeszkedınek. 

50. táblázat. A nem illeszkedı itemek paraméterének jellemzıi 

Feladat Itemszám Nehézség Infit paraméter Diszkrimináció 

Olvasott szöveg értése 3. feladat 21  0,54 1,32 0,13 

 3 -0,95 1,09 0,28 
Hallott szöveg értése 1. feladat 

 6 -0,45 1,18 0,19 

 2 -1,51 1,11 0,11 
Nyelvhelyesség 1. feladat 

 3  1,18 1,17 0,14 

20 -0,60 1,09 0,25 
Nyelvhelyesség 3. feladat 

21  0,34 1,09 0,31 

Nyelvhelyesség 4. feladat 26  0,81 1,11 0,22 

A 13. ábra és az 50. táblázat alapján jól látszanak a tesztfejlesztés lehetıségei. Pél-
dául az olvasott szöveg értése feladatlap minta- és itemtérképe (13. ábra) mutatja, hogy 
a harmadik feladathoz tartozó 20., 21. és 22. item azonos képességszintet mér. Mivel 
célunk az, hogy a képességparamétereket minél jobban lefedje a teszt, indokolt a nem 
illeszkedı 21. item cseréje.  

A nem illeszkedı itemek viselkedését a feladat önálló, elkülönített elemzésével 
vizsgálhatjuk (e vizsgálat szükségességérıl lásd Nikolov, Pércsich és Szabó, 2000), 
amelyhez szükséges a feladatok ismerete is. Ez már túlmutat a fejezet célkitőzésein, 
ezért csak néhány szempontra térünk ki. A hallott szöveg értése feladatsor elsı feladatá-
nak külön elemzése semmilyen rendellenességet nem mutatott, nem találtunk nem il-
leszkedı itemeket. A feladat egyedül jól funkcionál, de a tesztben lévı két feladattal 
együtt már kevésbé. Ennek feltehetıen az az oka, hogy a feladat inkább globális szö-
vegértést mér, a vizsgázónak a feladattípusból adódóan (igaz-hamis állítás eldöntése) 
kevesebb tevékenysége van, magas a találgatás lehetısége, míg a másik kettı feladatban 
egyszerre kell figyelnie a hallott szövegre, valamint a kérdésekre (2. feladat), vagy a 
kiegészítendı mondatokra (3. feladat) és közben még írnia is kell.  

A nyelvhelyesség feladatsor elsı feladatának elemzése sok problémára utal (vö. 13. 
ábra, 49. táblázat és 50. táblázat). Ezt a feladatot össze tudjuk hasonlítani a második 
feladattal, ami szintén feleletválasztó, csak nem mondat-, hanem szövegalapú. Közös a 
két feladatban, hogy mindkettı az alacsonyabb (A2) szinthez készült, különbség vi-
szont, hogy a szövegalapú feleletválasztó feladat itemeinek megbízhatósági mutatói 
jobbak. Az elsı feladat problémája, hogy a kontextus hiánya alapvetıen befolyásolja az 
itemek megoldottságát és mőködését. Vizsgálatunk is alátámasztja a mondatalapú fele-
letválasztó feladat törlésére tett javaslatot a választható feladattípusok közül (Einhorn, 
2007a).  

A nyelvhelyesség teszt harmadik feladatának elkülönített elemzése során az 50. táb-
lázatban jelölt két, nem illeszkedı item mellett négy olyan itemet is találtunk, amelyek 
infit paraméterei 0,9 körüli értékőek. A továbbiakban példaként ebbıl a feladatból két 
item (18. és 20.) karakterisztikus görbéjét ábrázoljuk közösen (15. ábra). A 18. item 
jelleggörbéje az elvártnál meredekebb, és azt mutatja, hogy egy bizonyos képességszin-
tig alacsony annak a valószínősége, hogy egy személy helyesen válaszolja meg az 
itemet, majd megnı az item megoldásának valószínősége, és a magasabb képességszin-
ten mindenki jól válaszol. Ez azt jelenti, hogy az item túlilleszkedik, mivel diszkriminá-
ciós indexe magas (0,54), ám ez az itemmőködés kevéssé jelent problémát (Dávid, 
2006; Nikolov, Pércsich és Szabó, 2000). A 20. item jelleggörbéje a 3. itemhez (14. áb-
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ra) hasonlóan az elvártnál laposabb, tehát az item nem illeszkedik a többi közé. Ez az 
itemmőködés azért problematikus, mert azt jelzi, hogy nagy számban vált ki váratlan 
válaszokat a vizsgált személyektıl. Ebben a feladatban a vizsgázóknak fınévi igeneve-
ket kellett megfelelı igealakban behelyezni a szövegbe. A vizsgázók elemzett megoldá-
sai (Einhorn, 2007a) tanítási-tanulási problémát feltételeznek, mert az érettségizıknek 
gyakran nem az okozott problémát, hogy a megfelelı igeidıt válasszák, hanem nem 
ismerték a helyes igealakokat. 

 
15. ábra 

A nyelvhelyesség feladatlap 18. és 20. itemének jelleggörbéje 

Megjegyzés: A két item diszkriminációs indexe eltérı (0,54 és 0,25). A Rasch-modell nem határozza meg 
a diszkrimináció abszolút nagyságát, így a modell képileg az itemeket azonos meredekségő logisztikus 
görbével ábrázolja. A jobban diszkrimináló itemek azonban jobban széthúzzák a képességparaméter-
értékeket (lásd például Molnár, 2006). 

4.2.2. Az adatbázisok összekapcsolásának, a feladatbank kiépítésének 
problémái 

A minta- és itemtérkép, valamint az itemek megbízhatóságának vizsgálata alapján szá-
mos információ szerezhetı az egyes feladatok itemeinek nehézségérıl, a fejlesztés lehe-
tıségeirıl, azonban több kérdés is felmerül, amelyre nem kapunk választ.  

Az egyik kérdés a középszintő érettségi szintjeit érinti. A középszintő vizsga a Re-
ferenciakeret két szintjét méri, azonban a minta- és itemtérképrıl (13. ábra) nem tudjuk 
megállapítani, hogy mely vizsgázó tudása minısül A2, mely érettségizı tudása B1 szin-
tőnek, továbbá, mely itemek nehézségi indexét lehet az egyik, illetve másik szinthez 
sorolni. A 49. táblázatban jellemzett feladatok itemnehézségi indexei, valamint a minta- 
és itemtérkép (13. ábra) mutatja, hogy a könnyebb feladatok általában az átlagos képes-
ségszint alatt helyezkednek el, de azt nem tudjuk, hol kell meghúzni a határokat, nem 
különül el egymástól a kétféle tudásszint.  

A további kérdések tárgyalásánál a nyelvhelyesség feladatsor példáján mutatjuk be 
a vizsgaszintek empirikus vizsgálatának szükségességét. A 16. a, b és c ábrán egymás 
mellé vetítve mutatjuk a 2005. évi, az elızıekben részletesen elemezett 2006. évi kö-
zépszintő, valamint a 2005. évi emelt szintő német érettségi nyelvhelyesség feladatlap 
minta- és itemtérképét. Az adatokat nem skálázhattuk együtt, mint a 13. ábrán, mivel 
nincs olyan személy vagy item, ami összekötné az adatbázisokat, így az összehasonlítás 
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nem releváns. Nem mondhatjuk például, hogy a 2005. évi érettségi 2. iteme ugyanolyan 
nehézségő, mint a 2006. évi nyelvhelyesség feladatlap 1. iteme, mivel a két adatbázis 
között semmiféle kapcsolat nincs. Ezért választottuk el a három térképet szaggatott vo-
nallal. A három ábra egymás mellé vetítése csak a problémafelvetést szemlélteti. 

 
16. a, b és c ábra 

A 2005. és a 2006. évi középszintő és a 2005. évi emelt szintő német érettségi  
nyelvhelyesség feladatlap minta- és itemtérképe 

Megjegyzés: A 16. a és 16. b ábrán minden ’x’ hét személyt jelöl, míg a 16. c ábrán hat vizsgázót repre-
zentál. 

A 16. a és 16. b ábra alapján megfogalmazható az a kérdés, hogy a feladatlapok ne-
hézségi szintje mennyire állandó, mennyire tekinthetık ekvivalensnek? Ennek tisztázása 
fıként a Referenciakeret két szintjét mérı középszintő vizsgán fontos, mivel már mini-
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mális szinteltolódás esetén is jelentısen eltérı nehézségő feladatsor jöhet létre. Bár 
közvetlenül nem hasonlítható össze a két feladatlap minta- és itemtérképe, az azonban 
megállapítható, hogy a személyek képességparaméterei hasonló eloszlásúak a két év-
ben. A 2006. évi német nyelvő érettségi esetében ennél a feladatlapnál az itemek jobban 
fedik le a vizsgázók képességparaméterei által meghatározott képességskála-
intervallumot, mivel a 16. a ábrán két helyen találunk négy olyan itemet, amelyek azo-
nos képességszintet mérnek. A tesztfejlesztés során erre a problémára megoldás lehet az 
alacsony megbízhatósági mutatóval rendelkezı itemek cseréje. A 2005. évi emelt szintő 
nyelvhelyesség feladatlap minta- és itemtérképérıl (16. c ábra) megállapítható, hogy a 
feladatlap a vizsgázóknak túl könnyő volt. Az itemnehézségi indexek fele helyezkedik 
el a 0 logitegység alatt. 

A 16. a, b és c ábra alapján felmerül az a kérdés, hogy a középszinten magasabb tel-
jesítményt elérık milyen valószínőséggel oldanák meg az emelt szintő feladatokat, 
vagyis hogyan viszonyul egymáshoz a közép- és az emelt szintő feladatsorok nehézségi 
szintje? A 16. c ábra egy másik problémára is utal. A magasabb képességtartományban 
az emelt szintő feladatlap nem mőködik megfelelıen.  

További kérdésként fogalmazható meg, hogy valóban B2 szintet mérnek-e az emelt 
szintő feladatok? Amennyiben a feladatok B2 szintőek, akkor indokolt lehet a vizsga-
követelmények módosítása és a feladatok nehézségi szintjének emelése C1 szintre. 
Amennyiben a feladatok a B2 szint alatti szintet mérnek, akkor szükséges a vizsgafel-
adatokat a követelményekben megadott szinthez igazítani. Ezek a hipotézisek is jelzik, 
hogy az emelt szintő feladatsornál is szükséges megvizsgálni a Referenciakerethez tör-
ténı illeszkedést.  

A Rasch-modell segítségével a fenti kérdésekre tudunk válaszolni, mivel a modell 
egyik fontos tulajdonsága – amit a PISA-vizsgálatokban (OECD, 2005) is alkalmaznak 
–, hogy ha ismerjük egy vizsgázó képességszintjét, akkor ez alapján megállapítható, 
hogy milyen valószínőséggel válaszol meg egy olyan itemet, amelynek nehézségi  
indexe értelmezhetı a közös képességskálán, anélkül, hogy a diáknak a valóságban meg 
kellene oldania azt. A Rasch-modell a feladatokat összekötı horgonyitemek (anchor 
items) segítségével lehetıséget teremt a feladatsorok együttes elemzésére, a feladatok 
egy skálára hozására, tehát közvetlenül összehasonlíthatóvá válik az item nehézsége és 
a diákok képességszintje (a horgonyitemek alkalmazásáról lásd magyar nyelven Mol-
nár, 2003, 2006 és Szabó, 2009 tanulmányát). A feladatok Referenciakerethez történı 
illeszkedésének vizsgálatához referenciaitemeket tartalmazó feladatokra van szükség. 
Ebben a folyamatban felhasználhatók a DIALANG (lásd például Alderson és Huhta, 
2005) és az EBAFLS-projekt (CITO, 2008) eredményei. Ugyanakkor ezeknek az alkal-
mazásával számos módszertani kérdés is felmerül (lásd részletesebben: 1.2.2. fejezetet). 

A továbbiakban bemutatjuk, hogy hogyan lehetne létrehozni a német nyelvi érettsé-
gi feladatsoraiból a vizsgált adatbázisok alapján feladatbankot. Az EBAFLS-projekt 
ajánlásainak megfelelıen a legfontosabb lépések a következık (CITO, 2008): 
I. Az érettségi vizsgafeladatok ekvivalenciájának, nehézségi szintjének vizsgálata a Re-

ferenciakeret alapján: 
1. Az adatbázisban lévı feladatok nehézségi szintjének vizsgálata.  
2. Érettségi és referenciafeladatok kiválasztása.  
3. Tesztfüzetek kialakítása. 
4. A tesztfüzetek bemérése. 
5. Adatok bevitele, adatbázis létrehozása. 
6. IRT-alapú itemelemzés és -szintezés. 
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II. Az érettségi feladatokból feladatbank létrehozása: 
7. Feladatok kiválasztása. 
8. A feladatok jellemzıinek leírása (például a Dutch grid-projekt alapján10 Alderson 

és mtsai, 2004). 
9. Ajánlások megfogalmazása az érettségi vizsgafeladatok fejlesztéséhez. 
Az elsı fázisban, az idegen nyelvi érettségi vizsgaszintjeinek vizsgálatában a kü-

lönbözı vizsgaidıszakokban keletkezı feladatokból horgonyitemek segítségével és 
újabb felmérésben történı bemérésével meg tudjuk teremteni a különbözı vizsgafelada-
tok itemszintő adatbázisai közötti kapcsolatot, és a Rasch-modell alkalmazásával egy 
adatbázisban tudjuk elemezni az adatokat. Ennek a kutatásnak a célja az azonos nyelvi 
konstruktumot mérı, különbözı vizsgaidıszakokban keletkezett feladatsorok nehézsé-
gének, állandóságának és ekvivalenciájának vizsgálata. A Referenciakeret szintjeihez 
való illeszkedést az európai projektekbıl származó referenciafeladatokkal lehetne elle-
nırizni. Egy ilyen kutatás lebonyolítása és az eredmények értelmezése során meg tud-
nánk állapítani, hogy az idegen nyelvi érettségi vizsgafeladatainak két szintje mennyire 
igazodik a vizsgázók nyelvtudásának reális szintjéhez. A referenciafeladatok alkalmazá-
sával választ kaphatunk arra a kérdésre is, hogy a vizsgafeladatok szintje hogyan illesz-
kedik a Referenciakeretben megadott nyelvtudási szintekhez. A kutatás eredménye hoz-
zájárulhat annak ellenırzéséhez, hogy valóban megfelelıek-e a szintekrıl alkotott el-
képzelések.  

A második fázisban az érettségi vizsgafeladatokból feladatbank építhetı ki. A fel-
adatbankba bekerülı érettségi feladatoknak a Referenciakeret deskriptorai alapján tar-
talmaznia kell az itemek pszichometriai jellemzıit, tartalmát és formáját. Ebben a fázis-
ban felhasználhatók a Dutch grid-projekt eredményei (Alderson és mtsai, 2004), ame-
lyekkel a feladatokhoz tartozó szövegek és itemek jellemezhetık és leírhatók a Referen-
ciakeret alapján. A létrejövı feladatbank viszonyítási pontként funkcionálhat a további 
vizsgafeladatok fejlesztésekor. A kutatás hozzájárulhat annak, a szakirodalomban (pél-
dául Einhorn, 2007b, 2008b; Nikolov, 2007) gyakran megfogalmazott kérdésnek a tisz-
tázásához, hogy az idegen nyelvi érettségi vizsga két szintje hogyan viszonyul egymás-
hoz és a Referenciakeret szintrendszeréhez. E vizsgálat segítheti azt a folyamatot, 
amelynek eredményeként egységes skálán tudjuk elhelyezni a diákok teljesítményét. 

4.3. Az íráskészség mérési-értékelési eljárásainak minıségi mutatói 

A receptív készségek mellett az íráskészség esetében is megvizsgáljuk a vizsga jelenlegi 
mőködését és adunk visszajelzést a vizsgafejlesztés számára. Ebben a fejezetben elıször 
egy adatbázis-elemzés eredményeit mutatjuk be, melynek során a 2006. évi emelt szintő 
német érettségi íráskészség vizsgarész pontszámait vizsgáltuk. Elıször az egyes értéke-
lési szempontok belsı összefüggésrendszerének feltárását végezzük el, majd a parciális 
kredit modellel az egyes értékelési szempontok nehézségéhez tartozó paramétereket 
elemezzük. Ezt követıen azt vizsgáljuk, hogy az egyes skálapontok mennyiben fedik le 
az érettségizık íráskészsége alapján meghatározott teljesítményszintet, majd az értéke-
lési skálák mőködését jellemzı paraméterek jellemzıit mutatjuk be. Ezután összegez-
zük a feltárt paramétereket és bemutatjuk, hogy ezek hogyan használhatók fel a vizsga-
fejlesztésben és a további elemzésekben. Ehhez példaként a 2006. évi középszintő né-
met érettségi vizsgán alkalmazott íráskészséghez tartozó mérési-értékelési eljárásokat 
választottuk.  

                                                 
10 A Dutch Grid a http://www.lancs.ac.uk/fss/projects/grid/ honlapon érhetı el. 
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4.3.1. Az emelt szintő érettségi íráskészség vizsgarész mérési-értékelési eljárásai 

Az értékelési szempontok belsı összefüggései 

Az egyes értékelési szempontok belsı összefüggéseinek feltárásához az íráskészség 
vizsgarészen elért összpontszámra, mint függı változóra számított regreszióanalízist 
végeztünk. Ennek célja annak megállapítása, hogy milyen mértékő az egyes értékelési 
szempontok súlya az összpontszámban. Az eredményeket az 51. és az 52. táblázat tar-
talmazza.  

51. táblázat. Az elsı feladat összpontszámra mint függı változóra számított 
regresszióanalízis eredménye 

Értékelési szempont r ß r*ß*100 Szign. 

Tartalom 0,86 0,32 27,6 p<0,001 

Formai jegyek és hangnem 0,47 0,16   7,8 p<0,001 

Szövegalkotás 0,85 0,13 11,4 p<0,001 

Szókincs, kifejezésmód 0,91 0,28 25,7 p<0,001 

Nyelvtan, helyesírás 0,90 0,29 26,2 p<0,001 

Megmagyarázott variancia (%)   98,6  

52. táblázat. A második feladat összpontszámára mint függı változóra számított 
regresszióanalízis eredménye 

Értékelési szempont r ß r*ß*100 Szign. 

Tartalom 0,88 0,30 26,2 p<0,001 

Szövegalkotás 0,93 0,23 21,7 p<0,001 

Szókincs, kifejezésmód 0,93 0,28 25,7 p<0,001 

Nyelvtan, helyesírás 0,91 0,28 25,3 p<0,001 

Megmagyarázott variancia (%)   98,9  

Az egyes értékelési szempontokkal az összpontszám 99%-ban magyarázható, ame-
lyet mindkét feladatban leginkább a tartalmi és a nyelvi komponensek határoznak meg. 
A szövegalkotás mindkét feladatban alacsonyabb magyarázóerıvel rendelkezik. A for-
mai jegyek és hangnem szempont magyarázóereje az elsı feladatban nagyon alacsony, 
az összpontszámmal való korreláció értéke is közepes (r=0,47; p=0,001). Az elsı fel-
adat megbízhatósága (19. táblázat) 0,91-re növelhetı, ha ezt az értékelési szempontot 
törölnénk. A klaszteranalízis alapján (17. ábra) ez a szempont kapcsolódik legtávolabb-
ról az elsı feladat többi értékelési szempontjához.  

 
17. ábra 

Az értékelési szempontok összefüggése 
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A második feladat értékelési szempontjai együtt mozognak, mindegyik szempont 
jelentısen hozzájárul ahhoz, hogy megbízható képet kapjunk a vizsgázók feladatban 
mért íráskészségérıl. Az értékelési szempontok eltérı mőködésében számos tényezı 
együttesen jelenhet meg. Ide tartozhat az egyes szempontok eltérı nehézsége, skála-
szerkezete, nem megfelelı mőködése és használata. A továbbiakban ezeket a tényezıket 
a parciális kredit modell segítségével egymástól elkülönítve vizsgáljuk. 

Az értékelési szempontok nehézsége 

A parciális kredit modellel vizsgált adatbázis eredményeként az 53. táblázat az érté-
kelési szempontok nehézségi indexét és modellilleszkedését mutatja. A táblázatban lévı 
logitérték a vizsgázók íráskészség-szintjének és az egyes értékelési szempontokhoz tar-
tozó nehézségi paraméterek közös skálájának egységét jelöli. A középérték logitokkal 
az értékelési szempontok átlagos nehézségét határoztuk meg a vizsgázók íráskészség-
szintje alapján. A standard hiba alacsony, így a minta megfelelı információmennyiséget 
biztosít az értékelési szempontok nehézségének megállapításához.  

53. táblázat. Az értékelési szempontok nehézségi indexe és modellilleszkedése 

Feladat Értékelési szempont Középérték logitok Standard hiba Infit paraméter 

Tartalom -0,33 0,03 1,3 

Formai jegyek és hangnem   1,28 0,03 1,7 

Szövegalkotás -0,82 0,03 0,8 

Szókincs, kifejezésmód -0,24 0,03 0,9 

1. 

Nyelvtan, helyesírás -0,07 0,03 1,0 

Tartalom   0,06 0,03 1,3 

Szövegalkotás -0,20 0,03 0,8 

Szókincs, kifejezésmód -0,02 0,03 0,8 

2. 

Nyelvtan, helyesírás   0,35 0,09 0,8 

Az elsı feladathoz tartozó értékelési szempontok teljesítésének nehézsége a formai 
jegyek és hangnem kivételével az átlagos íráskészség-szint (0 logitérték) alatt, a máso-
dik feladat szempontjai az átlagos szintnél helyezkednek el. Mindkét feladatban a leg-
enyhébben értékelt szempont a szövegalkotás, míg a legszigorúbban az elsı feladatban 
a formai jegyek és hangnem, a másodikban pedig a nyelvtan, helyesírás. Az íráskészség 
azonos komponenseit mérı szempontok közötti távolság a szókincs, kifejezésmódnál a 
legkisebb (0,2), azonos a tartalom és a nyelvtan, helyesírás szempontnál (0,4) és a leg-
nagyobb a szövegalkotásnál (0,6). Az itt megjelenı nagyobb különbség feltehetıen az 
eltérı skálaszerkezettel (2. melléklet) magyarázható. 

Az infit paraméterek azt adják meg, hogy az adott értékelési szempont mennyire il-
leszkedik a többi közé. A megfelelıen illeszkedı szempont értéke közel van 1-hez. Az 
elfogadható értékek sávja függ az elemszámtól. Park (2004) kutatásában a vizsgála-
tunkhoz hasonló elemszámú mintát használt és 0,8 és 1,2 között határozta meg ezt a 
sávot. Az adatok értelmezésekor ezt vesszük alapul.  

Az 53. táblázatban az elsı feladatnál két nem illeszkedı szempontot találunk, míg a 
második feladatban egyet. Az infit paraméter értéke 1,2 fölött van, amely azt jelenti, 
hogy ezeket a szempontokat többdimenzionalitás jellemzi, a többihez képest mást is 
mérnek. E jelenség értelmezésében érdemes a két feladatot önállóan is megvizsgálni. A 
feladatok elkülönített elemzése ugyanazt mutatta: a két tartalmi szempont, valamint a 
formai jegyek és hangnem nem illeszkedik. Ezeket az íráskészség kommunikatív kom-
ponenseiként határoztunk meg (11. táblázat). Feltételezhetjük, hogy ezek a szempontok 
függnek az adott feladat megértésétıl, a kommunikatív keret felismerésétıl, ezért a 
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vizsgázókból nagy arányban válthatnak ki következetlen válaszokat, de az is elképzel-
hetı, hogy az értékelési skálák nem mőködnek megfelelıen, vagy az értékelık nem 
használják következetesen az egyes skálapontokat. Ezeket a feltételezéseket a következı 
alfejezetben részletesebben elemezzük.  

A 0,8 infit paraméter alatt lévı szempontok túlilleszkednek, amely arra utal, hogy 
az értékelık nem használják azonosan az összes skálafokot, a pontszámok emelkedése 
nem követi az íráskészség-szint növekedését. Ennyire szélsıséges skálahasználatot az 
adatok nem mutatnak, de több értékelési szempont 0,8 infit paraméter értékkel rendel-
kezik, érdemes tehát megvizsgálni részletesen, hogy az értékelık hogyan használják az 
egyes értékelési skálához tartozó pontszámokat.  

Az értékelési skálapontok jellemzıi 

Az értékelési skálapontok akkor mőködnek az elvártnak megfelelıen, ha az írás-
készség-szint növekedésével együtt jelentısen és arányosan nı az értékelési szempont-
hoz tartozó pontszám elérésének valószínősége. Ez azt mutatja, hogy a magasabb pont-
számot elérı vizsgázó valóban magasabb készségszinttel rendelkezik, mint az a vizsgá-
zó, aki alacsonyabb pontszámot ér el. Ebbıl következik, hogy az értékelési skálák al-
kalmazása megegyezik azzal a szándékkal, amiért készítették ıket.  

Az értékelési skálákhoz tartozó pontok megfelelı elrendezésének és világos elkülö-
níthetıségének vizsgálatához az egyes szempontokhoz tartozó ún. thurstoni küszöbérté-
keket kell megvizsgálni. Ez a mutató megadja, hogy milyen készségszint szükséges 
ahhoz, hogy valaki 50%-os valószínőséggel elérjen egy adott pontszámot, így ez az 
adott értékelési szemponthoz tartozó nehézségi index értelmezésében játszik szerepet 
(Wu, 2006a, idézi Molnár, 2008). Ez a mutató hasonlít a dichotóm itemek nehézségi 
indexéhez (lásd például 12. ábra), de ebben az esetben minden szempont minden pont-
számához rajzolhatunk itemkarakterisztikus görbéket.  

A 18. ábra példaként az elsı feladat szókincs, kifejezésmód értékelési szempontnál 
mutatja az egyes pontszámok thurstoni küszöbértékét. Az ábrán jelöltük ezeket az érté-
keket: γ1=-2,09; γ2=-1,33; γ3=-0,34; γ4=0,65; γ5=1,85. Az egyes pontszámokhoz tartozó 
készségszint egyre növekszik, ahogyan a pontszámok emelkednek. A thurstoni küszöb-
értékek további tulajdonsága, hogy a logitskálát olyan intervallumokra osztja fel, ame-
lyen értelmezhetık az értékelési skálához tartozó pontszámok. Ez a konkrét példában 
arányos, γ1 és γ2 pontszám közötti távolság 0,8; míg a többi esetében 1 logitérték. 

 
18. ábra 

Az elsı feladat szókincs, kifejezésmód thurstoni küszöbértéke és modellilleszkedése 

γ1   γ2     γ3     γ4       γ5 
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A 18. ábra azt is mutatja, hogy az egyes pontszámokhoz tartozó empirikus karakte-
risztikus görbék (szaggatott vonal) mennyire illeszkednek az adatok alapján elvárt és 
elıre jelzett elméleti görbékhez (folytonos vonal). Ezt a modellilleszkedést az outfit 
paraméterekkel jellemezhetjük számszerően (Engelhard és Myford, 2003; Park, 2004), 
amely az értékelési skálapontok mőködésének vizsgálatára szolgál. A parciális kredit 
modellel elemzı ConQuest program minden értékelési skálapontnál kiszámolja ezt az 
értéket. Ha az adatok megfelelıen illeszkednek, akkor a paraméter értéke közel van 1-
hez. A 18. ábrán lévı értékelési szemponthoz tartozó pontszámoknál ezek az értékek 0,4 
és 1,5 között vannak (54. táblázat).  

Az 54. és 55. táblázat tartalmazza az értékelési szempontoknál és pontszámoknál a 
thurstoni küszöbértékeket és a hozzájuk tartozó outfit paramétereket. Az értékelési 
szempontokhoz tartozó küszöbértékek az íráskészség-szint növekedésével kivétel nélkül 
emelkednek. Minden értékelési szempont megfelelıen mőködik: minél magasabb kész-
ségszinttel rendelkeznek a vizsgázók, annál valószínőbb, hogy magasabb pontszámot 
érnek el. Ebbıl következik, hogy az értékelési skálák alkalmazása megegyezik azzal a 
szándékkal, amiért készítették ezeket. (Az egyes értékelési szempontok jellemzıit a 19. 
ábra alapján értelmezzük.) 

54. táblázat. Az értékelési szempontok thurstoni küszöbértéke (γ) és modellilleszkedése 
(outfit) az elsı feladatban 

Tartalom 
Formai jegyek 
és hangnem 

Szövegalkotás 
Szókincs,  

kifejezésmód 
Nyelvtan,  
helyesírás 

 
 

Pont γ Outfit γ Outfit γ Outfit γ Outfit γ Outfit 

1 -2,14 0,5 0,60 1,1 -2,41 0,8 -2,09 0,4 -2,00 0,5 

2 -1,37 1,3 1,95 3,4 -0,96 0,8 -1,33 0,7 -1,29 0,9 

3   0,09 1,0 - -   0,91 0,7 -0,34 0,9 -0,32 1,1 

4   0,36 1,1 - - - -   0,65 0,9   0,89 0,9 

5   1,34 2,0 - - - -   1,85 1,5   2,36 2,4 

55. táblázat. Az értékelési szempontok thurstoni küszöbértéke (γ) és modellilleszkedése 
(outfit) a második feladatban 

Tartalom Szövegalkotás 
Szókincs,  

kifejezésmód 
Nyelvtan,  
helyesírás 

Pont γ Outfit γ Outfit γ Outfit γ Outfit 

1 -1,63 1,2 -1,59 0,4 -1,58 0,4 -1,51 0,6 

2 -0,86 1,1 -1,05 0,6 -0,93 0,6 -0,70 0,7 

3   0,23 1,3 -0,53 0,7 -0,21 0,8   0,01 0,8 

4   0,71 1,7   0,44 1,0   0,68 0,9   1,14 0,9 

5   1,82 2,0   1,70 0,8   1,89 0,8   2,77 3,5 

Az outfit paraméterek jellemzik az adatok modellilleszkedését, azaz a megfigyelt és 
az elvárt adatok illeszkedését az egyes értékelési pontszámoknál. Ideális esetben ez az 
érték 1,0-hez van közel. Ha ez az érték 2,0-nél nagyobb, akkor azt jelölheti, hogy az 
adott pontszámhoz tartozó leírás nem mőködik megfelelıen, az értékelık a különbözı 
képességszintő vizsgázók esetén következetlenül használják az adott pontszámot 
(Engelhard és Myford, 2003). A formai jegyek és hangnem szemponton kívül mindkét 
feladatban a nyelvtan, helyesírás szempontnál találtunk 2,0-nél magasabb outfit paramé-
tereket az 5. pontnál. Ennek oka, hogy a 4–5 pont közötti távolság aránytalanul megnı: 
az elsı feladatban 1,47 a másodikban 1,63 logitegység. Ez jelezheti, hogy az ötpontos 
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deskriptort az értékelık ennél a szempontnál nem használják következetesen, de utalhat 
arra is, hogy ebben az esetben további skálafokra lenne szükség, hogy jobban leírható 
legyen a 4 és 5 pont között lévı vizsgázók íráskészség-szintje. Ennek megállapításához 
azonban már szükséges annak ismerete is, hogy egyrészt az értékelık mennyire szigo-
rúan értékeltek, másrészt pedig, hogy melyek a vizsgázók íráskészség-paramétereinek 
jellemzıi. Adataink csak a második kérdés vizsgálatára adtak lehetıséget, mivel az 
adatbázisban nem volt arra vonatkozó adat, hogy egy értékelı hány vizsgázó írásmővét 
értékelte.  

A vizsgázók íráskészség szintje és az értékelési skálapontok összekapcsolása 

A parciális kredit modell segítségével közös skálán tudjuk ábrázolni a vizsgált sze-
mélyek íráskészség-szintjét és az 54. és 55. táblázatban jellemzett skálapontok thurstoni 
küszöbértékét. A minta- és skálapont-térkép (19. ábra) elsı oszlopában a közös 
logitskálán kifejezett íráskészség feladatokon elért eredményeket egy képességskálán 
helyezi el a ConQuest program. A második oszlop a vizsgázók íráskészség-
paramétereit, míg a többi oszlop az egyes értékelési szempontokhoz tartozó thurstoni 
küszöbértékeket jeleníti meg. A parciális kredit modellel elemzı szoftverek az adatokat 
intervallumskálára transzformálják, így a logitskála a készségszinteken és a thurstoni 
küszöbértékeken belüli és ezek közötti relatív távolságokat mutatja. A továbbiakban 
elıször a minta íráskészség-paramétereinek eloszlását, majd az értékelési skálapontok 
jellemzıit, végül a kettıt együtt elemezzük.  

A mintatérképen minden ‘x’ öt vizsgázót reprezentál, ugyanakkor az ábrázolt ’x’-
eken kívül is vannak még vizsgázók a logitskála magasabb-alacsonyabb tartományában, 
csak ötnél kevesebben vannak, így a 19. ábra nem tartalmazza az adataikat. A 
logitskálán megadott negatív számok átlag alatti íráskészség-szintet, a 0 az átlagos, míg 
a pozitív számok az átlag feletti szintet jelölik. A mintatérképrıl leolvasható a vizsgá-
zók íráskészség paramétereinek jellemzıi. A vizsgázók íráskészsége tág határok között 
mozog, 6 logitegységnyi a skála. A minta eloszlása két maximummal rendelkezik: a  
-0,2 és az 1-es logitértéknél, így bimodális eloszlás jellemzı. Az érettségizık többsége, 
a minta kb. 70%-a helyezkedik el az átlagos készségszint felett.  

A skálapont-térképen az egyes értékelési szemponthoz tartozó pontszám thurstoni 
küszöbértékét jelöltük, amelyet az a készségszint reprezentál, ahol az adott pontszám 
elérésének valószínősége 50%. A pontos értékeket az 54. és 55. táblázat tartalmazza. A 
továbbiakban az egyes szempontok jellemzıit elemezzük.  

A két feladatban a tartalom szemponthoz tartozó pontszámok (19. ábra: 1. és 6. 
szempont) nagyon hasonlóan mőködnek. Jellemzı, hogy az 1 és 2, továbbá a 3 és 4 pont 
közötti távolság kisebb, mint a 2 és 3, valamint a 4 és 5 pont közötti távolság11. Ez felte-
hetıen az értékelési skála szerkezetébıl adódik, hiszen az 1–2, 3–4 pontszámokhoz 
azonos leírás tartozik, míg a 2–3 és a 4–5 pontszámhoz különbözı szintleírások (a szö-
vegalkotás szemponthoz hasonlóan, lásd a 2. mellékletet). Az empirikus adatok mutat-
ják az értékelési skála szerkezetét: az egyes pontszámok nem azonos lépésközre helyez-
kednek el egymástól.  

                                                 
11 Az 1–2 pont esetén a képességszintbeli távolság 0,8; a 3–4 pont esetén 0,3 az elsı és 0,5 a második 

feladatban. A 2–3 pont esetén a γ2 és γ3 közötti távolság 1,5 és 1,1; a 4–5 pont esetén pedig 1 
logitegység. 
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logit-  személy |    1. feladat     |   2. feladat  |   
skála           | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9  | 
--------------------------------------------------- ----------------------------- 
   6            |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  1: Tartalom 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  2: Formai jegyek, hangnem 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  3: Szövegalkotás 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  4: Szókincs, kifejezésmód  
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  5: Nyelvtan, helyesírás 
   5            |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  6: Tartalom 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  7: Szövegalkotás 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  8: Szókincs, kifejezésmód 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   |  9: Nyelvtan, helyesírás 
   4           X|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
              XX|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
   3         XXX|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
             XXX|   |   |   |   |   |   |   |   |9. 5| 
             XXX|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
             XXX|   |   |   |   |5.5|   |   |   |   | 
           XXXXX|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
   2       XXXXX|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
          XXXXXX|   |2.2|   |4.5|   |6.5|   |8.5|   | 
         XXXXXXX|   |   |   |   |   |   |7.5|   |   | 
        XXXXXXXX|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
        XXXXXXXX|1.5|   |   |   |   |   |   |   |   | 
   1  XXXXXXXXXX|   |   |   |   |   |   |   |   |9. 4| 
        XXXXXXXX|   |   |3.3|   |5.4|   |   |   |   | 
         XXXXXXX|   |2.1|   |4.4|   |6.4|   |8.4|   | 
         XXXXXXX|   |   |   |   |   |   |7.4|   |   | 
        XXXXXXXX|1.4|   |   |   |   |6.3|   |   |   | 
   0    XXXXXXXX|1.3|   |   |   |   |   |   |   |9. 3| 
      XXXXXXXXXX|   |   |   |   |   |   |   |8.3|   | 
         XXXXXXX|   |   |   |4.3|5.3|   |   |   |   | 
          XXXXXX|   |   |   |   |   |   |7.3|   |   | 
            XXXX|   |   |   |   |   |   |   |   |9. 2| 
  -1         XXX|   |   |3.2|   |   |6.2|   |8.2|   | 
            XXXX|   |   |   |   |   |   |7.2|   |   | 
             XXX|1.2|   |   |4.2|5.2|   |   |   |   | 
              XX|   |   |   |   |   |   |7.1|8.1|9. 1| 
              XX|   |   |   |   |   |6.1|   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
  -2           X|1.1|   |   |4.1|5.1|   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |3.1|   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
  -3            |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
  -4            |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
  -5            |   |   |   |   |   |   |   |   |   | 
=================================================== ============================= 

19. ábra 
Az emelt szintő íráskészség feladatlap minta- és skálapont-térképe 

Megjegyzés: A ConQuest program az eredmények ábrázolásakor az értékelési szempontokat jellemzı 
küszöbértékeket egymás mellé helyezi. Ezt az ábrát szerkesztettük, hogy az egyes értékelési skálapontok 
thurstoni küszöbértéke vizuálisan jobban elkülöníthetı legyen. 

A szövegalkotásnál (19. ábra: 3. és 7. szempont) a két feladathoz különbözı skála-
szerkezet tartozik. Az elsı feladatban minden pontszámhoz azonos leírás tartozik, az 
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adatok is azt mutatják, hogy a thurstoni küszöbértékek közel azonos intervallumokra 
vannak (1,5 és 1,9 logit-egységnyi különbség van az egyes pontszámok között). A má-
sodik feladatban viszont az 1–2 és a 2–3 közötti távolság közel azonos (0,5 
logitegység), majd egyre növekszik: a 3–4 közötti távolság 1 logitegység, a 4–5 között 
pedig 1,3, így ennél a szempontnál az empirikus adatok nem követik a javítási-
értékelési útmutatóban megadott skála szerkezetét (2. melléklet). Ennek lehetséges okait 
a következı alfejezetben részletezzük. 

A szókincs, kifejezésmód és nyelvtan, helyesírás esetében (19. ábra: 4., 5., 8. és 9. 
szempont) az egyes pontszámok nagyon hasonlóan mőködnek. Mindkét feladatra jel-
lemzı, hogy az 1, 2, 3 és 4 pont közötti thurstoni küszöbértékek közel azonosak és a 
köztük lévı távolság is arányos, míg a 4–5 pont között aránytalanul megnı és ezek mo-
dellilleszkedése sem megfelelı (lásd 54. és 55. táblázat). 

Ha a közös logitskálán kifejezett vizsgázók íráskészség-paramétereit és az egyes ér-
tékelési szempontokhoz tartozó thurstoni küszöbértékeket együtt vizsgáljuk, akkor a 
minta- és skálapont-térképrıl leolvashatjuk, hogy az egyes értékelési szempontokhoz 
tartozó thurstoni küszöbértékek mennyire jól fedik le a vizsgázók készségszintjei által 
meghatározott intervallumot. A mintához jól illesztett tesztnél a készségparamétereket 
jelzı ’x’-ek és az értékelési skálapontokat jellemzı thurstoni küszöbértékek egymással 
párhuzamosan futnak. Az ábrán az 1-es logitértékig a küszöbértékek megfelelıen fedik 
le a vizsgázók íráskészség-szintjét. Az e fölötti szintet, azaz a minta kb. 37%-át az érté-
kelési skálákhoz tartozó maximális pontszámot leíró szintleírások jellemzik, amelyek 
nem fedik le teljesen a vizsgázók íráskészség-szintjét. Az 1–2 pontot leíró deskriptor a 
minta 15%-ára jellemzı. A minta többségének szintjét a 3–4 pontot tartalmazó szintle-
írások jellemzik. Ezek az értékek arra utalhatnak, hogy az alacsonyabb pontszámhoz 
tartozó deskriptorok kevéssé jellemzık az érettségizıkre, míg az ötpontos esetében to-
vábbi differenciálás lenne indokolt. 

Az értékelési skálák mőködésének mutatói 

Az elızıekben az egyes értékelési szempontok nehézségét és a vizsgázók íráskész-
ségét elemeztük, amelyek alapján számos megválaszolatlan kérdés maradt. Ezek közül a 
legfontosabb, hogy mi jellemzi az értékelési skálák mőködését, azaz a skálahasználat 
során minden deskriptor azonos mértékben hasznosul-e, vagy vannak-e olyan skálák, 
amelyeket a vizsgáztatók nem használnak teljesen.  

A kérdések vizsgálatához a parciális kredit modellel felrajzolható karakterisztikus 
görbéket vizsgáljuk. Ezek különbözı íráskészség-szintek mellett annak valószínőségét 
mutatják, hogy a vizsgázó teljesítményét az adott értékkategóriába sorolják az értéke-
lık. A továbbiakban a második feladat három értékelési szempontjához tartozó karakte-
risztikus görbéket elemezzük, amelyek tipikusnak mondhatók. A 19., 20. és 21. mellék-
letben találhatók a többi értékelési szemponthoz tartozó skálák karakterisztikus görbéi. 

A 20. ábra a nyelvtan, helyesírás szemponthoz tartozó értékelési skála használatá-
nak eredményét mutatja. A legfelsı görbe a 0 pontba tartozás valószínőségét jelöli, 
amely azt mutatja, hogy a készségszint növekedésével hogyan csökken a 0 pontszám 
elérésének valószínősége. Az 1 pontszám valószínőségi görbéje azt jelöli, hogy a kész-
ségszint növekedésével hogyan növekszik, majd csökken az 1-es pontszámba való tar-
tozás valószínősége. Ugyanezt látjuk a többi pontszámhoz tartozó görbénél is. Az egyes 
görbék metszéspontját δ1, δ2 … δ5 paraméterekkel jelöltük. A δ1 paraméter például azt a 
készségszintet jelöli, ahol azonos annak valószínősége, hogy a vizsgázók 0 vagy 1 pon-
tot érnek el. A többi delta paraméter azokat a készségszinteket jelöli, ahol azonos annak 
a valószínősége, hogy a vizsgázó eredménye a k-adik, vagy a k+1-dik pontszámba so-
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rolható. Az öt δ érték (-1,06; -0,68; -0,19; 1,09; 2,59) emelkedik a készségszint növeke-
désével.  

 
20. ábra 

A második feladat nyelvtan, helyesírás értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

A paraméterek közül a δ1, δ2 és δ3 egymáshoz közelebb van, mint a δ4 és δ5, amely 
arra utal, hogy kevés azon diákok száma, akik 1 vagy 2 pontot kapnak és meghatározó-
vá válik az a vizsgázói csoport, akik 3, 4 és 5 pontot érnek el (20. ábra). A δ értéke attól 
függ, hogy az egyes pontszám-kategóriában hány tanuló van, viszont az elemzésbe be-
vont minta vizsgapontszám eloszlása megegyezik a vizsgázói populáció teljesítmény-
eloszlásával (18. táblázat).  

A többi nyelvi komponenst mérı szempontok δ paramétereit az 56. táblázat tartal-
mazza és a 19. mellékletben találhatók a karakterisztikus görbék. Ezek azt mutatják, 
hogy a δ1 és δ2  értékek közel azonosak, majd a δ3, δ4 és δ5 paraméterek azonos távolság-
ra vannak. Ez azt jelzi, hogy a 0–1 és az 1–2 pontba tartozás valószínősége nagyon ala-
csony és meghatározóvá válnak azok az érettségizık, akik 0, 2 és 5 pont közötti ered-
ményeket érnek el, azaz a 6 pontszámból álló skála 5-fokozatúként mőködik. Ez azt 
jelezheti, hogy az 1–2 pontos deskriptor megfogalmazása nem megfelelı, vagy nincs 
szükség rá, mert nem jellemzı a vizsgázókra, vagy pedig az értékelık valamilyen okból 
nem akarják alkalmazni ezeket a skálapontokat. Ennek feltehetıen az az oka, hogy a 
vizsgázókra kevéssé jellemzı az 1 pont elérése (lásd 19. ábra).  

56. táblázat. Az értékelési szempontokhoz tartozó skálák minıségi mutatói  

Feladat Értékelési szempont δ1 δ2 δ3 δ4 δ5 

Tartalom -1,56 -1,86   1,18 -0,51   1,08 

Formai jegyek és hangnem   0,91   1,65 - - - 

Szövegalkotás -2,18 -1,06   0,77 - - 

Szókincs, kifejezésmód -1,55 -1,57 -0,30   0,63   1,57 

1. 

Nyelvtan, helyesírás -1,44 -1,55 -0,35   0,87   2,15 

Tartalom -1,09 -1,21   0,76   0,27   1,57 

Szövegalkotás -0,91 -1,13 -0,82   0,45   1,43 

Szókincs, kifejezésmód -0,99 -1,09 -0,26   0,62   1,62 

2. 

Nyelvtan, helyesírás -1,06 -0,68 -0,19   1,09   2,59 

A szövegalkotás szemponthoz emelt szinten kétféle skálaelrendezés tartozik (2. 
melléklet). Ugyanakkor a két karakterisztikus görbe (20. melléklet) hasonló mőködést 
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mutat. Az elsı feladathoz tartozó skálán a δ értékek folyamatosan növekednek (56. táb-
lázat), a második feladathoz tartozó szövegalkotást jellemzı paraméterek a 20. ábrához 
hasonló képet mutatnak, csak szélsıségesebb a skálahasználat. Ennek oka, hogy a pa-
raméterek felcserélıdnek: δ2<δ1<δ3<δ4<δ5, ahol δ1, δ2 és δ3 paraméterek értéke közel 
azonos (56. táblázat). Ez a skálamőködés azt jelzi, hogy a -1-es logitértékig a 0 pont-
szám, majd a 0,45 logitértéktıl a 3 pont elérése valószínő. Ennek az értékelési skálának 
a diszkriminációs indexe is magas (0,9), így ez a skála egy túldiszkrimináló dichotóm 
item jelleggörbéjéhez hasonlít (lásd például 15. ábra). Az elsı feladathoz tartozó szö-
vegalkotás szempont értékelési skálájához hasonlóan a második feladatban lévı 6-
fokozatú skála 4-fokozatúként mőködik, így nem teljesül az a szándék, hogy a vizsgázói 
teljesítményeket minél pontosabban jellemezzük. 

A tartalom értékelési szemponthoz tartozó értékelési skála (21. ábra és 21. mellék-
let) mindkét feladatban hasonlóan következetlenül mőködött. Jellemzı az egyes para-
méterek felcserélıdése: δ2<δ1<δ4<δ3<δ5, ahol a δ1 és δ2 értéke hasonló és a δ4 közel van 
a δ3-hoz (56. táblázat). Ez a skálamőködés feltehetıen azért alakult így, mert az 1-es és 
a 3-as pontszámba való tartozás valószínősége nagyon alacsony; ezek a görbék nagyon 
laposak. A 6-fokozatú skála 4-fokozatúként mőködik, de a szövegalkotás szemponttól 
eltérıen itt azt tapasztaljuk, hogy mind a négy deskriptort használják az értékelık, csak 
az egyes pontszámok valószínősége nem azonos. Feltehetı az a vizsgáztatói gyakorlat, 
hogy az azonos deskriptorokat leíró pontszámoknál a magasabbat adják a vizsgázónak. 

 
21. ábra 

A második feladat tartalom értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

A formai jegyek és hangnem szempontnál egy dichotóm item jelleggörbéje rajzoló-
dik ki (21. melléklet). A 0,91 és 1,65 képességszint között nı meg annak a valószínősé-
ge, hogy a vizsgázók inkább 1, mint 0 vagy 2 pontot érnek el ennél a szempontnál. A 
többi esetben inkább az jellemzı, hogy a szöveg formai jegyei teljesen megfelelnek a 
szövegfajtának, hangneme a közlési szándéknak és a címzetthez való viszonynak, vagy 
pedig nem felelnek meg. Feltehetıen ez a skálamőködés az oka annak, hogy e szempont 
nem illeszkedik a többi közé (53. táblázat), a legtávolabbról kapcsolódik a többi szem-
ponthoz (17. ábra) és a legalacsonyabb magyarázóerıvel rendelkezik (51. táblázat). 

A feltárt paraméterek jellemzıi és értelmezése 

A parciális kredit modellel végzett elemzés során számos paramétert definiáltunk, 
amelyek segítségével a vizsgázók íráskészségének jellemzıit, az értékelési szempontok 
nehézségét és az egyes értékelési skálák mőködését elemezhetjük. Eredményeink sze-
rint az értékelési szempontokat jellemezhetjük (1) az átlagos nehézségi szintjük és (2) 
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modellilleszkedésüket az infit paraméterek alapján. A nem illeszkedı értékelési szem-
pontok azt jelezhetik, hogy az íráskészség más dimenzióit mérik és így mőködésük elté-
rı (például a kommunikatív komponensek az elsı és a második feladatban). Az egyes 
értékelési skálapontok mőködését (3) a thurstoni küszöbértékek jellemzik, amelyek ak-
kor megfelelıek, ha a készségszint növekedésével arányosan emelkednek. Ehhez a mu-
tatóhoz tartozik (4) az outfit modellilleszkedés-paraméter, amelynél a 2,0 fölötti érték 
azt jelzi, hogy az adott skálapont nem mőködik megfelelıen. Ennek oka például az le-
het, hogy nagyon különbözı készségszintő vizsgázók esetében is azonos pontszámot 
adnak az értékelık (például a második feladat nyelvtan, helyesírás szempontnál). A 
vizsgázók íráskészség-szintjét és az értékelési szempontok thurstoni küszöbértékét (5) 
minta- és skálapont-térképen ábrázolhatjuk. Ez azt mutatja, hogy az egyes értékelési 
szempontok mennyire fedik le a vizsgázók íráskészség-szintje alapján meghatározott 
intervallumot. Ez alapján azonosítható egy magasabb szint, amelyet az egyes skálapon-
tok küszöbértékei nem fednek le. Az értékelési skálahasználatot (6) karakterisztikus 
görbékkel jellemezhetjük, amelyek mutatói (7) a delta-paraméterek. Ezek felcserélıdése 
és egymástól való távolságuk jellemezhetik az értékelési skálák redundáns mőködését 
(például a második feladatban a szövegalkotásnál), valamint azt, hogy az értékelési ská-
la bizonyos pontszámait az értékelık nem használják (például a tartalom szempontok-
nál). 

Eredményeink szerint a vizsgán alkalmazott értékelési eljárások magas megbízható-
ságot eredményeznek, ugyanakkor vizsgálatunk az egyes értékelési szempontok (példá-
ul formai jegyek és hangnem) diszfunkcióit, az értékelési skálák nem teljesen megfelelı 
mőködését és használatát is mutatják. Az egyes értékelési skálák módosítására a bemu-
tatott eredmények alapján elhamarkodott lenne javaslatokat tenni, hiszen szükséges a 
fenti paraméterek mentén több évi érettségi eredményeinek ismerete. Az azonban látha-
tó, hogy a teljesítmények javulásával (lásd 4.1.3. fejezet) az értékelési szempontokhoz 
tartozó alacsonyabb pontszámok inflálódnak, azaz egy idı elteltével az alacsonyabb 
szintleírás feltehetıen nem lesz jellemzı az érettségizıkre. Ennek oka, hogy a feladato-
kat és az értékelési rendszert a diákok a vizsgára való felkészülés során megismerik, 
amely jelentısen befolyásolja a teljesítményüket.  

A vizsgálatunk jelentısége, hogy a feltárt paraméterek mentén a közép- és emelt 
szinten megjelenı tendenciák leírhatók és a különbözı évekbıl származó vizsgaered-
mények összehasonlíthatók és változásaik nyomon követhetık. A továbbiakban a feltárt 
paraméterek használhatóságát mutatjuk be a 2006. évi középszintő érettségi vizsga írás-
készség részének elemzésével.  

4.3.2. A középszintő érettségi íráskészség vizsgarész mérési-értékelési eljárásai 

A középszintő érettségi íráskészség vizsgarész mérési-értékelési eljárásai az emelt szin-
tő vizsgához képest más jellegő kutatási kérdéseket is felvetnek. A középszintő érettsé-
gin a feladatoknak a KER (2002) két nyelvi szintjét, az A2–B1 szintet kell lefedniük, 
így a feladatoknak az emelt szinthez képest egy nagyobb képességtartományt kell át-
fogni. A feladatok és az értékelési szempontok elızetes kipróbálása, nehézségi szintjük 
vizsgálata nem történt meg, így ebben a részben a 4.2. fejezethez hasonlóan arra kon-
centrálunk, hogy a Referenciakeret két nyelvi szintje mennyire különül el a mérési-
értékelési eljárások alkalmazásában. 

Vizsgálatunk célja, hogy – a receptív készségekhez hasonlóan – az elızı alfejezet-
ben részletesen, példákkal illusztrált minıségi mutatókat a középszintő német érettségin 
is megvizsgáljuk. Az értékelési szempontok nehézségénél így azt elemezzük, hogy a 
feladatkészítık által megállapított nehézség mennyire van összhangban az empirikus 
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adatokkal. A vizsgázók íráskészségével kapcsolatban azt vizsgáljuk, hogy az értékelési 
szempontokhoz tartozó thurstoni küszöbértékek mennyire fedik le a vizsgázók íráskész-
ség-szintje alapján meghatározott intervallumot. Vizsgálatunkban a 2006. évi közép-
szintő német érettségi vizsgafeladatokhoz tartozó adatbázist (az adatbázis jellemzıirıl 
lásd a 3.3.1. fejezetet) alkalmaztuk. A középszintő vizsgán lévı teljesítmény-eloszlásról 
nincs adatunk, így nem vizsgáltuk az egyes értékelési skálák mőködését, mert ezek 
megítélése függ attól, hogy hány vizsgázó ér el egy adott pontszámot. 

A 2006. évi érettségi íráskészség feladatainak megbízhatósága a többi nyelvi kész-
séghez képest magas (17. táblázat): az elsı feladatban mért Cronbach-α érték 0,86, a 
második feladaté 0,93, a teljes tesztté 0,92. A továbbiakban csak a parciális kredit mo-
dellel végzett elemzés eredményeit mutatjuk be, ugyanezen adatbázis vizsgálata alapján 
az egyes szempontoknál elért eredményeket Einhorn (2007a) tanulmányában olvashat-
juk. 

Az 57. táblázat az értékelési szempontok átlagos nehézségi szintjét a készségszint 
alapján logitértékben kifejezve adja meg. A standard hiba alacsony, azaz a minta elem-
száma megfelelı információmennyiséget ad az átlagos nehézségi szint meghatározásá-
hoz. A táblázat az adatok illeszkedését mutató infit paramétereket is tartalmazza. 

57. táblázat. Az értékelési szempontok nehézségi indexe és modellilleszkedése 

Feladat Értékelési szempont Középérték logitok Standard hiba Infit paraméter 

Tartalom és szöveghossz -0,74 0,03 1,7 1. 

Nyelvhelyesség -0,05 0,03 1,3 

Tartalom    0,03 0,03 0,9 

Formai jegyek, hangnem   0,13 0,03 1,5 

Szövegalkotás -0,04 0,03 0,7 

Szókincs, kifejezésmód   0,05 0,03 0,7 

2. 

Nyelvtan, helyesírás   0,62 0,07 0,8 

Az elsı feladathoz tartozó értékelési szempontok teljesítésének nehézsége a model-
lált populáció átlagos készségszintje (0 logitérték) alatt helyezkedik el, a második  
feladat értékelési szempontjainak átlagos nehézsége az átlagos szintnél és a nyelvtan, 
helyesírás szempont az átlag fölötti szinten helyezhetı el. Mindkét feladatban a legszi-
gorúbban a nyelvi komponenseket értékelték. Az azonos szempontok közötti távolság a 
tartalomnál 0,8; míg a nyelvhelyességnél 0,7, így a két feladat feltehetıen különbözı 
nyelvi szintet mér a feladatkészítık szándékainak megfelelıen.  

Az elsı feladat két szempontja, valamint a formai jegyek és hangnem nem illeszke-
dik, mivel az infit paraméter érték 1,2 fölött van. A két feladat elkülönített vizsgálata 
alapján az elsı feladathoz tartozó szempontok modellilleszkedése megfelelı. Ez azt 
jelzi, hogy az elsı feladat önállóan jól mőködik, a két feladat együtt viszont kevésbé, 
amely arra utal, hogy az elsı feladat az íráskészség más dimenzióját méri. Ennek oka, 
hogy a két feladatban az elérendı kommunikációs cél eltérı, a feladatok egymástól 
nemcsak nehézségükben, hanem az értékelési szempontok mőködésében is elkülönül-
nek. A formai jegyek és hangnem szempont az önálló elemzés során sem illeszkedik a 
többi szempont közé az emelt szintő feladatokhoz hasonlóan.  

Két értékelési szempontnál utalnak az adatok túlilleszkedésre (az infit paraméter ér-
tékek 0,8 alatt vannak). Az önálló elemzés során is 0,7 körüli értéket kaptunk a szöveg-
alkotás és a szókincs, kifejezésmód szempontnál. Mindkét esetben a diszkriminációs 
index magas (0,94). Ez arra utalhat, hogy az értékelési skála redundáns módon mőkö-
dik: egy bizonyos íráskészség-szintig alacsony lehet annak a valószínősége, hogy a 
vizsgázók egy adott pontszámot érnek el, majd hirtelen megnı és szinte minden vizsgá-
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zónál a magasabb pontszám elérése a legvalószínőbb. Ennél a két szempontnál az érté-
kelési skála nagy valószínőséggel nem tud különbséget tenni a magasabb szinten teljesí-
tı diákoknál. A továbbiakban ezt a feltételezést empirikus adatokkal is megpróbáljuk 
alátámasztani. 

A 22. ábra mutatja a középszintő íráskészség vizsgarész minta- és skálapont-
térképét, amelyen a vizsgázók íráskészség-szintjét és az értékelési szempontokhoz tar-
tozó thurstoni küszöbértékeket helyeztük el közös logitskálán. Ennek jellemzıit a 19. 
ábránál mutattuk be.  

A mintatérkép alapján megállapítható, hogy nagy különbség van a vizsgázók írás-
készség-szintje között, a logitskála 8 egységnyi, így indokolt a vizsgán a két nyelvi szint 
mérése. A minta közel 70%-a az átlagos készségszint felett helyezkedik el. 

A skálapont-térképen elhelyezett értékelési szempontokhoz tartozó thurstoni kü-
szöbértékek az íráskészség-szint növekedésével kivétel nélkül emelkednek. Minden 
értékelési szempont megfelelıen mőködik: minél magasabb készségszinttel rendelkez-
nek a vizsgázók, annál valószínőbb, hogy magasabb pontszámot érnek el. 

Az elsı feladathoz tartozó értékelési skálapontok többsége (22. ábra: 1. és 2. szem-
pont) az átlagos készségszint alatt helyezkedik el. Ugyanakkor a nyelvhelyességnél a 4. 
és 5. pont közötti távolság aránytalanul nagy. Az outfit paraméter még elfogadható (1,9) 
a két pont esetében, így nem indokolt újabb deskriptor alkalmazása. Egy korábbi, kis-
mintás vizsgálat tapasztalatai azt mutatták (Einhorn, 2007a), hogy ezt a szempontot a 
tanárok túlságosan szigorúan értékelik, nem differenciálnak az A2 nyelvi szintnek meg-
felelıen: jellemzı, hogy minden nyelvi hibát jelölnek és értékelnek a szövegben. Felté-
telezhetıen e hibás gyakorlat okozhatja a nyelvhelyesség szempont nem megfelelı mő-
ködését. 

A második feladatban az összes szempontnál az 1, 2 és 3 pontszám elérése az átla-
gos íráskészség-szint alatt jellemzı. A kommunikatív komponenseket mérı szempont-
oknál a készségszint növekedésénél viszonylag arányosan emelkedik az adott pontszám 
küszöbértéke. A szövegalkotás és a szókincs, kifejezésmód esetében az 1–2 pont közötti 
távolság kicsi (0,4) a 2–3 pont közötti távolsághoz (0,6) hasonlóan, a 3–4 pont közötti 
távolság a szövegalkotásnál 0,8, a szókincs, kifejezésmódnál 1 logitegység; a 4–5 pont 
között pedig 1,4. Ezek az adatok arra utalnak, hogy a 4. és az 5. pontszám közé egy, a 
diákok készségszintjét jobban leíró deskriptorra lenne szükség. A nyelvhelyesség eseté-
ben az 1–2 és a 2–3 közötti távolság közel azonos (0,6 és 0,8 logitegység), majd növek-
szik: a 3–4 közötti távolság 1,6 logitegység, a 4–5 között pedig 1,9, így ennél a szem-
pontnál az empirikus adatok nem követik a javítási-értékelési útmutatóban megadott 
skála szerkezetét. Az adatok arra utalnak, hogy ezt a szempontot a tanárok feltehetıen 
túl szigorúan értékelik, elképzelhetı, hogy fıként e szempont mentén ítélik meg a vizs-
gázók íráskészség-szintjét. Ezt a feltételezést azzal igazolhatjuk, hogy az ehhez a skálá-
hoz tartozó pontszámok küszöbértékei szinte teljes mértékben lefedik a logitskálát.  

A minta- és skálapont-térkép alapján megállapítható, hogy a 2-es logitértékig több-
nyire megfelelıen fedik le az egyes értékelési szempontokhoz tartozó pontszámok 
thurstoni küszöbértékei a vizsgázók íráskészség-szintje alapján meghatározott interval-
lumot. Ugyanakkor a minta kb. 30%-ának jellemzésére az értékelési skálák deskriptorai 
kevéssé alkalmasak. 
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logit-  személy | 1. f. |    2. feladat     | 
skála           | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 
--------------------------------------------------- ------------------------ 
                |   |   |   |   |   |   |   |  1: T artalom és szöveghossz 
                |   |   |   |   |   |   |   |  2: N yelvhelyesség 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   |  3: T artalom 
   7            |   |   |   |   |   |   |   |  4: F ormai jegyek és hangnem 
                |   |   |   |   |   |   |   |  5: S zövegalkotás 
                |   |   |   |   |   |   |   |  6: S zókincs, kifejezésmód 
                |   |   |   |   |   |   |   |  7: N yelvtan, helyesírás 
   6            |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
   5           X|   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   | 
   4          XX|   |   |   |   |   |   |   | 
             XXX|   |   |   |   |   |   |   | 
             XXX|   |   |   |   |   |   |7.5| 
            XXXX|   |   |   |   |   |   |   | 
   3        XXXX|   |   |   |   |   |   |   | 
           XXXXX|   |   |   |   |   |   |   | 
           XXXXX|   |   |   |   |   |   |   | 
           XXXXX|   |2.5|   |   |   |   |   | 
          XXXXXX|   |   |   |   |   |6.5|   | 
   2    XXXXXXXX|   |   |3.5|   |5.5|   |   | 
         XXXXXXX|   |   |   |   |   |   |7.4| 
       XXXXXXXXX|   |   |   |   |   |   |   | 
       XXXXXXXXX|   |   |   |4.3|   |   |   | 
   1      XXXXXX|   |   |   |   |   |   |   | 
        XXXXXXXX|1.5|2.4|   |   |   |   |   | 
        XXXXXXXX|   |   |3.4|   |   |6.4|   | 
         XXXXXXX|   |   |   |   |5.4|   |   | 
      XXXXXXXXXX|   |   |   |4.2|   |   |7.3| 
   0     XXXXXXX|   |   |3.3|   |   |   |   | 
          XXXXXX|1.4|2.3|   |   |5.3|6.3|   | 
             XXX|   |   |   |   |   |   |   | 
             XXX|1.3|   |3.2|4.1|   |   |7.2| 
  -1        XXXX|   |   |   |   |5.2|6.2|   | 
              XX|1.2|2.2|   |   |5.1|6.1|   | 
              XX|   |   |3.1|   |   |   |7.1| 
              XX|   |   |   |   |   |   |   | 
  -2           X|1.1|   |   |   |   |   |   | 
               X|   |2.1|   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   | 
               X|   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
  -3            |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
  -4            |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
  -5            |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
                |   |   |   |   |   |   |   | 
=================================================== ======================== 

22. ábra 
A középszintő íráskészség feladatlap minta- és skálapont-térképe 

Megjegyzés: A minta- és itemtérképen minden ’x’ hét vizsgázót jelöl. 
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A 2006. évi középszintő érettségi íráskészséget mérı vizsgarészében megállapítot-
tuk, hogy a Referenciakeret két nyelvi szintje a vizsgán alkalmazott értékelési eljárá-
sokban is elkülönül: az infit paraméterek alapján kimutattuk, hogy az elsı és második 
feladat az íráskészség különbözı dimenzióit méri. Az egyes értékelési skálapontok kö-
zépszinten sem fedik le a vizsgázók íráskészsége alapján meghatározott intervallumot. 
Vizsgálatunk érdekessége, hogy feltehetıen a tanárok a nyelvtan, helyesírás szempontot 
kiemelve értékelik a vizsgázók írásmőveit.  

A fejezetben bemutatott vizsgálatunk hazai kontextusban több szempontból tekint-
hetı újszerőnek. Egyrészt a parciális kredit modell esetén a hazai szakirodalomból a 
parametrizálási lehetıségeket (Molnár, 2008) és egy olvasási attitődkérdıív adatainak 
elemzését (Kontra, 2009) ismerjük, az íráskészségnél viszont nem jellemzı az alkalma-
zása. Másrészt a bemutatott minıségi mutatók olyan vizsgálatokban is értelmezhetık, 
alkalmazhatók és elemezhetık, ahol az értékelés analitikus skálákkal történik. Harmad-
részt pedig az idegen nyelvi érettségirıl fıként kvalitatív elemzések és a nagymintás 
vizsgálatokból származó leíró statisztikai elemzések eredményeit ismerjük, így kvantita-
tív vizsgálatunk segítheti a vizsgafejlesztési folyamatot. A vizsgálatunkban feltárt pa-
raméterek mentén a különbözı évekbıl származó vizsgaeredmények összehasonlíthatók 
és változásai nyomon követhetık. 
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5. AZ IDEGEN NYELVI ÉRETTSÉGI ELEMZÉSE A TANÁROK 
VISSZAJELZÉSE ALAPJÁN 

A fejezetben az értekezés 3. fejezetében kijelölt kutatási területekbıl a negyediket, a 
tanárok vizsgával kapcsolatos (1) nézeteit és attitődjeit elemezzük, (2) a vizsga nyelvok-
tatási folyamatra és (3) osztálytermi mérés-értékelésre kifejtett hatását vizsgáljuk a taná-
rok nézetei alapján, majd pedig (4) a vizsgával kapcsolatos nézetek és attitődök befolyá-
soló szerepét a nyelvoktatás folyamatára és mérési-értékelési eljárásaira. Ebben a feje-
zetben egy kötelezı vizsgatárgy, az idegen nyelvi érettségi nyelvoktatási folyamatra 
gyakorolt hatását feltáró vizsgálatunk eredményeit mutatjuk be. A nyelvoktatás sajátos 
módszertannal, mérési-értékelési jellemzıkkel rendelkezik, így az empirikus kutatásunk 
eredményei tartalmi kötöttségőek, területspecifikusak. A bemutatandó vizsgálat eszkö-
zei és eredményei valószínőleg általánosíthatók a nyelvtudást mérı vizsgák hatásaira, 
de a kutatásunk eredményei további érettségi tárgyakra csak korlátozottan lehetnek ér-
vényesek és nagyon korlátozottan más értékelési rendszerek, például a kompetenciamé-
rések hatásmechanizmusaira. A vizsgálatot a pedagógiai kutatásmódszertanban meg-
szokott eljárások szerint terveztük meg, bonyolítottuk le és elemezzük az eredményeket. 
A kérdıívünk validitására nagy hangsúlyt fektettünk (lásd 3.3.2. fejezet), a kiválasztott 
minta reprezentatívnak tekinthetı a tanított idegen nyelv és iskolatípus szerint (21. táb-
lázat), az eredményeket statisztikai eljárásokkal dolgoztuk fel. Ugyanakkor hangsúlyoz-
ni kell, hogy az ebben a fejezetben bemutatandó eredmények tartalomfüggık és általá-
nosíthatóságuk az empirikus vizsgálatunk tárgya és korlátai miatt nem lehetséges.  

A tanári kérdıívben ötfokozatú Likert-skálát használtunk, melyet azért választot-
tunk, hogy a tanárok a vizsgához kapcsolódó semleges álláspontjukat is kifejezhessék és 
így a közömbös megkérdezetteket nem kényszerítettük döntésre. Minden esetben ki-
számoltuk az adott kérdıívtétel átlagos támogatottságát. Több kérdıívtételt a nemzetkö-
zi teszthatást vizsgáló felmérésekbıl ismert és publikált tanári kérdıívekbıl vettünk át 
és alakítottuk saját kontextusunkra (lásd 3.3.2. fejezet és 3. melléklet). Ezzel lehetıség 
nyílik arra, hogy a tanárok válaszait viszonyítsuk az ott kapott eredményekhez. Termé-
szetesen nem lehet a hasonlóságokból és a különbségekbıl messzemenı következteté-
seket levonni. A teszthatást vizsgáló nemzetközi empirikus kutatások tanulságai szerint 
(1.3.3. fejezet) oktatási kontextusonként jelentıs különbségek lehetnek a hatás mértéké-
ben, irányában és jellegében. A felhasznált kérdıívek eredményei viszont az adatelem-
zésben támpontot nyújthatnak. 

5.1. A tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei és attitődjei 

A vizsgára vonatkozó tanári nézetek és attitődök kérdıívrész elemzésében három faktor 
jött létre: (1) a tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl, (2) a vizsga következményeivel 
kapcsolatos attitődök, (3) a tanórai felkészüléssel kapcsolatos attitődök, melyeket a 
vizsga befolyásolhat (34. táblázat). A továbbiakban elıször a faktorok alapján jellemez-
zük az egyes kérdıívtételek átlagos támogatottságát, elemezzük a kutatási kérdéseknek 
megfelelıen a háttérváltozókkal való kapcsolatát, majd pedig azokat a kérdıívtételeket 
is vizsgáljuk egyenként, melyekbıl a teljes kérdıívre végzett faktoranalízis alapján nem 
hoztunk létre összevont változót. 

Az 58. táblázat „a tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl” faktorba sorolt állítások 
alapstatisztikai adatait tartalmazza. A kérdıívtételeket az átlagos támogatottság mértéke 
szerint csökkenı sorrendben helyeztük el, és megadtuk az átlagot, a szórást és az átlag 
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standard hibáját, amely minden esetben 0,10 alatt van. Ezen kívül pedig páros t-
próbával meghatároztuk az egyes állítások átlagos támogatottsága közötti különbséget.  

Az elsı faktorba sorolható változók közül a nyelvtanárok leginkább azt az állítást 
fogadták el, hogy a vizsga illeszkedik a Közös Európai Referenciakerethez (2002). 
Ugyanakkor ezen állítás igazságtartalmának vizsgálata, az érettségi szintjeinek a KER-
hez (2002) való illesztése a nyelvtudásmérés egyik legfontosabb kutatási feladata, hi-
szen jelenleg nem rendelkezünk empirikus adatokkal errıl (2.3.4. fejezet). A vizsgakö-
vetelmények és a vizsgaleírás alapján a tanárok megfelelınek találják a vizsga illeszke-
dését a Referenciakerethez. A tanárok úgy érzik, hogy a kétszintő érettségi a korábbi 
vizsgánál jobban segíti a javítói és értékelıi munkájukat, hasonló módon értettek egyet 
azzal, hogy a vizsga elısegíti a nyelvi készségek fejlesztését a nyelvoktatásban, a ko-
rábbi vizsgánál jobban méri a diákok nyelvtudását és a NAT-ban deklarált célokat. A 
vizsga presztízsével és hasznosságával kapcsolatos kérdıívtételek (1., 3. és 7.) megíté-
lésében a tanárok kissé kritikusabbak voltak. A kétszintő nyelvi érettségi tartalmi és 
módszertani modernizációjának elindításával kapcsolatos állítást többnyire elfogadták a 
válaszadók. Hasonló mértékben értettek egyet azzal, hogy a vizsga a korábbi érettségi-
nél nagyobb jogosítványt nyújt és ezektıl szignifikánsan elkülönülve legkevésbé azzal 
értettek egyet, hogy az érettségi a korábbi vizsgánál jobban szolgálja a felsıoktatás igé-
nyeit. Ebben az esetben a vizsgának közepes hatása van a tanárok nézeteire. Ez azt je-
lezheti, hogy a tanárok szerint a vizsga kevéssé teljesíti a felvételi funkcióját. Ez össz-
hangban van a 2.3.4. fejezetben bemutatott szakirodalmi összegzéssel és a 4.1.2. és a 
4.1.3. fejezet empirikus eredményeivel. A tanárok a saját tanítási gyakorlatuk minıségé-
re az érettségi eredményekbıl közepes mértékben következtetnek.  

58. táblázat. A tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl 

Nr. Kérdıívtétel Átlag Szórás 
Std. 
hiba  

           A kétszintő idegen nyelvi érettségi vizsga…    

4. illeszkedik a Közös Európai Referenciakeret szintrendszeréhez. 4,16 0,94 0,08 

8. a korábbi vizsgánál jobban segíti a javítói és értékelıi munkámat.   3,90* 1,04 0,09 

6. elısegíti a nyelvi készségek fejlesztését a nyelvoktatásban. 3,89 1,12 0,09 

2. a diákok nyelvtudását a korábbi vizsgánál jobban méri. 3,83 1,18 0,10 

5. a Nemzeti alaptantervben deklarált célokat a korábbi vizsgánál 
jobban méri. 

3,81 1,04 0,09 

7. a nyelvoktatásban tartalmi és módszertani modernizációt indított el. 3,68 1,12 0,09 

1. a diákoknak a korábbi vizsgánál nagyobb jogosítványokat nyújt. 3,52 1,24 0,10 

3. a korábbi vizsgánál jobban szolgálja a felsıoktatás igényeit.   3,33* 1,23 0,10 

14. megbízható visszajelzést ad a tanításom minıségérıl.   2,95* 1,15 0,09 

 A tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl 3,69 0,83 0,07 

* Szignifikánsan különbözik az elızı állítástól p<0,05 szinten. 

A faktoron belüli állításoknál megvizsgáltuk, hogy a leggyakrabban tanított két ide-
gen nyelv esetében találunk e különbségeket. Az angolt tanító tanárok (N=79) többnyire 
egyetértettek (3,99) azzal, hogy a kétszintő nyelvi érettségi a diákok nyelvtudását a ko-
rábbi vizsgánál jobban méri, míg a némettanárok (N=59) ezzel az állítással csak köze-
pes mértékben (3,54) értettek egyet (a különbség p<0,05 szinten szignifikáns). A többi 
változónál és a teljes faktor esetében nem találtunk szignifikáns különbséget. Összessé-
gében azonban a nyelvtanárok többnyire egyetértettek a felsorolt állításokkal, vagyis a 
vizsgareform eredményeként egy olyan érettségi jött létre, melyet a tanárok elfogadha-
tónak és a korábbi vizsgához képest megbízhatóbbnak tartanak. Ez összhangban van a 
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vizsgafejlesztık szándékaival. Cheng (1998), Al-Jamel és Ghadi (2008) vizsgálatában 
hasonló kép bontakozott ki (3. melléklet): összességében ezekben a kutatásokban is kö-
zepes vagy erıs hatásról nyilatkoztak a megkérdezett tanárok a módosított vagy megre-
formált vizsgáról (bár az egyes állításoknál jelentısebb különbségek is vannak, például 
a 2. kérdıívtételnél). Ez megerısíti az elméleti modellben (11. ábra) az igényeknek és a 
céloknak megfelelı vizsgafejlesztési folyamat jelentıségét, amelynek figyelembevéte-
lével olyan vizsga jöhet létre, melyet a tanítási-tanulási folyamatban részt vevık megfe-
lelınek tartanak.  

A vizsgával kapcsolatos nézetek formálódásában a tanárok tapasztalatai több for-
rásból származhatnak: (1) melyik vizsgaszintre készítik fel diákjaikat, (2) melyik vizs-
gaszinten érettségiztettek eddig és (3) vettek-e részt érettségi képzésen. E változók men-
tén a közép- és emelt szintre való felkészítés egy kérdıívtételnél mutatott szignifikáns 
különbséget. Azok a tanárok, akik emelt szintre készítik fel a diákokat többnyire egyet-
értettek (3,82) azzal, hogy az érettségi a diákoknak a korábbi vizsgánál nagyobb jogo-
sítványokat nyújt, míg a csak középszintre felkészítı kollégáik közepes mértékben értet-
tek egyet ezzel (3,29; a különbség p<0,01 szinten szignifikáns). Ennek feltehetı oka, 
hogy az emelt szintő érettségire készülı tanulók célja a nyelvvizsga-bizonyítvány 
és/vagy a nyelvszakon való továbbtanulás (erre következtethetünk a 4.1. fejezet ered-
ményeibıl), így a tanáraik pozitívabbnak ítélhetik meg a vizsga által felkínált jogosítvá-
nyokat.  

A tanárok érettségivel kapcsolatos nézeteinek alakulását a vizsgáztatási tapasztala-
tok jelentısen meghatározzák (59. táblázat).  

59. táblázat. A vizsgáztatási tapasztalat szerinti különbségek a tanárok vizsgával  
kapcsolatos nézeteiben  

Csak középszinten 
vizsgáztatott (N=91) 

Közép- és emelt szin-
ten vizsgáztatott 

(N=51) Nr. Kérdıívtétel 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Kül. 
szign. 

 A kétszintő idegen nyelvi érettségi vizsga…        

1. a diákoknak a korábbi vizsgánál nagyobb 
jogosítványokat nyújt. 

3,32 1,24 0,13 3,86 1,20 0,17 p<0,05 

2. a diákok nyelvtudását a korábbi vizsgánál 
jobban méri. 

3,63 1,29 0,14 4,24 0,81 0,11 p<0,01 

3. a korábbi vizsgánál jobban szolgálja a felsı-
oktatás igényeit. 

3,12 1,26 0,13 3,63 1,13 0,16 p<0,05 

4. illeszkedik a Közös Európai Referenciakeret 
szintrendszeréhez. 

4,02 0,99 0,10 4,44 0,81 0,11 p<0,05 

5. a Nemzeti alaptantervben deklarált célokat a 
korábbi vizsgánál jobban méri. 

3,58 1,03 0,11 4,27 0,85 0,12 p<0,001 

6. elısegíti a nyelvi készségek fejlesztését a 
nyelvoktatásban. 

3,62 1,19 0,12 4,39 0,83 0,12 p<0,001 

7. a nyelvoktatásban tartalmi és módszertani 
modernizációt indított el. 

3,51 1,14 0,12 3,98 1,03 0,14 p<0,05 

8. a korábbi vizsgánál jobban segíti a javítói és 
értékelıi munkámat. 

3,73 1,10 0,11 4,24 0,86 0,12 p<0,05 

14. megbízható visszajelzést ad a tanításom minı-
ségérıl. 

2,90 1,16 0,12 3,14 1,13 0,16 n.s. 

 A tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl 3,50 0,85 0,09 4,04 0,67 0,09 p<0,001 
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A 14. állítást kivéve, minden esetben pozitívabban ítélték meg a vizsgát azok a tanárok, 
akik a középszint mellett emelt szinten is vizsgáztatnak. A vizsga filozófiájához tartozó 
két állításnál (5., 6.) és a teljes faktorban a különbség mértéke p<0,001 szinten szignifi-
káns. Mindez arra utal, hogy azok a tanárok, akik a vizsgáról több tapasztalattal rendel-
keznek, összességében elfogadhatóbbnak, és mérési-értékelési eljárásait megbízhatóbb-
nak tartják. 

Az érettségi képzésen való részvétel a 2. és 4. kérdıívtételnél (58. táblázat) okozott 
szignifikáns (p<0,05) véleménykülönbséget. Ennek feltehetı oka, hogy a vizsgáztatói 
képzéseken kiemelt elem, hogy a tanárok megismerjék a vizsga mérési-értékelési eljárá-
sait és ez tükrözıdhet a válaszokban. Egyúttal ez arra is utal, hogy a vizsgáztatói képzé-
sek segíthetik a vizsga filozófiájának megértését, megismertetését és elfogadtatását.  

A tanárok a második faktorba sorolható állításokkal közepes mértékben értettek 
egyet, de a páros t-próba eredményei alapján a változók átlagukban szignifikánsan kü-
lönböznek egymástól (60. táblázat). E kérdıívtételeket a nemzetközi vizsgálatokból 
vettük át (Chen, 2002; Al-Jamal és Ghadi, 2008) és alakítottuk saját kontextusunkra (3. 
melléklet). A 12. állítás átlagos támogatottsága összehasonlítható Al-Jamal és Ghadi 
(2008) vizsgálatának eredményével, melyhez hasonlóan e kijelentéssel a tanárok köze-
pes mértékben értettek egyet. Chen (2002) szerint azok a tanárok, akik jelentıs külsı 
elvárásokat érzékeltek, nagyobb arányban érezték magukat kínosan és felelısnek, ha a 
diákjaik nem sikeresek a vizsgán és a tanításuk minıségét ez alapján ítélték meg. A ku-
tató e változók, valamint a tanulói elvárások mértéke, az iskolatípus és a nyelvvizsgára 
felkészülı osztály típusa között szoros összefüggéseket talált. A teljes faktor esetében 
azonban nincsenek szignifikáns összefüggések, de a 15. állítás alacsony, p<0,05 szintő 
szignifikáns korrelációt mutat a nyelvtanulók elvárásainak a tanítási-tanulási folyamatra 
gyakorolt hatásával (0,21), a vizsgaszintre való felkészítéssel (0,20) és a vizsgára felké-
szítı csoport típusával (0,23). 

60. táblázat. A vizsga következményeivel kapcsolatos attitődök 

Nr. Kérdıívtétel Átlag Szórás Std. hiba 

15. Felelısnek érzem magam, ha a tanulók nem sikeresek az érett-
ségi vizsgán. 

3,40 1,09 0,09 

13. Az érettségi vizsgaeredmények befolyásolják, hogy a tanulók 
és a kollégák engem jó tanárnak tartanak-e. 

  3,04* 1,28 0,10 

12. Kínosan érzem magam, ha az érettségin a diákjaim rosszabbul 
teljesítenek, mint a kollégám diákjai. 

  2,59* 1,26 0,10 

 A vizsga következményeivel kapcsolatos attitődök 3,00 0,94 0,08 

* Szignifikánsan különbözik az elızı állítástól p<0,05 szinten. 

A tanórára való felkészüléssel kapcsolatos attitődökhöz tartozó 18. állítással (Szük-
ségesnek érzem a tankönyvi feladatok kiegészítését az érettségire felkészítı feladatgyőj-
teményekbıl származó mérıfeladatokkal.) többnyire egyetértettek a válaszadók (átlag: 
4,44; szórás: 0,87, std. hiba: 0,07). A magas érték felhívja a figyelmet annak fontosságá-
ra, hogy a felhasznált tananyagok kritikus szemlélete alapfeltétel a vizsgára való sikeres 
felkészülésben, hiszen a mérıfeladatoknak alapvetıen más a funkciójuk, mint a gyakor-
lófeladatoknak. A továbbiakban érdemes megvizsgálni, hogy a tanárok hogyan látják a 
vizsgafeladatok tanítási-tanulási folyamatban való felhasználásának céljait és milyen 
felkészítı feladatgyőjteményeket használnak. Ezt az 5.2. fejezetben tárgyaljuk. A mérı-
feladatok tanítási-tanulási folyamatban való megjelenését fontosnak érzik a tanárok. A 
11. állítással (Mióta bevezették a kétszintő érettségit, több idıre van szükségem az órá-
imra való felkészüléshez) a tanárok közepes mértékben értettek egyet (átlag: 2,73, std. 
hiba: 0,10), de a magas szórás (1,27) és a relatív szórás (47%) eltérı válaszokra utal. E 
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faktorba tartó változók szignifikánsan különböznek aszerint, hogy a tanárok váltottak-e 
tankönyvet az új érettségi hatására (61. táblázat). Ez arra utal, hogy az érettségi hatására 
végbement tankönyvváltás befolyásolhatja a tanórai tervezési folyamatot: a tankönyvi 
feladatok kiegészítését az érettségire felkészítı feladatgyőjteményekbıl származó mérı-
feladatokkal és az órákra való felkészülést.  

61. táblázat. A tankönyvváltás szerinti különbségek a tanórára való felkészüléssel 
kapcsolatos attitődökben 

Váltott tankönyvet az 
érettségi hatására 

(N=109) 

Nem váltott 
 tankönyvet  

(N=40) Nr. Kérdıívtétel 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Kül. 
szign. 

11. Mióta bevezették a kétszintő érettségit, több 
idıre van szükségem az óráimra való felkészü-
léshez. 

2,91 1,30 0,12 2,25 1,06 0,17 p<0,01 

18. Szükségesnek érzem a tankönyvi feladatok ki-
egészítését az érettségire felkészítı feladatgyőj-
teményekbıl származó mérıfeladatokkal. 

4,53 0,82 0,08 4,20 0,97 0,15 p<0,05 

 A tanórára való felkészüléssel kapcsolatos atti-
tődök 

3,72 0,90 0,09 3,23 0,69 0,11 p<0,01 

Mindezek mellett a 18. kérdıívtételnél a tanított évek száma szerint is szignifikáns 
különbségek vannak (F=4,07; p<0,01). A Tukey-b-próba alapján a 20–29 éve tanító 
pedagógusok többnyire egyetértettek azzal, hogy szükséges a tankönyvi feladatok ki-
egészítése (4,00), míg a többi csoportba tartozó, 10–19 (4,49), 30–39 (4,61) és 1–9 
(4,63) éve tanító tanárok teljes mértékben értettek egyet ezzel a kijelentéssel. Feltételez-
hetı, hogy a 20–29 éve pályán levık elsısorban a nyelvi készségek fejlesztésére he-
lyezhetik a hangsúlyt és kevéssé arra, hogy mérıfeladatokkal gyakoroltassanak, míg a 
pálya elején járók és az idısebb kollégáik rövid távú célként valószínőleg inkább mérı-
feladatokat használnak. Ugyanakkor ennek elemzésére más adatgyőjtı eszközök is 
szükségesek. 

A három faktor közötti összefüggést a 22. melléklet tartalmazza, mely szerint a két, 
attitődöket tartalmazó faktor között szignifikáns korreláció van (0,38), míg a nézetek és 
az attitődök között nincs szignifikáns kapcsolat. Ez arra utal, hogy a tanárok gondolko-
dását meghatározó kognitív és affektív változók egymástól elkülönülnek, míg az atti-
tődállításokat tartalmazó faktorok között szoros kapcsolat van. A tanórai tervezés és a 
vizsga következményei egymással összefüggnek és kölcsönösen hatnak egymásra. 

A harmadik faktor értelmezéséhez a vizsgára felkészítı tananyagok megítélésére is 
kértük a tanárokat. Válaszaikból az derül ki, hogy alkalmasnak találják a nyelvoktatási 
folyamatban használt tankönyveket a készségfejlesztés szempontjából (átlag: 4,09; szó-
rás: 0,93, std. hiba: 0,08) és megfelelınek ítélik az érettségire felkészítı feladatgyőjte-
ményeket a vizsgaszituáció szimulálása tekintetében (átlag: 4,19; szórás: 0,84, std. hiba: 
0,07). Az eredmények értelmezéséhez arra kértük a nyelvtanárokat, jelöljék, hogy (1) 
váltottak-e tankönyvet az új érettségi hatására, (2) használnak-e a nyelvi érettségire fel-
készítı feladatgyőjteményt; (3) melyik tankönyvet és (4) feladatgyőjteményt használják 
leggyakrabban az érettségire való felkészülés során.  

A megkérdezettek 73,2%-a váltott tankönyvet az érettségi hatására és 90,6%-uk 
használ a nyelvi érettségire felkészítı feladatgyőjteményt. A leggyakrabban használt 
tankönyvek és feladatgyőjtemények szerzıjét és címét ábécésorrendben, nyelvenként és 
az említés gyakorisága alapján a 23. melléklet tartalmazza. A nyelvoktatási folyamatban 
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használt tankönyvek többnyire meghatározzák a nyelvoktatási folyamatot (errıl lásd a 
késıbbiekben elemzendı 62. táblázatot). A tankönyvpiacon jelentıs számban jelentek 
meg az érettségi feladatokra hasonlító mérıfeladatokat tartalmazó feladatgyőjtemények 
és ezeket a tanárok nagyon magas arányban használják.  

A tankönyvekkel és a feladatgyőjteményekkel kapcsolatban győjtött információk 
segíthetik az elméleti modellben szereplı 5. visszacsatolási kör (11. ábra) vizsgálatát, 
mellyel lehetıség nyílik annak ellenırzésére, hogy a vizsga hatására létrejövı tanköny-
vek és feladatgyőjtemények mennyiben vannak összhangban a tesztkészítık szándéká-
val. Erre a célra alkalmazható például a nemzetközi szakirodalomból ismert és empiri-
kusan validált tananyagokat vizsgáló eszköz (Saville és Hawkey, 2004). Ezzel például 
megvizsgálható, hogy a tankönyvek mennyiben alkalmasak a használható nyelvtudás 
fejlesztésére, az érettségire való felkészülésre: tartalmaznak-e elegendı autentikus szö-
veget, változatos feladattípusokat és lehetıvé teszik-e a változatos munkaformákat. En-
nek elemzése meghaladná az értekezés kereteit, így erre nem vállalkoztunk, de a 23. 
mellékletben megadott lista kiindulási alap lehet ehhez. 

A vizsga megítélésével kapcsolatban két állítás értékelésére kértük a nyelvtanáro-
kat, amely fontos visszajelzés lehet a vizsgafejlesztés számára. A vizsga továbbfejlesz-
tése szempontjából jelent meg az az elképzelés, hogy a nyelvhelyesség külön mérésére 
nincs szükség, több kommunikatív szemlélető nyelvvizsgán sem alkalmazzák ezt a 
vizsgarészt. Ugyanakkor a tanárok többnyire egyet értettek azzal, hogy szükséges a kü-
lön nyelvhelyesség feladatsor (átlag: 4,46; szórás: 0,88, std. hiba: 0,07), és a vizsga mé-
rési gyakorlata szempontjából fontosnak tartják. A 16. kérdıívtétellel azt vizsgáltuk, 
hogy az emelt szintő érettségin jelenjen-e meg a közvetítési készség mérése vagy sem. 
A nyelvtudás-mérésben e készség egyre inkább elıtérbe kerül, a négy alapkészség mel-
let az ötödiknek tekintik. A KER is külön foglalkozik a közvetítıi stratégiákkal, Dévény 
(2008) empirikus vizsgálatai pedig azt mutatják, hogy ez a készség jól elkülönül a töb-
bitıl. Bár a kétnyelvő vizsgák ellenzıi a fordítási/közvetítési feladat negatív hatásával 
és a feladat értékelésének problémáival érvelnek. Az emelt szintő vizsgán a közvetítési 
készség mérése azért lenne releváns, mert a nyelvszakos felsıoktatásban fontos szerepe 
van ennek a készségnek (lásd például Szénich (2007) vizsgálatát). A tanárok a közvetí-
tési készség mérésével közepes mértékben (átlag: 3,21, std. hiba: 0,11) értettek egyet, de 
a szórás (1,31) és relatív szórás (41%) értékek magasak, így eltérı válaszok figyelhetık 
meg. Eredményeink szerint azok a nyelvtanárok, akik csak középszinten vizsgáztatnak 
(N=87) fontosabbnak tartják a közvetítési készség mérését (átlag: 3,44), mint azok a 
kollégáik (N=49), akik az emelt szintő vizsga követelményeit, a feladatokat és a tanulók 
teljesítményeit saját tapasztalataikból is ismerik, mert mindkét szinten vizsgáztatnak 
(átlag: 2,88). A véleménykülönbség p<0,01 szinten szignifikáns. Adataink ebbıl a 
szempontból nem tekinthetık reprezentatívnak, de arra utalnak, hogy e készség mérésé-
nek bevezetése alapos körültekintést, mérlegelést igényel. 

5.2. Az idegen nyelvi érettségi hatása a nyelvoktatási folyamatra  
a tanárok nézetei alapján 

A kétszintő nyelvi érettségi nyelvoktatási folyamatra gyakorolt hatását a kérdıív két 
részével vizsgáltuk. Az elsıben arra kértük a nyelvtanárokat, hogy értékeljék a nyelvok-
tatási gyakorlatot befolyásoló tényezıket, a második részben a nyelvoktatási folyamatra 
vonatkozóan olyan területeket határoztunk meg, amelyre az érettségi vizsgának hatása 
lehet (lásd 26. táblázat). A továbbiakban a két kérdıívrész alapján győjtött információ-
kat elemezzük. 



 138 

5.2.1. A tanárok nyelvoktatási folyamatát befolyásoló tényezık 

A kérdıívrészenként végzett faktoranalízis alapján (30. táblázat) két faktor jött létre: (1) 
a nyelvtanítási folyamatot befolyásoló külsı, tárgyi tényezık (23–25. állítás); (2) a 
nyelvtanítási folyamatot befolyásoló tanári tényezık (20–22, 26. állítás). Ugyanakkor ez 
a kérdıívrész jelentısen elkülönül a kérdıív többi dimenzióitól és feltehetıen ez az oka 
annak, hogy a teljes kérdıívre végzett faktoranalízisbıl kimaradt (34. táblázat), így eb-
bıl a részbıl nem hoztunk létre összevont változót.  

A tanárok adott faktoron belüli válaszait átlagolva rangsorolhatjuk a két látens vál-
tozót aszerint, hogy mennyiben határozzák meg a nyelvoktatási folyamatot (62. táblá-
zat). Mindkét tényezı hatásával többnyire egyetértettek a nyelvtanárok, de ezek között 
statisztikailag szignifikáns különbség mutatható ki (a páros t-próba eredménye: t=2,18; 
p<0,05). A külsı, fıleg a nyelvi érettségire vonatkozó tényezıknek a tanárok válaszai 
alapján valamivel nagyobb a hatása a nyelvoktatási folyamatban, mint a tanári ténye-
zıknek.  

A külsı, tárgyi tényezıkhöz tartozó változók elemzésével arra is választ kaphatunk, 
hogy az érettségi vizsgakövetelményeknek vagy a korábbi vizsgafeladatoknak van-e 
nagyobb hatása. Ez a kérdés azért releváns, mert a korábbi érettségire való felkészülés 
során elterjedt volt az a gyakorlat, amelyben a tanárok a vizsgával kapcsolatban fıleg a 
mintafeladatokból és a korábbi vizsgafeladatokból tájékozódtak és nem a vizsgaköve-
telményekbıl. A páros t-próba alapján a vizsgakövetelmények szignifikánsan nagyobb 
(p<0,01) hatást gyakorolnak a nyelvtanítási folyamatra, mint a vizsgafeladatok. Ennek 
feltehetı oka, hogy a vizsgakövetelmények a korábbi vizsgánál jóval részletesebben és 
pontosabban adják meg a készségekre lebontott követelményeket, a szövegek jellemzı-
it, a témaköröket, a kommunikációs helyzeteket és szándékokat, továbbá a nyelvtani 
szerkezeteket, valamint a szókincsre vonatkozó információkat (ezek elemzésérıl lásd a 
2.3.1. fejezetet), amelyek elsısorban a tervezési munkát segíthetik. Ugyanakkor ennek 
vizsgálatára a kérdıívünk nem alkalmas. Érdemes a továbbiakban megvizsgálni, hogy a 
tanárok milyen céllal és hogyan használják a vizsgakövetelményeket. 

62. táblázat. A nyelvtanítási gyakorlatot befolyásoló tényezık jellemzıi 

Nr. Kérdıívtétel Átlag Szórás Std. hiba 

 A nyelvoktatási folyamatot befolyásolják…    

22. a korábbi nyelvoktatási tapasztalataim. 4,62 0,58 0,05 

24. a kétszintő nyelvi érettségi vizsgakövetelményei.   4,28* 0,75 0,06 

23. az aktuálisan alkalmazott nyelvkönyv.   3,96* 0,85 0,07 

25. a kétszintő nyelvi érettségi korábbi vizsgafeladatai. 3,93 1,01 0,08 

26. a nyelvtanulók elvárásai. 3,92 0,89 0,07 

21. a módszertani továbbképzésen tanultak. 3,80 1,10 0,09 

20. a felsıoktatásban, a nyelvtanárképzésben tanultak.   3,35* 1,12 0,09 

 Nyelvoktatási folyamatot befolyásoló külsı, tárgyi tényezık 4,06 0,67 0,05 

 Nyelvoktatási folyamatot befolyásoló tanári tényezık   3,92* 0,59 0,06 

* Szignifikánsan különbözik az elızı állítástól p<0,05 szinten. 

Cheng (1998) és Caine (2005) vizsgálatával összhangban (3. melléklet) a tanárok 
tapasztalatai határozzák meg leginkább a nyelvoktatási folyamatot és csak közepes mér-
tékben a felsıoktatásban és a nyelvtanárképzésben tanultak. Ugyanakkor a két kutatás-
hoz képest a nyelvkönyveknek nagyobb szerepe van a felmért tanárok körében. A 
nyelvtanulók elvárásai a gimnáziumban tanító pedagógusok (átlag: 4,10) oktatási fo-
lyamatát szignifikánsan (p<0,01) nagyobb mértékben befolyásolja, mint a szakközépis-
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kolában tanítókét (átlag: 3,64). Ehhez hasonlóan azok a nyelvtanárok, akik emelt szintre 
készítik fel a diákokat (átlag: 4,10) szignifikánsan nagyobb mértékő (p<0,01) nyelvta-
nulói elvárásból adódó hatásról nyilatkoztak, mint azok a kollégáik, akik csak közép-
szintre készítik fel a diákokat (átlag: 3,71). Ez feltehetıen azzal magyarázható, hogy a 
gimnáziumból többen tesznek emelt szintő érettségit (lásd 39. táblázat) és a vizsgán 
való sikeres tanulói szereplés célja és az ezzel kapcsolatos elvárások meghatározzák a 
tanárok munkáját. 

5.2.2. A tanárok nyelvoktatási folyamatának jellemzıi az érettségi alapján 

A kérdıív negyedik részében az érettségi jellemzıi alapján fogalmaztunk meg állításo-
kat a nyelvoktatási gyakorlatra vonatkozóan. Minden állításhoz két azonos szerkezető, 
de tartalmában különbözı skála tartozik (31. táblázat): az egyik skálán azt jelölték a 
tanárok, hogy nézeteik szerint mennyire jellemzı az adott nyelvoktatási gyakorlat, míg 
a másik skálán azt, hogy mennyire jellemzı abban az érettségi hatása. A két skálában 
lévı faktorok jellemzıit a 34. táblázat, míg e kérdıívrész reliabilitását a 35. táblázat 
tartalmazza. Az egyes állításoknál mindkét skálán kiszámoltuk az átlagos támogatottság 
mértékét és az állításokhoz tartozó két skálán mért értékek között korrelációt számol-
tunk (63. táblázat). Ezzel az elemzéssel azt vizsgáljuk, hogy a tanárok nyelvoktatási 
gyakorlata és az érettségi észlelt hatása között milyen összefüggéseket találunk.  

63. táblázat. A nyelvoktatási gyakorlat jellemzıi és az érettségi hatása 

Mennyire jellemzı? Érettségi hatása 
Nr. Kérdıívtétel 

Átlag 
Szó-
rás 

Std. 
hiba 

Átlag 
Szó-
rás 

Std. 
hiba 

Korre-
láció 

27. A hallott szöveg értésének fejlesztése 
nagy szerephez jut az óráimon. 

4,09 0,77 0,06 2,99 1,10 0,09 n.s. 

28. Az egyéni különbségeket figyelembe 
véve, differenciáltan tanítom a diákokat. 

3,32 0,95 0,08 2,39 1,21 0,10 n.s. 

29. A nyelvórákon a célnyelvet használom. 4,18 0,73 0,06 2,47 1,42 0,12 n.s. 

30. A tanulókat folyamatosan, a nyelvi 
készségek kommunikatív használatára 
készítem fel. 

4,38 0,63 0,05 2,87 1,24 0,10 n.s. 

31. A nyelvórákon autentikus szövegekkel 
dolgozom. 

3,97 0,86 0,07 2,82 1,23 0,10 n.s. 

32. A diákoknak fordítási feladatokat adok. 2,57 1,06 0,09 2,17 1,29 0,11 n.s. 

33. A nyelvtant autentikus szövegek és 
szituációk segítségével is gyakorolta-
tom. 

3,78 0,95 0,08 2,62 1,15 0,09 0,28* 

34. A nyelvórákat a nyelvi szituációk gya-
korlására építem. 

3,42 0,75 0,06 2,76 1,02 0,08 0,28** 

35. Változatos munkaformákat alkalmazok. 4,13 0,73 0,06 2,52 1,17 0,10 n.s. 

36. Változatos, szövegközpontú feladattípu-
sokat használok. 

3,87 0,76 0,06 2,89 1,18 0,10 0,28** 

37. A produktív készségek mérésénél érté-
kelési szempontokat és skálákat haszná-
lok. 

3,60 1,12 0,09 3,56 1,20 0,10 0,49** 

Jelölések: *p<0,01; **p<0,001; n.s: nem szignifikáns. 
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A továbbiakban elıször az elsı skála adatait elemezzük, mellyel a tanárok nyelvok-
tatási gyakorlatát jellemezzük. Ezt követıen a két skála közötti kapcsolatokat és a má-
sodik skálán mért eredményekben megjelenı különbségeket vizsgáljuk különbözı hát-
térváltozók szerint. E kérdıívrész harmadik elemzési szempontjaként a létrejött fakto-
rok (34. táblázat) közötti összefüggéseket (22. melléklet) vizsgáljuk. 

A nyelvoktatási gyakorlat jellemzıi  

Az elsı skálán leginkább azzal értettek egyet a nyelvtanárok, hogy a tanulókat fo-
lyamatosan, a nyelvi készségek használatára készítik fel, amely a készségfejlesztı 
kommunikatív szemlélető nyelvoktatás egyik legfontosabb alapelve. Ugyanakkor ennek 
némiképp ellentmond, hogy a tanárok a 18. állításra adott válaszukban teljes mértékben 
egyetértettek (átlag: 4,44) azzal, hogy szükséges a tankönyv feladatainak kiegészítése az 
érettségire felkészítı feladatgyőjteményekbıl származó mérıfeladatokkal, amely inkább 
megnehezíti a készségfejlesztést, mint elısegíti azt. Ennek oka a fejlesztı- és a mérıfel-
adat közti különbségekben rejlik, mert a mérıfeladatok a készség szintjét rögzítik, így 
kevéssé alkalmasak a fejlesztésre. Ez az ellentmondás felhívja a figyelmet az alkalma-
zás célját és módját feltáró vizsgálatok szükségességére.  

A nyelvtanárok többnyire jellemzınek tartják saját nyelvoktatási gyakorlatukra a 
célnyelv használatát, a változatos munkaformák alkalmazását, az autentikus szövegek 
használatát, a hallott szöveg értésének fejlesztését. Ugyanakkor az eredmények azt is 
mutatják, hogy a nyelvórákon a nyelvi szituációk gyakoroltatása és különösen az adott 
csoporton belüli differenciált nyelvoktatás csak közepes mértékben jellemzı. Ezektıl az 
állításoktól szignifikánsan elkülönülve kevéssé jellemzı a fordítási feladatok használata, 
de a magas szórás és relatív szórásértékek (41%) eltérı válaszokat jelölnek. Az elsı 
skálán szerzett adatok értelmezésében mindenféleképp utalni kell arra, hogy ezekbıl 
kevéssé lehet megbízható módon következtetni a nyelvoktatási gyakorlatra (ahogy erre 
utaltunk a kérdıív reliabilitásának elemzésekor: 35. táblázat), mert a nyelvtanárok isme-
rik a kommunikatív nyelvoktatás alapelveit, amelyekhez a válaszaikban igazodnak.  

A tanárok nyelvoktatási folyamatukról kialakított nézetei kapcsolatban állhatnak a 
környezetre vonatkozó tényezık közül az iskolatípussal, az érettségire felkészítı cso-
port jellegével, a vizsgaszintre való felkészítéssel; a tanárokra vonatkozó tényezık kö-
zül a képzéseken való részvétellel és a tanárok végzettségével. A továbbiakban e ténye-
zık szerinti különbségeket elemezzük a nyelvoktatási gyakorlatra jellemzı faktorok 
szerint. Az elsı skálán mért változókból a teljes kérdıívre vonatkozó faktoranalízis so-
rán három faktor jött létre: (1) az eredményes tanítási módszerekrıl, (2) a tanítási gya-
korlatról és (3) az oktatás tartalmáról kialakított tanári nézetek. E három faktorba tarto-
zó változókat (34. táblázat) az érettségi jellemzıi alapján határoztuk meg (27. táblázat).  

A 64. táblázat azokat a változókat tartalmazza, amelyek szerint a kétmintás t-próba 
alapján különbséget találtunk a három faktor valamelyikében. Az egyes változók szerin-
ti csoportok elemszámát is megadtuk, a különbségeket a szignifikanciaszint jelölésével 
jellemeztük. Eredményeink szerint a környezetre vonatkozó változók közül az iskolatí-
pus szerint találunk két faktor esetében szignifikáns különbséget, továbbá a tanárok ak-
tuális tanítási gyakorlatát befolyásolja, hogy milyen vizsgaszintre készítik fel a diákokat 
és vettek-e részt érettségi vagy nyelvvizsgáztatói képzéseken. Mindezek arra hívják fel a 
figyelmet, hogy a különbözı vizsgával kapcsolatos továbbképzések meghatározhatják a 
tanárok nyelvoktatásról kialakított nézeteit és feltételezhetıen a gyakorlatukat is, de ezt 
közvetlenül nem elemeztük. E három faktor esetében az angol és a német nyelvnél nincs 
szignifikáns különbség. 
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64. táblázat. A környezetre és a tanárokra vonatkozó tényezık szerinti különbségek a 
nyelvoktatási gyakorlatot jellemzı faktorok megítélésében 

Vizsgált faktor 
Változó Csoport Nyelvoktatás 

módszerei 
Tanítási 
gyakorlat 

Nyelvoktatás 
tartalma 

1. Gimnázium (N=91) 
Iskolatípus 

2. Szakközépiskola (N=58) 

1>2* n.s. 1>2* 

1. Középszintre (N=75) Érettségi szintre való 
felkészítés 2. Közép- és emelt szintre (N=69) 

1<2* 1<2** n.s. 

1. Részt vett (N=99) Részvétel érettségi 
képzésen  2. Nem vett részt (N=49) 

n.s. 1>2* n.s. 

1. Részt vett (N=60) Részvétel nyelvvizs-
gáztatói képzésen 2. Nem vett részt (N=88) 

n.s. 1>2** 1>2* 

Jelölések: 1.: elsı csoport; 2.: második csoport; >/< szignifikánsan nagyobb/kisebb érték *p<0,05; 
**p<0,01; n.s.: nem szignifikáns. 

Az érettségi hatása a nyelvoktatási gyakorlatra a tanárok nézetei alapján 

A vizsga tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatásának megítélésében a kérdı-
ívünk megbízhatóan mér (35. táblázat), a faktoranalízis alapján ezek az állítások jól el-
különülnek az elızı skálán mért adatoktól (31. táblázat). A 63. táblázat alapján az okta-
tás tartalmát jellemzı 33. és 36. állítás, valamint a tanítási gyakorlathoz tartozó 34. kér-
dıívtétel esetében találunk szignifikáns összefüggést (a 37. állításhoz hasonlóan, melyet 
késıbb elemzünk). Mindez arra utal, hogy elsısorban az oktatás tartalma és az érettségi 
hatása között van kapcsolat, míg a módszereket jellemzı állítások esetében nincs szigni-
fikáns összefüggés. Az érettségi hatását jellemzı skálán mért átlagos támogatottság 
mértékét megvizsgálva megállapítható, hogy a vizsgának közepes hatása van az oktatás 
tartalmára (például 27., 31., 33., 36. állítás), továbbá olyan, a nyelvoktatási gyakorlatra 
jellemzı területekre (például 30., 34.), amelyek a készségorientált nyelvoktatást jellem-
zik. A nemzetközi teszthatást vizsgáló kutatásokkal összhangban (például Alderson és 
Wall, 1993; Cheng, 1998; Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman, 1996) a tanárok szerint 
a vizsga hatása kevéssé jellemzı a tanítási módszerekre (28., 29., 35.), és meghatáro-
zóbb az oktatás tartalmára. Az érettségi tanítási módszerekre gyakorolt hatását jellemzı 
állításoknál a szórásértékek nagyon magasak (a relatív szórás értékei 46%-tól 57%-ig 
terjednek), azaz a minta heterogén a vizsga hatásának megítélésében, így feltételezhetı, 
hogy különbözı háttérváltozók mentén azonosíthatók olyan csoportok, ahol a vizsga 
hatása erısebb. 

Az iskolatípusok szerinti különbségek a 27b és 29b állításoknál mutathatók ki. A 
hallási készség fejlesztése (27b) általában eléggé elhanyagolt területe a nyelvoktatásnak. 
E készség fejlettségét a korábbi vizsgán nem mérték (1. melléklet). A próbaérettségiken 
és a 2005. és 2006. évi középszintő vizsgán ezen a területen rosszul teljesítettek a diá-
kok (a nyelvhelyesség mellett) különösen angolból (14. táblázat), amely jelezte a fej-
lesztés szükségességét. A 2007. évi érettségi vizsgát követıen a diákok jobban teljesítet-
tek, a legkisebb különbség a két iskolatípusban érettségizık között e készségnél van 
(43. táblázat). Ennek okára a tanári kérdıíves vizsgálatunkból következtethetünk. 
Eredményeink szerint a szakközépiskolában tanító pedagógusok (átlag: 3,24, szórás: 
1,08) szignifikánsan (p<0,05) nagyobb hatásról nyilatkoztak, mint a gimnáziumban ta-
nítók (átlag: 2,84, szórás: 1,09). Hasonló tendencia figyelhetı meg az érettségi hatásá-
nak mértékénél a célnyelv használatában is (29b állítás). A szakközépiskolában tanító 
nyelvtanárok (átlag: 2,77, szórás: 1,56) körében az érettségi hatása nagyobb ezen a terü-



 142 

leten, míg a gimnáziumban tanító nyelvtanároknál az érettségi hatása kevéssé jellemzı 
(átlag: 2,29, szórás: 1,29). A vizsgált minták varianciája szignifikánsan különbözik 
egymástól, az F=8,77; p<0,01, a Welch-próba alapján t=1,97; p<0,05).  

A 29b állításnál a csak középszinten vizsgáztató nyelvtanárok is szignifikánsan na-
gyobb hatást jelöltek válaszaikban (átlag: 2,70, szórás: 1,47), mint az emelt szinten is 
vizsgáztató kollégáik (átlag: 2,16, szórás: 1,21) (F=10,48; p<0,01; Welch-próba alapján 
t=2,33; p<0,05). Ehhez hasonlóan a csak középszintre felkészítı tanárok nagyobb hatás-
ról nyilatkoztak (átlag: 2,73, szórás: 1,45), mint azok, akik a középszint mellett emelt 
szintre is felkészítenek (átlag: 2,22, szórás: 1,36). Ezen kívül pedig a tanárok válaszai a 
nyelvi csoport jellege (65. táblázat), a tanított évek száma (66. táblázat) és a vizsgáztatói 
tapasztalat (67. táblázat) szerint is különböznek ennél az állításnál. A továbbiakban e 
különbségeket elemezzük. 

A készségfejlesztést a célnyelv és a szövegközpontú feladattípusok használatával 
megvalósító nyelvoktatási gyakorlatra az érettséginek közepes hatása van a kizárólag 
normál óraszámú csoportban tanító pedagógusok válasza alapján (65. táblázat). Az 
emelt óraszámú és kéttannyelvő csoportban tanító pedagógusok kisebb hatásról számol-
tak be. Összességében az eredmények arra utalnak, hogy a magasabb óraszámú és szin-
tő nyelvi képzésekben az érettségi hatása nem jellemzı, vagyis már korábban megtör-
ténhetett a kommunikatív szemlélet érvényesítése. Ugyanakkor a kommunikatív szem-
lélető vizsgának valamivel nagyobb a hatása az alacsonyabb óraszámú csoportban fel-
készítı tanárok nézeteire.  

65. táblázat. Az érettségire felkészítı csoport szerinti különbségek a vizsga nyelvoktatási 
folyamatra gyakorolt hatásában a tanárok nézetei alapján 

Szignifikáns  
különbséget mutató  

csoportok Nr. Kérdıívtétel Kategória N 

1 2 

F érték 

29b kéttannyelvő csoport 15 1,67  

 csak emelt óraszámú csoport 21 1,81  

 normál és emelt óraszámú csoport 42 2,29 2,29 

 

A nyelvórákon a cél-
nyelvet használom. 

csak normál óraszámú csoport 70  2,96 

6,86 

30b csak emelt óraszámú csoport 21 2,29  

 kéttannyelvő csoport 15 2,40 2,40 

 normál és emelt óraszámú csoport 42 2,79 2,79 

 

A tanulókat folyama-
tosan, a nyelvi készsé-
gek kommunikatív 
használatára készítem 
fel. csak normál óraszámú csoport 71  3,18 

4,05 

36b csak emelt óraszámú csoport 21 2,19  

 kéttannyelvő csoport 15 2,80 2,80 

 normál és emelt óraszámú csoport 42  3,02 

 

Változatos, szöveg-
központú feladattípu-
sokat használok. 

csak normál óraszámú csoport 71  3,03 

3,11 

 csak emelt óraszámú csoport 21 2,21  

 kéttannyelvú csoport 15 2,41 2,41 

 normál és emelt óraszámú csoport 41 2,67 2,67 

 

A vizsga nyelvoktatási 
gyakorlatra kifejtett 
hatásával kapcsolatos 
nézetek 

csak normál óraszámú csoport 70  2,94 

4,61 

Megjegyzés: Minden F-érték szignifikáns p<0,05 szinten.  

A tanított évek száma szerinti különbségeket több területen is azonosítottuk (66. 
táblázat). Eredményeink szerint a vizsga hatása kevéssé jellemzı a 20–29 éve pályán 
lévı pedagógusok körében és meghatározóbb az idısebb és hosszabb ideje pályán lévı 
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pedagógusoknál, valamint a pályájuk elején járó tanároknál. Ugyanakkor adataink csak 
tájékoztató jellegőek. A minta reprezentatív a tanított idegen nyelv és az iskolatípus 
szerint (21. táblázat), de elképzelhetı, hogy e változó mentén képzett csoportok nem 
reprezentálják megfelelıen a populációt. Ezek az adatok további vizsgálatok szükséges-
ségére utalnak más adatgyőjtı eszközök és módszerek kombinálásával.  

66. táblázat. A tanított évek száma szerinti különbségek az érettségi nyelvoktatási  
folyamatra gyakorolt hatásában a tanárok nézetei alapján 

Szignifikáns különbséget 
mutató csoportok Nr. Kérdıívtétel 

Pedagóguspályán eltöltött 
évek száma 

N 

1 2 

F érték 

28b 10–19 42 2,17  

 20–29 33 2,21  

 1–9 40 2,35 2,35 

 

Az egyéni különbségeket 
figyelembe véve, diffe-
renciáltan tanítom a 
diákokat 

30–39 32  2,91 

2,78 

29b 20–29 33 2,12  

 10–19 42 2,29  

 1–9 40 2,43 2,43 

 

A nyelvórákon a cél-
nyelvet használom. 

30–39 33  3,12 

3,40 

30b 20–29 33 2,36  

 10–19 43 2,70 2,70 

 1–9 40 3,03 3,03 

 

A tanulókat folyamato-
san, a nyelvi készségek 
kommunikatív használa-
tára készítem fel. 

30–39 33  3,39 

4,56 

31b 20–29 33 2,42  

 10–19 43 2,63 2,63 

 1–9 40 2,98 2,98 

 

A nyelvórákon autenti-
kus szövegekkel dolgo-
zom. 

30–39 33  3,27 

3,34 

33b 20–29 33 2,24  

 10–19 43 2,53 2,53 

 1–9 40 2,68 2,68 

 

A nyelvtant autentikus 
szövegek és szituációk 
segítségével is gyakorol-
tatom. 

30–39 33  3,06 

3,01 

36b 20–29 33 2,45  

 10–19 43 2,79 2,79 

 30–39 33 3,06 3,06 

 

Változatos, szövegköz-
pontú feladattípusokat 
használok. 

1–9 40  3,20 

2,84 

 20–29 33 2,41  

 10–19 42 2,56  

 1–9 40 2,78 2,78 

 

A vizsga nyelvoktatási 
gyakorlatra kifejtett 
hatásával kapcsolatos 
nézetek 

30–39 32  3,10 

4,05 

Megjegyzés: Minden F-érték szignifikáns p<0,05 szinten.  

A vizsgáztatói tapasztat szerinti különbségek (67. táblázat) abból adódhatnak, hogy 
a vizsga a készségek mérésével azt jelzi a tanároknak, hogy szükséges a készségfejlesz-
tés a célnyelv használatával és ez megjelenhet a tanári gyakorlatban is. Annak oka, hogy 
a vizsga közepes hatást fejt ki azokra a tanárokra, akik csak középszinten vizsgáztatnak, 
abban keresendı, hogy a középszintő vizsgára többnyire az alacsonyabb nyelvtudás-
szintő érettségizık készülnek, míg az emelt szintre való felkészülés során e nélkül is 
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kiemelten fontos a készségfejlesztés a célnyelv használatával. Az értékelési szempontok 
és skálák használatára vonatkozó állítás elemzésére a késıbbiekben térünk ki.  

67. táblázat. A vizsgáztatói tapasztalat szerinti különbségek az érettségi nyelvoktatási 
folyamatra gyakorolt hatásában a tanárok nézetei alapján 

Csak középszinten  
vizsgáztatott (N=91) 

Közép- és emelt szinten 
is vizsgáztatott (N=51) 

Nr. Kérdıívtétel 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Kül. 
szign. 

29b A nyelvórákon a célnyelvet használom. 2,67 1,49 0,16 2,16 1,21 0,17 p<0,05 

30b A tanulókat folyamatosan, a nyelvi kész-
ségek kommunikatív használatára készí-
tem fel. 

3,07 1,28 0,13 2,53 1,16 0,16 p<0,05 

37b A produktív készségek mérésénél értéke-
lési szempontokat és skálákat használok. 

3,42 1,26 0,13 3,84 1,03 0,14 p<0,05 

A kérdıíves felmérésünk azt jelzi, hogy a készségfejlesztésre irányuló kommunika-
tív nyelvoktatás már a vizsga bevezetése elıtt megjelent az iskolákban, a vizsga szemlé-
letében csak követi ezt. Feltételezzük, hogy ez az oka annak, hogy a tanárok nézetei 
szerint a vizsga csak kevés, vagy közepes mértékő hatást fejt ki a nyelvoktatási folya-
matra. Ugyanakkor valamennyivel nagyobb hatásról nyilatkoztak a szakközépiskolában, 
elsısorban normál óraszámú csoportban tanító, fiatalabb és idısebb tanárok, akik elsı-
sorban a középszintő vizsgára készítik fel a diákjaikat. 

A vizsgának legkevésbé van arra hatása, hogy a tanárok fordítási feladatokat adnak. 
A tanárok 42%-a nyilatkozott úgy, hogy az érettségi hatása egyáltalán nem jellemzı 
erre a gyakorlatra. Ennek oka, hogy a fordítás semmilyen formában nem jelenik meg a 
vizsgán. Ugyanakkor a német nyelvet tanító tanárok gyakorlatában szignifikánsan 
(p<0,05) nagyobb mértékben jellemzı a fordítási feladatok használata. 

A vizsga közvetlen és erıs hatását egy területen tudjuk azonosítani. Úgy tőnik, hogy 
a vizsga hatása többnyire jellemzı arra, hogy a tanárok a produktív készségek mérésé-
nél értékelési szempontokat és skálákat használnak (63. táblázat). Ennél az állításnál a 
két skála között szoros korreláció van (0,49, p<0,001), a faktoranalízis során közös fak-
torba kerültek (8. és 9. melléklet, 31. táblázat). E két skálán mért állítás megítélésében a 
minta homogénebb (relatív szórás: 34%). Eredményeink szerint a vizsgáztatói tapaszta-
lat mellett (67. táblázat) az érettségi képzésen való részvételnek is jelentıs hatása van 
erre a gyakorlatra. Azok a tanárok, akik részt vettek az érettségire vonatkoztató vizsgáz-
tatói képzésen szignifikánsan nagyobb (p<0,01) hatásról nyilatkoztak (átlag: 3,75, szó-
rás: 1,10), mint azok a kollégáik, akik nem vettek részt érettségi képzésen (átlag: 3,14, 
szórás: 1,31). Mindez azt jelzi, hogy a vizsgához kapcsolódó képzéseknek jelentıs hatá-
sa lehet az iskolai gyakorlatra is, vagyis a vizsgán alkalmazott értékelési szemlélet meg-
jelenik a napi tanári munkában, amely több okból tekinthetı pozitív fejleménynek. Ko-
rábban, a vizsgakoncepció kialakításában a tanárok részérıl jelentıs ellenállást lehetett 
megfigyelni az értékelési skálák alkalmazásával kapcsolatban (Einhorn, 2007b), hiszen 
ezek többletmunkát jelentenek, de hosszabb idı elteltével javíthatják az értékelés minı-
ségét. Az értékelési szempontok és skálák használata pedig kritériumorientált értékelést 
is lehetıvé tesz, hiszen a készséget felépítı komponensek fejlettségérıl is szerezhetı 
információ, amely elısegítheti a nyelvoktatási folyamatot. Szükséges megvizsgálni, 
hogy a nyelvtanárok milyen módon alkalmazzák az értékelési skálákat a napi munká-
jukban. Leginkább az alkalmazás célja fontos: vagyis, hogy kizárólag a vizsgára felké-
szítı folyamatban mutatják-e be a tanulóknak az értékelési rendszert és benne az egyes 
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skálákat, vagy a folyamatban is alkalmazzák-e a szóbeli és írásbeli produktumok értéke-
lésénél, vagy felhasználják-e a tanulói önértékelésben. 

A nyelvoktatási gyakorlat jellemzıi és az abban megjelenı érettségi hatása közötti  
összefüggések 

A 22. melléklet alapján a harmadik kérdıívrészhez tartozó faktorok (lásd 34. táblá-
zat) közül az elsı skálán mért tanítási módszerek, a tanítási gyakorlat és az oktatás tar-
talma (a 22. mellékletben az 5., 6. és 7. faktor) között mutatható ki szoros összefüggés. 
A tanítási módszereket és a tanítási gyakorlatot jelölı 5. és 6. faktort a kommunikatív 
nyelvoktatás célját jelentı, készségfejlesztı gyakorlat kapcsolja össze, és ez jelenik meg 
a korreláció értékében (0,61).  

A vizsga nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett hatásával kapcsolatos nézeteket jelölı 4. 
faktor és az elsı skálával mért 5., 6. és 7. faktor közül egyikkel sincs szignifikáns korre-
láció, nem mutat szignifikáns összefüggést a tanárok nézeteivel (1. faktor), de a két atti-
tődöt jelölı faktorral alacsonyan (0,17 és 0,18) korrelál. Az eredmények alapján megál-
lapítható, hogy az érettségi hatását elsısorban a tanórai felkészüléssel és a vizsga követ-
kezményeivel kapcsolatos attitődök befolyásolják kis mértékben, viszont a nézetekkel 
nem mutatható ki szignifikáns összefüggés.  

A tanárok vizsgával kapcsolatos nézeteit jelölı 1. faktor csak a 8. faktorral mutat 
összefüggést (22. melléklet). A vizsgával kapcsolatos nézetek hatnak a vizsga és a mé-
rési és értékelési gyakorlat közti viszonyra (ß=0,23; p<0,01, a megmagyarázott varian-
cia 5,12%). 

5.3. Az idegen nyelvi érettségi hatása az osztálytermi mérési-értékelési 
eljárásokra a tanárok nézetei alapján 

A kérdıív két részében kértük arra a tanárokat, hogy a nyelvoktatási folyamatban meg-
jelenı mérési-értékelési eljárásokat jellemezzék és adják meg, milyen céllal alkalmaz-
zák a tanítási-tanulási folyamatban a központilag összeállított vizsgafeladatokat (25. 
táblázat). A továbbiakban a két kérdıívrésszel győjtött adatok elemzését mutatjuk be. 

Az idegen nyelvi tesztelés kritériumaival végzett faktoranalízis során három faktor 
jött létre. Az elsı faktor tartalmazza a klasszikus tesztelmélet, a második a kommunika-
tív tesztelés jóságmutatóinak fontosságáról kialakított nézeteket, míg a harmadik faktor 
a validitás különbözı aspektusait jelöli, amely hagyományosan megjelenik a tanítási-
tanulási folyamatban (34. táblázat). Ha a tanárok válaszai alapján létrejött faktorokat 
átlagoljuk, akkor megállapítható a faktorok fontossági sorrendje (68. táblázat). A taná-
rok a klasszikus tesztelmélet jóságmutatóit tartják a legfontosabbnak, ettıl szignifikán-
san elkülönülve (t=14,14; p<0,001) a validitás aspektusait, majd pedig a kommunikatív 
tesztelés kritériumait. Ezek szignifikánsan különböznek (t=21,83; p<0,001) a klasszikus 
jóságmutatók fontosságától a validitás aspektusaihoz hasonlóan (t=2,76; p<0,01). Ez azt 
jelzi, hogy a kommunikatív tesztelés kritériumai megjelennek a tanítási-tanulási folya-
matban alkalmazott mérıeszközök készítésének folyamatában, de a többi krité-riumhoz 
képest némiképp háttérbe szorulnak. 

Az egyes háttérváltozók szerint az érettségi képzésen való részvétel alapján talál-
tunk szignifikáns különbséget annak megítélésében, hogy a tanárok mennyiben tartják 
fontosnak, hogy mérıfeladataik igazodjanak a kétszintő nyelvi érettségi szemléletéhez. 
Azok a tanárok, akik vettek részt érettségi képzésen (átlag: 4,10, szórás: 0,92) fonto-
sabbnak tartják a 49. állítást, mint azok a tanárok, akik nem vettek részt érettségi képzé-
sen (átlag: 3,65, szórás: 0,99; szignifikanciaszint: p<0,05). E képzésen való részvétel 
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befolyásolja a tanárok mérés-értékeléssel kapcsolatos nézeteit. A 38. állítást a németta-
nárok szignifikánsan (p<0,05) fontosabbnak találják az angoltanároknál.  

68. táblázat. A tanárok nézetei az idegen nyelvi tesztelés kritériumairól 

Nr. Kérdıívtétel Átlag Szórás Std. hiba 

 A saját magam által készített mérıfeladat…    

38. mérjen megbízhatóan, pontosan. 4,78 0,43 0,04 

40. eredménye segítse elı a nyelvtanuló elırehaladását.   4,65* 0,57 0,05 

41. legyen objektíven értékelhetı. 4,60 0,63 0,05 

46. mérje a tananyag elsajátításának mértékét.   4,39* 0,65 0,05 

43. tükrözzön reális, a valóságban is várható nyelvi szituációt. 4,38 0,68 0,06 

44. a tanuló szókincsét célzottan mérje.   4,17* 0,77 0,06 

50. épüljön olyan szövegekre, szituációkra, amelyeket a diákok 
szívesen oldanak meg. 

4,14 0,85 0,07 

49. igazodjon a kétszintő idegen nyelvi érettségi szemléletéhez.   3,93* 0,96 0,08 

42. mérje külön az egyes nyelvi készségeket. 3,87 0,98 0,08 

39. épüljön autentikus szövegekre. 3,85 0,93 0,08 

48. épüljön a Közös Európai Referenciakeret szintrendszerére.   3,48* 0,98 0,08 

47. a tanuló formális nyelvtani ismereteit mérje. 3,33 0,85 0,07 

45. csak a nyelvtudást, az általános mőveltséget, háttérismeretet ne 
mérje. 

  2,88* 0,92 0,09 

 A klasszikus tesztelmélet jóságmutatóinak fontosságáról kialakí-
tott nézetek. 

4,68 0,39 0,03 

 A validitás fontosságáról kialakított nézetek.   3,96* 0,58 0,05 

 A kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak fontosságáról kiala-
kított nézetek. 

  3,79* 0,47 0,04 

* Szignifikánsan különbözik az elızı állítástól p<0,05 szinten. 

A három faktornál (68. táblázat) feltételezzük, hogy a tanárok nézetei az oktatási fo-
lyamatot befolyásoló tényezıkkel szoros kapcsolatot mutatnak. Ezek közül elsısorban a 
külsı, tárgyi tényezıkkel (elsısorban a vizsgafeladatok és vizsgakövetelmények nyelv-
oktatásra gyakorolt hatása változókkal) várunk szignifikáns összefüggést. Az elemzés 
során az egyes, nyelvoktatási folyamatot meghatározó tényezık és a nyelvi tesztelés 
kritériumairól kialakított tanári nézetekhez tartozó három faktor között számoltunk kor-
relációt. Ennek oka, hogy az oktatási folyamatot befolyásoló tényezıkbıl a teljes kérdı-
ívre elvégzett faktoranalízis során (34. táblázat) nem hoztunk létre összevont változót. E 
vizsgálat eredményeként csak a kommunikatív tesztelés kritériumainak fontosságával (a 
10. faktorral) találtunk szignifikáns kapcsolatot. Eredményeink szerint szoros összefüg-
gés van a vizsgakövetelmények nyelvoktatásra gyakorolt hatása és a kommunikatív 
tesztelés kritériumainak fontossága között (0,34), míg a módszertani továbbképzésen 
tanultak, az érettségi vizsgafeladatai és a nyelvtanulók elvárásai kis mértékben hatnak 
arra, hogy a tanárok fontosnak tartják-e ezeket a szempontokat a feladatok elkészítésé-
nél. E változókra végzett regresszió-analízis szerint csak a módszertani továbbképzésen 
tanultaknak és a vizsgakövetelményeknek van szignifikáns hatása a függı változóra, de 
a legnagyobb megmagyarázott varianciát a vizsgakövetelmények esetében találjuk (69. 
táblázat). Feltételezzük, hogy a vizsgakövetelményekben lévı alapelvek megismerése 
hat arra, hogy a tanárok a saját mérıfeladataik elkészítésében igazodni szeretnének a 
kommunikatív tesztelés kritériumaihoz.  
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69. táblázat. A kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak fontosságáról kialakított  
nézetek mint függı változóra számított regresszióanalízis eredménye 

Háttérváltozó r ß r*ß*100 Szign. 

A nyelvoktatási folyamatomat befolyásolják…     

a módszertani továbbképzésen tanultak. 0,26 0,17   4,28 p<0,05 

a kétszintő nyelvi érettségi vizsgakövetelményei. 0,34 0,23   7,56 p<0,05 

a kétszintő nyelvi érettségi korábbi vizsgafeladatai. 0,26 0,08   2,24 n.s. 

a nyelvtanulók elvárásai. 0,23 0,14   3,24 n.s. 

Megmagyarázott variancia (%)   17,32  

A vizsgakövetelmények összhangban vannak a KER nyelvtudás-modelljével (2.3.1. 
fejezet), a követelményeket a Referenciakeret szintjei alapján definiálják és a feladatok-
hoz felhasználható szövegek jellemzıi és a szövegfajták esetében utalnak az autentikus-
ság és az interaktivitás kritériumaira, a receptív, a produktív és az interaktív stratégiák 
mérésének alapelveire. A dokumentum alapot szolgáltathat a tanári gyakorlatban alkal-
mazott mérıfeladatok elkészítéséhez is, melyet a vizsgálatunk eredményei is alátámasz-
tanak. Ez azért lényeges, mert az idegennyelv-tudás mérésére a tanároknak napi munká-
juk során szükségük van, ugyanakkor ez eléggé elhanyagolt területe a tanárképzésnek és 
úgy tőnik, hogy a vizsgához készült részletes dokumentáció támogatja a kommunikatív 
nyelvi mérés alapelveinek megismertetését, fontosságának felismerését. Ehhez pedig 
lényegesen hozzájárulnak a módszertani továbbképzések, valamint az érettségi vizsgá-
hoz kapcsolódó vizsgáztatói képzések. 

A vizsgafeladatok tanítási-tanulási folyamatban való alkalmazásának céljait jellem-
zı állításokkal való egyetértés mértéke alapján egy faktor jött létre, azaz a tanárok vá-
laszmintázatai alapján nem osztható két részre a vizsgafeladatok felhasználásának lehet-
séges valódi funkciói és diszfunkciói (26. és 34. táblázat). A tanárok többnyire egyetér-
tettek azzal, hogy a vizsgafeladatok fı funkciója, hogy felkészítse a diákokat a vizsgán a 
konkrét teendıkre, ettıl szignifikánsan elkülönülve a készségek fejlettségi szintjének 
megállapítására szolgálnak, és elırejelzı funkcióval rendelkeznek. A két diszfunkciót 
jelölı állítás nem különül el egy másik faktorba, de a nyelvtanárok a többihez képest 
szignifikánsan kevésbé értettek azzal egyet, hogy a vizsgafeladatok alkalmasak a nyelvi 
készségek fejlesztésére és a tanulók tanulásra való motiválására (70. táblázat). 

70. táblázat. A tanárok nézetei a vizsgafeladatok oktatási folyamatban való alkalmazá-
sának céljairól  

Nr. Kérdıívtétel Átlag Szórás Std. hiba 

 A központilag összeállított vizsgafeladatok tanítási-tanulási 
folyamatban való alkalmazásának célja, hogy…. 

   

53. a diákokat felkészítse az érettségi vizsgán a konkrét teendıkre. 4,38 0,82 0,07 

54. megállapítsa, az adott készséggel milyen minıségben rendel-
kezik a diák. 

  4,20* 0,86 0,07 

51. a diáknak a vizsgán várható teljesítményérıl nyújtson infor-
mációkat. 

4,05 0,93 0,08 

55. a diákok nyelvi készségeit fejlessze.   3,69* 1,13 0,09 

52. a diákokat tanulásra motiválja. 3,68 1,01 0,08 

 A vizsgafeladatok alkalmazásának céljairól kialakított nézetek 4,01 0,70 0,06 

* Szignifikánsan különbözik az elızı állítástól p<0,05 szinten. 
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Eredményeink összhangban vannak Cheng (1998) vizsgálatával (3. melléklet). Ab-
ban a kutatásban is elsısorban a vizsgafeladatok felkészítı szerepét emelték ki a taná-
rok, míg a készségfejlesztı és motiváló funkciót a legkevésbé. E faktorral a vizsgafel-
adatok nyelvoktatási folyamatra gyakorolt hatása áll összefüggésben (r=0,26; p<0,01). 

A négy méréssel és értékeléssel kapcsolatos faktor közötti korrelációs értékeket a 
22. melléklet tartalmazza. Ezek alapján megállapítható, hogy a klasszikus tesztelmélet 
és a kommunikatív teszteléshez tartozó faktorok fontossága között mutathatók ki össze-
függések, amelyek arra utalnak, hogy a kritériumok egymást támogatják.  

A vizsgafeladatok felhasználásának céljaival kapcsolatos nézetek (12. faktor) össze-
függéseket mutatnak a kommunikatív tesztelés kritériumainak fontosságával (10. faktor) 
(0,28) és a klasszikus tesztelmélet kritériumainak (9. faktor) megítélésével. A produktív 
készségek mérésénél és értékelésénél alkalmazott eljárások (8. faktor) összhangban 
vannak a kommunikatív tesztelés kritériumaival (10. faktor), melyet azért alkalmaznak 
a tanárok, hogy objektívan értékelve, megbízható módon segítsék a nyelvtanulók elıre-
haladását (9. faktor).  

A 22. mellékletben lévı további kapcsolatok elemzése alapján a kommunikatív 
tesztelés jóságmutatóinak fontosságával és az oktatás tartalmával kapcsolatos nézetek 
(7. faktor) között (0,43), az oktatási módszerek (0,18), valamint a tanítási gyakorlat 
(0,23) között mutatható ki összefüggés. Ez arra utalhat, hogy a tanárok a kommunikatív 
nyelvoktatás alapelveihez a megfelelı mérési alapelveket társítják. Az oktatás tartalma a 
vizsga osztálytermi mérési eljárásai, valamint a klasszikus tesztelmélet jóságmutatóinak 
fontosságával kapcsolatban kialakított nézetekkel is szignifikáns korrelációt (0,22 és 
0,27) mutat. Mindezek mellett a vizsga nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett hatása és a 
kommunikatív tesztelés fontosságával kapcsolatos nézetek között is van kapcsolat 
(0,33). Ez arra utalhat, hogy az érettségi kommunikatív szemlélete összefüggésben van 
a vizsga nyelvoktatási folyamatra kifejtett hatásával és a kommunikatív tesztelés alapel-
veivel is. Ugyanez az összefüggés érvényesül a vizsgafeladatok felhasználásával kap-
csolatban (a korreláció értéke: 0,21).  

5.4. A vizsgával kapcsolatos nézetek és attitődök hatása a nyelvoktatás 
folyamatára, mérési-értékelési eljárásaira 

A nemzetközi teszthatást vizsgáló kutatások tanulságai szerint a tanárok vizsgával kap-
csolatos nézetei és attitődjei meghatározó jelentıségőek a tanítási-tanulási folyamatra 
gyakorolt hatás mértékében (1.3.2. és 1.3.3. fejezet). Ebben a fejezetben így azt elemez-
zük, hogy a vizsga jelentıségérıl kialakított tanári nézetek, a vizsga következményeivel 
kapcsolatos attitődök, valamint a tanórai felkészüléssel kapcsolatos attitődök mennyiben 
határozzák meg a vizsga nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett hatásával kapcsolatos néze-
teket, a vizsga és az osztálytermi értékelési eljárások közti kapcsolatról és a kommuni-
katív tesztelés jóságmutatóinak fontosságáról kialakított nézeteket, valamint a vizsga-
feladatok oktatási folyamatban való alkalmazásának céljait. A továbbiakban a három 
nézettel és attitőddel kapcsolatos faktort (5.1. fejezet) háttérváltozóként kezeljük, és azt 
vizsgáljuk, hogy ezek mennyiben határozzák meg az elemzés során definiált nyelvokta-
tás folyamatát (5.2. fejezet) és mérési-értékelési eljárásait jellemzı faktorokat (5.3. feje-
zet). Ebben a fejezetben szintetizáljuk az elızıekben részletesen jellemzett faktorokat.  

A fejezet további részében elıször az egyes faktorok közötti összefüggéseket ele-
mezzük a 22. melléklet alapján. Ezt követıen regresszió-analízissel vizsgáljuk az érett-
ségire vonatkozó tanári nézetek és attitődök meghatározó szerepét a nyelvoktatás fo-
lyamatára és mérési-értékelési eljárására. A harmadik részben pedig a nemzetközi vizs-
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gálatok alapján értelmezzük az eredményeket és megfogalmazzuk a vizsgálat legfonto-
sabb tanulságait.  

A tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei (1. faktor) az osztálytermi mérési eljárá-
sokhoz hasonló összefüggést mutatnak a kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak fon-
tosságáról kialakított nézetekkel (0,23) és a vizsgafeladatok tanítási-tanulási folyamat-
ban való felhasználásának céljaival (0,18). A nézetek fıleg a mérés-értékelés területéhez 
kapcsolódó 8., 10. és 12. faktorral vannak összefüggésben, míg ez a vizsga nyelvoktatá-
si folyamatra gyakorolt hatása (4. faktor) esetében nem jellemzı. A vizsga következmé-
nyeivel kapcsolatos attitődök és a kommunikatív tesztelés jóságmutatóiról, a validitás 
fontosságáról kialakított nézetek, valamint a vizsgafeladatok felhasználása között mu-
tatható ki szignifikáns kapcsolat (0,18–0,19). Ez azt jelzi, hogy a vizsgaeredményekbıl 
levont következtetések összefüggésben vannak az érettségi mérési-értékelési eljárásaira 
gyakorolt hatással. A tanórai felkészüléssel kapcsolatos attitődök és a kommunikatív 
tesztelés jóságmutatóinak fontossága között is találunk szignifikáns összefüggést (0,26), 
a validitás aspektusaihoz hasonlóan (0,18).  

A továbbiakban a vizsgával kapcsolatos attitődök és nézetek mint háttérváltozók ha-
tását elemezzük a fejezet elején definiált négy függı változóra. Mind a négy elemzésbe 
ugyanazokat a független változókat vontuk be, így az eredmények közvetlenül összeha-
sonlíthatók. A 71. táblázatban az r*ß*100 értékeket foglaltuk össze és a modellek ele-
meinél jelöltük, hogy a független változó hatása a ß értékek alapján szignifikáns-e; az 
egyes modelleket a szignifikanciaszintek jelzésével jellemezzük. A továbbiakban elı-
ször a négy függı változóra végzett regressziós modelleket elemezzük egyenként, majd 
a háttérváltozók meghatározó szerepét hasonlítjuk össze a modellekben. 

71. táblázat. Regressziós modellek a vizsga nyelvoktatási folyamatra gyakorolt  
hatásával kapcsolatos nézetekre mint függı változókra 

Vizsgált faktor 

Háttérváltozó 

A vizsga nyelv-
oktatási gyakor-

latra kifejtett 
hatásával kapcso-

latos nézetek 

A vizsga és az 
osztálytermi 

értékelési eljárá-
sok közti kapcso-
latról kialakított 

nézetek 

A kommunikatív 
tesztelés jóság-
mutatóinak fon-
tosságáról kiala-

kított nézetek 

A tanárok nézetei 
a vizsgafeladatok 

oktatási folya-
matban való 

felhasználásának 
céljairól 

1. A tanárok nézetei 
a vizsga jelentıségé-
rıl 

0,18 
n.s. 

4,23 
p<0,05 

5,82 
p<0,01 

3,31 
p<0,05 

2. A vizsga követ-
kezményeivel kap-
csolatos attitődök 

2,16 
n.s. 

-0,01 
n.s. 

0,23 
n.s. 

2,88 
n.s. 

3. A tanórára való 
felkészüléssel kap-
csolatos vizsgához 
kötıdı attitődök 

3,36 
p<0,05 

2,07 
n.s. 

3,83 
p<0,05 

0,22 
n.s. 

Megmagyarázott 
variancia (%) 

5,70 6,29 9,88 6,40 

Szign. p<0,05 p<0,05 p<0,02 p<0,05 

A vizsga nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett hatásával kapcsolatos nézetekre nincs 
szignifikáns hatása a tanárok vizsgára vonatkozó nézeteinek (1. faktor) és a vizsga kö-
vetkezményeivel kapcsolatos attitődöknek (2. faktor). A megmagyarázott variancia 
nagy része a 3. faktorból adódik. Ez arra utal, hogy a tanárok nem a vizsgával kapcsola-
tos nézeteik és attitődjeik hatására követik a kommunikatív nyelvoktatás alapelveit. En-
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nek feltehetı oka, hogy a kommunikatív szemlélet már jóval a vizsga bevezetése elıtt 
megjelent, az érettségi vizsga csak követte ezt. Ebbıl viszont az következik, hogy vizs-
gálatunkban nem tudjuk empirikusan igazolni a vizsgával kapcsolatos nézetek és a vizs-
ga következményével kapcsolatos attitődök meghatározó szerepét.  

 A vizsga és az osztálytermi értékelési eljárások közti kapcsolatról kialakított néze-
teket az 1. faktor határozza meg. Ez azt mutatja, hogy a vizsgán követett értékelési 
szemlélet megjelenik a napi tanári munkában. Feltételezhetı, hogy az értékelési szem-
pontok és skálák használata a vizsga jelentıségének felismerése miatt vált meghatáro-
zóvá.  

A kommunikatív tesztelés jóságmutatóinak fontosságáról kialakított nézetekre az 1. 
és a 3. faktornak van szignifikáns hatása. A vizsgával kapcsolatos nézetek befolyásoló 
szerepe abban jelenhet meg, hogy a vizsgakövetelményekben definiált értékelési szem-
lélet részeként értékelıdött fel e tesztelési forma az osztálytermi mérésekben (lásd errıl 
a 69. táblázat eredményeit). A nézetek mellett a tanórára való felkészüléssel kapcsolatos 
attitődöknek is meghatározó szerepe van. Feltételezhetı, hogy a kommunikatív tesztelés 
alapelveinek érvényesítése a tanárok által készített mérıfeladatokban alapos felkészü-
lést, mérlegelést igényel. Ezt az mutatja, hogy 3. faktorba tartozó 11. állítás (Mióta be-
vezették a kétszintő érettségit, több idıre van szükség az órára való felkészüléshez) nagy 
arányban határozza meg (r=0,25; ß=0,23; p<0,01) a 8. faktor varianciáját. 

A tanárok nézetei a vizsgafeladatok oktatási folyamatban való felhasználásának cél-
jairól függı változóra az 1. faktor van szignifikáns hatással. Ugyanakkor ennél a faktor-
nál a vizsga következményeivel kapcsolatos attitődöknek arányaiban és a többi faktor-
hoz képest meghatározó szerepe van, de a 2. faktor hatása nem szignifikáns. E faktorba 
tartozó változók közül a 12. kérdıívtételnek (Kínosan érzem magam, ha az érettségin a 
diákjaim rosszabbul teljesítenek, mint a kollégám diákjai) van szignifikáns hatása 
(r=0,12; ß=0,23; p<0,02), vagyis feltételezhetı, hogy fıleg e negatív hatás elkerülése 
érdekében alkalmazzák a tanárok a vizsgafeladatokat a tanítási-tanulási folyamatban.  

A vizsga jelentıségével kapcsolatos tanári nézetek elızetes elvárásainkkal ellentét-
ben nem fejtenek ki hatást a tanárok nyelvoktatási folyamatára, de meghatározzák a 
mérési-értékelési eljárásokkal kapcsolatos nézeteket. A nemzetközi szakirodalomban 
egyetértés van arról, hogy a vizsgával kapcsolatos nézetek elsısorban az oktatás tartal-
mát befolyásolják, és kisebb mértékő hatást gyakorolnak a módszerekre. Az értékelésrıl 
kevés információnk van, ezt a területet kevés vizsgálatban elemzik (lásd 1.3.3. fejezet). 
Eredményeink szerint a vizsgán követett értékelési szemlélet megjelenik a nyelvoktatási 
folyamatban: a vizsgán alkalmazott értékelési eljárásokban, a kommunikatív tesztelés 
fontosságának felértékelıdésében, és a vizsgafeladatok felhasználásában.  

A vizsga következményeivel kapcsolatos attitődöknek egyik vizsgált függı változó-
ra sincs szignifikáns hatása. Vizsgálatunk nem támasztja alá a nemzetközi szakiroda-
lomban gyakran meghatározott összefüggést, mely szerint a vizsga következményei 
gyakran határozzák meg a tanárok tanítási gyakorlatát, valamint, hogy emiatt a tanárok 
célzottan a vizsgára tanítanak, és használják a vizsgafeladatokat a tanítási-tanulási fo-
lyamatban (lásd például Alderson és Wall, 1993). Chen (2002) kutatásában például 
0,37-es korreláció volt a vizsga következményeivel kapcsolatos attitődök és a vizsga 
tanítási folyamatra gyakorolt hatása között. Az összehasonlítást azért tesszük meg, mert 
az ebbe a dimenzióba tartozó kérdéseket Chen (2002) kutatásából vettük át (3. mellék-
let). Ez az eredmény arra utalt, hogy azok a tanárok, akik felelısnek érzik magukat a 
vizsgaeredmények miatt, nagyobb hatásról számoltak be. A saját vizsgálatunkban ilyen 
jellegő összefüggést és az oktatási folyamatra gyakorolt hatást nem mutattunk ki. Ez a 
teszthatást vizsgáló nemzetközi kutatások alapján azzal magyarázható, hogy a visszaha-
tás jellege és mértéke oktatási kontextusonként eltérı mértékő (lásd 1.3.3. fejezet). 
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A tanórára való felkészüléssel kapcsolatos vizsgához kötıdı attitődök meghatározó 
szerepét a nyelvoktatási folyamatban, és a kommunikatív tesztelés kritériumainak fon-
tosságában mutattuk ki. Mindkét esetben meghatározó volt az az állítás, hogy az érett-
ségi hatására több idı szükséges az órákra való felkészülésre. Ez adódhat egyrészt ab-
ból, hogy a tanárok többsége váltott tankönyvet az új érettségi hatására és alkalmazzák 
az érettségire felkészítı feladatgyőjteményeket. Másrészt abból is adódhat, hogy a taná-
rok a tanítási-tanulási folyamatban alkalmazott mérıfeladataik elkészítésekor ügyelnek 
a kommunikatív tesztelés kritériumainak biztosítására. Harmadrészt pedig az értékelési 
skálák használata és az értékelés elkészítése többletmunkát is jelenthet. 

E fejezetben bemutatott vizsgálatunk több szempontból tekinthetı újszerőnek. Egy-
részt a hazai szakirodalomban a kommunikatív szemlélető nyelvtudást mérı vizsgák 
hatásának vizsgálata egyáltalán nem jellemzı. Ez a terület jelentısen háttérbe szorult, 
annak ellenére, hogy ennek nagyon gazdag nemzetközi szakirodalma van, melyben a 
teszthatás mint a kommunikatív tesztelés fontos minıségi mutatója jelenik meg. Más-
részt vizsgálatunkban kimutattuk, hogy a vizsgának hatása van az oktatás tartalmára: a 
vizsgára felkészítı tananyagok és mérıfeladatok alkalmazására, a vizsgán mért készsé-
gek fejlesztésére és megállapítottuk, hogy a vizsgával kapcsolatos nézetek és attitődök 
az osztálytermi mérés-értékelés több aspektusára fejtik ki hatásukat. Ezek közé tartozik 
a vizsga értékelési eljárásainak tanítási gyakorlatban való alkalmazása, a kommunikatív 
tesztelés kritériumainak felértékelıdése a tesztfeladatok elkészítésekor, valamint a vizs-
gafeladatok funkció szerinti alkalmazása. A vizsga ezen a területen kimutatható erıs 
hatása azzal magyarázható, hogy a vizsgához részletes dokumentáció tartozik, értékelési 
szemlélete megfelel a kommunikatív tesztelés alapelveinek (lásd 2.3.1. fejezet) és a ta-
nárok aktív résztvevıi az értékelési folyamatnak: ismerik a vizsgán alkalmazott értéke-
lési eljárásokat. Így a vizsga osztálytermi mérésekre gyakorolt hatásának mértékét, jel-
legét és aspektusait is vizsgáltuk, mely a nemzetközi teszthatást vizsgáló empirikus ku-
tatások elhanyagolt területe (lásd 1.3.3. fejezet). 

Az elemzésünk korlátai a bevezetıben említetteken kívül sokrétőek: a teszthatás je-
lenségét csak közvetve, a tanárok nézetein és attitődjein keresztül elemeztük, de konkrét 
viselkedésüket nem. Ebbıl következik, hogy a teszthatás jelenségét és természetét a 
tanórai munkától eléggé távoli dimenzióban ragadtuk meg. Mindezek mellett nem öt-
vöztük a kvalitatív és kvantitatív kutatási módszereket: nem készítettünk a teszthatást 
vizsgáló kutatásokban megszokott tanári interjúkat, nem végeztünk osztálytermi megfi-
gyeléseket. Nem vizsgáltuk a tanulók e témákkal kapcsolatos nézeteit, attitődjeit, nem 
elemeztük a vizsga hatására létrejövı tananyagok és tankönyvek minıségét és össz-
hangját a vizsga szemléletével. Elemzéseinkbıl nem derül ki egyértelmően, hogy a 
vizsga hogyan fejti ki hatását a tanítási-tanulási folyamatra, a kapott eredmények értel-
mezésében az okokra sok esetben csak hipotéziseket tudtunk megfogalmazni. Mindezek 
alapján egyértelmő, hogy további kutatások szükségesek. A további nyelvpedagógiai 
vizsgálatokhoz alkalmazható lehet a vizsgálatunkban használt elméleti modell (11. áb-
ra), mellyel jól lehet modellezni a teszthatás komplex folyamatát, ez alapján pontosan 
definiálhatók a vizsgálandó területek és az azok közötti kapcsolatok. Mindezek mellett a 
felhasznált adatgyőjtı eszközünk validitására nagy hangsúlyt fektettünk, melyet a nem-
zetközi vizsgálatok alapján készítettünk. A kérdıív az angol és német nyelvet tanító 
tanárok körében azonosan mőködik: csak a 2., 32. és 38. állításnál találtunk szignifikáns 
különbséget, a többi kérdıívtételnél és a faktoroknál nincs jelentıs különbség. A vizsgá-
latban francia és olasz nyelvtanárok is részt vettek, de számuk nagyon kevés volt. 
Ugyanakkor feltételezzük, hogy a kérdıívünk alkalmas a többi nyelvi érettségi hatásá-
nak vizsgálatára. Az elemzésünk során számos vizsgálandó területet azonosítottunk. 
Ezek az információk alapjai lehetnek a további empirikus vizsgálatoknak. 
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6. ÖSSZEGZÉS, KÖVETKEZTETÉSEK ÉS JAVASLATOK 

Az értekezés célja az volt, hogy feltárja a nyelvi mérés-értékelés nemzetközi tendenciáit 
és bemutassa hazai jellemzıit. Mindezek mellett célul tőztük ki e két terület legfonto-
sabb tanulságainak szintetizálását egy elméleti modellben, melyben megjelöltük és in-
dokoltuk az empirikus vizsgálatban elemzett célterületeket. Ezekkel összhangban az 
idegen nyelvi érettségi mőködését a vizsgán elért eredmények alapján, míg a nyelvokta-
tási folyamatra kifejtett hatását a tanárok visszajelzése alapján elemeztük.  

E fejezet két részbıl áll: az elsıben összegezzük a szakirodalmi kutatások legfonto-
sabb tanulságait és az empirikus vizsgálat eredményei alapján adunk választ és reflektá-
lunk a kutatási kérdésekre és a hipotézisekre (3.2. fejezet). A második részben az empi-
rikus vizsgálatok alapjául szolgáló szintetizáló modellben lévı elemek és visszacsatolási 
folyamatok (11. ábra) alapján fogalmazzuk meg az empirikus vizsgálatainkból levonha-
tó következtetéseket, majd teszünk javaslatokat a további vizsgálandó területekre és a 
vizsgafejlesztési folyamat számára.  

Az elméleti és gyakorlati kérdésekkel foglalkozó nemzetközi szakirodalom alapján 
megállapítható, hogy a kommunikatív tesztelés mára igen gazdag szakterületté vált, 
amely a pedagógiai értékelés sajátos jellegő önálló területe. A kommunikatív tesztelés a 
klasszikus tesztelméletre építve határozza meg a kommunikatív tesztek minıségi muta-
tóit, funkcióit és típusait. A kommunikatív nyelvi kompetenciák jellegébıl adódóan 
azonban a tesztelmélet egészére vonatkozó mérésmetodikai fogalmakat, mérési és érté-
kelési eljárásokat specifikus tartalmakkal tölti fel. Gazdagítja a klasszikus tesztelmélet 
jóságmutatóit, kiemeli a validitás fontosságát, és újabb típusait, aspektusait is meghatá-
rozza. Ezek közé tartozik a tesztfejlesztési folyamatra vonatkozó autentikusság, interak-
tivitás és a hatékonyság kritériuma, a teszt lebonyolítására és következményeire vonat-
kozó igazságosság, összehasonlíthatóság, a döntések reprodukálhatósága és a teszthatá-
sok, amelyek rendkívül fontosak és e kritériumok biztosítása a teszt érvényességének és 
a megbízhatóságának az elıfeltételeiként fogható fel. Szakirodalmi elemzésünk alapján 
ezek a kritériumok összhangban vannak a kompetenciaértékelés minıségi mutatóival. A 
kommunikatív tesztek típusai közül kiemelendık a kompetencia és performancia tesz-
tek, és az ezzel szorosan összefüggı közvetett és közvetlen tesztek, amelyek egy-egy 
skála két végpontját jelenítik meg és a tesztalkalmazóknak a feladata, hogy ezeknek a 
teszteknek az egyensúlyát megtalálják.  

A nyelvtudást mérı vizsgák figyelembe veszik a minıségi mutatókat és alkalmaz-
zák a kommunikatív tesztelési eljárásokat. Ezt a folyamatot a Közös Európai Referen-
ciakeret szintrendszere is elısegíti, amely esetén fontos kérdés, hogy miként tudják a 
vizsgafejlesztık a tesztfeladatokat, értékelési eljárásokat a Referenciakeret szintjeihez 
igazítani. E folyamat eredményességének növelésében alkalmazhatók a valószínőségi 
tesztelméleti modellek. 

A kommunikatív tesztelés alapelveit alkalmazó vizsgák mőködtetésekor fontosak az 
alapos empirikus fejlesztı kutatások. Ezek hozzájárulnak ahhoz, hogy a vizsgázók 
nyelvtudásáról pontos adatokat szerezzünk, és ezek alapján megalapozott döntéseket 
hozzunk. E vizsgákkal szemben az utóbbi évtizedben számos elvárást fogalmaztak meg, 
melyek közül a legfontosabb, hogy a vizsga összhangban legyen a kommunikatív 
nyelvoktatás alapelveivel és pozitívan hasson a tanítási-tanulási folyamatra. A nemzet-
közi szakirodalomban a vizsgák hatásának fogalmi szintő megnevezése nem egységes, 
ugyanazt a jelenséget többféleképpen, más-más jelentéstartalommal definiálják a kuta-
tók. Ezek szintetizálása alapján a teszthatás komplex jelenség, mely közvetlen és közve-
tett hatást fejt ki a vizsgával kapcsolatban álló személyekre, a tanítási-tanulási folyamat-
ra, a tanulás tartalmára és minıségére; tágabb értelemben véve az eredmények alapján 
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hozott döntésekkel a közoktatásra és a társadalomra. Az elméleti kutatások során több 
modell készült, amelyek nem határozzák meg pontosan a folyamattényezı jellemzıinek 
leírását és kölcsönhatását az eredményekkel, így nagy igény van egy, a folyamatot szin-
tetizáló modellre. Bár az empirikus vizsgálatok eredményei csak az adott kontextusban 
értelmezhetık és nehezen általánosíthatók, de megállapítható, hogy a vizsgának a taní-
tás tartalmára általában nagyobb hatása van, mint a módszerekre, az osztálytermi értéke-
lésre gyakorolt hatásokat azonban kevés kutatásban vizsgálták.  

A hazai kontextusban a kétszintő nyelvi érettségi vizsgakövetelményének és vizsga-
leírásának alapján a vizsga elhelyezhetı a kommunikatív tesztelés rendszerében. Az 
érettségi törekszik az autentikusság, az interaktivitás, a hatékonyság és az igazságosság 
kritériumainak megvalósítására. Ugyanakkor a vizsgafunkciók keveredése, a vizsgami-
nıség ellenırzésének hiánya miatt kérdéses az összehasonlíthatóság, a döntések repro-
dukálhatóságának teljesülése. Ugyanígy nem tudjuk megállapítani, hogy a vizsga a köz-
oktatásra milyen jellegő hatást fejt ki. A kommunikatív tesztek típusai közül a vizsgán 
elsısorban szők értelemben vett performancia teszteket használnak. 

Az empirikus vizsgálatainkban az idegen nyelvi érettségit több szempontból, négy 
területen vizsgáltuk. Egyrészt elemeztük a vizsgán elért készségenkénti teljesítmények 
változásait és meghatározó tényezıit, másrészt a receptív készséget mérı vizsgarészek-
kel a vizsga külsı és belsı validitását a Rasch-modellel, harmadrészt feltártuk az írás-
készség vizsgarészben alkalmazott értékelési eljárások minıségét a parciális kredit mo-
dellel és bemutattuk az értékelési skálák empirikus validálásának folyamatát. Negyedik 
területként elsısorban az angol- és németnyelv-tanárok vizsgával kapcsolatos visszajel-
zéseit elemeztük. Fı célunk az volt, hogy ezek alapján visszajelzést adjunk a vizsgafej-
lesztés számára. A továbbiakban e négy területen elért eredményeinket összegezzük a 
3.2. fejezetben megfogalmazott kutatási kérdések és hipotézisek alapján. 

I. A vizsgán elért készségenkénti teljesítmények alapján megállapítható, hogy (1) 
középszinten mindkét nyelvbıl általában az íráskészség és a nyelvhelyesség vizsgarész-
ben alacsonyabbak a teljesítmények, míg a szövegértést mérı teszteken és a szóbeli 
vizsgán magasabbak. Mindkét nyelvre jellemzı, hogy az olvasott és a hallott szöveg 
értése feladatlapok átlagos megoldottsága ingadozik. Ez arra utal, hogy a feladatsorok 
teljesítettsége nem állandó, ezért a döntések reprodukálhatósága alacsony. Az emelt 
szintő vizsgán mindkét nyelvbıl magasak az átlagteljesítmények, a vizsgázók többsége 
a nyelvhelyesség vizsgarész kivételével a 80–100%-os teljesítménysávban van, így a 
vizsga nem tölti be megfelelıen a felvételi funkcióját. (2) Az iskolatípusok szerinti kü-
lönbségek jelentısek középszinten, és minden évben folyamatosan emelkednek; e kü-
lönbségek teljesítményre gyakorolt hatása is jelentıs. (3) A két nyelv esetében hasonló 
tendenciák figyelhetık meg: a megfogalmazott hipotézisekkel összhangban a gimnázi-
umban érettségizık szignifikánsan jobban teljesítenek a szakközépiskolában tanulóknál 
mindkét vizsgaszinten, a nappali tagozaton tanulók szignifikánsan magasabb teljesít-
ményt érnek el a felnıttoktatásban tanulóknál. Mindezek mellett kimutattuk, hogy a 
középszintő vizsgán a felnıttoktatásban a levelezı képzésben tanulók jobban teljesíte-
nek a felnıttoktatás nappali képzésében résztvevıknél. Elvárásainknak megfelelıen a 
produktív készségeknél a lányok teljesítenek jobban a fiúknál, de a nemek közötti kü-
lönbségek teljesítményre gyakorolt hatása a teljes vizsgán nem jelentıs. 

II. A receptív készségeket mérı vizsgarészek feladat- és itemszintő vizsgálatai a 
2006. évi középszintő német érettségin azt mutatták, hogy (4) a feladatkészítık által 
megállapított nehézségi sorrend többnyire megegyezett az empirikus nehézség növeke-
désével. (5) Feltételezéseinknek megfelelıen a vizsgafeladatok itemnehézségi indexei 
nem fedik le teljesen a vizsgázók nyelvi készségszintjei által meghatározott intervallu-
mot, de ez nem általánosítható az összes vizsgarészre. A nyelvhelyesség feladatok 
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itemei többnyire megfelelıen fedik le a vizsgázók képességszintjét. Az olvasott és a 
hallott szöveg értése feladatainál két, jól elkülöníthetı itemcsoportot találtunk, amelyek 
egyik része az átlagos képességszint alatt és felett lévı vizsgázók nyelvtudását mérik. 
Azonosítottunk egy magasabb képességszintet is, amit a feladatsorok nem mérnek. (6) 
Az egyes készségek minta- és itemtérképeinek elemzése alapján szükséges a feladatso-
rok ekvivalenciáját vizsgálni, a két vizsgaszint egymáshoz és a KER-hez való viszonyát 
horgony- és referenciaitemek segítségével egy újabb beméréssel elemezni és ezek alap-
ján egy IRT-alapú feladatbankot kialakítani. Az európai projektek eredményei alkal-
mazhatók a referenciafeladatok kiválasztásában, az érettségi feladataihoz tartozó szöve-
gek és itemek jellemzésében. A feladatbank kiépítésével empirikusan igazolhatóvá vál-
hat a vizsgaszintek KER-hez való illeszkedése, és a feladatbank viszonyítási pontként 
funkcionálhat a további feladatok fejlesztésekor. 

III. A német érettségi íráskészség-vizsgálatának eredményei szerint (7) az értékelési 
szempontokat jellemezhetjük az átlagos nehézségi szintjük és modellilleszkedésük alap-
ján. A nem illeszkedı értékelési szempontok azt jelezhetik, hogy az íráskészség más 
dimenzióit mérik (például a középszintő vizsga elsı feladata), vagy mőködésük eltérı 
(például a kommunikatív komponensek). A skálapontok mőködése akkor megfelelı, ha 
küszöbértékei az íráskészség-szint növekedésével arányosan emelkednek. Ez a vizsgán 
megvalósult, de mindkét szinten a szövegalkotásnál és a szókincs, kifejezésmódnál 
aránytalanul. A küszöbértékekhez tartozó modellilleszkedés-paraméter magas értéke azt 
jelezheti, hogy különbözı képességszintő vizsgázóknál azonos pontszámot adnak az 
értékelık. Ezt emelt szinten elsısorban a nyelvtan, helyesírás értékelési szempontnál a 
magasabb képességtartományban állapítottuk meg, míg középszinten az értékelık fıleg 
e szempont alapján ítélik meg a vizsgázók írásmővét. (8) A minta- és itemtérkép alapján 
azonosítottunk egy magasabb képességszintet, amelyet az egyes skálapontok küszöbér-
tékei nem fednek le. Ez a megállapítás igazolja a hipotézisünket, vizsgálataink azt is 
kimutatták, hogy az egyes értékelési skálák mőködése szempontonként eltérı. (9) Az 
értékelésiskála-használatot karakterisztikus görbékkel jellemeztük, amelyek a skálák 
redundáns mőködését mutatták például a szövegalkotásnál, valamint arra utalnak, hogy 
a skála bizonyos pontszámait az értékelık nem használják például a tartalom szempont-
nál. 

IV. A tanárok visszajelzéseit vizsgáló kérdıíves felmérésünk eredményei a két leg-
gyakrabban tanított idegen nyelvre, az angolra és a németre általánosíthatók. Eredmé-
nyeink szerint (10) a vizsgát a tanárok elfogadhatónak és a korábbinál megbízhatóbbnak 
és érvényesebbnek tartják. Ez a megállapítás megfelel az elızetes elvárásainknak. 
Ugyanakkor azt mutattuk ki, hogy a vizsgával kapcsolatos nézetek formálódásában el-
sısorban a tanárok vizsgáztatatási tapasztalatai meghatározók. (11) A tanárok nézetei 
szerint a nyelvoktatási gyakorlatot jelentıs mértékben befolyásolják a korábbi nyelvta-
nítási tapasztalatok és az érettségi vizsgakövetelményei. A vizsgadokumentumokban 
lévı alapelvek megismerése hatással van arra, hogy a tanárok a mérıfeladataik elkészí-
tésében fontosnak tartják a kommunikatív tesztelés kritériumait. (12) A teszthatást vizs-
gáló nemzetközi kutatások alapján megfogalmazott hipotézisünkkel összhangban a ta-
nárok szerint a vizsga a nyelvoktatás tartalmára nagyobb hatást fejt ki, mint a módsze-
rekre. Feltételeztük, hogy a vizsga értékelési szemlélete befolyásolja a tanárok mérési-
értékelési eljárásokkal kapcsolatos nézeteit. Ezt megerısítve vizsgálatunkban kimutat-
tuk, hogy (13) a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei és attitődjei az osztálytermi mé-
rés-értékelés több aspektusára fejtik ki hatásukat. Felértékeli a kommunikatív tesztelés 
kritériumainak fontosságát és (14) a vizsgafeladatok funkció szerinti felhasználását. 
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Végül, az értekezés zárásaképpen, az elért eredményeket viszonyítjuk az elméleti 
modellhez és ez alapján fogalmazzuk meg a következtetéseket, meghatározzuk a vizsgá-
latunk elméleti és gyakorlati jelentıségét, az ebbıl levonható konzekvenciákat. 

Az idegen nyelvi érettségi fejlesztése a kilencvenes években felértékelıdı és az ez-
redfordulón kiemelt szerepővé váló nyelvtudás-koncepció változásaival összhangban, a 
társadalmi és kliensi igények és célok figyelembevételével történt. Ennek eredménye-
ként egy olyan vizsga jött létre, amely magas presztízzsel rendelkezik, mivel záróvizs-
gaként, felvételiként és nyelvvizsgaként is mőködik. A tanári kérdıíves felmérésünk 
alapján a nyelvtanárok elfogadják, a korábbinál megbízhatóbbnak tarják a vizsgát (5.1. 
fejezet). Ez a nemzetközi vizsgálatokkal összhangban megerısíti és általánosíthatóvá 
teheti az igényeknek és céloknak megfelelı vizsgafejlesztési folyamat fontosságát, a 
vizsga státuszának jelentıségét a teszthatás elindulásában.  

Eredményeink szerint ezek a tényezık meghatározzák a tanárok vizsgával kapcsola-
tos nézeteit, a tanórai felkészüléssel kapcsolatos attitődöket, közepes hatásuk van a 
vizsga következményeivel kapcsolatos attitődökre. Vizsgálatunkban nem tudtuk empi-
rikusan igazolni e nézetek és attitődök meghatározó szerepét a tanárok nyelvoktatási 
folyamatára, de kimutattuk, hogy a vizsga jelentıségére vonatkozó nézetek befolyásol-
ják a tanárok mérés-értékeléssel kapcsolatos vélekedését (5.4. fejezet). Mindezek mel-
lett vizsgálatunk megerısíti, hogy a vizsgával kapcsolatos képzéseknek, a vizsgadoku-
mentációknak nagy szerepe van a vizsga megítélésében és a vizsga észlelt hatásában.  

A nyelvi érettségi hatásait azonban tanórai szinten nem elemeztük, a kutatásunk 
semmit nem mond a tanulók tanulási folyamatainak az érettségi vizsgával való kapcso-
latáról, így nem egyértelmő, hogy a vizsga hogyan fejti ki hatását a tanítási-tanulási 
folyamatra. Ezzel kapcsolatban azonban közvetve két megállapítást tehetünk. Egyrészt a 
vizsga hatására létrejövı új tananyagokat, érettségi feladatgyőjteményeket a tanárok 
szükségesnek érzik alkalmazni a tanítási-tanulási folyamatban, vagyis ez meghatározza 
a tanórai tervezésüket, az oktatás tartalmát. Ez megerısíti a modellben lévı visszajelen-
tési kört (11. ábra). Másrészt a tanulói teljesítmények javulásából (4.1. fejezet) arra kö-
vetkeztetünk, hogy megindult a vizsgára való felkészítés, a tanárok a vizsgán elıforduló 
feladattípusok és értékelési eljárások használatára az évek múlásával egyre nagyobb 
hangsúlyt fektetnek. Ugyanakkor ezek a megállapításaink kizárólag az idegen nyelvi 
érettségi vizsgákra vonatkoznak és közvetve a nyelvtudást mérı vizsgákra általánosítha-
tók. 

A modell öt visszacsatolási kört tartalmaz, amelyek egyik funkciója a teszthatás fo-
lyamatának empirikus vizsgálata. Az 1. visszacsatolási kör vizsgálata (4.2. és 4.3. feje-
zet) elsısorban a vizsgán alkalmazott mérési-értékelési eljárások és a követelményszin-
tek meghatározására szolgált. Mindkét esetben a valószínőségi tesztelméleti modelleket 
alkalmaztuk, így az eredményeink módszertanilag általánosíthatók. A követelményszin-
tek empirikus meghatározása, bemérése más vizsgatárgyban is lényeges kutatási feladat: 
fontos lenne például a matematikai, természettudományi és az olvasás-szövegértési fel-
adatsorok nehézségének összekapcsolása a nemzetközi mérések (például a PISA-
vizsgálatok) kompetenciaszintjeivel, a vizsgaszintek közötti tartalmi és mennyiségbeli 
különbségek meghatározása és feladatbank kiépítése. Ehhez felhasználhatók lehetnek a 
4.2. fejezetben bemutatott elemzési eljárások. A 4.3. fejezetben az értékelési szempon-
tok és skálák validálásának folyamatára mutattunk példát. A fejezetben lévı elemzések 
az idegen nyelvi érettségin az alacsony megbízhatósággal rendelkezı beszédkészség 
esetében is kellı alapot szolgáltatnak. Mindezek mellett a vizsgálatunk módszerei, az 
értelmezett paraméterek olyan vizsgatárgyakban is alkalmazhatóak, ahol az értékelés 
analitikus skálákkal történik.  
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A 2. visszacsatolási körre vonatkozó elemzéseink (4.1. fejezet) középszinten jelen-
tıs különbségeket mutattak iskolatípusok és képzési típusok szerint. A felnıttképzésben 
és a szakközépiskolákban érettségizık nyelvtudása messze elmarad a gimnáziumban 
tanulókétól és ez a különbség az évek múlásával növekszik. Emelt szinten a követel-
ményszintek, a feladatsorok minısége és a vizsga felvételi funkciójának teljesítése je-
lent problémát. Ezek további vizsgafejlesztési igényeket és újabb fejlesztési célokat 
jelölhetnek ki.  

A 3. visszacsatolási kört feltáró kérdıíves felmérésünk (5. fejezet) a vizsgafejlesztés 
számára felhívja a figyelmet a vizsgával kapcsolatos képzések fontosságára, melyek a 
vizsga filozófiájának megismertetését szolgálják. Mindezek mellett fıleg a produktív 
készségek mérésével kapcsolatban van szükség további fejlesztésre (például az írás-
készség vizsgarészhez értékelési példák a javítókulcsban, felvételek a szóbeli produk-
tumok megítéléséhez). Ezek az értékelési eljárások nemcsak magasabb megbízhatóságát 
eredményezhetnék, hanem a vizsgához tartozó dokumentumokhoz hasonlóan (lásd 5.3. 
fejezet) hatással lehetnének a tanítási-tanulási folyamatra is.  

Vizsgálatunkban e három visszacsatolási kört közvetlenül elemeztük, de töreked-
tünk arra, hogy a modellben szereplı másik két körrıl is szerezzünk információkat. A 4. 
visszacsatolási kör igazolásához a tanulók vizsgával kapcsolatos véleményét, felkészü-
lési folyamatát egyáltalán nem, de a vizsgaszintek választásának eredményét vizsgáltuk 
az OH adatbázisai alapján (4.1.1. fejezet). Ebbıl megállapítottuk, hogy a diákok egyre 
nagyobb arányban választják az elırehozott vizsgát, amely a nyelvi érettségik esetében 
ellentmondásos. Szükséges megvizsgálni a vizsgafajták választásának okait és a nyelv-
tanulási folyamatra gyakorolt hatását.  

A tananyagoknak a vizsga alapelveivel és a fejlesztık szándékaival való összhang-
ját jelölı 5. visszacsatolási kört is csak közvetve, a tanári kérdıívvel elemeztük (5.1. 
fejezet). Ebbıl megállapítottuk, hogy a tanárok többsége váltott tankönyvet az új érett-
ségi hatására és használ felkészítı feladatgyőjteményeket, így lényeges lenne ezek mi-
nıségének elemzése. 

Vizsgálataink egyértelmően jelzik a vizsgafejlesztés szükségességét. Lényeges len-
ne a mérési-értékelési eljárások és a követelményszintek ellenırzése, felülvizsgálata. 
Erre azonban az OH adatbázisai nem alkalmasak, így szükségesnek tartjuk a feladat- és 
itemszintő elemzéseket, és az IRT-alapú feladatbank kiépítését. Ezekkel emelhetı a 
mérés színvonala, a döntések reprodukálhatósága. A további vizsgálatoknak a teljesít-
mények közötti különbségek okainak feltárására, diagnosztizálására kellene vonatkoz-
niuk. Szükségesek a tantárgy-pedagógiai vizsgálatok is, amelyek egy-egy területre kiter-
jedıen részletesen elemzik a tanárok tanítási gyakorlatát és a tanulók nyelvtanulási fo-
lyamatát, és az ebben megjelenı hatásokat. E vizsgálatok megtervezéséhez, a vizsgá-
landó célterületek kijelöléséhez és az azok közötti kapcsolatok jellemzéséhez jól hasz-
nálhatónak tartjuk az elméleti modellt, melynek relevanciáját az empirikus vizsgálataink 
többnyire alátámasztják. Ugyanakkor ez a megállapításunk csak korlátozásokkal érvé-
nyes: eredményeink elsısorban az idegen nyelvi érettségire vonatkoznak, a modellben 
lévı területek közül sem elemeztük az összeset, mivel ez meghaladta volna az értekezés 
kereteit, továbbá ezek a területek csak hosszabbtávon vizsgálhatók. Így szükségesek a 
további kutatások, amelyek alapján és az érettségi továbbfejlesztésével a vizsga olyan 
évenkénti, rendszerszintő felméréssé válhat, amely egyrészt visszajelzést nyújt a közok-
tatás résztvevıi számára, másrészt lehetıvé teszi a vizsgázók tudásszintjének követését 
az évek során. 
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MELLÉKLETEK 

1. melléklet. A korábbi és a jelenlegi nyelvi érettségi vizsga összehasonlítása 

 A korábbi idegen nyelvi érettségi vizsga Az új típusú idegen nyelvi érettségi vizsga 

Általános 
jellemzık 

− A vizsga egy szintbıl állt.  

− A vizsga eltért a gimnáziumok és szak-
középiskolában tanulók számára.* 

− A vizsga kétnyelvő (a fordításnak köz-
ponti szerepe volt). 

− A vizsga nem standardizált. 

− A vizsga elsısorban a grammatikai és 
lexikai ismereteket mérte. 

− A vizsga két szintbıl áll. 

− A vizsga egységes a gimnáziumok és 
szakközépiskolák számára. 

− A vizsga egynyelvő. 
 

− A vizsga törekszik a standardizációra. 

− A vizsga a kommunikatív nyelvhaszná-
latot méri. 

A mért  
készségek  
jellemzıi 

− A receptív készségek mérése háttérbe 
szorult: a vizsga az olvasott szöveg ér-
tését a nyelvtani feladatokhoz képest 
aránytalanul, a hallott szöveg értését 
egyáltalán nem mérte. 

− Az íráskészség mérése különbözı súly-
lyal jelent meg a vizsgákon (többnyire 
tisztázatlan célú fogalmazás és fordítás 
formájában). A beszédkészség mérése 
iskolánként eltérı módon történt.  

− A receptív készségek mérése egyenlı 
arányban történik a vizsgán. A hallott 
szöveg értését külön vizsgarészben mé-
rik. 
 

− A produktív készségek mérése a kom-
munikatív keret és irányító szempontok 
megadásával történik. A beszédkészség 
mérése és értékelése útmutatók segítsé-
gével történik. 

A teszt-
feladatok  
jellemzıi 

− A feladatok nem kontextualizáltak: az 
írásbeli részben a mondatokat a teszt-
feladat írója készíti el. 

− A feladatok sematikusak és többnyire 
zártak. 

− A feladatokat a szóbeli vizsgarészben a 
tanár szabadon készítette útmutató nél-
kül. 

− A feladatok autentikus szövegekre és 
szituációra épülnek. 
 

− A feladatok változatosak, nem csak 
zártak, összetett tevékenyeget várnak. 

− A feladatokat a középszintő vizsga 
szóbeli részén a tanárok készítik a vizs-
galeírás alapján; emelt szinten központi 
feladatok készülnek. 

Az értékelési 
rendszer 
jellemzıi 

− Az írásbeli vizsgarész értékelése nem 
részletezı és szabályozott, a tanár sza-
badon mérlegelte, hogy milyen megol-
dásokat fogadott el. 

− A produktív készségek értékelése glo-
bális útmutatóval, értékelési kritériu-
mok és skálák nélkül történt. 

− Az értékelés eredménye nem összeha-
sonlítható, nem megbízható. 

− Az írásbeli vizsgarész értékelése köz-
ponti útmutató alapján: csak a megadott 
megoldás fogadható el, a nyelvi hibákat 
funkció szerint kell megítélni.  

− A produktív készségek értékelése rész-
letes útmutatóval, értékelési kritériu-
mok és analitikus skálákkal történik. 

− Az értékelés eredménye összehasonlít-
ható, megbízhatóbb. 

* Megjegyzés: Az érettségi vizsgafeladatokat három intézmény bocsátotta ki: az Országos Közoktatási 
Szolgáltató Iroda, a Nemzeti Szakképzési Intézet és az Országos Felsıoktatási Felvételi Iroda. Német 
nyelvbıl például egy vizsgaévben 13 feladatsort adtak ki (Einhorn, 1998). 
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2. melléklet. A szövegalkotás értékelési szemponthoz tartozó kétféle skálaszerkezet 
(Emelt szint. Javítási- és értékelési útmutató, 2006. 17. és 20. o.) 

Emelt szint, 1. feladat Emelt szint, 2. feladat 

3 pont 
A szöveg felépítése, az irányító szempontok el-
rendezése logikus. A gondolati tagolás megfelelı: 
van bevezetés, tárgyalás és befejezés. A vizsgázó 
megfelelıen használja a szövegösszefüggés tar-
talmi és nyelvi elemeit: létrejön a szövegkohézió. 
A formai tagolás megfelelı. 

5 pont 
A szöveg felépítése, az irányító szempontok és az 
ezekhez kapcsolódó gondolatok elrendezése logi-
kus. A gondolati tagolás megfelelı. A vizsgázó 
megfelelıen használja a szövegösszefüggés tar-
talmi és nyelvi elemeit: létrejön a szövegkohézió. 
A szöveg formai tagolása megfelelı. 

2 pont 
A szöveg felépítése, az irányító szempontok el-
rendezése nagyrészt logikus.  
A vizsgázó törekszik a gondolati tagolásra: van 
bevezetés vagy befejezés. 
A vizsgázó nagyrészt megfelelıen használja a 
szövegösszefüggés tartalmi és nyelvi elemeit. A 
mondatok nagyrészt szervesen kapcsolódnak 
egymáshoz. 

4–3 pont 
A szöveg felépítése, az irányító szempontok és az 
ezekhez kapcsolódó gondolatok elrendezése 
nagyrészt logikus. A vizsgázó törekszik a gondo-
lati tagolásra. A vizsgázó nagyrészt megfelelıen 
használja a szövegösszefüggés tartalmi és nyelvi 
elemeit. A mondatok nagyrészt szervesen kapcso-
lódnak egymáshoz. Amennyiben a szöveg for-
mailag nem megfelelıen tagolt, az alacsonyabb 
pontszámot kell adni. 

1 pont 
A mondanivaló nem mindenütt logikus elrende-
zéső. A vizsgázó nem törekszik a gondolati tago-
lásra: hiányzik a bevezetés és a befejezés.  
Az írásmő még szövegnek tekinthetı, bár a mon-
datok több helyen nem kapcsolódnak egymáshoz. 

2–1 pont 
A mondanivaló nem mindenütt logikus elrende-
zéső. Sok a gondolati ismétlés. A vizsgázó nem 
törekszik a gondolati tagolásra. Az írásmő szö-
vegnek tekinthetı, bár a mondatok több helyen 
nem kapcsolódnak egymáshoz. Amennyiben a 
szöveg formailag nem megfelelıen tagolt az 
alacsonyabb pontszámot kell adni.  

0 pont 
Nem jött létre szöveg. A mondanivaló nem logi-
kus elrendezéső, a gondolatok esetlegesen köve-
tik egymást.  
Az írásmő tagolatlan és áttekinthetetlen, túlnyo-
mórészt izolált mondatok halmazából áll. 

0 pont 
Nem jött létre szöveg. A mondanivaló nem logi-
kus elrendezéső, a gondolatok esetlegesen köve-
tik egymást.  
Az írásmő tagolatlan és áttekinthetetlen, túlnyo-
mórészt izolált mondatok halmazából áll. 
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3. melléklet. A kérdıívhez adaptált források és eredmények 

Az I–II. kérdıívrész megírásához felhasznált források és eredmények 

Cheng (1998. 348. o.) kérdıívrészlet Átlag Szám 

What do you see as the major reasons for the HKEA (Hong Kong Examination 
Authority) to change the present HKCEE in English? 1=strongly disagree, 
2=disagree, 3=undecided, 4=agree, 5=strongly agree 

  

1. To meet the demands of tertiary education. 3,77 3. 

2. To prepare students for their future career. 3,85 1. 

3. To refine testing methods. 3,30 7. 

4. To narrow the gap between HKCEE and UE. 4,01 5. 

5. To cope with the present decline in English standards. 2,91 4. 

Chen (2002. 175–180) kérdıívrészlet Átlag Szám 

Please read each statement below and write down the number that mostly de-
scribes your current teaching situation regarding the level of agreement on the 
factors associated with your perceptions of impact of the BCT […] 1=strongly 
disagree, 2=disagree; 3=slightly disagree, 4=slightly agree, 5=agree, 6=strongly 
agree 

-  

44. I will feel embarrassed if my students perform less well on the BCT than 
other students taught by my colleagues. 

- 12. 

45. I will feel guilty if my students do not succeed on the BCT. - 15. 

46. Students' test results influence how people judge me as a good teacher. - 13. 

47. The BCT gives me important feedback about how I teach - 14. 

56. The BCT is able to test my students’ language ability. - 2. 

63. The BCT impacts nationwide curriculum innovation - 7. 

Al-Jamel és Ghadi (2008. 185–186. o.) kérdıívrészlet Átlag Szám 

What are the effects of the General Secondary Certificate Examination on my 
teaching ? 1=strongly disagree, 2=disagree, 3=no opinion, 4=agree, 5=strongly 
agree 

  

25. I feel embarrassed if my students perform less well on the GSCE than other 
students taught by my colleagues. 

2,73 12. 

26. I get feedback on my teaching from the GSCE. 3,61 14. 

32. I regard the GSCE as a test, which will influence students' future career. 3,60 1. 

35. The GSCE is able to test my students' language ability. 2,40 2. 

Az III. kérdıívrész megírásához felhasznált források és eredmények 

Cheng (1998) kérdıívrészlet Átlag Szám 

The factors that most influence your teaching are? 
1=strongly disagree, 2=disagree, 3=undecided, 4=agree, 5=strongly agree 

  

1. Professional training 3,94 20. 

2. Academic seminars or workshops 3,51 21. 

3. Teaching experience and belief 4,40 22. 

7. Textbooks 3,24 23. 

8. Public examinations 3,92 25. 

9. Learners’ expectations 3,91 26. 
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A 3. melléklet folytatása 

Caine (2005. 109–115.) kérdıívrészlet Átlag Szám 

To what extent do the following factors influence your teaching? 
Circle your answers. Influence: 1=a little – 4=a lot 

  

a) professional training 2,86 (3,58) 20. 

b) teaching experience 3,43 (4,29) 22. 

e) textbooks 2,29 (2,87) 23. 

g) external examinations 2,57 (3,22) 25. 

h) learners’ expectations 3,00 (3,75) 26. 

Az V. kérdıívrész megírásához felhasznált források és eredmények 

Cheng (1998) kérdıívrészlet Átlag Szám 

What do you think are the basic functions of mock tests in school? 1=strongly 
disagree, 2=disagree, 3=undecided, 4=agree, 5=strongly agree 

  

1. To give feedback to teachers. 4,03 51. 

2. To assess students’ learning difficulties. 3,83 54. 

3. To motivate students 3,40 52. 

4. To direct students’ learning 3,56 55. 

5. To prepare students for public examination 4,38 53. 

Megjegyzés: Cheng (1998) két alkalommal, a vizsga bevezetése elıtt (1994) és után (1995) kérdezte meg 
a tanárokat ugyanazzal a kérdıívvel. A táblázat csak a második felmérés adatait tartalmazza.  
Caine (2005) négyfokú skálán kérdezte a tanárok véleményét. Az eredményeket az összehasonlíthatóság 
miatt ötfokú skálára transzformáltuk és zárójelben adtuk meg. 
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4. melléklet. Az elektronikus változatú tanári kérdıív 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 
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A 4. melléklet folytatása 

 
 
Megjegyzés: A kérdıív háttere sötétkék színő volt, a válaszadó rész világoskék hátterő. Az elektronikus 
kérdıív színét módosítottuk, hogy a dolgozatban jobban olvasható legyen.  



 186 

5. melléklet. A felkérı levél szövege 
 
Kedves Kolléga! 
 
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének kutatócsoportja felmérést 
készít a 2005-ben bevezetett kétszintő idegen nyelvi érettségi jelenlegi mőködésérıl. Az 
érettségi bevezetésének egyik célja a nyelvoktatás tartalmi és módszertani 
modernizációja. Jelenleg azonban nincsenek adataink arról, hogy a nyelvtanárok hogyan 
látják belülrıl a vizsga mőködését és a napi tanítási-tanulási folyamatban az érettségi 
hatását. Ennek megismeréséhez egy kérdıív kitöltésére szeretnénk felkérni. 
 
Tisztelettel kérjük, vegyen részt a kérdıív kitöltésében, amellyel hozzájárul ahhoz, hogy 
az érettségi hatásmechanizmusait megismerhessük. A felmérés eredménye alapján 
célunk, hogy a döntéshozók számára javaslatokat fogalmazzunk meg a vizsgafejlesztés 
szempontjából, így nagyon fontos az Ön véleménye. A kutatás eredményeirıl az 
adatfeldolgozást és -elemzést követıen egy rövid összegzést küldünk Önnek. 
 
A kérdıív névtelen és teljesen titkos, kitöltése önkéntes és a kipróbálás alapján 
átlagosan 25 percet vesz igénybe. A kérdıívet azonban elmentheti és az adatfelvétel 
idıszakában, 2009. május 4–17. között bármikor folytathatja a kérdıív kitöltését. 
 
A kérdıívek névtelenségérıl úgy gondoskodunk, hogy az SZTE Neveléstudományi 
Intézet honlapjára lépnek a válaszadók, ahol a kérdıív hozzáféréséhez egy kódszámot 
adnak meg. A kódszám azt szolgálja, hogy vissza tudjon térni a kérdıívhez, és 
garantáljuk, hogy ezt az adatfeldolgozás és -elemzés során semmilyen formában nem 
hozzuk kapcsolatba Önnel. 
 
Kérjük, kövesse az alábbi linket és használja a kódot a kérdıív eléréséhez: 
 
Kérdıív kitöltésének helye: http://www.edu.u-szeged.hu/nt/_tanarikerdoiv/index.php 
Kérdıív kódszáma: s0649cdfgjk 
 
Köszönjük a részvételét és együttmőködését a kérdıív kitöltésében! A kutatással 
kapcsolatban felmerülı kérdéseit az alábbi e-mail címre küldje. 
 
Üdvözlettel: 
 
Vígh Tibor 
Középiskolai német nyelvtanár 
SZTE, Neveléstudományi Intézet munkatársa 
Postacím: 6722, Szeged, Petıfi Sándor sgt. 30–34. 
E-Mail cím: vightibor@edu.u-szeged.hu 
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6. melléklet. A tájékoztató levél szövege 
 
Kedves Kolléga! 
 
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének kutatócsoportja nevében 
engedjék meg, hogy felhívjam szíves figyelmüket a kérdıívünkre, amellyel a 2005-ben 
bevezetett kétszintő idegen nyelvi érettségi jelenlegi mőködését, a tanítási-tanulási fo-
lyamatra gyakorolt hatását vizsgáljuk. 
 
A kérdıív adatfelvételi idıszakát meghosszabbítottuk: a felmérés május 20-án zárul. 
Tisztelettel kérem, hogy akik szívesen részt vennének a vizsgálatunkban, töltsék ki a 
kérdıívet. 
 
A kérdıív elérhetısége: http://www.edu.u-szeged.hu/nt/_tanarikerdoiv/index.php 
A kérdıív hozzáféréséhez szükséges automatikusan generált kódszámot a május 3-án 
kiküldött felkérı levél tartalmazza. 
 
Az adatfelvétellel és a kutatással kapcsolatban felmerülı kérdéseiket az alábbi e-mail 
címre küldjék. Köszönöm a részvételüket és együttmőködésüket a kérdıív kitöltésében! 
 
Üdvözlettel: 
 
Vígh Tibor 
Középiskolai német nyelvtanár 
SZTE, Neveléstudományi Intézet munkatársa 
Postacím: 6722, Szeged, Petıfi Sándor sgt. 30–34. 
E-Mail cím: vightibor@edu.u-szeged.hu 
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7. melléklet. A megköszönı levél szövege 

Kedves Kolléga! 
 
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének kutatócsoportja nevében 
szeretném megköszönni mindazoknak, akik kitöltötték a kérdıívünket a 2005-ben beve-
zetett kétszintő idegen nyelvi érettségi jelenlegi mőködésérıl, a tanítási-tanulási folya-
matra gyakorolt hatásáról. 
 
Az adatfelvételi idıszakot lezártuk és megkezdtük az adatok elemzését, amelynek leg-
fontosabb eredményeirıl egy rövid összegzést küldünk Önnek.  
 
Köszönöm a részvételüket és együttmőködésüket a kérdıív kitöltésében! 
 
Üdvözlettel: 
Vígh Tibor 
Középiskolai német nyelvtanár 
SZTE, Neveléstudományi Intézet munkatársa 
Postacím: 6722, Szeged, Petıfi Sándor sgt. 30–34. 
E-Mail cím: vightibor@edu.u-szeged.hu  
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8. melléklet. „A tanárok nézetei az érettségi és a nyelvoktatási gyakorlat közti viszony-
ról” kérdıívrész módosított változóival végzett faktoranalízis eredménye 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 3 4 5 

35b Változatos munkaformákat alkalmazok.   0,84     

30b A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kommuni-
katív használatára készítem fel. 

  0,83     

36b Változatos, szövegközpontú feladattípusokat használok.   0,79     

34b A nyelvórákat a nyelvi szituációk gyakorlására építem.   0,78     

29b A nyelvórákon a célnyelvet használom.   0,77     

31b A nyelvórákon autentikus szövegekkel dolgozom.   0,75     

33b A nyelvtant autentikus szövegek és szituációk segítségé-
vel is gyakoroltatom. 

  0,70     

27b A hallott szöveg értésének fejlesztése nagy szerephez jut 
az óráimon. 

  0,63     

28b Az egyéni különbségeket figyelembe véve, differenciál-
tan tanítom a diákokat. 

  0,61     

28a Az egyéni különbségeket figyelembe véve, differenciál-
tan tanítom a diákokat. 

   0,81    

35a Változatos munkaformákat alkalmazok.    0,64    

36a Változatos, szövegközpontú feladattípusokat használok.    0,57    

31a A nyelvórákon autentikus szövegekkel dolgozom.   0,83   

33a A nyelvtant autentikus szövegek és szituációk segítségé-
vel is gyakoroltatom. 

  0,76   

29a A nyelvórákon a célnyelvet használom.    0,80  

30a A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kommuni-
katív használatára készítem fel. 

   0,43  0,67  

34a A nyelvórákat a nyelvi szituációk gyakorlására építem.    0,62  

37b A produktív készségek mérésénél értékelési szemponto-
kat és skálákat használok. 

    0,86 

37a A produktív készségek mérésénél értékelési szemponto-
kat és skálákat használok. 

    0,81 

 Megmagyarázott variancia (%) 27,56 10,36 9,64 9,12 8,63 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 0,817; a 
Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott variancia: 65,33%. 
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9. melléklet. A teljes kérdıívre végzett faktoranalízis eredménye 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

35b Változatos munkaformákat alkalmazok. 0,86             

30b A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kommunikatív használatára készítem 
fel. 

0,84             

36b Változatos, szövegközpontú feladattípusokat használok. 0,80             

31b A nyelvórákon autentikus szövegekkel dolgozom. 0,75             

34b A nyelvórákat a nyelvi szituációk gyakorlására építem. 0,74             

29b A nyelvórákon a célnyelvet használom. 0,72             

33b A nyelvtant autentikus szövegek és szituációk segítségével is gyakoroltatom. 0,69             

27b A hallott szöveg értésének fejlesztése nagy szerephez jut az óráimon. 0,56             

28b Az egyéni különbségeket figyelembe véve, differenciáltan tanítom a diákokat. 0,54             

5. a Nemzeti alaptantervben deklarált célokat a korábbi vizsgánál jobban méri.  0,83            

6. elısegíti a nyelvi készségek fejlesztését a nyelvoktatásban.  0,83            

2. a diákok nyelvtudását a korábbi vizsgánál jobban méri.  0,79            

3. a korábbi vizsgánál jobban szolgálja a felsıoktatás igényeit.  0,76            

8. a korábbi vizsgánál jobban segíti a javítói és értékelıi munkámat.  0,74            

7. a nyelvoktatásban tartalmi és módszertani modernizációt indított el.  0,73            

4. illeszkedik a Közös Európai Referenciakeret szintrendszeréhez.  0,70            

14. Úgy érzem, hogy az érettségi megbízható visszajelzést ad a tanításom minıségérıl.  0,60            

1. a diákoknak a korábbi vizsgánál nagyobb jogosítványokat nyújt.  0,47            

52. a diákokat tanulásra motiválja.   0,76           

54. megállapítsa, az adott készséggel milyen minıségben rendelkezik a diák.   0,76           

55. a diákok nyelvi készségeit fejlessze.   0,70           

53. a diákokat felkészítse az érettségi vizsgán a konkrét teendıkre.   0,68           

51. a diáknak a vizsgán várható teljesítményérıl nyújtson információkat.   0,61           
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A 9. melléklet folytatása 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

31a A nyelvórákon autentikus szövegekkel dolgozom.    0,72          

33a A nyelvtant autentikus szövegek és szituációk segítségével is gyakoroltatom.    0,71          

36a Változatos, szövegközpontú feladattípusokat használok.    0,41          

48. épüljön a Közös Európai Referenciakeret szintrendszerére.     0,74         

39. épüljön autentikus szövegekre.    0,48 0,65         

45. csak a nyelvtudást, az általános mőveltséget, háttérismeretet ne mérje.     0,52  0,42       

50. épüljön olyan szövegekre, szituációkra, amelyeket a diákok szívesen oldanak meg.     0,52         

49. igazodjon a kétszintő idegen nyelvi érettségi szemléletéhez.     0,46         

13. Az érettségi vizsgaeredmények befolyásolják, hogy a tanulók és a kollégák engem jó 
tanárnak tartanak-e. 

     0,85        

12. Kínosan érzem magam, ha az érettségin a diákjaim rosszabbul teljesítenek, mint a 
kollégám diákjai. 

     0,69        

15. Felelısnek érzem magam, ha a tanulók nem sikeresek az érettségi vizsgán.      0,61        

44. a tanuló szókincsét célzottan mérje.       0,74       

47. a tanuló formális nyelvtani ismereteit mérje.       0,69       

46. mérje a tananyag elsajátításának mértékét.       0,59       

28a Az egyéni különbségeket figyelembe véve, differenciáltan tanítom a diákokat.        0,78      

35a Változatos munkaformákat alkalmazok.        0,76      

37b A produktív készségek mérésénél értékelési szempontokat és skálákat használok.         0,81     

37a A produktív készségek mérésénél értékelési szempontokat és skálákat használok.         0,77     

29a A nyelvórákon a célnyelvet használom.          0,66    

30a A tanulókat folyamatosan, a nyelvi készségek kommunikatív használatára készítem 
fel. 

       0,48  0,58    

34a A nyelvórákat a nyelvi szituációk gyakorlására építem.          0,62    
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A 9. melléklet folytatása 

Faktor 
Nr. Kérdıívtétel 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

43. tükrözzön reális, a valóságban is várható nyelvi szituációt.           0,73   

42. mérje külön az egyes nyelvi készségeket.     0,41      0,57   

41. legyen objektíven értékelhetı.            0,74  

40. eredménye segítse elı a nyelvtanuló elırehaladását.           0,47 0,50  

38. mérjen megbízhatóan, pontosan.            0,49  

18. Szükségesnek érzem a tankönyvi feladatok kiegészítését az érettségire felkészítı 
feladatgyőjteményekbıl származó mérıfeladatokkal. 

            0,79 

11. Mióta bevezették a kétszintő érettségit, több idıre van szükségem az óráimra való 
felkészüléshez. 

            0,63 

 Megmagyarázott variancia (%) 10,88 10,28 5,64 5,03 4,69 4,56 4,34 4,25 3,76 3,75 3,47 3,36 3,15 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,40-nél nagyobb faktorsúlyokat tüntettük föl. A KMO-index: 0,729; a Bartlett-teszt szignifikanciája: p<0,001; a teljes megmagyarázott varian-
cia: 67,16%.
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10. melléklet. A teljesítmények átlaga, szórása iskolatípusok szerinti bontásban a középszintő vizsgán angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2008 Vizsgarész Iskolatípus 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

gimnázium 77,13 14,73 0,10 65,88 22,87 0,15 82,15 19,52 0,12 82,80 17,47 0,16 72,96 19,65 0,19 72,22 22,84 0,21 Olvasott szöveg 
értése szakközépiskola 65,80 16,55 0,11 45,82 20,57 0,14 62,52 22,22 0,15 66,57 19,83 0,16 54,11 17,88 0,15 50,18 18,62 0,16 

gimnázium 55,53 26,13 0,18 66,22 21,97 0,15 63,63 25,28 0,16 55,26 18,00 0,17 62,91 20,13 0,19 66,68 21,43 0,20 
Nyelvhelyesség 

szakközépiskola 35,27 22,61 0,15 45,63 20,25 0,14 40,85 23,58 0,15 41,96 14,78 0,12 44,69 16,41 0,13 46,99 16,64 0,14 

gimnázium 69,20 19,87 0,14 72,62 18,30 0,12 69,00 18,36 0,11 78,49 17,69 0,16 65,85 22,12 0,21 58,48 18,59 0,17 Hallott szöveg 
értése szakközépiskola 55,89 18,65 0,12 57,65 17,80 0,12 54,00 16,92 0,11 64,58 19,34 0,15 45,32 19,93 0,16 43,54 14,71 0,12 

gimnázium 72,03 26,01 0,18 74,01 27,04 0,18 77,16 25,38 0,16 63,48 30,27 0,28 67,90 29,73 0,28 70,01 29,25 0,27 
Íráskészség 

szakközépiskola 49,16 31,18 0,21 47,59 32,64 0,22 51,08 32,40 0,21 36,68 30,64 0,24 39,73 31,15 0,26 41,13 31,26 0,26 

gimnázium 73,12 23,59 0,16 76,49 23,61 0,16 77,69 23,14 0,14 72,72 24,20 0,22 75,94 24,32 0,23 77,02 24,12 0,22 
Beszédkészség 

szakközépiskola 57,23 26,05 0,17 58,45 26,44 0,18 58,58 26,87 0,18 55,73 26,08 0,20 56,70 26,32 0,22 57,76 26,44 0,22 

gimnázium 70,47 18,34 0,13 71,19 19,79 0,13 74,63 19,16 0,12 71,75 18,83 0,17 69,41 20,59 0,19 68,78 20,38 0,19 
Teljes vizsga 

szakközépiskola 54,08 18,77 0,12 51,23 19,72 0,13 54,33 20,71 0,14 53,87 18,58 0,15 48,12 18,72 0,15 47,68 17,70 0,15 

Megjegyzés: A gimnáziumban és szakközépiskolában tanuló diákok közötti különbségek szignifikánsak p<0,001 szinten. 
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11. melléklet. A 2008. évi május-júniusi vizsgaidıszak szintillesztési eljárásának  
eredménye közép- és emelt szinten iskola- és képzéstípusok szerint 

Középszinten a B1 szintet határoló pontértéket elérık aránya (%) 

Olvasás Hallás Írás 
Változó Csoport 

A N A N A N 

Gimnázium 68 71 64 62 46 47 
Iskolatípus 

Szakközépiskola 32 32 30 22 16 14 

Nappali 52 50 48 41 32 30 

Felnıttoktatás nappali 18 24 18 13   4   5 

Felnıttoktatás esti/levelezı 37 45 32 34 10 14 
Képzéstípus 

Nincs jogviszonya 59 47 52 36 38 23 

Jelölések: A: Angol; N: Német.  
Forrás: Felmérés a 2008-ban Magyarországon érettségizettek idegennyelv-tudásáról, 2009. 

Emelt szinten a B2 szintet határoló pontértéket elérık aránya (%) 

Olvasás Hallás Írás 
Változó Csoport 

A N A N A N 

Gimnázium 84 88 90 74 73 55 
Iskolatípus 

Szakközépiskola 73 81 83 67 58 49 

Nappali 80 85 87 70 68 52 
Képzéstípus 

Nincs jogviszonya 79 80 82 69 68 52 

Jelölések: A: Angol; N: Német.  
Forrás: Felmérés a 2008-ban Magyarországon érettségizettek idegennyelv-tudásáról, 2009. 
Megjegyzés: A felnıttoktatásban nagyon kevesen tesznek érettségi vizsgát (mindkét nyelvbıl 
kb. 20–30-an), így adataikat nem tartalmazza a táblázat. 
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12. melléklet. A teljesítmények átlaga, szórása képzéstípusok szerinti bontásban a középszintő vizsgán angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Vizsgarész Képzéstípus 

Átlag Szórás 
Std. 
Hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
Hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
Hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
Hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
Hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
Hiba 

nappali 71,80 16,51 0,08 56,75 23,98 0,12 73,79 22,77 0,11 74,29 20,28 0,13 63,04 20,82 0,13 60,91 23,42 0,15 

Fo. levelezı/esti 67,53 16,44 0,41 47,48 20,33 0,52 64,33 21,52 0,56 68,49 21,22 0,72 59,56 20,34 0,74 56,39 21,91 0,88 
Olvasott szöveg 

értése 
Fo. nappali 57,19 16,23 0,49 37,75 16,71 0,48 50,14 20,00 0,61 60,38 18,97 0,52 50,44 17,83 0,48 45,62 17,72 0,54 

nappali 45,85 26,35 0,13 56,93 23,41 0,11 53,82 26,89 0,12 48,09 17,51 0,11 53,28 20,26 0,13 56,76 21,36 0,14 

Fo. levelezı/esti 38,10 25,87 0,64 45,76 20,61 0,52 43,63 25,11 0,65 45,05 18,45 0,62 47,98 18,15 0,66 48,22 18,29 0,74 Nyelvhelyesség 

Fo. nappali 25,57 18,41 0,55 36,50 17,73 0,51 29,97 20,39 0,62 39,78 14,53 0,40 42,45 17,34 0,47 41,44 16,01 0,49 

nappali 63,02 20,23 0,10 65,86 19,42 0,09 62,60 19,10 0,09 71,26 19,58 0,12 55,14 23,21 0,15 50,84 18,20 0,12 

Fo. levelezı/esti 54,92 20,41 0,50 58,07 18,89 0,48 54,61 18,16 0,47 64,80 22,39 0,76 51,31 22,64 0,82 48,47 18,31 0,74 
Hallott szöveg 

értése 
Fo. nappali 47,03 16,43 0,49 50,97 16,76 0,48 45,79 15,49 0,47 59,28 19,75 0,55 39,40 18,55 0,50 39,89 14,35 0,44 

nappali 61,71 30,38 0,15 62,52 32,20 0,16 66,51 30,91 0,14 49,80 33,05 0,21 53,98 33,20 0,22 55,95 33,29 0,21 

Fo. levelezı/esti 43,85 31,50 0,78 43,28 31,54 0,80 45,02 32,40 0,84 34,03 29,75 1,00 38,64 31,64 1,15 38,05 30,75 1,24 Íráskészség 

Fo. nappali 28,22 27,98 0,84 27,67 27,00 0,78 27,79 29,14 0,88 23,54 26,56 0,73 23,70 25,59 0,70 25,29 25,42 0,78 

nappali 65,52 26,01 0,13 68,34 26,44 0,13 69,61 26,47 0,12 63,79 26,50 0,16 66,03 27,03 0,18 67,36 26,95 0,17 

Fo. levelezı/esti 60,22 26,03 0,64 60,01 25,96 0,66 59,20 25,82 0,67 59,75 26,41 0,89 59,46 27,24 0,99 62,82 26,62 1,07 Beszédkészség 

Fo. nappali 49,08 24,98 0,75 49,67 25,50 0,74 47,04 25,18 0,76 48,79 25,57 0,71 50,65 25,30 0,69 50,12 26,31 0,81 

nappali 62,83 20,12 0,10 62,26 21,99 0,11 66,08 22,04 0,10 62,44 20,56 0,13 58,46 22,17 0,14 58,19 21,65 0,14 

Fo. levelezı/esti 54,09 18,89 0,47 51,12 18,85 0,48 54,02 19,97 0,52 55,02 19,73 0,67 51,42 20,55 0,74 50,73 19,45 0,78 Teljes vizsga 

Fo. nappali 42,67 15,54 0,47 40,59 15,85 0,46 40,82 17,68 0,54 46,68 16,39 0,45 40,87 15,39 0,42 40,06 14,70 0,45 

Jelölések: Fo.: Felnıttoktatás. A nappali, valamint a felnıttoktatásban tanuló nappali és levelezı/esti tagozatos diákok közötti különbségek szignifikánsak p<0,001 szinten. 
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13. melléklet. A teljesítmények átlaga, szórása nemek szerinti bontásban a középszintő vizsgán angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Vizsgarész Nem 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

fiú 72,00 16,48 0,11 56,75 24,17 0,16 74,39 22,49 0,15 71,32 20,95 0,19 60,49 20,68 0,20 57,47 22,83 0,22 

lány 70,55 16,88 0,11 55,19 23,74 0,16 71,74 23,40 0,15 74,98 20,05 0,16 63,56 20,92 0,17 62,06 23,59 0,19 
Olvasott szöveg 

értése 
 F>L F>L F>L F<L F<L F<L 

fiú 45,29 26,50 0,18 56,05 23,83 0,16 55,06 27,06 0,17 46,21 17,34 0,16 50,39 19,70 0,19 52,64 20,56 0,20 

lány 44,79 26,31 0,17 56,00 23,21 0,15 51,15 26,81 0,17 48,60 17,58 0,14 54,15 20,47 0,17 58,20 21,60 0,17 Nyelvhelyesség 

 n.s. n.s. F>L F<L F<L F<L 

fiú 63,74 20,31 0,14 66,70 19,17 0,13 64,02 19,66 0,13 69,36 19,92 0,18 52,92 23,55 0,22 49,64 17,88 0,17 

lány 60,95 20,34 0,13 63,79 19,79 0,13 60,16 18,61 0,12 71,29 19,83 0,16 55,14 22,99 0,19 50,81 18,41 0,15 
Hallott szöveg 

értése 
 F>L F>L F>L F<L F<L F<L 

fiú 57,50 31,56 0,22 58,74 33,15 0,22 62,67 32,33 0,21 41,86 32,54 0,30 45,48 33,36 0,32 47,33 33,60 0,32 

lány 62,65 30,28 0,20 63,02 32,18 0,21 67,23 30,86 0,19 52,51 33,05 0,26 56,60 32,98 0,27 59,05 32,78 0,26 Íráskészség 

 F<L F<L F<L F<L F<L F<L 

fiú 63,46 26,15 0,18 66,10 26,63 0,18 67,18 27,03 0,17 58,65 26,53 0,24 60,78 27,26 0,26 62,09 27,24 0,26 

lány 66,21 26,09 0,17 68,97 26,54 0,17 70,33 26,33 0,16 66,03 26,34 0,21 68,11 26,75 0,22 69,59 26,71 0,21 Beszédkészség 

 F<L F<L F<L F<L F<L F<L 

fiú 62,33 20,21 0,13 61,01 22,31 0,15 65,30 22,67 0,15 58,26 20,43 0,19 54,04 22,04 0,21 53,62 21,27 0,21 

lány 61,58 20,41 0,14 61,61 21,96 0,14 65,09 22,01 0,14 63,75 20,56 0,16 59,72 22,05 0,18 59,79 21,63 0,17 Teljes vizsga 

 F>L F<L F>L F<L F<L F<L 

Jelölések: F: fiú, L: lány; >/< szignifikánsan nagyobb/kisebb érték (p<0,001); n. s. nem szignifikáns. 
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14. melléklet. A teljesítmények átlaga, szórása iskolatípusok szerinti bontásban az emelt szintő vizsgán angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2008 Vizsgarész Iskolatípus 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

gimnázium 69,61 21,13 0,45 71,64 16,04 0,34 70,66 20,08 0,39 80,37 20,08 0,63 83,35 12,15 0,39 90,50 9,31 0,27 Olvasott szö-
veg értése szakközépiskola 61,02 21,87 0,73 65,10 15,84 0,52 62,31 21,43 0,69 72,55 22,16 0,90 79,90 14,93 0,65 86,33 10,19 0,40 

gimnázium 69,57 18,88 0,40 70,44 17,06 0,36 64,17 16,97 0,33 71,23 16,89 0,53 67,68 17,86 0,57 67,59 16,83 0,50 
Nyelvhelyesség 

szakközépiskola 61,28 19,56 0,65 63,09 17,26 0,57 56,23 16,64 0,54 64,13 17,29 0,70 61,67 18,23 0,79 59,37 15,36 0,61 

gimnázium 79,48 12,39 0,26 78,84 14,93 0,31 74,66 18,09 0,35 70,38 17,19 0,54 76,55 17,79 0,56 81,32 13,70 0,40 Hallott szöveg 
értése szakközépiskola 75,22 13,37 0,45 73,82 15,99 0,53 66,88 18,42 0,59 64,21 16,69 0,67 71,92 19,76 0,86 76,18 13,99 0,55 

gimnázium 76,86 17,12 0,36 76,52 17,57 0,37 78,41 16,07 0,32 69,01 24,23 0,75 76,38 20,10 0,64 73,89 21,23 0,63 
Íráskészség 

szakközépiskola 69,66 19,13 0,64 69,75 19,21 0,63 72,03 17,47 0,56 58,32 26,53 1,07 72,57 21,87 0,95 67,51 21,92 0,86 

gimnázium 71,08 23,35 0,49 73,80 22,69 0,48 74,29 21,61 0,42 73,17 23,63 0,74 76,38 21,09 0,67 78,52 20,66 0,61 
Beszédkészség 

szakközépiskola 60,55 24,58 0,82 63,80 24,78 0,82 64,59 24,56 0,79 61,75 28,20 1,14 70,30 22,57 0,98 67,01 23,89 0,94 

gimnázium 73,00 15,28 0,32 73,92 14,61 0,31 72,10 15,55 0,31 72,51 16,89 0,53 75,76 14,42 0,46 78,03 13,43 0,40 
Teljes vizsga 

szakközépiskola 65,21 16,17 0,54 66,78 14,95 0,49 64,08 16,28 0,52 63,85 18,27 0,74 70,96 16,12 0,70 70,96 13,71 0,54 

Megjegyzés: A gimnáziumban és szakközépiskolában tanuló diákok közötti különbségek szignifikánsak p<0,001 szinten. 
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15. melléklet. A teljesítmények átlaga, szórása nemek szerinti bontásban az emelt szintő vizsgán angolból és németbıl 

Angol Német 

2007 2008 2009 2007 2008 2009 Vizsgarész Nem 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

Átlag Szórás 
Std. 
hiba 

fiú 70,27 20,34 0,54 70,39 15,90 0,40 71,40 20,26 0,50 78,89 20,88 0,91 82,21 13,68 0,62 89,67 9,66 0,41 

lány 65,49 22,64 0,48 68,51 16,97 0,37 65,69 21,36 0,44 77,18 21,58 0,60 81,59 13,69 0,40 88,43 10,16 0,27 
Olvasott szöveg 

értése 
 F>L* F>L* F>L* n.s. n.s. F>L** 

fiú 69,09 18,63 0,49 68,74 17,23 0,44 62,78 17,99 0,44 70,39 17,43 0,76 65,59 18,97 0,86 63,58 18,09 0,77 

lány 66,10 20,18 0,43 66,98 18,00 0,39 60,89 17,11 0,35 68,29 17,56 0,49 64,92 18,61 0,54 64,52 16,88 0,45 Nyelvhelyesség 

 F>L* F>L** F>L* F>L** n.s. n.s. 

fiú 80,38 11,60 0,31 79,02 15,33 0,39 74,96 18,00 0,44 69,35 16,99 0,74 76,52 18,35 0,83 79,45 14,54 0,62 

lány 76,92 13,68 0,29 75,13 15,83 0,34 69,97 19,01 0,39 67,92 17,53 0,49 73,41 19,35 0,56 79,10 14,16 0,38 
Hallott szöveg 

értése 
 F>L* F>L* F>L* n.s. F>L** n.s. 

fiú 72,78 18,57 0,49 71,11 19,26 0,49 75,24 17,16 0,42 60,92 26,67 1,16 70,64 21,80 0,99 66,91 23,89 1,02 

lány 76,16 17,71 0,37 76,21 17,70 0,38 77,32 16,61 0,34 66,65 25,20 0,70 75,90 20,72 0,60 72,20 21,83 0,59 Íráskészség 

 F<L* F<L* F<L* F<L* F<L* F<L* 

fiú 68,04 24,04 0,64 69,45 24,29 0,62 71,57 23,57 0,58 67,17 26,21 1,14 71,63 23,53 1,07 71,69 24,62 1,05 

lány 69,25 24,39 0,52 70,39 24,22 0,52 70,64 23,18 0,47 69,90 26,15 0,73 74,06 22,30 0,65 74,35 22,79 0,61 Beszédkészség 

 n.s. n.s. n.s. F<L** F<L** F<L** 

fiú 71,79 15,28 0,40 71,43 15,11 0,38 70,85 16,22 0,40 69,01 17,89 ,780 72,98 15,68 0,71 73,92 15,05 0,64 

lány 70,45 16,64 0,35 71,10 15,59 0,34 68,58 16,55 0,34 69,66 18,18 ,508 73,67 15,80 0,46 75,39 14,20 0,38 Teljes vizsga 

 F>L** n.s. F>L* n.s. n.s. n.s. 

Jelölések: F: fiú, L: lány; >/< szignifikánsan nagyobb/kisebb érték (*p<0,001; **p<0,05); n. s. nem szignifikáns.
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16. melléklet. 2006. évi középszintő német érettségi olvasott szöveg értése feladatlap 
itemeinek jellemzıi 

Feladat Item Nehézségi index Standard hiba Infit paraméter Diszkrimináció 

1 -2,78 0,065 1,04 0,08 

2 -1,58 0,060 1,02 0,21 

3 -0,76 0,055 0,95 0,40 

4 -0,34 0,053 0,93 0,42 

5 -1,59 0,060 0,99 0,24 

6 -1,58 0,060 0,99 0,25 

7 -1,17 0,058 1,02 0,25 

1. 

8   0,41 0,050 0,96 0,46 

9   0,49 0,050 0,94 0,49 

10   0,74 0,049 1,06 0,38 

11   0,86 0,049 0,99 0,47 

12   2,91 0,052 0,94 0,42 

13   2,33 0,050 1,02 0,37 

14 -0,14 0,052 1,06 0,33 

2. 

15   0,40 0,050 0,87 0,57 

16   1,41 0,048 1,08 0,36 

17 -0,52 0,054 0,97 0,36 

18 -0,45 0,054 0,99 0,34 

19 -1,60 0,060 0,94 0,33 

20   0,59 0,049 1,08 0,35 

21   0,54 0,050 1,32 0,13 

22   0,55 0,049 1,01 0,41 

23 -0,87 0,056 0,91 0,46 

24   1,34 0,048 0,95 0,51 

3. 

25   0,84 0,262 1,02 0,41 
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17. melléklet. 2006. évi középszintő német érettségi hallott szöveg értése feladatlap 
itemeinek jellemzıi 

Feladat Item Nehézségi index Standard hiba Infit paraméter Diszkrimináció 

1 -1,27 0,069 1,04 0,25 

2 -2,54 0,081 1,07 0,18 

3 -0,95 0,066 1,09 0,28 

4   0,79 0,056 0,99 0,45 

5 -0,77 0,065 1,00 0,36 

6 -0,45 0,062 1,18 0,19 

1. 

7 -1,61 0,073 1,07 0,21 

8   2,52 0,059 1,08 0,34 

9   1,28 0,056 0,97 0,49 

10 -1,02 0,067 0,99 0,39 

11 -0,80 0,065 0,98 0,41 

12   2,47 0,059 1,06 0,36 

13 -2,48 0,081 1,02 0,20 

2. 

14 -1,77 0,074 1,01 0,28 

15   1,95 0,056 1,01 0,41 

16 -1,01 0,067 0,89 0,44 

17   0,44 0,057 0,97 0,45 

18   1,58 0,056 1,03 0,40 

19   1,91 0,056 1,02 0,45 

20   0,87 0,056 0,93 0,46 

21   1,75 0,056 0,88 0,51 

22   1,61 0,056 0,95 0,48 

23 -1,59 0,073 0,99 0,31 

3. 

24 -0,91 0,308 1,02 0,31 
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18. melléklet. 2006. évi középszintő német érettségi nyelvhelyesség feladatlap itemeinek 
jellemzıi 

Feladat Item Nehézségi index Standard hiba Infit paraméter Diszkrimináció 

1 -0,17 0,049 1,01 0,35 

2 -1,51 0,056 1,11 0,11 

3   1,18 0,048 1,17 0,14 

4 -0,58 0,051 0,91 0,43 

5 -0,38 0,050 1,00 0,37 

6 -2,20 0,060 0,95 0,32 

1. 

7 -0,55 0,051 1,00 0,33 

8 -0,22 0,050 1,01 0,33 

9 -0,42 0,050 0,99 0,37 

10   0,93 0,047 0,96 0,40 

11 -0,45 0,051 0,94 0,44 

12   0,05 0,049 0,97 0,44 

13 -1,49 0,056 1,04 0,21 

14   0,25 0,048 0,97 0,37 

2. 

15 -1,40 0,056 1,07 0,14 

16 -1,02 0,053 0,88 0,47 

17 -1,11 0,054 1,08 0,25 

18   0,64 0,048 0,88 0,54 

19   0,55 0,048 1,00 0,37 

20 -0,60 0,051 1,09 0,25 

21   0,34 0,048 1,09 0,31 

22   1,07 0,048 1,04 0,30 

23   0,57 0,048 0,92 0,47 

3. 

24 -0,77 0,052 0,90 0,43 

25   2,34 0,051 1,06 0,23 

26   0,81 0,047 1,11 0,23 

27   1,48 0,048 1,00 0,35 

28   1,10 0,048 0,98 0,39 

29   0,04 0,049 0,95 0,43 

4. 

30   1,53 0,273 0,92 0,45 
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19. melléklet. A nyelvi komponensekhez tartozó értékelési szempontok karakterisztikus 
görbéi 

 
Az elsı feladat szókincs, kifejezésmód értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

 

 
Az elsı feladat nyelvtan, helyesírás értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

 

 
A második feladat szókincs, kifejezésmód értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

 

P(0) 

P(1) 

P(2) 
P(3) 

P(4) 

P(5) 

P(0) 

P(1) 
P(2) 

P(3) 
P(4) 

P(5) 

P(0) 

P(1) 
P(2) 

P(3) P(4) 

P(5) 
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20. melléklet. A szövegalkotás értékelési szempontok karakterisztikus görbéi 

 
Az elsı feladat szövegalkotás értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

 
A második feladat szövegalkotás értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

 

P(0) 

P(1) 

P(2) 

P(3) 

P(0) 

P(1) 
P(2) 

P(3) P(4) 

P(5) 
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21. melléklet. A kommunikatív komponensekhez tartozó értékelési szempontok  
karakterisztikus görbéi 

 
Az elsı feladat tartalom értékelési szempont karakterisztikus görbéje 

 
Az elsı feladat formai jegyek és hangnem értékelési szempont karakterisztikus görbéje

P(1) 

P(0) 

  P(2) 

P(3) 
P(4) 

P(5) 

P(0) 

P(1) 

P(2) 
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22. melléklet. A teljes kérdıív faktoranalízise során létrejött faktorok korrelációs mátrixa 

Faktor 
Faktor 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1. A tanárok nézetei a vizsga jelentıségérıl 1            

2. A vizsga következményeivel kapcsolatos  
attitődök 

n.s. 1           

3. A tanórára való felkészüléssel kapcsolatos  
attitődök 

n.s. 0,38** 1          

4. A vizsga nyelvoktatási gyakorlatra kifejtett  
hatásával kapcsolatos nézetek 

n.s. 0,17* 0,18* 1         

5. Az eredményes tanítási módszerekrıl kialakított 
nézetek 

n.s. n.s. n.s. n.s. 1        

6. A vizsga és a tanítási gyakorlat közti kapcsolatról 
kialakított nézetek 

n.s. n.s. n.s. n.s. 0,61** 1       

7. A vizsga és az oktatás tartalma közti kapcsolatról 
kialakított nézetek 

n.s. n.s. n.s. n.s. 0,43** 0,33** 1      

8. A vizsga és az osztálytermi értékelési eljárások 
közti kapcsolatról kialakított nézetek 

0,23** n.s. n.s. n.s. n.s. 0,16* 0,22** 1     

9. A klasszikus tesztelmélet jóságmutatóinak  
fontosságáról kialakított nézetek 

n.s. n.s. n.s. n.s. 0,17* n.s. 0,27** 0,21* 1    

10. A kommunikatív tesztelés jóságmuatóinak  
fontosságáról kialakított nézetek 

0,23** 0,18* 0,26** 0,33** 0,23** 0,18* 0,43** 0,28** 0,36** 1   

11. A validitás fontosságáról kialakított nézetek n.s. 0,19* 0,17* n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 0,25** 0,25** 1  

12. A tanárok nézetei a vizsgafeladatok oktatási  
folyamatban való felhasználásának céljairól 

0,18* 0,19* n.s. 0,21* n.s. n.s. n.s. n.s. 0,20* 0,25** 0,24** 1 

Jelölések: ** p<0,01; *p<0,05; n.s. nem szignifikáns. 
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23. melléklet. Az iskolai gyakorlatban alkalmazott tankönyvek és feladatgyőjtemények 
gyakorisága 

Angol  Német 

Tankönyvcím 
Használók 

száma 
 Tankönyvcím 

Használók 
száma 

Challenge   2  Abiturtraining 13 

Channel   3  Blick Mittelstufe   2 

Channel Your English   6  Delfin   7 

Enterprise   6  Deutsch mit Grips   3 

Exam Excellence   9  em Brückenkurs, Hauptkurs   3 

Finals   1  Geni@l   2 

First Cerficate Star   3  Grünes Licht   1 

Headway-sorozat   3  Pinpong Neu   2 

Matrix könyvek   8  Schrittweise   2 

Matura   5  Sowieso   1 

New English File sorozat 17  Start Neu 10 

New Headway-sorozat   3  Tangram 12 

New Opportunities-Pre-Intermediate   3  Tangram Aktuell   1 

Opportunities   3  Unterwegs 15 

Snapshot Elementary    1  Wortwörterlich   2 

Twenty but one   1    

Upstream   1    

Összesen 78  Összesen 76 

 

Angol nyelvi érettségire felkészítı feladatgyőjtemény szerzıje és címe 
Használók 

száma 

Alderson, J. C. és Cseresznyés, M. (2003): Into Europe: Prepare for modern english exams. 
Reading and Use of English. Teleki László Alapítvány, Budapest 

4 

Bajnóczi Beatrix és Kirsi, Haavisto (2006): 888 kérdés és válasz angol nyelvbıl szóbeli 
nyelvvizsgára készülıknek. Maxim Könyvkiadó, Szeged. 

1 

Batár Levente (2005): Készüljünk az új érettségire! Angol Írásbeli gyakorlatok. Nemzeti 
Tankönyvkiadó, Budapest. 

6 

Bukta Katalin, Gróf Szilvia és Sulyok Andrea (2006): 7 próbaérettségi angol nyelvbıl. 
Maxim Könyvkiadó, Budapest 

11 

Harrison, Mark; Whitehead, Russel (2007): Oxford Érettségi Felkészítı Tesztek Közép- és 
Emelt (+Cd) Oxford University Press, Oxford 

14 

Hevesi Katalin, Pusztai Balázs: Készüljünk az új érettségire! Angol szóbeli gyakorlatok – 
emelt szint. Nemzeti Tankönyvkiadó 

1 

Magyarics Péter (2004): Készüljünk az új érettségire! Angol feladatsorok. Nemzeti Tan-
könyvkiadó, Budapest. 

30 

Mitchell, H.Q. (2007): Matura Plus 2 Student's Book. MM Publications – ELT Hungary, 
Budapest. 

4 

Összesen 71 
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A 23. melléklet folytatása 

Német nyelvi érettségire felkészítı feladatgyőjtemény szerzıje és címe 
Használók 

száma 

Husztiné Varga Klára (2007): Plusz 7 próbaérettségi német nyelvbıl középszint. Maxim 
Kiadó, Szeged. 

  9 

Lázár Györgyné (2004): Készüljünk az új érettségire! Német feladatsorok. Középszint. 
Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.  

20 

Maros Judit (2006): Abitraining Oberstufe. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.    5 

Péntek Bernadett (2002/2004): Középfokú kurzuskönyv a német szóbeli vizsgára. Nordwest, 
Gyır.  

  4 

Péntek Bernadett és Husz Anikó (2002/2004): Német középszint érettségi komplett feladat-
sorok. Nordwest, Gyır.  

  3 

Rixer Márta és Sominé Hrebik Olga (2006): 7 próbaérettségi német nyelvbıl – középszint. 
Maxim Kiadó, Szeged. 

16 

Somló Katalin (2007): Német írásbeli gyakorlatok. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.   5 

Somló Katalin (2007): Készüljünk az új érettségire. Abiturtraining Mittelstufe. Nemzeti 
Tankönyvkiadó, Budapest.  

  3 

Összesen 65 

 
 
 


