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10. fejezet

CSAPO BENO:
TUDASSZINTMERO TESZTEK!

A FEJEZETBEN KIFEJTESRE KERULO KERDESEK :

A tudasszintmérés sajatossagai

A Kklasszikus tesztelmélet alapjai
Valosziniiségi tesztelméletek

A tesztek josagmutatoi

Az itemek jellemzoi

Normaorientalt és kritériumorientalt tesztelés
A tananyag elemzése

Feladattipusok

Az értékelési rendszer kialakitasa
Ekvivalens tesztvaltozatok készitése

A tesztek kiprobalasa és standardizalasa
A feladatok, itemek josaganak vizsgalata
A reliabilitasmutatok kiszamitasa

1. A TESZTELES ELMELETE
1.1. TUDASSZINTMERES, TUDASSZINTMERO TESZTEK

A pedagogiai vizsgalatok egyik leggyakrabban alkalmazott formaja, sajatos
teriillete a tudasszintmérés. A tudasszintmérés elmélete a tesztelés pszichologiai
elméleteibol fejlodott ki, de a mérések sajatos targya ujszeri, eredeti gyakorlati
megoldasok kidolgozasat tette sziikségessé, ami hamarosan kihatott az elmélet
fejlodésére is.

A ko6z6s eredetnek és a parhuzamos fejlodésnek koszonhetéen nehéz lenne
olyan definiciot alkotni, ami fogalmi szinten precizen elkiiloniti a pszichologiai
és a tudasszintméro teszteket. Talalunk azonban szamos olyan gyakorlati szem-
pontot, amely alapjan a tudasszintméro teszteket megkiillonboztethetjiik a pszi-
chologiai tesztektol. A pszichologiai tesztek a személyiség legkiilonbozobb vo-

L A fejezet a Mddszertani fiizetek pedagdgiai vezetoknek c. sorozatban megjelent Pedagdgiai értéke-
Iés c. fuzet (Veszprém, 1987/88) roviditett valtozata alapjan késziilt.
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nasainak vizsgalatara szolgalhatnak. Hasznalatuk, eredményeik értelmezése
sajatos felkésziiltséget igényel, az altaluk nyert adatok bizonyos esetben az
orvosi titokhoz hasonlé védelmet élveznek. A gyakorlatban ennek megfeleléen
pszicholégiai tesztnek kell tekinteniink mindazokat a teszteket, amelyeket ki-
dolgozéi annak mindsitenek. A pedagogiai, kozelebbrol tudasszintmérd tesztek
ezzel szemben az iskolai munka rutinszeriien hasznalt munkaeszkozei lehetnek,
melyeket a megfeleld képzettségli tanarok széles korben, gyakorlatilag korlato-
zas nélkil hasznalhatnak. Vannak olyan tesztek, amelyek a pszichologiai és
pedagogiai tesztek kozott atmenetet képeznek. Ilyenek példaul az eredetileg
pszichologiai vizsgalatokra készitett, azonban az iskolai felmérésekre is alkal-
massa tett tesztek, amelyek hasznalata egyszerii, eredményei kozérhetoek, és a
tanulok jobb megismerésének hatékony eszkozei. Ilyen lehet példaul egy figye-
lem-teszt €s bizonyos képesség-tesztek. (Kozéki, 1984, ismertet tobb ilyen tesztet.)

A tudasszintméro tesztek is pszichologiai tulajdonsagokat mérnek, azok egy
sajatos formajat, a tudast. Mégpedig altalaban az iskolaban elsajatitott tudast,
vagy kicsit altalanosabban: azt a tudast, amelyik az iskolai tanulasban szerepet
jatszik.

A tudésszintméro teszteket is tovabbi csoportokba lehet sorolni. Az egyik
gyakran alkalmazott felosztas megkiilonbozteti a standardizalt és a tandrok altal
készitett teszteket. A standardizalt tesztek altalaban hivatasos tesztkészitok,
specialistak altal kidolgozott mérdeszk6zok. Hosszabb fejlesztési folyamat,
tobbszori kiprobalas eredményei, a josagukra vonatkoz6 mennyiségi mutatokat
ismerjik. Ezektol megkiilonboztetjitk a tanarok altal készitett (teacher-made)
teszteket. Ezekre az jellemzo, hogy a tanarok maguk készitik altalaban sajat
vagy sziik kori hasznélatra, a mindségiikre vonatkozo szamszeri mutatok nem
ismertek.

Egy masik felosztas megkiilonbozteti a tulajdonsag- (adottsag, aptitude)
teszteket a teljesitmény- (achievement) tesztektdl. A tulajdonsagtesztek altala-
ban a ,,jovobe” tekintenek, elorejelzd, prediktiv funkcidjuk van. Azt vizsgaljak,
mi varhat6 az adott tulajdonsagokkal rendelkezé tanuloktol a jovoben. (Ezek
a tesztek allnak kozelebb a pszicholdgiai tesztekhez.) A teljesitménytesztek a
multban elsajatitott tudast mérik fel.

Az elézéekben emlitett felosztasok inkabb csak a lehetséges polusokat jelzik,
azok kozott mindenféle hatareset is elofordulhat, és a tesztek néha sem formai-
lag, sem elméletileg nem kiilonboztethetok meg. A magyar pedagogiai szak-
nyelvben eléfordul még a ,.feladatlap”, ,,mérdlap” kifejezés is. Ezeket ugyan-
csak nem lehet szigoruan definialni, illetve megkiilonboztetni. Annyiban tekint-
hetdk teszteknek, amennyiben rendelkeznek a tesztektdl megkovetelt tulajdon-
sagokkal.

1.2. A KLASSZIKUS TESZTELMELET ALAPJAI
A tesztelméletek matematikai, elsdsorban valdszintiségi és statisztikai osszefiig-
gések rendszerei. A tesztelméletek gyokerei e szazad elsé évtizedeire nytilnak

vissza, teljesen kifejlett formajukban pedig az 50-es évek végén jelentek meg.
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A tesztelméletek alapfeladatuknak tekintették, hogy a tesztekkel kapcsolatos
matematikai illetve statisztikai torvényszeriiségeket egységes rendszerbe foglal-
jak. Néhany alapvetd kiinduld feltevést rogzitenek, majd ebbdl a szokasos
matematikai eljarasokkal tételeket vezetnek le, amely tételeket azutan a tesztek-
kel kapcsolatos gyakorlati kérdések megvalaszolasaban is hasznalhatunk.

Ma mar klasszikus tesztelméletként szokas emliteni — az ujabb tesztelméle-
tektol valo megkiilonboztetésként — azt a tesztelméletet, amelynek alapgondola-
tait itt felvazoljuk. Ez az elmélet is néhany alapfogalomra és néhany alapfelte-
vésre €plil, magat a tesztelméletet a beldliik levezetett Osszefiiggések rendszere
alkotja. (A klasszikus tesztelmélet matematikai igényességi kifejtését adja Lord
¢és Novick, 1966; az alkalmazasi lehetoségekkel egyiitt ismerteti Lienert, 1967
és Horvath, 1991.)

Az alapfogalmak koziil természetesen eloszor a teszt fogalmat kell tisztaz-
nunk. A teszt ebben az értelemben pszichologiai (pedagogiai) mérbeszkozt
jelent, amely a pszichikus tulajdonsagokat megfeleld skalan méri. A teszt ki-
sebb, onalloan értékelhetd egységekbdl all. Ez lehet egy szubteszt (rész-teszt),
amely a teszt kisebb, 0nallo feladatokbol allo részét jelenti. (Nem feltétleniil
sziikséges, hogy a tesztet szubtesztekre bontsuk, masrészt a szubteszteket tekint-
hetjitkk 6nallo teszteknek is.) A tesztek feladatokbol allnak, a feladatok legki-
sebb, onalldan értékelhetd részeit itemeknek nevezziik. A pedagogiai, ezen beliil
a tudasszintmérd tesztekben hasznos ennek a négy szintnek a megkiilonbozteté-
se. A legtobb pszichologiai teszt azonban nem bomlik fel ilyen sok szintre, a
klasszikus tesztelmélet feltevése szerint elegendd csak a teszteket és az azokat
alkoto legkisebb 6nallo egységeket, az itemeket értelmezni.

Az itemek, mivel a legkisebb onalloan értékelhetd egységek, mar nem bont-
hatok fel tovabbi részteljesitményekre, éppen ezért az itemeket mar csak kétféle-
képpen mindsithetjiik : a tanulé megoldotta, az item megoldasa jo, a tanuld nem
oldotta meg, az item megoldasa nem jo. A klasszikus tesztelmélet szerint 1
pontot ér az az item, amelyet a tanulo jol oldott meg, 0 pontot természetesen
az, melyet a tanuldé nem jol oldott meg. (Tudéasszintmérod tesztek esetében az
itemeket sulyozhatjuk is, azaz nemcsak 1 pontos, hanem az item sulyatol
fiiggden tobbpontos itemeket is definidlhatunk, 1. késobb.) A tesztek dsszpont-
szamat, vagyis a teszt eredményét az itemekre kapott pontok dsszege adja. Ha
tehat 0-val és 1-gyel pontozunk, a teszt 6sszpontszdma a jol megoldott itemek
szamaval lesz egyenlo.

A tesztelmélet célja az, hogy a tesztekkel kapcsolatban felmeriil6 kérdéseket
matematikai uton fogalmazza meg, és ezaltal lehetove tegye, hogy kérdéseinkre
egzakt valaszt kapjunk. Az egyik legtermészetesebben felmeriilé gyakorlati
kérdés az, hogy tesztiink mennyire jol méri azt, aminek a mérésére kidolgoztuk.
Példaként nézziikk meg, hogy erre a kérdésre milyen modon keresi a valaszt a
klasszikus tesztelmélet. Fel kell tételezniink, hogy annak a tulajdonsagnak,
amelyet mérni szeretnénk, minden személyre jellemzden van egy meghatarozott
valodi értéke. Tehat minden vizsgaland6 személyhez hozzatartozik példaul
valamilyen intelligenciaszint, a kreativitasnak valamilyen mértéke, vagy témank
fogalmait hasznalva egy adott targy valamilyen tudasszintje. Ezt nevezziik az
adott tulajdonsag, — példaul a tudésszint — valodi értékének, amit V betiivel
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jeloliink. Fel kell azonban azt is tételezniink, hogy amikor ezt a tulajdonsagot
mi a tesztiinkkel meg akarjuk mérni, akkor a teszttel vald6 mérés soran, — mint
ahogy mindenféle mérés soran — hibat kovetiink el. Tesztiink tehat nem ponto-
san tilkrozi ennek a tulajdonsagnak a valodi értékét. Ezt a klasszikus tesztelmé-
let ugy veszi figyelembe, hogy egy bizonyos mértékii hibat definial. Ezt a hibat
H betiivel jeloljiik. Ily médon, amikor egy tulajdonsagot megmériink, az alta-
lunk mért értékben a valodi érték, és a hiba jatszik szerepet. Ez a hiba a valodi
értéket felfele vagy lefele eltéritheti, felfele példaul ugy, hogy a tanul6 véletlen-
szerlien rahibaz a jo megoldasra, lefele ugy, hogy figyelmetlen, nem a tudasa
legjavat nyujtja. Ezt az alapvet6 feltételezést a klasszikus tesztelmélet alapegyen-
letében foglalhatjuk ossze, kovetkezoképpen:

M=V+H

A képletben M a mért értéket, a V a tulajdonsag valodi értékét, H pedig a
hibat jeloli. Ehhez az egyenlethez a klasszikus tesztelmélet bizonyos feltételezé-
seket kapcsol. Olyan feltevéseket, amelyeket igaznak fogadunk el, és amely
feltevések igazsaga esetén az Osszes azokbol levezetett Gsszefiiggések is mind
igazak. Itt nem soroljuk fel tételesen a klasszikus tesztelmélet axiomait, csupan.
utalunk arra, hogy ezek milyen jellegiiek. Feltessziik példaul azt, hogy a hiba
varhato értéke nulla, vagyis a valodi értéktol ugyanolyan valoszintiséggel térnek
el a tanulok vagy a megvizsgalt személyek negativ, mint pozitiv iranyban, tehat
Osszességében a sokféle hiba statisztikusan kiegyenliti egymast. Feltessziik to-
vabba azt is, hogy a méréskor jelentkez6 hiba nem fligg attol, hogy milyen az
adott tulajdonsag valodi értéke. Statisztikailag ezt ugy fogalmazhatjuk meg,
hogy a valodi érték és a hiba kozotti korrelacié 0. Az ehhez hasonld tovabbi
alapfeltevések rendszerébol a matematikai levezetések szabalyait figyelembe
véve a tesztelmélet tételeit vezethetjiik le. Visszatérve kiindulo kérdésiinkhoz
— tehat hogy mennyire jol méri a teszt azt, amit vele mérni kivanunk — e kérdést
a klasszikus tesztelméletet felhasznalva matematikai formaban fogalmazhatjuk
meg. Azt mondhatjuk, hogy tesztiink annal jobban méri a mérni kivant tulaj-
donsagot, minél jobban Osszefligg a valodi érték a mért értékkel. Statisztikai
kifejezéssel: minél jobban korrelal M és V.

A tesztnek ezt a tulajdonsagat, az igy értelmezett josagat a teszt megbizhato-
saganak, idegen szoval reliabilitasanak nevezziik. A reliabilitas tehat a klasszi-
kus tesztelmélet definicidja értelmében a mért érték és a valodi érték kozotti
Osszefiiggés. Pontos matematikai meghatarozasa szerint a reliabilitasi koeffi-
ciens, amit r,-vel jeloliink, a mért és a valodi érték kozotti korrelacios egyiitt-
hato négyzete:
r,=r1’

Szokas még az ugynevezett reliabilitasi indexrdl beszélni, ami nem mas, mint
az el6bbiekben definialt korrelacios egytitthato.

Keérdésiinket ezzel matematikai pontossaggal fogalmaztuk meg, gyakorlati
problémank azonban ezzel még nincs megoldva. Nem tudjuk ugyanis meghata-
rozni a korrelacios egyiitthatoban szerepld egyik mennyiséget, vagyis az adott
tulajdonsag valodi értékét. Barmilyen tesztet hasznalunk, minden tesztben a

280



valodi érték mellett valamilyen hibat is mériink, tehat mindig csak bizonyos
mért értékekkel szamolhatunk. Ezen a ponton deriil ki, hogy mi az értelme az
egész formalizalt tesztelméletnek, a matematikai apparatus felhasznalasanak.
Lehetoségiink van ugyanis arra, hogy ismert matematikai, statisztikai tételek
felhasznalasaval olyan formulakat dolgozunk ki — a mar elobb emlitett axio-
makra alapozva —, amelyekben mar csupa mért értékek szerepelnek, és amely
formuldkkal becslést adhatunk a reliabilitasra.

Mivel ez az egyik legfontosabb gyakorlati probléma (azaz, hogy tesztjeink
megbizhatosagat jellemezziik), a klasszikus tesztelmélet keretében szamos relia-
bilitasi mutatokat dolgoztak ki. Ezek a reliabilitdasi mutatok olyan formulak,
amely formuldkba csupa mért értéket kell behelyettesiteni, és segitségiikkel a
reliabilitasi értéket lehet kiszamitani. Pontosabban a reliabilitasra lehet egy also
becslést adni. Olyan becslést, amelynél a reliabilitas valodi értéke mindig csak
nagyobb lehet. Ezeket a becsléseket a megfeleld statisztikai torvényszeriiségekre
alapozhatjuk. A reliabilitas fogalmaval, gyakorlati értelmezésével és a formulak
felhasznalasaval a kovetkezo fejezetben még részletesebben foglalkozunk. Itt
csupan a klasszikus tesztelmélet matematikai apparatusanak mikodését illuszt-
raljuk. Tovabbi problémakat a klasszikus tesztelmélet hasonldo formulakkal,
levezetésekkel old meg.

A 60-as évek végére, mikorra a klasszikus tesztelmélet végleges formajat
elérte, az is kideriilt, hogy a gyakorlatban felmeriilé6 szimos probléméara nem
tud valaszt adni, illetve, hogy azok a feltételek, amelyeket az axiomakra rogzi-
tett, a pszichologiai tesztek hasznalata soran tobbnyire nem teljesithetok, vagy
nem szigoruan teljesithetok.

Még tobb probléma jelentkezett a pedagogiai tesztek esetében, kiilondsen
a tudasszintméréssel kapcsolatban. Itt az a helyzet, hogy azok az értékek,
amelyeket a pszichologiai tesztek értéknek tekintenek, nem feltétleniil értékek
a pedagogiai, a tudasszintméro tesztek hasznalatanal. Csak egy példat emlitve:
a pszichologiai tesztek akkor mitkodnek jol, ha azokon a megvizsgalt személyek
kozel normalis eloszlasu teljesitményt produkéalnak. A teszteket kiilonbozo
technikai megoldasokkal, ugy készitik el, hogy a végsé eredményeik mar norma-
lis eloszlast adjanak. Ezzel szemben egy pedagogiai tesztnél (pl. egy tudasszint-
mérd tesztnél) nem feltétleniil kell elérniink azt, hogy normalis eloszlasuak
legyenek az eredmények, hiszen elképzelheto az is, hogy a tanulok nagy tobbsé-
ge, vagy szinte mindenki tokéletesen megoldja a tesztet. Ha a tanitas soran jol
dolgoztunk, akkor éppen erre toreksziink. Szélséséges esetben, ha mindenki
100%-o0s, tokéletes megoldast nyujt, akkor a tesztnek nem is lesz szorasa, tehat
a klasszikus tesztelmélet dsszes formulaja hasznalhatatlanna valik. Ezek a prob-
lémak vezettek el oda, hogy kiillonb6z6, mas megfontolasokon alapuld tesztel-
méleteket dolgozzanak ki. Az egyik fejlddési irany, amely a probabilisztikus
(valoszinlségelméleti) tesztelméletek kidolgozasahoz vezetett, els6sorban a fel-
meriilt tesztelméleti, matematikai problémakat kivanta megoldani. A masik
irany, a kritériumorientalt tesztelmélet a tudasszintmérés gyakorlati kovetelmé-
nyeinek jobban megfelelé tesztek kidolgozasanak megalapozasahoz vezetett.
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1.3. VALOSZINUSEGI TESZTELMELETEK

crer

(valosziniségi) tesztelméletek. Ezek a tesztelméletek a teszt hasznalata soran
elkovetheto hibat mas modon veszik szamba, mint tette azt a klasszikus tesztel-
mélet. Mivel ezeknek a tesztelméleteknek meglehetsen bonyolult a matemati-
kai apparatusuk, csupan az alapgondolatukat mutatjuk be. (Részletesebb leira-
sukat illetden 1. Rasch, 1960; Rost, 1988; Horvath, 1985, 1991.)

Az elmélet a tesztitemek tulajdonsagait valosziniségelméleti eszkozokkel
jellemzi. Ebben a tesztelméletben az, hogy egy tanulé megold egy tesztitemet,
vagy nem old meg, nem determinisztikus, hanem valoszintiségi természetii. Ez
azt jelenti, hogy ha kiilonb6z6 tudésszintli tanuldkat vesziink, akkor annal
nagyobb annak a valoszintisége, hogy az adott itemet a tanul6 jol fogja megol-
dani, minél nagyobb a tanulonak a tudasszintje. Az Osszefliggés azonban nem
determinisztikus, hanem valdszinilségi, azaz a gyengébb tudast tanulé kisebb
valosziniiséggel, a jobb tudasu tanuld nagyobb valésziniiséggel oldja meg az
adott tesztitemet. Igy az item tulajdonsagait jol kifejezi az itemhez rendelhetd
valoszintliségeloszlas. A valoszintliségeloszlas és az itemek tulajdonsagai kozotti
osszefiiggéseket a 10.1 abran szemléltetjiik.

Az abran 6t kiillonboz6 item valdszinliségi fliggvényét abrazoltuk. Az x
tengelyen a tanulok tudasat tiintettiik fel, az y tengelyen pedig annak valdszinii-
ségét, hogy a tanul6 az itemet jol oldja meg. A valosziniiségeloszlast ebben az
esetben jellegzetes S alaku gorbék tiikrozik. A gorbék alakja jol kifejezi azt,
hogy milyen tulajdonsagu itemmel allunk szemben.

Az 1. szammal jelolt gorbe példaul egy olyan itemnek a karakterisztikajat
jeloli, amelyet senki nem tud megoldani, aki nem érte el legalabb a T, tudasszin-
tet, de mindenki meg tud oldani, aki ennél a T,-nal nagyobb tudasszinttel
rendelkezik. Ez tehat egy olyan item, ami nagyon pontosan két csoportra osztja
a tanuldkat aszerint, hogy a tanulo elérte-e az adott itemmel kapcsolatos
tulajdonsag egy bizonyos szintjét, vagy nem érte el. Természetesen ez a szogletes
gorbe csak egy hataresete az S alaku gorbéknek, amit a valésagban meg lehet
kozeliteni, de elérni soha nem lehet. Az ilyen tipusi gorbékkel jellemezhetd
itemek nagy differencialo erével rendelkeznek, azaz nagyon érzékenyen kiilénb-
séget tesznek a tanulok kozott. Az itemek tobbsége azonban nem rendelkezhet
ilyen szélséségesen magas differenciald erdvel.

Nézziik példaul a 2. szammal jelolt item gorbéjét. Ezt atlagosan ugyancsak
a T, tudasszinttel rendelkez6 tanulok oldjak meg, azonban bizonyos, kis valo-
szinliséggel megoldjak azok a tanuldk is, akik ezt a tudéasszintet nem érték el.
Majd a tanulok tudésszintjének novekedésével fokozatosan novekszik annak
valészintlisége, hogy a tanulok megoldjak az itemet, de a T, f6l6tti tudasszinttel
rendelkezd tanuloknak sem mindegyike oldja meg az itemet hibatlanul, hanem
csak egyre nagyobb valdsziniiséggel. Azonban még az igen magas tudasszinttel
rendelkez6 tanulokrol sem mondhatjuk biztosan, hogy megoldjak az itemet,
hanem csak azt, hogy ezek esetében a megoldas mar nagyon valészinii. Ez az
item lathatoan kisebb differencialé erével rendelkezik, mint az 1. item.
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Kiilénb6z6 paraméterekkel rendelkezé itemek karakterisztikus gorbéi

10.1. 4bra

Ha megnézziik a 3. szamu item gorbéjét, azt latjuk, hogy ezt az itemet
csaknem ugyanolyan valdsziniiséggel oldjak meg a gyenge tanulok, mint a
magas tudasszinttel rendelkezd tanulok. Ez egy lapos karakterisztikus gorbe,
ami azt jelenti, hogy ez az item nem tulsagosan differencial a tanulok kozott.
Ha tehat olyan tesztet készitiink, amelynek az a lényege, hogy a tanulokat
tudasuk szerint jol megkiilonboztesse egymastol, akkor az ilyen jellegii itemeket
ki kell hagyni a tesztbol. Természetesen mas a helyzet, ha a célunk alapvetden
nem az, hogy a tanulok kozott igen érzékenyen kiilonbséget tegyiink. A 4. és
az 5. itemek Osszehasonlitasa két parhuzamosan futd karakterisztikus gorbét
mutat. Az 5. szamu gorbe olyan, mintha a 4-et a tanulok tudasszintjét jellemzo
tengely mentén a pozitiv iranyba eltoltuk volna. Ez azt jelenti, hogy a két item
nehézségében van csak kiilonbség, tobbi jellemzdjitk egyébként megegyezik.
A probabilisztikus, vagyis valosziniiségi tesztelméletek tehat az itemek karakte-
risztikus gorbéinek a jellemzoit vizsgaljak, annak alapjan jellemzik az egyes
itemek tulajdonsagait, és ezeken keresztiil a tesztek josagat.

A gorbéket valoszinliségi fliggvényekkel adjak meg, ezek a fliggvények két
vagy harom paramétert tartalmaznak. A pedagogiai tesztelés egyik legfonto-

283



sabb és leggyakrabban hasznalt valoszintiségelméleti modellje a kétparaméteres
Rasch modell (Rasch, 1960), illetve annak kiillonb6z6 tovabbfejlesztett valto-
zatai.

1.4. A TESZTEK JOSAGMUTATOI

A tesztek mindségét, josagat killonbozd josagmutatokkal jellemezhetjiik.
A tesztek hagyomanyosan megkiilonboztetett harom josagmutatoja az objekti-
vitds, a validitds és a reliabilitds. Masként fogalmazva: a tesztnek objektivnek,
azaz targyszeriinek kell lennie; megfelelé validitassal kell rendelkeznie, azaz
érvényesnek kell lennie; és megfeleld reliabilitassal kell rendelkeznie, vagyis
megbizhatonak kell lennie ahhoz, hogy céljainknak megfeleléen hasznalhassuk.
Vegyiik sorra ezeket a tulajdonsagokat!

A) Objektivitas

A teszt objektivitasa — mint altalaban az objektivitas — azt jelenti, hogy a teszt
targyszeri, targyilagos, nem szubjektiv. Pontosabban fogalmazva: a teszttel
végzett mérés eredménye fliggetlen attol, ki végzi a teszttel a mérést. Barki
hasznalja a tesztet egy masik személy vagy egy csoport vizsgalatara, mindenki
azonos eredményt kell, hogy a teszt segitségével kapjon. Hangsulyozzuk, hogy
itt a teszt felhasznalojarol van szo, tehat nem arrdl a személyrol, akit a teszttel
mériink, akit teszteliink. Masként fogalmazva tehat ez azt is jelenti, hogy az elért
eredményeket, a tesztpontokat csakis a vizsgalt személy tulajdonsagai hataroz-
zak meg, és fiiggetlenek attol, hogy a tesztet ki hasznalja, ki értékeli, ki végzi
el a vele kapcsolatos szamitasokat.

Az objektivitasnak tovabbi formait kiilonboztetjiik meg, attol fiiggden,
hogy a tesztelés kiillonbozo fazisaiban milyen személyek keriilnek a teszttel
kapcsolatba. Ennek megfeleléen az objektivitas harom alapformaja (alesete) az
adatfelvételi objektivitds, az értékelési objektivitas és az interpretacios objekti-
vitds.

Az eldzd definicio értelmében az adatfelvételi objektivitas azt jelenti, hogy
a teszteredmény fliggetlen az adatfelvevd személyétol. Adatfelvételen azt a
folyamatot értjiikk, amikor a teszttel az adatokat dsszegytjtjiik, tehat amikor a
tesztet a vizsgalt tanulok megoldjak. Egyszerii hétkoznapi példara leforditva:
barmelyik pedagogus oldatja meg a tanulokkal a tesztet, ugyanazok a tanulok
minden pedagdgus feliigyelete, iranyitasa alatt ugyanolyan eredményt érnek el.
A teszt eredménye tehat nem fligghet attol, hogy ki az a pedagdgus, aki a teszt
megoldatasaban kozremikodik. Elso pillantasra gy tlnik, hogy ezt a feltételt
nagyon egyszeri teljesiteni, hiszen nem kell mast tenni, mint egyértelmiien
eldirni a tesztet megoldat6 pedagogus feladatat. Ha az utasitasoknak pontosan
eleget tesz, akkor a teszt megoldasa maris fliggetlen attol, hogy ki az, aki ezeket
az utasitasokat pontosan koveti. Tudjuk azonban, hogy a gyakorlatban néha
nehéz ezt megvalositani. Egy teszt megoldasa soran a tanulok a legkiilonfélébb

284



kérdésekkel fordulhatnak a pedagdégushoz, és igy a kiilonbozé pedagogusok
beallitodasuktol, feladatuk értelmezésétdl fliggden mas és mas valaszokat ad-
hatnak a tanuldknak. Egy-egy mondat, egy figyelmeztetés, egy orientdlo meg-
jegyzés egy egész osztaly teljesitményét tolhatja el valamilyen irdnyba.

Kiilonosen kiélezetté valik az adatfelvételi objektivitas kérdése, ha a tesztet
megoldatd pedagégus valamilyen modon maga is érintett a teszt eredményében.
Példaul ugy érzi, hogy a teszttel egyben az 6 munkdjat is értékelik. Ebben az
esetben segithet abban, hogy a tanulok jobb eredményeket érjenek el, azaz a
tesztek eredménye nem lesz objektiv.

A teszt objektivitasat ilyen helyzetben csak azaltal biztosithatjuk, ha meg-
nyerjilk a pedagogus egylittmiikodo készségét és emellett feladatat pontosan
korilirjuk. Pontosan rogzitjiikk azt, hogy milyen utasitasokat adhat a tanulok-
nak, mely kérdéseikre valaszolhat, és pontosan meghatarozzuk, hogy ezen tul
semmi mast nem szabad a tanulokkal k6zolnie. Gyakran a pedagogus maga is
abban érdekelt, hogy hiteles képet kapjon tanitvanyai tudasarol, hiszen neki is
fontos lehet az, hogy megtudja, osztalyanak tudasa hogyan viszonyul mondjuk
az orszagos atlaghoz. Olyan esetben, amikor a teszt egyben magarol az iskola-
rol, az iskolai tanulok tudasarol, a pedagogus munkajarol is képet ad, vagy a
pedagogus ugy érzi, a teszt egyben az 0 munkajanak szinvonalat is méri,
helyesebb, ha a teszt megiratasara fliggetlen szakértoket kériink fel.

A teszt értékelése objektiv, azaz rendelkezik az értékelési objektivitas tulaj-
donsagaval, ha eredménye fiiggetlen attol, hogy a tesztek javitasat, kodolasat,
azaz értékelését ki végzi. Ez csak akkor lehetséges, ha a teszt értékelése teljesen
egyértelmii, olyan szigoruan szabalyozott, hogy ezeket a szabalyokat kovetve
barki ugyanarra az eredményre jut. A tesztek értékelési objektivitasat kiillonbo-
z6 eljarasokkal fokozhatjuk. A legjobb értékelési objektivitast akkor kapjuk, ha
feleletvalasztos tesztet alkalmazunk, hiszen ekkor a tanuld a feleletek koziil
egyszeriien csak valaszt, a javitokulcsok alapjan pedig barki ellendrizni tudja,
hogy a tanul6 a megfeleld, azaz a helyes valaszt jelolte-e meg. Ilyenkor az
értékelés objektivitasat csak az értékeld figyelmetlensége csorbithatja. Sajnos
éppen ezzel a feladattipussal kapcsolatban (mint késébb latni fogjuk) mas
problémak meriilhetnek fel, ezért biztositanunk kell a feleletalkoto kérdéstipu-
sok értékelési objektivitasat is. A feleletalkoto kérdéseknél a javitokulcs preciz
megadasaval, a helyes valasz pontos, egyértelmii rogzitésével biztosithatjuk az
értékelés objektivitasat.

A teszt értékelési objektivitasat viszonylag konnyen ellendrizhetjik, azaz
tapasztalati uton is megvizsgalhatjuk, mennyire objektiv az altalunk alkalma-
zott teszt és a hozza tartozoé értékelési utasitas (azaz javitokulcs). Nem kell mast
tenniink, mint ugyanazokat a teszteket kiillonb6z6 pedagogusokkal értékeltetni.
A pedagoégusok az értékelést a teszttol fliggetlen kiilon lapon végzik el, az
eredményeket azutan szamitogépbe vissziikk. Ugyanazokat a teszteket két, eset-
leg harom vagy négy kiilonboz6 személy is értékeli. Ha a teszt értékelése
objektiv, akkor minden egyes pedagogusnak, minden egyes értékelonek azonos
eredményre kell jutnia. Ha olyan kérdést talalunk, amelynél az értékelok bi-
zonytalankodnak, azaz nem mindegyikiik azonosan mindsiti a megoldast, ala-
pos gyanunk lehet arra, hogy a javitasi utasitassal valami probléma van, nem
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egyértelmiien irja koriil a helyes megoldast, tehat a feladat javitokulcsan (vagy
a feladaton is) valtoztatnunk kell.

Az objektivitas harmadik forméja az interpretacios objektivitas. Az inter-
pretacio azt jelenti, hogy a tesztek eredményeit hogyan hasznositjuk, abbdl
milyen kovetkeztetéseket vonhatunk le, hogyan értelmezziik a teszt eredményét.
Az interpretacié kérdése tobbnyire csak a bonyolultabb személyiségtesztek,
vagy a tudomanyos kutatdsban hasznalatos tesztek esetében meriil fel, igy
ezekkel a kérdésekkel itt részletesebben nem foglalkozunk.

B) Reliabilitas

A teszt egyik legfontosabb tulajdonsaga a megbizhatosag, idegen szoval reliabi-
litds. A teszt megbizhatosaganak mérésére, szamszeri jellemzésére az un. relia-
bilitasmutatok szolgalnak. Els6ként a reliabilitas szamitasanak egyik alapgon-
dolatat mutatjuk be.

Képzeljiik el, hogy van egy tesztiink, amelyik csupa olyan feladatbol all,
amely feladatok mindegyike ugyanazt a tulajdonsagot méri. Példaul készitiink
egy tesztet, amelynek mindegyik feladata azt vizsgalja, hogy a tanulok hogyan
tudnak tortet torttel osztani. Ha a feladatok nagyon hasonlitanak egymasra,
azaz lényegében csak a szamértékek kiilonbozoek, akkor azt varhatjuk, hogy
aki az egyik feladatot megoldja, az nagy valoszinliséggel megoldja a masik
feladatot is, aki pedig egyik feladatot elrontja, az elrontja a masikat is. Termé-
szetesen vannak hataresetek vagy kozépso esetek, amikor a tanulo a feladatok
egy részét meg tudja oldani, mas részét nem. A tipikus azonban mégiscsak az,
hogy vagy tud tortet torttel osztani, vagy nem, és ha tudja, akkor a feladatok
tobbségét megoldja, ha nem tudja, akkor a feladatok nagy részét nem oldja meg.
Ha tehat a tesztiink jol mér, akkor azt varhatjuk, hogy az egyes feladatok
megoldasa kozott magas korrelaciot kapunk. Ha azonban a teszt nem megbiz-
hato, nem jol mér, példaul véletlenszerien, talalgatassal is helyes valaszt lehet
az egyes kérdésekre adni, akkor az egyes feladatok eredményei kozott, az egyes
feladatok megoldasanak josaga kozott semmiféle Osszefiiggés nem lesz. Ez a
gondolatmenet felhasznalhato a reliabilitas vizsgalatanak egyik nagyon egysze-
ri modjara.

Vegyiink egy tesztet, amely viszonylag sok (10-15) itembdl all. Osszuk két
részre a kérdéseket, sorszamozzuk be, és vegyiik a paros és paratlan itemeket
kiilon-kiilon. Képezziink igy egy képzeletbeli féltesztet a paros, és egy masik
képzeletbeli féltesztet a paratlan itemekbdl. Adjuk most ssze kiilon a paros és
kiilon a paratlan szamu itemek eredményét, és szamitsuk ki a korrelaciot az igy
kapott két félteszt kozott. Toltsiink ki képzeletben egy tesztet véletlenszertien,
példaul kockadobassal. Ekkor a két félteszt eredménye kozott semmiféle Ossze-
fiiggés nem lesz: semmi sem befolyasolja azokat olyan iranyba, hogy ha az egyik
félteszt az atlagosnal jobb, akkor a masik félteszt is az legyen. A két félteszt
eredményeit ugyanis csak a tanuld tudasa kapcsolhatja Ossze. Azt varhatjuk,
hogy ha a teszt jol méri azt, aminek a mérésére hasznalni akarjuk, akkor azok,
akik a teszt egyik felét jol oldottak meg, jol fogjak megoldani a masik felét is,
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akik az egyik felét rosszul oldottak meg, rosszul oldjak meg a masik felét is.
Minél szorosabb a két félteszt kozott a kapcesolat, annal inkabb a tanul6 tudasa
hatdrozza meg a teszteredményt, és nem valami mas kiils6dleges tényezd, pél-
daul talalgatas.

A reliabilitas vizsgalatara mas alapelveket, példaul a varianciak osszehason-
litasat is felhasznalhatjuk. A gyakorlatban a reliabilitas kiszamitasanak konkrét
modjat altalaban attol tessziik fliggdvé, hogy milyen adatok allnak rendelkezé-
siinkre. A reliabilitas a teszt alapveté jellemzdje. A tesztet barminek a mérésére
csak akkor hasznalhatjuk, ha magas reliabilitasi mutatokkal rendelkezik.

C) Validitds

Validitason a teszt érvényességét értjilk: azt a tulajdonsagat, hogy a teszttel
valoban azt mérjitk-e, aminek a mérésére a tesztet kidolgoztuk, amit a teszttel
mérni kivanunk. A kérdés megint tulsagosan is egyszeriinek tiinik, hiszen ha egy
tesztet elkészitettiink valaminek a mérésére, szinte természetesnek tiinik, hogy
a teszt valoban azt is méri. Ez azonban egyaltalan nem biztos. A problémat
megint egy egyszeru példaval szemléltethetjiik.

Tételezziik fel, hogy egy tesztet készitiink, amivel az altalanos iskolai ta-
nulok matematika tudasanak egy specialis részét, példaul a szoveges feladatok
megoldasanak készségét kivanjuk vizsgalni. Elvégeztiikk a felméréseket, és az
eredmények értékelésénél tartunk. Tegyiik fel tovabba, hogy rendelkezésiinkre
allnak a tanulok korabbi tesztjei, igy példaul az irasbeli szorzas és osztas
végzésével kapesolatos tesztek, és ugyancsak rendelkezésiinkre allnak a tanulok
olvasasmegeértési tesztjeinek eredményei. Az értékelés soran furcsa dolgot ta-
pasztalunk: azt latjuk, hogy azok a gyerekek, akik a matematikaban jok,
rendszeresen rossz megoldast adnak a teszten, mig masok, akik kordbban nem
jeleskedtek, egészen jol megoldjak a feladatokat. A furcsa jelenség feltarasa
érdekében szamitogépbe taplaljuk a korabbi matematika teszteredményeket, az
olvasas teszt eredményeit és a szoban forgd szoveges feladat megoldasaval
kapcsolatos teszt eredményeit is. Kiszamitjuk a tesztek eredményei kozotti
korrelaciot, és azt tapasztaljuk, hogy a szoveges feladat tesztiink eredményei
sokkal szorosabban korreldlnak az olvasas teszt eredményeivel, mint a korabbi
matematika eredményekkel. A jelenség oka tehat rogton egyértelmivé valik,
kissé pontosabb elemzéssel ra is joviink, hogy a szoveges feladat teszt nem azt
méri, aminek a mérésére kidolgoztuk: a szovege ugyanis tulsdgosan bonyolult.
A tanulok egy része el sem jut a feladat megoldasaig, vagy legalabbis nem annak
a feladatnak a megoldasaba fog bele, amit mi kit{iztiink, mert nem érti meg a
feladat szovegét. Olvasasi készsége nem elég fejlett ahhoz, hogy a feladat bonyo-
lult szovegét pontosan értelmezze. Hiaba tudnd a szoveg mogott rejld, a szama-
ra esetleg egyszerli matematikai feladatot megoldani, ha a bonyolult szoveg
megakadalyozza abban, hogy ezt a feladatot megeértse, és a matematikai megol-
dast megadja.

Tesztiink tehat valoban mér valamit, mégpedig azt, hogy a tanulok mennyire
jol értik meg a feladat szovegét, azaz milyen az olvasasi készségiik. A teszt
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eredményeiben e készség fejlettsége titkkrozodik, nem pedig az, aminek a mérésé-
re kidolgoztuk, azaz a szoveges feladatok megoldasanak matematikai készségei.
Ebben az esetben azt mondjuk, hogy a teszt validitdsa nem megfeleld, nem azt
méri, aminek a mérésére készitettitk. Emellett a teszt rendelkezhet még magas
reliabilitasi mutatokkal, azaz a teszt valamit jol mérhet, csak nem azt, amit mi
vele mérni gondoltunk.

Erdemes utalni a feladat reliabilitasanak és validitasinak Osszefiiggéseire.
Ahhoz, hogy a tesztnek a validitasardl egyaltalan beszélhessiink, a tesztnek
megbizhatonak kell lennie, tehat jo reliabilitasi mutatoval kell rendelkeznie. Az
oOsszefiiggés forditva nem all fenn, ha egy tesztnek rossz a validitasa, attol még
areliabilitasa lehet igen magas. Lattuk, hogy egy teszt validitdsa még viszonylag
egyszerll esetekben is kétséges lehet. Szinte természetes, hogy olyan bonyolult
pszichikus tulajdonsagoknal, mint példaul az intelligencia, a kreativitas, a prob-
lémamegold6 gondolkodas, a megfeleld tesztek validitasa még sokkal nehezebb
kérdéseket vet fel.

Sok pszichologiai teszt validitasa, validitasanak igazolasa csak igen nehezen
megoldhaté problémat jelent, altalaban mar validnak elfogadott tesztekhez
viszonyitjak az (jonnan kidolgozott teszteket. A pedagogiai tesztek, kdzelebb-
rol a tudasszintmérd tesztek esetében a kérdés kissé egyszeriibb, vannak olyan
tampontjaink és olyan technikai eljarasok, amelyek segitségével a teszt készitése
soran elérhetjiik, hogy a teszt megfelelé validitassal rendelkezzen.

A tudasszintmérd tesztek validitasanak kérdéseit a 10.2. abra alapjan tekint-
hetjitk at. Az egyszeriiség kedvéért induljunk ki abbél az alapmodellbél, hogy
a célokban, kovetelményben, tananyagban rogzitett kiilsé tudasbol a tanitas-
tanulas folyamatai sordn a tanuld belso tudasa jon létre: ez az egész tanitasi-
tanulasi folyamat célja és értelme. A tudasszintméré teszteléssel azt kivanjuk
ellendrizni, hogy ez a leképezési folyamat valoban megfeleléen ment-e végbe,
azaz a tanuloban kialakult-e az a bels6 tudas, amely szerkezetét, Osszefliggéseit,
igzsagtartalmat tekintve megfelel a tananyagban rogzitett kiils6 tudasnak. En-
nek megvizsgalasara hasznaljuk a teszteket.

A tesztkészités a tanitas-tanulas folyamataival analog folyamat: a célokat,
a kovetelményeket, a tananyagot ugyancsak le kell képezniink, de ebben az
esetben objektivalt, rogzitett formaban. A teszt készitése soran ugyancsak el kell
érniink azt, hogy a teszt pontosan képezze le a célok, kovetelmények, tananyag
forméjaban rogzitett tudasrendszert.

Az abran a tananyagtol kétféle uton juthatunk el a tanulé tuddsahoz: az
egyik a tanulds, ez az az it amelyen a tudas létrejott. A masik ut a tesztkészités-
teszt-tesztelés: ez pedig a keriilont, az ellendrzés, amelynek soran 6sszehasonlit-
juk a tanulo tudasat a tananyaggal. Belathato, hogy ez az 6sszehasonlitas csak
akkor végezhetd el hitelesen, csak akkor tudjuk a tesztiinkkel valoban azt
vizsgalni, hogy a tanulas eredményeként milyen belsé tudas jott létre, illetve
hogy ez a belsd tudas megfelel-e a céloknak, kovetelményeknek, ha a tesztiink
pontosan a célok, kovetelmények, illetve a tananyag alapjan késziilt, pontosan
tikkrozi azt. Ha tesztiink elegendden részletes és megbizhato, akkor a tesztered-
mények valéban azt mutatjak meg, hogy a tanul6 tudasa mennyiben egyezik
meg a tananyag formajaban rogzitett tudassal.
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A tuddsszintmérd tesztek validitasa

Tananyag,
célok, kovetelmények

kiilsd tudas
Tanitas-
tanulés Tesztkészités
Tesztelés
Tanulé p - Teszt
10.2. abra

A tudasszintmérd tesztek validitasat tehat azaltal biztosithatjuk, ha olyan
technikat, olyan tesztkészitési eljarast hasznalunk, amelynek segitségével a tan-
anyagot pontosan leképezziik a tananyag mérésére, tesztelésére szolgalé méro-
eszkozbe. A kovetkezOkben a tesztek készitésének azokat a technikai eljarasait
mutatjuk be, amelyek az ilyen moédon elérhetd validitast helyezik a kozéppontba.

1.5. AZ ITEMEK JELLEMZOI

A tesztek mutatéihoz hasonldan az itemek jellemzésére is hasznalhatunk bizo-
nyos paramétereket. Korabban mar megismerkedtiink az itemek néhany tulaj-
donsagaval, most az itemek jellemzésére szolgalo paramétereket gyijtjiikk ossze,
és roviden megadjuk ezek értelmezését.

Az item nehézsége, vagy nehézségi indexe azt mutatja meg, hogy egy tetszole-
gesen kivalasztott tanuld milyen valdsziniiséggel oldja meg az itemet. Gyakorla-
tilag ez nem mas, mint a jo6 megoldasok szdma osztva a feladatot megoldd
tanulok teljes szamaval. Az item nehézségi indexe tehat 0 és 1 kozé esd szam.
Minél nagyobb ez a szam, anndl konnyebb az item.

Az item differencidalo ereje vagy megkiilonboztetd képessége azt mutatja
meg, hogy az item mennyire érzékeny a tanulok tudasara, mennyire élesen tesz
kiilonbséget a kiilonb6z6 tudasszintli tanulok kozott.
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Beszélhetiink az itemek megbizhatdsagardl, reliabilitasardl is. Az itemek
reliabilitasat is sokféle mutatoval jellemezhetjiik. A legegyszeriibb mutatd, ami-
bdl az itemnek reliabilitasara kovetkeztethetiink, az itemek és a teszt dsszpont-
szamanak a korrelacidja. Konnyt belatni ugyanis, hogy ha egy item jo, akkor
azt az itemet azok a tanulok oldjak meg jol, akik az egész tesztet is jol megold-
jak, tehat az item eredményei és a teszt Osszpontszama szorosan korreldlnak.
Ha ez a korrelaci6 alacsony, az azt jelenti, hogy az item nem azt méri, amit a
teszt egésze, vagy nem jol méri azt, ami a teszt egésze. Ha az item — tesztdssz-
pontszam korrelacié negativ, akkor az adott itemet tendenciaszeriien azok a
tanulok oldottdk meg jol, akik a tesztet egészében rosszul, és megforditva, azok
a tanulok oldottak meg rosszul, akik a teszt egészén tobbnyire jOl szerepeltek.
Ilyen esetben arra gyanakodhatunk, hogy az item koril valami hiba van, a
megfogalmazas félreérthetd. Ezekben az esetekben altaldban a feladat, vagy az
itemek elemzésével csakhamar megtalaljuk a hibat. Természetesen a mar na-
gyon kis pozitiv érték is azt jelenti, hogy az itemmel valami probléma lehet.

1.6. NORMAORIENTALT ES KRITERIUMORIENTALT
TESZTELES

A klasszikus tesztelmélet nemcsak matematikai (statisztikai, valoszintiségelmé-
leti) modelljeit tekintve fejlodott tovabb, hanem szemléletmodjaban is, amit az
un. kritériumorientalt tesztelés kialakulasa jelez. Mar az el6z6 részben foglal-
koztunk azzal, hogy sok pszichologiai teszt esetében nem tudunk kiilsé kritériu-
mokat taldlni, amelyek segitségével a mérendo tulajdonsag maximalis értékét
megadhatnank, és nehézséget okoz annak pontos meghatarozasa is, hogy mit
mér a tesztiink. Ezzel szemben a tudédsszintméro teszteknél a cél- és kovetel-
ményrendszer megfelelé tampontot ad a validitas biztositasahoz. Ez a kiilonb-
ség vezetett (tobbek kozott) a kritériumorientalt tesztelés gyors fejlodéséhez
(Srittmatter, 1973; Fricke, 1974; Popham, 1978; Berk, 1980; Csapo, 1987).
A kritériumorientalt és a klasszikus tesztelés kiilonbségeinek bemutatasa
érdekében eldszor a klasszikus tesztelmélet és értékelési eljaras egyik lényeges
vonasat kell tovabb elemezniink. Ahhoz, hogy a teszt 0sszpontszamanak, a
teszteredménynek valamilyen jelentést tulajdonitsunk, ezt a pontszamot valami-
hez viszonyitanunk kell. Onmagaban példaul nem tudjuk, mit jelent az, hogy
egy tanuld 60 pontot ért el egy teszten. Mas ennek a 60 pontnak a jelentése
akkor, ha a minta — a tanuloknak az a csoportja, amely a tesztet megoldotta —,
50 pontos atlagteljesitményt ért el. Megint mas a helyzet akkor, ha az atlag
70 pont volt. Ebben az esetben a kiszemelt tanul6t annak a csoportnak a
teljesitményéhez viszonyitottuk, amelyik a tesztet megoldotta. A viszonyitasi
szint megadasaval nyert értelmet a 60 pontos teljesitmény. Ugyanezt az alapel-
vet megtartva tovabb finomithatjuk eljarasainkat. Nemcsak azt mondhatjuk
meg, hogy ez a 60 pont az atlagnal jobb, vagy rosszabb, de egész pontosan
megmondhatjuk azt is, hogy a tanulok hany %-a ért el ennél gyengébb vagy _]Obb
eredményt. Igy elkészitettiink egy olyan viszonyitasi rendszert, amelyben min-
den egyes megvizsgalt személyt a populacio jellemzdihez viszonyitunk. Mivel itt
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a populacié normaihoz viszonyitunk, ezt a viszonyitdsi eljarast normaorientdlt,
vagy normavonatkozdsu viszonyitasnak nevezziik.

Alkalmazhatunk egy masik viszonyitasi eljarast is, ha létezik a vizsgalt
tulajdonsagnak valamilyen természetes maximuma, vagy egyéb természetes
viszonyitasi pontja. Ha példaul a tanuloknak egy adott nyelv tanuldsa soran
adott idészakban egy bizonyos szamu szot kell megtanulniuk, készithetiink
olyan tesztet, amelynek segitségével azt mérjiik, hogy a tanul6 ennek a szokincs-
nek hany %-at birtokolja. Hasonloképpen készithetiink tudédsszintmérd teszte-
ket, amelyek azt vizsgaljak, hogy a tantervben rogzitett kovetelmények hany
%-at sajatitottak el a tanulok. Ebben az esetben a tanuldk viszonyitasanal
semmiféle szerepet nem jatszik az, hogy mas tanulok milyen eredményt értek
el, tudasukat csak egy kiilso, elére rogzitett, meghatarozott kritériumhoz viszo-
nyitjuk. Ez a fajta viszonyitas egy egészen mas szemléleten nyugszik, mint a
normaorientalt viszonyitdsi rendszer, ezt a viszonyitasi megoldast kritérium-
orientdlt tesztelésnek nevezziik.

Bar itt latszolag csupan értékeléstechnikai kérdésekr6l van szo, a norma-
orientalt és a kritériumorientalt értékelés killonbozdsége nemcsak a viszonyitasi
szempontban rejlik. Az ugyanis, hogy egy kiilsé kritériumhoz viszonyitjuk az
adott tanul6 teljesitményét, magaban foglal egy tovabbi feltételezést is, neveze-
tesen azt, hogy ilyen kiils6 kritériumokat meg lehet adni, példaul meg tudjuk
adni azt, hogy mit tekintiink a vizsgalandoé tulajdonsag 100%-anak. A pszicho-
l6giai tesztek és a klasszikus tesztelmélet tehat nem azért hasznalja a norma-
vonatkoztatasu viszonyitasi rendszert, mert ezt tartja a legelényosebbnek, ha-
nem azért, mert sok pszichikus tulajdonsag tekintetében nem tudunk megadni
természetes maximumot. Nem lehet példaul megadni azt, hogy mennyi az
intelligencia 100%-a, vagy ki a 100%-osan kreativ ember, mi az a maximum, ami
folé nem mehetiink.

A tudésszintmérd tesztekhez lehet maximumokat, kiilsé kritériumokat ki-
tiizni. Ha arra vagyunk kivancsiak, hogy a tanulok milyen mértékben teljesitet-
tek a kovetelményeket, akkor ezeket a kitlizott kovetelményeket a tanulok
kiilonbozé mértékben teljesithetik. Teljesithetik 20, 30, 40, 60, vagy akar 100
szazalékos mértékben. Ebben az esetben természetesen nem a tanulo teljes,
kiilonboz6 forrasokbol megszerzett tudasat értékeljiik. Lehet, hogy bizonyos
elemeiben a tanul6 tudasa messze meghaladja azokat a kovetelményeket, ame-
lyeket mi szamara kitliztiink. A dolog természeténél fogva ilyenkor is csak azt
tudjuk a teszt eredményei alapjan mondani, hogy a tantervi kovetelményeknek
100 szazalékosan megfelel.

A kritériumorientalt tesztelés mindezeknek megfelelden sajatos tesztkészitési
technikakat igényel. E tesztkészitési technikdk kdzéppontja, alapja a tananyag
megfeleld elemzése. Csak a tananyag elemzése, szerkezetének pontos feltdrasa
révén készithetiink megfeleld teszteket, vagyis csak igy érhetjiik el azt, hogy
tesztiink pontosan leképezze a tananyagot. A megfeleld teszt készitéséhez azon-
ban nemcsak a tananyagot kell ismerniink, hanem pontos képpel kell rendelkez-
niink arrol is, hogy milyen természetli az a tudds, milyen jelleglieck azok a
rendszerek, amelyek a tanulok pszichikumaban kialakulnak. A tesztelés soran
ugyanis nem egyszeriien a tanulé altal elsajatitott kiils6 tudas meglétét vizsgal-
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juk, hanem egészen més mindséget: pszichikus tulajdonsagokat, amelyek alap-
vetden mas sajatossagokkal rendelkeznek, mint az egyébként elemezhetd, tan-
konyvek, tananyagok formajaban meg]eleno kiils6 tudas.

2. FELADATIRAS

2.1. A TANANYAG ELEMZESE, A FELMERENDO TUDAS
KATEGORIZALASA

Egy-egy tesztfeladattal, teszt-itemmel az elsajatitott tuddsnak csak meglehetd-
sen kis elemeit tudjuk vizsgalni. Ahhoz, hogy a tudasnak mar egy ilyen kis
eleméhez is hozzaférjiink, és ugyanakkor a tudds elemenkénti megkozelitésével
a vizsgalandé tudas teljes épiiletét is megfelelen épitsiik fel, sziikkség van arra,
hogy a tananyagot megfelelé modon elemezziik.

Mind a tananyag elemzésére, mind a tananyag elsajatitdsa nyoman kialaku-
16 pszichikus rendszerek szambavételére sokféle megoldas sziiletett, sokféle
technolédgia ismeretes. Az oktatas céljainak, és igy az értékelés objektumainak
a szambavételére is alkalmazhaté egyik legelterjedtebb taxonomiai rendszer
Benjamin Bloom nevéhez fiizodik. Bloom, majd késébb munkatérsai értékelési
taxonomiajukat a személyiség harom nagy teriiletére, a kognitiv, az affektiv és
a pszichomotoros szférara dolgoztak ki.

A benniinket kozelebbrol érdekld kognitiv taxondémia rendszerezte az elsaja-
titott tudas kiilonbozo elemeit, és ezek kozott az elemek kozott hierarchikus
szinteket allapitott meg. Bloom az 0sszegyijtott elemeket 6 hierarchikus szintbe
foglalta Ossze, ezek a kovetkezok : ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szin-
tézis, értékelés (Bloom 1956). Bloom elmélete hamarosan népszertivé valt, és
széles korben alkalmaztak az oktatas céljainak rendszerezésére, és az értékelés,
a tesztek kidolgozasanak megalapozasara is (Bloom, Hastings és Madaus 1971).
Bar a taxonomia fogalomrendszere sokaig igen nagy hatast gyakorolt a tesztké-
szités fejlodésére, mara mar sokan biraljak a koncepcionalis megalapozas hia-
nyat, a taxonomiaba felvett elemek esetlegességét. A Bloom altal feltételezett
hierarchiat sok vizsgalat nem igazolta. Mas hasonld, vagy bonyolultabb model-
lek is sziilettek, amelyek ismertetésére nem vallalkozhatunk. A kovetkezOkben
a pedagogia elterjedt szohasznalatanal maradva egy leegyszertsitett megoldast
vazolunk fel. (A tananyag illetve a tudas szerkezetével, elemzésével részletesen
foglalkozik Agoston, Nagy és Orosz, 1979; Kadarné és Joo, 1977; Nagy, 1972,
1979, 1985; Orosz, 1977).

A tanulék altal elsajatitott, a tesztekkel megvizsgalando tudast két f6 szférara
osztjuk fel. Az egyikbe tartoznak az ismeret-jellegii tudaselemek, igy példaul a
kepzetek a fogalmak a tények, a definiciok, a szabalyok, a leirasok, a torvé-
nyek és az elméletek. Ezekre a tudaselemekre, kiilondsen a képzetekre, tényekre,
egyszerli fogalmakra, definiciokra az jellemz, hogy azok viszonylag rovid idé
alatt elsajatithatok, megfelelé szamu ismétlés és rogzités utan tartds tudéassa
valhatnak. A tudasnak ebbe a szférajaba tartoznak példaul a kovetkezo tények :

292



a vas vegyjele Fe, a mohdacsi csata 1526-ban volt, az asztal németiil der Tisch
stb.

A tudas masik nagy csoportjaba a képesség-jellegii tudas korébe tartoznak a
keszsegek a jartassagok és az altalanos képességek. Készség példaul az iraskész-
ség, az olvasas elemi készségei, az alapmiiveleti szamolasi készségek. Jartassagot
alakithatunk ki példaul a tananyag egy meghatérozott témakdorében valo feladat-
megoldasra, igy a gaztorvenyekkel kapcsolatos szamitasokra vagy a nyelvtanban
a mondatelemzésre, vagy jartassa valhatunk szovegek idegen nyelvre torténd
forditasaban. Altalanos képesség példaul a problémamegoldd gondolkodas, az
intelligencia, a kreativitas, vagy a kommumkacm kiilonb6zo képességrendszerei.

A képesség-jellegii tudast az jellemzi, hogy hosszu fejlédési folyamaton
keresztiil jut el a kezdetektol egy viszonylag allandosult szintre. Gondoljunk
példaul az iraskészségre, amelynek elemeit, az irdsmozgéas-koordindciot mar az
6vodaban elkezdik a gyermekek tanulni, a betllirast az elsd osztaly végére
megtanuljak, tlirhetd sebességii irassal rendelkeznek az altalanos iskola végére,
de az allandosulas jegyei csak a kamaszkor vége felé jelentkeznek, és a kiirt iras,
amely allandova valik, csak a felndttkor kiiszobén jelenik meg. Szamolasi
készségeink is viszonylag hosszu idén keresztiil fejlédnek és alakulnak ki,
bizonyos altalanos képességeink pedig esetleg egész ¢letiinkon keresztiil is fej-
16dhetnek. Ezeknek a képesség-jellegii tudaselemeknek az elsajatitdsa tobbnyire
nem rendelhetd az oktatasi folyamat egy viszonylag rovid szakaszahoz, mint
ahogy azt bizonyos ismeretek esetében megtehetjiik.

Az ismeret-jellegli és a képesség-jellegii tudas még sok mas sajatossagban is
kiildnbozik, amely a tesztelés szempontjabdl fontos lehet szamunkra. Ezek
koziil itt most csak néhényat sorolunk fel.

Az ismeret-jellegii tudas (mivel annak elsajatitasa az oktatasi folyamat egy
rovidebb szakaszan torténik) felmérése tobbnyire egy rovidebb idészakasz ered-
ményeirdl ad képet. Ezzel szemben barmikor is torténik a képesség-jellegii tudas
vizsgalata, annak eredményében mindig az oktatasi folyamat egy hosszabb
szakasza van jelen. Eléfordul példaul, hogy a 8. osztalyosok olvasasi szinvona-
lat mérjiik fel. Ekkor természetesen nem a megel6z6 1-2 hénap iskolai munkaja-
nak eredményességét vizsgaljuk, hanem a megel6zd 6-8 év eredményei titkro-
z6dnek az olvasasszint-felmérésben. Igy tehat masok lehetnek a teszt eredmé-
nyeibdl levont kovetkeztetések, az azok alapjan megfogalmazhato6 feladatok is.
A tanuldk képességeiben talalt hianyossagokat csak hosszu, néha tobb éves
kemény munkaval lehet pétolni.

Fontos kiilonbség az ismeret-jellegti és a képesség-jellegli tudas kozott az is,
hogy az ismeret-jellegli tudast, annak elemeit a maguk konkrét forméajaban
tehetjiik a tesztelés targyava. Példaul konkrétan rakérdezhetiink, hogy mi a vas
vegyjele, mikor volt a mohdcsi vész stb. Ezzel szemben a képesség-jellegii tudast
a miikddés feldl, a szerkezet felél kozelithetjiikk meg. Példaul az olvasés készségét
tdbbféle tartalmon is vizsgalhatjuk, sokféle szoveget olvastathatunk az olvasasi
készség felméréseként. Hasonloképpen kiilonbozo szovegekkel vizsgalhatjuk az
iraskészséget, fizika feladatokat kiilonbozé szamértékekkkel adhatunk és igy
tovabb. A képesség-jellegli tudasnak tehat a szerkezetbeli és mitkkodésbeli saja-
tossagait kell leirnunk és elemezniink.
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A tudas e két formdja tobbnyire meghatarozza az alkalmazhato tesztszer-
kesztési technikat, a tesztelésre hasznalhato feladattipusokat, tesztelési eljara-
sokat.

2.2. FELADATTIPUSOK

A tesztfeladatok készitésének oOriasi irodalma van. A mérés céljaitol fiiggden
sokféle tesztet és tesztfeladatot lehet késziteni. Ezek koziil a kovetkezékben csak
olyan feladatokkal foglalkozunk, amelyek a tudédsszint mérésére alkalmasak,
még sziikkebben csak azokkal, amelyekbdl papir-ceruza teszteket lehet osszealli-
tani. Természetesen még ezen a csoporton belill is csak vazlatos attekintésre
vallalkozhatunk.

A tudasszint mérésére szolgalo feladatok kiindulasként két nagy csoportra
oszthatok, az egyik csoportba a feleletvalaszto, a masikba a feleletalkoto felada-
tokat soroljuk.

Mindkét feladattipusnak megvannak a maga relativ elonyei és hatranyai,
tovabba nem egyforman alkalmazhatok a tudas kiillonb6z6 komponenseinek a
mérésére.

Aziskolai hasznalat soran a feleletvalaszto feladatok néhany tipusanak nagy
hatranya az, hogy hamis, nem igaz, amde hihet6 valaszalternativak nagy tome-
gének az elolvasasara késztetik a tanulot, és gyenge, bizonytalan tudas esetén
van bizonyos valosziniisége a hibas valaszok rogzitodésének. Ezért pedagogiai
szempontbol a hibas valaszokat nem tartalmazo tipusokat, illetve az aktiv
valaszadast elonyben részesitjik.

A) Feleletvalaszto feladatok

A feleletvalaszto kategoriaba azokat a feladatokat soroljuk, amelyeknek a
megoldasa soran a tanuld kész, elére megadott valaszok koziil valasztja ki a
megfelel6t (helyeset, jot, igazat stb.), és azt valamilyen modon megjeloli. A fele-
letvalaszto feladatok javitasa a legegyszeriibb, kidolgozasuk azonban altalaban
hosszabb id6t vesz igénybe. A nehézségek kiilonosen a tobbszords valasztast
tartalmazo feladatoknal jelentkeznek, mivel formailag azonos, a megfeleld
kontextusba egyarant ill6 (egyarant hiheto, a sziikséges tudassal nem rendelke-
zO0k szamara jonak tlind) valaszalternativakat kell kidolgozni. A feladatok
értekelé rendszerének, javitokulcsanak és pontozasanak elkészitése viszont
konnyi.

A feleletvalaszto feladatok elsosorban a tudas egyszeriibb elemeinek, az
ismeret-jellegli tudasnak a mérésére alkalmasak. Kevésbé, vagy csak igen elmé-
lyiilt tesztkészités révén hasznalhatok a képességeknek, a gondolkodas rugal-
massaganak, a tudds mindségének, a megértésnek, a szintézisnek a vizsgalatara.
Ez azonban nem zarja ki azt, hogy akar az altalanos képességek vizsgalatara
is feleletvalaszto tesztet szerkessziink.

A feleletvalaszto tesztfeladatok sokféle tipusa koziil itt csak néhanyat muta-
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tunk be. (A kozolt mintak csak az illusztraciot szolgaljak, egy résziik kitalalt
példa, mas résziik a JATE Pedagdgiai Tanszékén késziilt tesztekbdl szarmazik.)
A hellyel valé takarékoskodas érdekében csak a feladatok lényeges elemeit
emeljiik ki, tehat nem tiintetjiik fel mindazokat a formai tartozékokat, amelyek-
kel egy valodi tesztbe illesztett feladatnak rendelkeznie kell.

a) Alternativ valasztds

Ennél a feladattipusnal csak két valaszlehetdség adott, és ezek kozill az egyik
mindig jO, a masik rossz megoldas. A véletlen taldlat valoszintisége itt a legma-
gasabb, 50%. Fontosabb tipusai a kovetkezok:

(1) Allitas, amelyrél el kell donteni, hogy igaz, vagy hamis.
Ha egy zart térben levé gaz hdmérsékletét noveljiik, a nyomasa csokken.
igaz hamis

(2) Feladat, amelyrél el kell donteni, hogy a megadott megoldas jo-e. Példaul
jo-e az alabbi angol mondat?
The boy have a book.
jo rossz

(3) Eldontend6 kérdést tartalmazo kérdomondat.
Voltak-e Matyas kiraly hires konyvtaraban Amerikarol szol6 utleirasok ?
igen nem

b) Tobbszoros valasztas

A feladatban tobb valaszlehetéség van megadva, ezek koziil lehet egy, de tobb
is helyes. A feladatnak mindig kozolnie kell, hogy egy vagy tobb valaszt kell a
teszt megoldojanak megjelGlnie. A véletlen talalat valosziniiségét matematikai-
lag a valaszlehet6ségek szama és a megjeldlendo valaszok szama hatarozza meg,
gyakorlatilag az is szamit, hogy a valaszlehet6ségek mennyire ,,hasonlitanak”
egymasra. Ha ugyanis egy rossz valaszrol a vizsgaland6 tudas birtoklasa nélkiil
is nyilvanvalo, hogy rossz, akkor valojaban csak a tobbi jon szamitasba, mint
realis valaszalternativa. Ezzel a megoldassal nagyon sokféle feladatot lehet
szerkeszteni, itt csak néhany alaptipust sorolunk fel.

(1) Egy jo valasz
Mi az Amerikai Egyesiilt Allamok févéarosa?
(a) Montreal
(b) New York
(c) Washingotn
(d) Los Angeles

10
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(2) Tobb jo valasz
Kik voltak az elsé triumviratus tagjai?
(a) Antoniusz
(b) Cézar
(c) Lepidusz
(d) Krasszusz
(e) Pompejusz
(f) Oktaviusz
b,d, e

(3) A legjobb valasz kivalasztasa
Melyik sz6 adja vissza legjobban magyarul a ,,kompetencia” jelentését?
(a) tudas
(b) szaktudas
(c) miiveltség
(d) szakértelem
(e) képzettség

(4) A rossz valasz kivalasztasa ¢
Melyik az a varos, amelyik nem az Egyesiilt Allamokban van?
(a) Boston
(b) Chicago
(c) San Francisco
(d) Canberra
(e) Santa Barbara
d

¢) Valaszok illesztése

Ennél a kérdéstipusnal két halmaz elemei kozott kell a kapcsolatot megtalalni.
A két halmaz nagyon sokféle modon allhat tartalmi kapcsolatban egymassal,
példaul dolgok és tulajdonsagaik, szerzk és miivek, fogalmak és altalanosabb
fogalmak stb. A hozzarendelés tipusa lehet egy az egyhez és egy a tobbhoz
(ritkabban tobb a tobbhoz is). Természetesen a feladatban mindig pontosan
rogziteni kell, hogy hogyan varjuk a vélaszt.

(1) Egy az egyhez hozzarendelés.
Kapcsoljuk Ossze a szerzoket és a miiveket!
(a) A fekete varos  (A) Ady Ende
(b) A fekete kolostor (B) Mikszath Kalman
(c) A fekete zongora (C) Kuncz Aladar
a-B b-C c-A
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(2) Egy a tobbhoz hozzarendelés (osztalyozas).
Melyik sz6 melyik szofajhoz tartozik?

(a) ige (A) Petofi
(b) fonév (B) alszik
(c) melléknév (C) kicsi
(d) szamnév (D) sok
(e) névmas (E) magas
(F) enyém
(G) olvas
(H) iras

(I) szépség
4% B; G “be A HIEE0:HC B 1 diD e

A feleletvalaszt6 feladatoknak a felsoroltakon kiviil még nagyon sok valto-
zata hasznalatos. Mivel a szamitogépes tesztelést is egyszeriibb feleletvalasztod
feladatokkal megoldani, a szamitogépes oktatas korai szakaszaban ez a forma
terjedt el. Ma azonban, a programok ,,intelligensebbé” valasaval mar a szamito-
gépek is képesek a tanulok altal alkotott bonyolult valaszokat is értékelni.

B) Feleletalkoté feladatok

A feleletalkoto feladatok megszerkesztése viszonylag konnyli munkénak tiinik,
hiszen latszélag altalaban elegendd egy felszolito vagy kérdémondatot megfo-
galmazni. Azonban e feladatok értékeld rendszerének megalkotasa, az egyértel-
mi, kellé objektivitassal hasznalhato javitokulcs kidolgozasa tobbnyire id6igé-
nyes feladat. -

A feleletalkot6 feladatokkal a tudas bonyolultabb Osszetevéinek a mérését
is megoldhatjuk, azonban ez gyakran specialis értékeld eljarast is igényel. Kello
gyakorlattal azonban a feleletalkot6 feladatok javitokulcsat annyira egyértel-
mivé lehet tenni, hogy az elfogadhato valaszlehetdségek, illetve az azokbol
értékelheté mozzanatok olyan kategoriakba sorolhatok be, amilyeneket a fele-
letvalaszto feladatok esetében is kapunk.

a) Kiegészités
Ez a feladattipus toObbnyire egy kijelenté mondat, amelybdl bizonyos fogalmat
vagy fogalmakat kihagytunk.

(1) Egy kihagyott fogalom.
AT cselekvést, torténést, 1étezést jelentd szo.

(ige)

(2) Tobb kihagyott fogalom.
A forgatonyomaték megegyezik az ...... s aziil szorzataval.
(erd, erdkar)
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b) Rovid vdlasz

Ennél a feladattipusndl egy kiegészitend6 kérdést ugy fogalmazunk meg, hogy
arra roviden, lehetdleg egyetlen szoval, névvel vagy szammal lehessen valaszol-
ni. Ertékelése teljesen egyértelmiivé tehetd, ha a kérdést ugy fogalmazzuk meg,
hogy csak egyetlen j6 megoldast lehessen adni.

(1) Valasz tulajdonnévvel
Ki a Csongor és Tiinde szerzdje?
(Vorosmarty Mihaly)

(2) Vélasz szammal
Mikor volt a Mohacsi csata?
(1526-ban)

(3) Valasz egyéb szdval
Melyik névelo tartozik a Tisch fonevhez"
(der)

¢) Hosszu valasz

A feladat olyan kérdést tartalmaz, amely hosszabb, altalaban egész mondatos
valaszt vagy egy felsorolast igényel. A valasz értékelése bonyolultabb, mivel
ugyanazt a tartalmat tobbféle mondattal is meg lehet fogalmazni. Ekkor azt kell
megitélniink, hogy a valasz kifejezi-e a 1ényeget. Ezt pedig gy tehetjiikk meg,
hogy megadjuk azokat a kifejezéseket, amelyeknek el6 kell fordulniuk a valasz-
ban, és azt, hogy ezeknek milyen kapcsolatban kell allniuk egymassal.

(1) Vélasz egy mondattal (definicio).
Mi az ige?
(sz0; és cselekvést, vagy torténést, vagy létezést jelent)

(2) Valasz felsorolassal.
Melyek a halogén elemek ?
(fluér, klor, brom, jod, asztacium)

d) Esszé tipusu valasz

A legbonyolultabb értékelési problémakat az egy mondatnal hosszabb Osszefiig-
g6 valaszokat igénylé feladatok jelentik. Az ilyen feladatok alkalmasak az
onallé itéletalkotas, az Osszefiiggések felismerésének, a szintetizalas, a lényegki-
emelés képességének a vizsgalatara. Az értékelés objektivitasat altalaban azok-
nak az allitasoknak a felsorolasaval lehet elérni, amelyeknek eld kell fordulni
a valaszban. Ilyen kérdések lehetnek a kovetkezok:
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(1) Elemezze a mohacsi csatavesztés okait!

(2) Foglalja 6ssze a kénsavgyartas folyamatait!

C) A képesség-jellegii tudas mérésére alkalmas feladatok

A korabban bemutatott feladattipusok elsésorban az ismeret-jellegli tudas
vizsgalatara alkalmasak. Természetesen megfeleld technikdval néhany tipusuk
a képességek mérésére is alkalmas, az ismeret- és a képesség-jellegii tudas kozotti
kiilonbségek miatt azonban sziikség van mas, specialis feladattipusok alkalma-
zésara is. A képesség-jellegii tudas vizsgalatara szolgalo feladatok nagyon sok-
félék lehetnek, néha egészen egyszeriiek, maskor bonyolult értékelési technikak-
ra van szilkkség. Ezeknek a feladattipusoknak a részletes bemutatasara terjedel-
mi okok miatt nem vallalkozhatunk, de az érdekl6do olvaso gazdag példatarat
talalhat az ajanlott irodalomként felsorolt munkakban.

Az egyszerl alapmiiveleti szamolasi készségek tesztelésére jol hasznalhatok
azok a feladatok, amelyeket az iskolai gyakorlatban egyébként is hasznalunk.
Tobbnyire elegendd kitlizni magat a feladatot, az eredményrdl egyértelmiien
eldonthetd, hogy jo vagy rossz. Példaul:

27+16=... 48—17=... 33+...=51

Hasonloképpen konnyen tesztté alakithatjuk a szoveges feladatok megolda-
sanak jartassagait felmér6 szokasos iskolai feladatokat. Mivel az ilyen feladatok
mar tobb Onalldan is értékelhetd részfeladatbol allnak, mindig pontosan meg
kell hataroznunk a feladatot felépit6 itemeket és az azokra adhat6 pontszamo-
kat. Ilyen jellegii feladatot lehet késziteni a fizikaban és a kémiaban kialakitando
feladatmegoldo jartassagok vizsgalatara is.

Specialis technikakat igényel az anyanyelvi kommunikaci6 képességrendsze-
rének vizsgalata. Az irds készségeit az egyszerii irasmozgas-koordinaciotol
kezdve a helyesiras és mondatalkotas készségein és jartassagain keresztiil a
fogalmazastechnika képességeiig vizsgalhatjuk, és erre ma mar sokféle tesztelési
technika all rendelkezésiinkre.

A képességek kialakulasa hossza fejlodési folyamat eredménye. Amikor a
képességeket (készségeket, jartassagokat) vizsgaljuk, azt akarjuk megallapitani,
hogy az egyes tanuldk ebben a fejlédési folyamatban hol tartanak. Ezért a
képesség-jellegii tudas fejlettségét két olyan mutatoval is jellemezhetjitk, amely-
nek az ismeret-jellegli tudassal kapcsolatban nincs lényeges szerepe: beszélhe-
tiink a képességek (készségek, jartassagok) miikodésének a sebességérdl és
hibatlansagarol.

A készségek és jartassagok sebessége a kezdeti megjelenésiiktdl az automati-
zacio és a begyakorlottsag novekedésével a teljes kifejlodésig egyre fokozadik.
A sebességet altalaban az idéegység alatt megoldott feladatelemek szamaval
jellemezziik. Példaul az alapmiiveleti szamolasi készségek esetében hasznalhat-
juk a mivelet/perc dimenziot.

A képességek miikodésének fejlodését, osszehangolodasat az is mutatja,
hogy csokken a hibazasok szama. A hibatlansagi aranyt jellemezhetjitk példaul

299



azzal, hogy a jol megoldott feladatelemek szamat az dsszes megoldott feladat-
elem szamanak szazalékaban fejezziik ki.

A készségek €s a képességek esetében mind a sebesség, mind pedig a hibat-
lansagi arany (mindség) tekintetében hasznalhatjuk kiils6 viszonyitasi pontként
(kritériumként) a felndtt szakember megfelelé mutatoit.

A képesség-jellegii tudds mérése néha egészen specialis megoldasokat igé-
nyel. Ezekre a specidlis technikdkra harom példat mutatunk be.

A 10.3. abran bemutatott feladat a rajzkészség egyik Osszetevéjének, a
térszemléletnek az elemeit vizsgalja (Csapé és Varsanyi, 1985). A feladat megol-
dasahoz sziikséges transzformaciés miiveletek, a szem-kéz koordinacio, a kéz-
ligyesség természetesen nemcsak a rajzolasban jatszanak szerepet.

A rajzkészség Osszetevoit vizsgalod teszt egyik feladata

o a

TAwDs = e Y

10.3. abra

A feladat értékelése a 10.4 abran (302. oldal) lathato atlatszo foliaval torteé-
nik, melyet a tanuld rajzara helyeziink, és leolvassuk, hogy megoldasa mennyire
pontos. Ha az egyes érintkezési pontok a megadott intervallumba esnek, mind-
egyikre egy pontot lehet kapni.

A kovetkezo feladat a gondolkodas egyik miiveleti képességének, a nyelvi-
logikai miiveletek kialakultsaganak a vizsgalatara szolgal. Nemcsak arra alkal-
mas, hogy segitségével eldontsiik, vajon a tanuld az egyszeri kijelentésekbodl
alkotott Osszetett kijelentést a logikai konvencioknak megfeleléen értelmezi-e,
hanem azt is megallapithatjuk, hogy ha nem igy érti, akkor mit ért helyette.

Gondosan hasonlitsd Ossze a kijelentést a felsorolt tényekkel, és allapitsd meg,
hogy melyik ténnyel valé dsszehasonlitasban igaz, melyikben hamis a kijelentés!
Minden tényt-egyenként hasonlits Gssze a kijelentéssel. Amennyiben igaznak
talalod, a tény elotti betijelzést karikazd be! Ha megitélésed szerint hamis,
akkor a tény elGtti betiijelzést huzd at!
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Janos kijelentése: MA NEM FELELTEM SEM MATEMATIKABOL,

SEM MAGYARBOL.

>QNe a0 o8

Tények:

A Matematikabdl is és magyarbdl is felelt.

B Matematikabol felelt, de magyarbol nem.

C Magyarbol felelt, de matematikabdl nem.

D Sem magyarbol, sem matematikabol nem felelt.

A rajzkészség Osszetevoit vizsgald tesztfeladat javitdsara szolgalo folia rajza

2 p., ha alul is és feliil is jo d
1 p., ha csak egyik helyen jo

1 p.,, ha jo

2 p., ha taldlkozépont a keretben
1 p., ha athaladas a kereten

10.4. abra

Az alabbi feladat egy masik miveleti képesség, a kombinativ képesség

értékelésére alkalmas (Csapo, 1988). A tanulo teljesitményének jellemzésére
alkalmazhatunk mennyiségi mutatokat (hany konstrukciot alkotott meg, ezek
koziil hany a jo, hany a feleslegesen ismétlédo), és jellemezhetjiik a gondolkodas
mindségét is annak elemzésével, hogy a felsorolas soran a tanul6 milyen gondol-
kodasi stratégiat hasznalt.
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Karikazz be egy zart vonallal harom gyiimolesot minden lehetséges modon!
Minden kis abran kiilonboz6 osszedllitasokat keretezz be! Vigyazz, tobb 4bra
van, mint amennyi kiilonb6zé lehetdséget talalni fogsz!
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3. TESZTSZERKESZTES
3.1. AZ ERTEKELESI RENDSZER KIALAKITASA

Ahhoz, hogy egy teszt betdlthesse funkcioit, segitségével a tanulok tudasat
objektiven és megbizhatoan felmérhessiik, sziikség van megfelel értékel6 rend-
szerre is. Az értékel6 rendszer kidolgozasanak vannak formai-technikai kovetel-
ményei, amelyeket azonban nem kezelhetiink részletkérdésként, gyakran éppen
ezek képezik a megbizhatdsag és az objektivitas alapjat. A gyakorlatlan teszt-
szerkesztOk altal elkovetett leggyakoribb hibak kozé tartozik az, hogy nem irjak
elé egyértelmiien, mit kell a teszt megolddjanak, illetve a teszt javitdjanak
tennie.

A) A javitokulcs és az értékelés technikija

A tesztelés alapvetO feltétele, hogy a teszt megoldoja pontosan tudja, hogy mit
kell tennie, milyen médon kell a feladatot megoldania, a kérdést megvalaszol-
nia. Ezért minden tesztnek, vagy ha a tesztben kiilonbozé tipusu feladatok
vannak, akkor minden kérdésnek vagy feladatnak pontosan tartalmaznia kell,
hogy mi az, amit a megoldotdl elvarunk. Ugyelni kell a kérdések megfogalmaza-
sara, helyes, ha a kérdés nyelvtani formaja is kérdémondat, és pontosan kifejezi,
hogy eldontendd, vagy kiegészitendd kérdésrol van sz6. Ha valaszalternativakat
adunk, pontosan kozolni kell, hogy mi a teendd, egy vagy tobb jo valasz van,
a jot kell bekarikazni, vagy a rosszat athuzni. Ha azt akarjuk, hogy a tanuldok
nagyobb figyelemmel olvassanak el minden egyes valaszlehetdséget megkdve-
telhetjiik egyldejuleg mindegyiket, vagyis a jok bekarikdzasat és a rosszak
athuzasat is (1. példaul a korabban bemutatott logika feladatot). gy mod van
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annak megkiilonboztetésére is, hogy a tanul6 rosszul vélaszolt, vagy hozza sem
fogott a feladat megoldasahoz.

Hasonlo szigorusaggal kell eldirnunk a tesztet javito pedagogusok feladatat
is. Erre a célra a tesztekhez kiilon javitokulcsokat kell késziteniink, amelyek
leirjak a javitds modjat, és megadjak a jo megoldasokat. A feladat tipusatol
fiiggden kozlik a jo6 megoldas kodjat, vagy megadjak azokat a szavakat, ténye-
ket, amelyeknek a valaszban el6 kell fordulniuk ahhoz, hogy azokat jonak
fogadhassuk el.

A teszteket el kell latnunk az értékeléshez sziikséges tartozékokkal. A tudas
mérésére szolgalo tesztek esetében célszerii a feladatok vagy feladatelemek
mellett feltiintetni a megoldasukkal elérhetd pontszamot. Ez mar a teszt megol-
dasa soran orientalhatja a tanulokat, a kijavitott tesztet visszakapva pedig
tajékoztat a megszerzett és elvesztett pontokrol. Mindemellett a javitast is
egyszerlivé teszi. Jol bevalt az a megoldas, hogy a feladat mellett a lap szélén
kiillon kodkockék tartalmazzdk az elérhetd pontokat, és javitdskor athizzuk
azt, amit a tanulé nem ért el. Igy a teszt 0sszpontszamanak megallapitasat az
at nem huzott pontok Osszeadasaval végezhetjiik el.

B) Pontozas, sulyozas

A tanulok teljesitményét, a feladatok megoldasa soran végzett munkajat a
lehet6 legkisebb, még onalléan értékelhetd egységekre kell bontanunk. Ezzel
nemcsak a javitas technikajat tehetjiik egyértelmiivé, de fontos visszacsatold
funkcioja is van: visszakapva a kijavitott tesztet, a tanuld pontosan tudja, mi
az, amit jol oldott meg, és mi az, amit nem.

A legkisebb Onalloan értékelhetd feladatelemek (alternativ egységek, ite-
mek) mar csak jok vagy rosszak lehetnek. Nem lehet tehat azokra részpontokat
adni, ha ugyanis ezeken beliil még fokozatokat tudunk megallapitani, akkor ez
azt jelenti, hogy az adott feladatelemet még tovabb lehet bontani, és akkor ezt
meg is kell tenniink.

Tovabbi kérdés az, hogy az egyes feladatelemekre hany pontot adjunk. Azt
az eljarast, amelynek soran a feladatelemekhez kiillonb6z6 pontszamokat rende-
link, sulyozdsnak nevezziik, a feladatelemekhez tartozé pontszam a feladatelem
sulya.

Nyilvanval6 kovetelmény, hogy ha a tudasnak vannak fontosabb és kevésbé
fontos elemei, akkor egy fontosabb elemnek a tudasaval vagy nem tudasaval
tobb pontot lehessen szerezni, illetve vesziteni, mint egy jelentéktelenebb elem-
mel. Azt is elvarhatjuk, hogy egy nehezebb feladat megoldasaval tobb pontot
lehessen szerezni, mint egy konnyebbel. De hogyan lehet megallapitani, hogy
melyik elem fontosabb, melyik nehezebb? A kérdés megvalaszolasara tobbféle
megoldas is 1étezik, elméletileg azonban egyik sem teljesen kifogastalan. Mind-
egyik tartalmaz valamilyen szubjektiv vagy dnkényes mozzanatot, ez azonban
gyakorlati szempontbol tobbnyire nem okoz problémat.

A tudaselemek relativ fontossaganak meghatarozasara a szakértok kozmeg-
egyezése szolgalhat: valamilyen mdédon meg kell szavaztatni a szakembereket

303



(esetiinkben a szaktanarokat), hogy melyik tudéselemet mennyire tartjak fon-
tosnak. Ez torténhet példaul ugy, hogy megkérjiik, rendezzék sorba az elemeket
fontossaguk szerint (kevés elemnél), vagy értékeljék az elemek fontossagat egy
(példaul 6t vagy tiz fokozatu) skalaval. Kelld szamu szaktanar véleményét
begyljtve, statisztikai atlagolassal allapithatjuk meg az elemek egymashoz vi-
szonyitott sulyat.

A feladatelemek nehézségének megallapitasat empirikusan is elvégezhetjiik :
kelld szamu tanuloval megoldatjuk a tesztet, majd (ha a feladatok josagat
egyebként mar bizonyitottuk), a feladatot annal nehezebbnek tekintjiik, minél
kevesebb tanul6 oldotta meg.

Még mindig kérdés marad, hogy mekkora a legfontosabb és a legkevésbé
fontos elemek pontszamainak az aranya. Itt is csak gyakorlati megfontolasok-
bol indulhatunk ki (amit valosziniiségi szamitasokkal is alatamaszthatunk):
nem lenne helyes, ha egyetlen feladattal tulsagosan sokat lehetne nyerni vagy
vesziteni. Praktikusan tehat azt lehet ajanlani, hogy ha az itemek legkisebb
pontértéke az 1 pont, akkor a legmagasabb silya se legyen 5-nél nagyobb.
Célszeri, ha ez a terjedelem mar magaban foglalja a fontossagbol és a nehézség-
bdl fakado kiillonbségeket is.

Ha egy pedagogus sajat hasznalatra készit teszteket, az el6z6 szempontokat
mérlegelve alakithatja ki a feladatok sulyat. A feladatelemek fontossaganak
megitélésében csak sajat szakmai kompetencidjara tamaszkodhat, a nehézség
mérlegeléséhez felhasznalhatja a tanulok korabbi eredményeit.

Ugyancsak a sulyozassal fiigg 0ssze az is, hogy néha kényelmi szempontbol
célszerli a pontszamokat ugy megallapitani, hogy a teljes tesztre 6sszesen 100
pontot lehessen kapni. Ez azt jelenti, hogy az eredeti (nyers-) pontokat at kell
szamitani szazalékpontra. A szamitast egyszeriien elvégezhetjiik, ha minden
egyes nyerspontot elosztunk a teszt dsszpontszamaval, és megszorozzuk szazzal.
Igy viszont tobbnyire nem egész szamot, hanem tizedes tortet kapunk az egyes
itemek szazalékpontjaként. Ezen ismét ugy segithetiink, hogy a pontszamokat
kerekitjikk, de olyan modon, hogy Osszességében a teszt Osszpontszama 100
maradjon. Lathato, hogy a szazalékpontra valo attérés kismértékben megval-
toztatja a feladatok egymashoz viszonyitott sulyat. Ezért mindig a gyakorlati
szempontok alapjan kell eldonteniink, mit tartunk fontosabbnak, a kifejez6bb
(az Osszehasonlitas lehetoségét is kinald) szdzalékpontot vagy a pontosabb
sulyozast.

3.2. EKVIVALENS TESZTVALTOZATOK KESZITESE

Tobb elméleti és gyakorlati szempont is indokolja, hogy ugyanannak az atfogo
tudasteriiletnek a felmérésére azonos modon hasznalhato, egymassal egyenérté-
ki tesztek alljanak rendelkezésiinkre. Példaul célszerdi, ha az egymas mellett ilé
tanulok nem pontosan ugyanazokat a feladatokat oldjak meg, vagy esetleg
szilkkség van arra, hogy ugyanannak a tanulocsoportnak a tudéasat egy adott
témakorben tobbszor is megvizsgaljuk. Ilyen esetekben hasznalhatjuk az ekviva-
lens tesztvaltozatokat.
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Mis szempont is indokolja, hogy egy adott témakorben tobb ekvivalens
tesztvaltozatot is 6sszeallitsunk. A tudasszintméré tesztek készitése soran arra
toreksziink, hogy egy témakor teljes anyagat tesztfeladatokka fogalmazzuk at.
Ez rendszerint azt jelenti, hogy tobb feladatunk van, mint amennyit egy tanulo-
nak feladhatunk, hiszen nincs annyi id6 a tesztelésre, hogy mindenkit6l mindent
kikérdezziink. De egyben azt is szeretnénk, hogy a teljes tananyag elsajatitasa-
nak szinvonalarol képet kapjunk legalabb az osztaly szintjén, vagy ha szélesebb
korii felmérésrél van szo, akkor iskolai, megyei vagy orszagos szinten.

Két tesztet akkor tekintiink ekvivalensnek, ha a mérést a tesztekkel elvégez-
ve a két teszt eredményei minden tanuld esetében megegyeznek. Ezt az idealis
hataresetet a gyakorlatban természetesen nem lehet elérni, esetleg csak tobbé-
kevésbé meg lehet kozeliteni. Ahhoz, hogy a kiilonbozo tesztvaltozatok ekviva-
lensek legyenek, tobbek kozott az kell, hogy mindegyik teszt megkozelitden
ugyanazt a tagabb tudasteriiletet vizsgalja, a tesztekben hasonlé aranyban
legyenek konnyi és nehéz feladatok.

Az ekvivalens tesztvaltozatok szerkesztésekor az elkészitett feladatokat ara-
nyosan osztjuk szét a kiilonb6zé valtozatokba. Az aranyossag tobbféle szem-
pont egyidejii figyelembevételét igényli. Szitkség van arra, hogy a tananyag
elejérol, kozepérdl és végeérdl egyarant keriiljenek feladatok mindegyik tesztval-
tozatba. Emellett a feladatoknak a benniik megtestesitett tudas fontossagat és
a nehézséget tekintve is aranyosan kell megjelenniiik az egyes valtozatokban.

Az ekvivalens tesztvaltozatok készitése soran masként jarunk el a tudas
ismeret-jellegii és képesség-jellegii elemeit méro feladatokkal. Az ismeret-jellegii
elemek mindig a maguk konkrétsagaban jelennek meg, egy adott tény vagy
definicié mindig ugyanaz a tény vagy definicio lesz. Példaul a mohacsi csata
évére tobbféleképpen rakérdezhetiink, tobbféle tesztfeladatot készithetiink, a
helyes megoldas mindig az 1526 lesz. Ezzel szemben a tudas képesség-jellegii
Gsszetevoi sok, tobbé-kevésbé killonbozd konkrét tevékenységben megnyilva-
nulhatnak. Példaul a szoveges feladatok megoldasanak tudéasat végteleniil sok
pontosan azonos szerkezetii, de killonb6z6 szovegi és kiilonbo6zo szamértékeket
tartalmazo feladattal lehet megvizsgalni. Hasonloképpen az iras- vagy olvasas-
készség felmérésére is sokféle szoveget hasznalhatunk, és joggal feltételezhetjiik,
hogy mindegyik nagy pontossaggal ugyanazt méri. Feltételezhetjiik, hogy ha
egy tanulo egy fizika feladatot meg tud oldani, akkor meg tud oldani egy ettdl
csak szamértékekben kiillonb6z6 masik feladatot is. Nem ennyire sziikségszerii
azonban az, hogy ha valaki ismer egy adott torténelmi tényt, akkor egy masikat
is ismerni fog. E killonbségeket figyelembe véve a képesség-jellegili tudasnal mod
van arra, hogy pontosan (vagy legalabbis nagyon jo kozelitéssel) azonosan méré
feladatokat készitsiink, az ismeret-jellegli tudaselemekkel viszont csak annyit
tehetiink, hogy azokat aranyosan szétosztjuk a kiillonbozo tesztvaltozatok ko-
zOtt.

Az ekvivalens tesztvaltozatok készitése a felsorolt alapelvek figyelembe
vételével torténhet, végsd soron azonban csak tobbszori kiprobalassal, a felada-
tok cserélésével, javitasaval lehet jo kozelitéssel azonosan mérd tesztvaltozato-
kat késziteni, és ezek ekvivalencidjat csak tapasztalati iton lehet bizonyitani
(Nagy, 1972).
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3.3. A TESZTEK KIPROBALASA ES STANDARDIZALASA

A tesztek elkészitése nem ér véget azzal, hogy a feladatokat megfogalmazzuk,
beldliik valtozatokat allitunk Ossze, ezeket oldalakra tordeljik, sokszorositasra
alkalmas formaban legépeljiik. Sziikség van arra is, hogy a gyakorlatban kipro-
baljuk azokat, és a tapasztalatok alapjan korrigaljuk az esetleges hibakat.

A kiprobalas és a korrekcio soran elvarhato alapossag attol fiigg, hogy ki,
milyen célokkal készitette a teszteket. A pedagdgusok sajat hasznalatra szant
tesztjeiket ritkan probaljak ki, esetleg az ismételten alkalmazott teszteket az
el6zd tapasztalatok alapjan atdolgozzak. Ma mar szinte minden kozépiskola,
de sok altalanos iskola is rendelkezik akkora (vagy nagyobb) szamitastechnikai
kapacitassal, mint amilyennel tiz évvel ezelétt csak a kiemelt kutatointézetek
rendelkeztek. Nincs tehat akadalya annak, hogy a tanarok tesztjeiket kiprobal-
jak és igényes elemzéseknek vessék ala.

Szélesebb kori felhasznalasra szant, szakérték altal készitett teszteknek
mindenképpen at kell esniitk a kiprobalason, és az eredmények statisztikai
elemzésén alapuld korrekcion. Az igazan jo tesztek csak hosszabb fejlesztd
folyamat eredményeként késziilhetnek el. Ennek részleteivel a kovetkezo fejezet-
ben foglalkozunk.

A tesztek kiprobalasan tul szitkség van a végleges, tartos hasznalatra szant
tesztek ,,bemérésére”, kiilonbozd paramétereik megallapitasara. Ennek egy
sajatos formaja a tesztek standardizalasa, melynek sordan azt vizsgaljuk meg
(felmérjuik, vagy statisztikai eszkozokkel becsiiljiik), hogy a tesztelni szandéko-
zott személyek teljes kore (a teljes populacio) milyen teljesitményeket ért el a
teszten.

A tesztek standardizalasa a norma-orientalt teszteknél hozzatartozik a pon-
tozasi rendszer kialakitasahoz, hiszen ebben az esetben az egyes személyek
teljesitményeit a populacié6 normaihoz viszonyitjuk. Példaul az intelligencia-
teszteknél a populacio atlaga lesz a 100 IQ pont, a szérasnak pedig (altalaban)
15 pontot feleltetnek meg.

A tudasszintmérd teszteknél mas a standardizalas funkcidja. Ezeknél a
‘teszteknél ki lehet alakitani a csoport normaitol fliggetlen értékeld rendszert is.
Ilyen megoldas lehet példaul az, hogy az eredményeket a maximalis pontszam
sz4zalékaban adjuk meg, tehat az egyes tanulok eredményeit a csoport eredmé-
nyeitdl fuggetleniil is értelmezhetjitk. A standardizalasnak ebben az esetben az
a szerepe, hogy a pedagdgusok illetve a tanulok munkéjuk értékeléséhez kiilsé
szempontokat kapjanak, sajat eredményeiket 6sszehasonlithassak az orszagos
eredményekkel.

A standardizalashoz orszagos reprezentativ mintat kell valasztani. Figye-
lembe véve a sziikséges pontossagot, erre a célra tesztvaltozatonként elegendd
300 koriili tanuld. A megfelelé modon kivélasztott tanulok megoldjak a teszte-
ket, majd eredményeik alapjan kiszamitjuk a tesztek 0sszpontszamanak orsza-
gos atlagat. Hasonloképpen minden egyes itemre kiszamitjuk, hogy a tanulok
hany szazaléka oldotta meg helyesen. Ezeket az adatokat célszerii a tesztekkel
egyiitt eljuttatni a pedagogusokhoz, igy azok sajat osztalyuk, iskolajuk eredmé-
nyeit az orszagos szinvonalhoz viszonyithatjak.
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A standardizalas lehetdséget adhat arra is, hogy a tanulok osztalyozasat
orszagosan egységesitsiik. Mivel a tudasszintmérd tesztek elkészitése a krité-
rium-orientalt szemléletmodon alapszik, vagyis a tesztek a tananyagot képezik
le, lehetne az osztalyozast ugy is egységesiteni, hogy példaul minden teszten a
85% feletti teljesitményre adunk 6tost, 70% felett négyest stb. Ilyen értékeld
rendszert alkalmaznak a megtanité stratégiak, ahol csak azok a tanulok halad-
hatnak tovabb, akik a tananyagot egy el0re meghatarozott szinten elsajatitot-
tak. (Tobbnyire csak kétféle mindsités van: elsajatitotta, nem sajatitotta el.)
A mai iskoldkban azonban a tanulok tobbsége nem éri el a teljes elsajatitas
szintjét, hanem egy résziik nagyon is hidnyos tudassal halad tovabb. Az elsajati-
tas kiilonbségei az osztalyzatok kiilonbségeiben jelennek meg. Az egyes témako-
rok elsajatitasaban is nagy killonbségek lehetnek: egyik témakort a tanulok
tobbsége jol elsajatitja, a masikat kevésbé. Az értékelés gyakorlataban azonban
nagy hagyomanya van annak a szemléletmodnak, amelyik a tanulokat egymas-
hoz viszonyitva osztalyozza, a jelesek, jok, kozepesek stb. egymashoz viszonyi-
tott aranya nagyjabol mindig ugyanolyan, fliggetleniil attol, hogy konnyi vagy
nehéz tananyagrol van szo, hogy az elsajatitas szintje atlagosan jo vagy gyenge.

Az iskola létez6 mechanizmusaira, elvarasara reagal a standard osztalyzat.
Ez a szazalékpontoknak egy olyan osztalyzatta alakitasi rendszere, amely az
orszagos eredményeket figyelembe véve ugy jeloli ki az egyes érdemjegyek
pontszam-hatarait, hogy orszagos szinten mindig a tanulok egy meghatarozott
hanyada kapjon 0Otost, négyest stb. A nehezebb teszteknél tehat a hatarok
alacsonyabbra, a konnyebbeknél magasabbra keriilnek. (A standardizalast ille-
téen 1. Nagy, 1972; példak: Bathory, 1973).

4. TESZTELEMZES, TESZTFEJLESZTES

J6 teszteket csak hosszabb fejlesztés eredményeként lehet késziteni. Egy széles-
koril hasznalatra szant tesztet elterjesztése elott legalabb kétszer ki kell probalni
ahhoz, hogy megfelel6 szinvonalu mérdeszkozzé valjon. Az oktatasban huza-
mosan hasznalt teszteket pedig érdemes idordl idore feliilvizsgalni, atdolgozni,
tovabbfejleszteni. A tesztelemzés és tesztfejlesztés ma mar sokféle matematikai,
szamitastechnikai eszkozt hasznalhat. A kovetkezokben ezekbdl csak a legis-
mertebb, személyi szamitogéppel is megvalosithatod eljarasokat ismertetjiik.
(A standardizalt témazar6 tesztek fejlesztésével kapcsolatban 1. Nagy, 1975).

4.1. A FELADATOK, ITEMEK JOSAGANAK VIZSGALATA

A feladatok, itemek josaganak elemzésére, a hibas itemek kiszlirésére csak két
moédszert mutatunk be, egyet a klasszikus tesztelméletre és egyet a kritérium-
orientalt tesztelméletre alapozott eljarasokbol.

Ha feltételezziik, hogy a tesztiink homogén, vagyis minden feladat hozzave-
t6legesen ugyanazt a tudast méri, akkor elvarhatjuk, hogy a feladatok eredmé-
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nyei szorosan korrelaljanak egymassal. Ki kell tehat szamitanunk a korrelacids
matrixot, azaz minden feladatnak minden mas feladattal vett korrelacidjat. Ha
olyan feladatot talalunk, amelynek a korrelacioi tobbnyire alacsonyak, akkor
arra gyanakodhatunk, hogy az adott feladat nem azt a tuddst méri, amit a tobbi
feladat. Példaul a megoldasaban nem azok az ismeretek, készségek dominalnak,
amit az adott témakodrben a tanulok megszereztek, hanem a masutt, korabban
megszerzett tudas.

SzélsOséges esetekben eléfordulhatnak a korrelacios matrixban negativ érté-
kek is. Ha sok a negativ korrelacio, akkor szinte biztosra vehetjiik, hogy az
adott feladattal valami baj van. Ez ugyanis azt jelenti, hogy a jo tanulok (akik
a feladatok tobbségét jol oldottak meg, ezt a feladatot elrontottak. Ilyen esetek-
ben rendszerint rovid elemzéssel ki lehet deriteni, hogy a feladat rosszul van
megfogalmazva, vagy a javitokulccsal van valami baj.

Ugyanezt az informaciot tomorebben tartalmazza a feladat-tesztosszpont-
szam korrelacid. Ha egy feladat a teszt 6sszpontszamaval alacsonyan korrelal,
az jelzi, hogy a megoldasahoz sziikséges tudaselem idegen a témakor egészétol,
a negativ korrelacié pedig a feladat hibajara utal. Hasonléan elemezhetjiik a
feladatok részeit, az itemeket is.

A feladatok korrelacios matrixa és a feladat-Osszpontszam korrelaciokban
rejlé informaciok kozott vannak finom kiilonbségek, amelyeket ugyancsak
felhasznalhatunk a hibasnak tiin6 feladatok vizsgalatanal. A korrelacids matrix
egésze, sok korrelacios egyutthatd egylittesen ugyanis kialakit egy képet arrol,
hogy milyen magas a korrelaciok tobbsége. Ha a korrelacios egyiitthatok
tobbnyire magasak, az azt jelzi, hogy a teszt egésze homogén tudast vizsgal.
Ebben az esetben egy feladat alacsonyabb egyiitthatéi mar jelezhetnek valamit.
Ha azonban a korrelaciok tobbsége alacsony, akkor a teszt inhomogén tudast
vizsgal, és csak a tobbségnél sokkal kisebb, vagy kifejezetten negativ korrelaciok
utalnak hibas feladatra.

A tudésszintmérd tesztektél soha nem varhatjuk el, hogy teljesen homogé-
nek legyenek, vagyis minden itemjiikk ugyanazt a tudast mérje, ezért a klasszikus
tesztelméletre alapozott elemzések csak korlatozott érvénytiiek lehetnek. Nem
lenne helyes a feladatokat addig valtoztatgatni, amig végiil csupa magas korre-
laciét kapunk, ezzel ugyanis esetleg megfosztjuk a tesztet minden, az adott
tananyagrészre jellemzé specifikumatol, és csak olyan feladatok maradnak
benne, amelyek megoldasahoz mar csak valamelyik altalanos képességre van
sziikség.

Mas jellegii technikakat javasol az itemek elemzésére a kritérium-orientalt
tesztelmélet. Az itemek josaganak megitélésénél a hangstly inkabb azon van,
hogy mire akarjuk a tesztet hasznalni, és arra a célra megfelel-e az adott item.

Mivel a tudasszintmérd tesztek tipikus alkalmazasa az oktatasi folyamat
hatékonyabb iranyitasa, a kritérium-orientalt tesztelmélet az elemzések tobbsé-
gét erre a célra dolgozta ki. Példaul a tesztelés célja az lehet, hogy megallapitsuk,
a tanulok mennyit tanultak egy adott idészakban. Nem az tehat a célunk, hogy
felmérjiik, altalaban mit tudnak a szobanforgo kérdésekrol, hanem arra vagyunk
kivancsiak, hogy az adott tanitasi periodus mennyire volt szimukra hatékony.
Ilyenkor azokat az itemeket akarjuk a tesztbol kisziirni, amelyek nem ilyen
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tudast mérnek. Erre a célra felhasznalhatjuk az oktatéssal szembeni érzékenység
mutatojat. ‘

Az itemek oktatdssal szembeni érzékenysége azt jelenti, hogy az adott item
megoldasanak esélyét hogyan befolyasolja az adott tanitasi-tanulasi periodus.
Nyilvanvaldan azok az itemek, amelyeket a tanulok mar az oktatas el6tt is jol
meg tudnak oldani, nem az adott idészakban megszerzett tudast mérik. Ha-
sonloképpen azok az itemek sem, amelyeket a tanulok az adott oktatas hatéasara
sem tudnak megoldani.

E gondolatmenet felhasznalasaval megkonstrudlhatjuk az oktatassal szem-
beni érzékenység mutatojat ugy, hogy képezziik az item megoldasanak oktatas
eldtti és oktatas utani atlagat. E mutato kiszamitasahoz a tesztet kétszer kell a
tanuloknak megirniuk: az adott témakor tanitasa elott és utan. Ekkor 1-gyel
értékelve minden jo és 0-val minden rossz megoldast, az itemek atlageredményei
0 és 1 kozé fognak esni. Minden egyes itemre képezziik az oktatas elotti és az
oktatas utani eredmények kiilonbségét. Az igy kapott mutatok — 1 és + 1 kozott
valtozhatnak. Minél nagyobb ez az érték, annal inkabb az adott oktatas hatasa-
ra elsajatitott tudast méri az item. Legmagasabb értéke 1 lehet, ebben az esetben
az oktatas megkezdése elott senki sem tudta a feladatot megoldani, utana
viszont mindenki. Akkor adodik 0, ha az oktatasnak nincs hatasa az eredmé-
nyekre, tehat el6tte és utdna pontosan ugyanannyian oldjak meg jol az itemet.
A negativ érték azt jelzi, hogy az oktatas utan kevesebben oldottak meg az
itemet, mint elotte. Ezt (hacsak nem tételezziik fel az oktatas butito hatasat) mar
mindig valamilyen hiba jelzésének kell tekinteniink.

Ha el akarjuk keriilni azt, hogy ugyanazzal a tanulécsoporttal kétszer
megirassuk a tesztet, hasonl6 megfontolasok alapjan végezhetiink elemzéseket
egy-egy, a szoObanforgd oktatasban részt vett és részt nem vett csoporttal. Bar
gyakorlatilag nehéz lehet két egyenértékii, egy oktatott és egy nem oktatott
csoportot talalni, az oktatott és a nem oktatott csoport eredményeinek kiilonb-
ségei is jOl jellemzik azt, hogy mely itemek mérik az oktatas hatasara kialakult
tudast.

Ez utobbi elemzésekre a klasszikus megoldasokkal teljesen ellentétes hatasu
tesztfejlesztést alapozhatunk. Ha azokat az itemeket hagyjuk ki a tesztbol,
illetve javitjuk ki, amelyeknek alacsony az oktatdssal szembeni érzékenységét
jellemzo indexiik, akkor a tesztiink egyre inkabb azt a specialis tudast méri, amit
az adott oktatasi szakasz eredményeként szereztek meg a tanulok.

4.2. A RELIABILITASMUTATOK KISZAMITASA

A tesztfejlesztés egyik célja a tesztek megbizhatosagénak, reliabilitasanak javita-
sa. Ezért a tesztfejlesztés soran annak minden fazisaban ki kell szamitani a
reliabilitismutatokat, hogy képet kapjunk a tesztfeladatokon végzett valtozta-
tasok hatdsardl, hogy lassuk, mennyit kell még a feladatokon csiszolni, hogy
megbizhato tesztet kapjunk. Ezen kiviil a tesztek felhasznalojat is tajékoztat-
nunk kell arrol, hogy a teszt milyen jol mér, mennyire bizhatunk meg az 4ltala
szolgaltatott eredményekben.
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A reliabilitasmutatok kiszamitasara sokféle formula all rendelkezésiinkre.
Mint korabban mar kifejtettiik, ezek mindegyike als6 becslést ad a teszt reliabi-
litasanak valodi értékére. A kilonbozé formuldk killonbozé értékeket adnak
a reliabilitasra, de barmelyik formulaval is szamolunk, a reliabilitds valodi
érteke mindegyiknél csak nagyobb vagy vele megegyezd lehet.

A formulak kozott azt mérlegelve valogathatunk, hogy milyen adatok all-
nak rendelkezésiinkre, és milyen eszkozzel végezziik a szamitasokat. Kézi vagy
zsebszamologéppel dolgozva valaszthatunk kevesebb munkat igényld, de gyen-
gébb becslést add formulat. Szamitogépes adatfeldolgozas esetén érdemes szi-
mitasigényesebb, de jobb becslést add formulat hasznalni.

Ha a tesztfelezéses modszerrel akarjuk a teszt reliabilitasat meghatarozni,
kiilon szamitjuk ki a teszt paros és paratlan sorszamu itemjeinek az 6sszpontsza-
mat. Majd kiszamitjuk a két érték kozotti korrelacios egyiitthatot. Ezt jeloljik
r-rel. Az r felhasznalasaval a Sperman—Brown formula segitségével szamithat-
juk ki a reliabilitasmutatot (ezt r,-vel jeloljik).

21
r 4
it (1 + r)

A tesztek belsé konzisztenciajanak jellemzésére szolgalo legszemléletesebb
mutatoé a Cronbach-féle alfa koefficiens. Ez az itemek €s a teszt varianciaibol
indul ki, ha a szérdsok rendelkezésiinkre allnak, kiszamitasa viszonylag egy-

szeru.
g2
| S;

ahol n az itemek szamat, s; az itemek szorasat, s, a tesztosszpontszam
szorasat jeloli.

Ha rendelkezésiinkre allnak az itemek atlagai és az item-tesztosszpontszam
korrelaciok, hasznaljuk a Gulliksen formulat.

«=(3) (- o)

Itt p az itemek megoldasanak aranyat jeloli, 1-gyel a jo, 0-val a rossz
megoldasokat értékelve ez megegyezik az atlaggal. A q=1-p, az r, pedig az
item-tesztosszpontszam korrelacio.

A Kuder—Richardson 20 formula (a szakirodalomban gyakran KR20-ként
hivatkoznak ra) kiszamitasahoz elegend6 az itemek (sulyozas nélkiili) atlagat
és a tesztOosszpontszam szorasat ismerni. Az el6z6 jeloléseket felhasznalva:

()02

A tesztek reliabilitasat a folyamatos fejleszté munkaval igen nagy mértékben
javitani lehet. Mar néhany hibas item kijavitasaval, kicserélésével is jelentds
javulast lehet elérni.
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A tanarok altal készitett tesztek reliabilitasmutatoi ritkan haladjak meg a
0,6 értéket. A gyakorlatban hasznalt egyszeriibb tesztektdl megkovetelhetjiik,
hogy reliabilitismutatojuk legalabb a 0,8 legyen. A 0,9 mar a standardizalt
tesztek korében is elfogadhato érték, a hosszas fejleszté munka eredményeként
elkésziilt tesztek reliabilitdsa pedig elérheti 0,95-0,98 értékeket is.

5. TUDASSZINTMERES ES PEDAGOGIAI
KUTATAS

A tudasszintmérd tesztek nemcsak a mindennapi iskolai gyakorlatban jatszanak
szerepet, hanem a pedagoégiai kutatasnak is rendkiviil fontos, massal nem
helyettesitheté eszkozei. A korabban mar elemzett tulajdonsagokon (vagyis,
hogy a tesztekkel objektiv, érvényes és megbizhato, szamszerii adatokhoz ju-
tunk) tul ezuttal érdemes arra is utalnunk, hogy a tesztelés eredményeit megoriz-
hetjiik, a méréseket tetszleges alkalommal megismételhetjiik. Ez lehet6vé teszi,
hogy Osszehasonlitsunk egymassal idoben és térben egymastdl tavoli teljesitmé-
nyeket, tovabba statisztikai modszerekkel elemezziik, hogy bizonyos feltételek
milyen teljesitményeket eredményeznek.

Mar a reprezentativ mintakon végzett tudasszintmérések korai szakaszdban
elemezték a teljesitményeket kiilonbézé hattérvaltozok szerinti bontdasban. Ilyen
hattérvaltozok példaul a tanulok csaladjara, a sziilok foglalkozéasara, iskola-
zottsagara, anyagi helyzetére, a tanulok lakohelyére, az iskolara vonatkozo
adatok. Ezekbdl az elemzésekbdl megismerhetjiik, hogy mely feltételek mellett
milyen atlagos teljesitményt nyujtanak a tanulok (l. példaul: Csaki-Nagy, 1976).

Egy adott orszag vagy oktatasi rendszer hatékonysaganak (azaz az ott
oktatott tanulok teljesitményeinek) valtozasat rendszeresen megismételt felméré-
sekkel idében is kovethetjiik. A vilag szamos orszagaban jottek létre olyan
kozpontok, amelyek tesztfejlesztd, szolgaltatod tevékenységiik mellett a rendsze-
resen elvégzett felmérések eredményeit tudomanyos elemzésekre is felhasznal-
jak. A vilag legnagyobb ilyen kozpontja a Princetoni (USA) székhelyli Educa-
tional Testing Service, kiadvanyai évrdl évre rendszeresen elemzik, hogyan
valtozik az USA tanuldinak teljesitménye az egyes iskolai tantargyakban. Euro-
paban az egyik legismertebb szolgaltato-fejleszté tesztkozpont a hollandiai
CITO.

Magyarorszagon az Ertékelési Kozpont végzett hasonld, monitor tipusu
méréseket (Bathory és mtsai, 1983, 1985; Vari, 1989). Az els6 és mindezideig
egyik legatfogobb standardizalt tesztrendszer pedig a JATE Pedagdgiai Tanszé-
kén késziilt a 70-es években (Standardizalt ... 1972-1976), és ott alakult meg az
1991-ben az Alapmiiveltségi Vizsgakozpont. Az 1990-es évek elejére Magyaror-
szagon is kialakult és — elsésorban a személyi szamitogépeknek kdszonhetden —
széles korben elterjedt a tesztkészités és tesztfejlesztés kulturaja. A két kutaté-
fejleszté intézmény (Ertekeles1 Kozpont, Alapmiiveltségi Vlzsgakozpont) mel-
lett elsésorban a megyei pedagogiai intézetek valtak a tesztkészités és -fejlesztés
helyi centrumaiva.
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A sok orszdgot dtfogo tuddsszintmérés tobbségére az IEA tarsasag (Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement: az oktatasi-
nevelési eredmények értékelésének nemzetkozi tarsasaga) szervezésében keriilt
sor. Magyarorszag 1968 ota kilenc jelentdsebb programban vett részt. Tobbek
kozott ezek eredmeényeként valt vilagszerte ismertté a magyar tanulok nemzet-
kozi viszonylatban is kiemelkedd teljesitménye a matematika és a természettu-
domanyok terén. (Az IEA vizsgalatok jelentOségét részletesen elemzi Bathory,
1992) Az IEA felmérések részletes eredményeit kozreado kozel harminc vaskos
kotet mellett rendszeresen megjelennek egyes specialis kérdésekre koncentrald
masodelemzések is. Keeves (1992) konyve példaul a természettudomanyos tudas
valtozasat elemzi 1970 és 1984 k6zo6tt huszonharom orszagban. A magyarorsza-
gi IEA vizsgalatokat mas tudasszintmérd vizsgalatokkal egyiitt mutatja be a
Horanszky (1991) szerkesztésében megjelent tanulmanykotet. Mig a nemzetkozi
osszehasonlito vizsgalatok és a rendszeresen megismételt orszagos reprezentativ
felmérések révén els6sorban a rendszer szintii fejlesztésekhez (pl. tantervi fejlesz-
tés), oktataspolitikai dontések megalapozasahoz kapunk hasznos informaciot,
az oktatas kozvetlen, helyi, iskolai folyamatainak fejlesztését is hatékonyan
segiti a diagnosztikus értékelés (Ingenkamp, 1985, Vidakovich 1987, 1990).

Gyakran kertiil sor tesztek hasznalatara a tudas valamely 0sszefiiggd, komp-
lex teriiletének, egy készség- vagy képességrendszer belsé szerkezetének a felta-
rasara. Nagy Jozsef (1980) az iskolakésziiltség részletes szerkezetének vizsgala-
tara dolgozott ki egy tesztrendszert, de tesztekkel végzett vizsgalat tarta fel a
szovegesfeladat-megoldokészség (Csaki-Nagy, 1976), a fogalmazastechnika
(Orosz, 1974a), a kombinativ képesség (Csapd, 1988) és a rajzkészség (Csapd
és Varsanyi, 1985) szerkezetét is. Ezek a vizsgalatok tobbnyire nem csak egy
idopontban, statikusan mutatjak be az adott képességek szerkezetét, hanem
kiilonbozo életkoru tanuldkkal végzett (in. keresztmetszeti) mérések révén
bemutatjak a fejlodés folyamatat is. (A fejlodési folyamat felmérésére tovabbi
példak: Nagy, 1971, 1973, Orosz, 1974b.)

A tudasszintmérés szinte mindig megjelenik mint a kisérleti eredmények
dokumentdlasanak eszkdze abban az esetben, ha azt vizsgaljak, hogy valamilyen
kisérleti hatas eredményeként hogyan valtozik meg a tudas valamely 0sszetevo-
je. Példaul egy 11j oktatasi modszer hatékonysagat ugy tudjuk meghatarozni (az
altalunk kittizott célokhoz, vagy egy masik eljarashoz, altaldban a hagyoma-
nyos gyakorlathoz viszonyitva), hogy felmérjiikk az eredményeket. A legegysze-
riibb esetben a kisérleti csoport eredményeit a kontrollcsoportéhoz viszonyitjuk.
Ebben az esetben a kisérleti beavatkozas eldtt felmérjiik a tudas szintjét mind
a kisérleti, mind pedig a kontrollcsoportban, igy ellendrizziik, hogy a kiindulas-
kor azonos-e¢ a két csoport tudasszintje. Ezt koveti az egyik csoportban a
kisérleti beavatkozas, majd a zaré szint felmérése mindkét csoportban. Kisza-
mitjuk a kezdd és a zaré mérés kiilonbségét a két csoportban, majd a kiilonbsé-
gek kiillonbsége lesz az az eredmény, amit a kisérleti beavatkozas hatasanak
tulajdonithatunk (ilyen kisérleti elrendezésre példa: Csapo, 1991).
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ELLENORZO KERDESEK

. Mire szolgalnak a tesztelméletek ?
. Melyek a klasszikus tesztelmélet alapvetd feltevései?
Hogyan jellemzik az itemeket a valosziniiségi tesztelméletek ?
. A teszt mely tulajdonsagat jellemzi az objektivitas?
. Hogyan értelmezziik a tesztek reliabilitasat?
. Hogyan lehet biztositani a tudasszintméré tesztek validitasat?
. Mit jelent egy item nehézségi indexe, differencialo ereje, reliabilitdsa?
. Mit jelent az, hogy a tesztelés normaorientélt vagy a kritériumorientélt?
. Melyek a feleletvalaszto feladatok fontosabb tipusai?
10. Melyek a feleletalkoto feladatok fontosabb tipusai?
11. Milyen sajatossagai vannak a képesség-jellegli tudas mérésére szolgalo
feladatoknak?
12. Mi a javitokules?
13. Mi a stlyozas?
14. Miért van sziikség ekvivalens tesztvaltozatokra?
15. Hogyan késziilnek a tudasszintmérd tesztek ekvivalens véltozatai?
16. Mit jelent a standardizalas?
17. Melyek a tesztelemzés fontosabb Iépései?
18. Mi a tesztfelezéses reliabilitdsmutato-szamitas alapelve, mi a Sperman—
Brown formula?
19. Mit fejez ki a Cronbach-féle alfa koefficiens és hogyan lehet kiszamitani?
20. Mi a KR-20 formula, hogyan szamitjuk ki?
21. Milyen jellegli pedagdgiai kutatasok alkalmazzak a tudasszintmérést?

OO AW —

FOGALMAK

Differencialé eré : az item megkiilonboztetd képessége. Azt mutatja meg, hogy
azitem mennyire érzékeny a tanulok tuddsara, mennyire élesen tesz kiillonbsé-
get a kiilonbo6zd tudasszinti tanulok kozott.

Ekvivalens tesztvaltozatok : olyan tesztek, amelyek kiillonbozo feladatokat tar-
talmaznak, de aranyosan valogatva ugyanabbol a feladathalmazbol. Megha-

_ tarozott valosziniiséggel egymas helyettesitésére hasznalhatok.

Ervényesség : 1. validitas.

Feleletalkoté feladatok : a véalaszt a tanul6 alkotja meg, nem pedig a felkinalt
lehetoségek koziil valaszt.

Feleletvalaszté feladatok : megoldasuk sordn a tanulok kész, eldre megadott
valaszok kozil valasztjak ki a megfelelot (helyeset, jot, igazat stb.).

Item: a teszt legkisebb Onalloan értékelhetd eleme.

Javitokulcs : annak leirasa, hogy milyen feltételek mellett lehet az egyes tesztite-
mek megoldasat jonak elfogadni.

Josagmutatok : a teszt josagat kifejezé adatok. A harom leggyakrabban hasznalt
josagmutaté az objektivitas (targyszeriiség), a reliabilitas (megbizhatdsag) és
a validitds (érvényesség).
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Klasszikus tesztelmélet: az elsOként kidolgozott matematikai tesztelmélet.
A tesztek megbizhatosagat a teszttel mért érték és a valodi érték osszefiiggésé-
vel jellemzi.

Kritériumorientalt tesztelés: a tesztek nyerspontszamait elore rogzitett kiilsd
kritériumokhoz (pl. a lehetséges maximumhoz) viszonyitjuk.

Megbizhatosag : 1. reliabilitas.

Nehézségi index : az item egyik jellemz6 tulajdonsaga. Azt mutatja meg, hogy
egy tetszolegesen kivalasztott tanuld milyen valoszinliséggel oldja meg az
1temet.

Normaorientdlt tesztelés: a tesztek nyerspontszamait a megvizsgalt minta ada-
tathoz (pl. atlagdhoz) viszonyitjuk. A normaorientalt tesztek a mintahoz
képest mutatjak meg az egyes személyek tulajdonsagait.

Nyerspont : a teszt felvétele sordn kozvetleniil kapott pontszam. A nyerspontok-
bol kiilonbozo transzformaciokkal (pl. stlyozas vagy standardizalas) kifeje-

. zObb pontszdmokat szdrmaztathatunk.

Osszpontszam : a tesztet alkoto itemekre adott pontszamok Osszege.

Reliabilitas : a teszt megbizhatdsaga. Azt fejezi ki, hogy a teszt mennyire jol méri
azt, amit meér.

Reliabilitasi koefficiens: a tesztekkel mért tulajdonsag és a tulajdonsag valddi
értéke kozotti korrelacios egylitthatd négyzete.

Standardizdlds : a teszt felvétele statisztikailag reprezentativ mintan, majd az
eredmények alapjan a nyerspontok atszamitasa standard skalara.

Szubteszt: a teszt valamely egységként kezelhetd része. Itemek, feladatok elkii-
16nithetd csoportja.

Tesztelméletek : a tesztek készitését és hasznalatat megalapozo egységes mate-
matikai modellek.

Tesztfeladat : egy gondolatmenettel megoldhatd, Osszetartozoé itemek egylittese.

Validitas : érvényesség, azt fejezi ki, hogy a teszt valéban azt méri-e, aminek a
meérésére felhasznaljuk.

Valésziniiségi tesztelméletek : a tesztitemek megoldasanak valdszinliségét a tu-
das (képesség) fiiggvényének tekintik. Az itemek tulajdonsagait a valoszinii-
ségelmélet eszkozeivel jellemzik.
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