Gyakorlatilag egy emberdlid kellett ahhoz, hogy a jelentfs mérvi konszo-
liddcid kialakuljon — mds szempontbdl ez konzervativizmusnak, Gjfajta szeg-
regdcidnak latszik. A jog, a szocioldgia, a pedagégia, a pszicholdgia azonos
fogalmaival leirva tdrsadalmi jelenségeket komoly kiildnbségekre bukkanunk,
olyan tendencidkra, amelyek Gjragondoldsra kényszeritenek elveinkkel kapcso-
latban: az oktatds, a tanulds, a tovadbbtanulds expanzidja, emancipdcidja
egydltalan nem jelent ardnyos megjelenést a statisztikai adatokban, csak le-
hetdséget. A torvényhozd, s humanista, a zsurnaliszta dsszeolvadhat, és bi-
rdlhatja azt az dllapotot, hogy egyrészt nem az torténik, amit akart, mas-
részt a megfigyelhetS jelenségek ellentétesek is lehetnek magasztos eszmék-
kel és kelthetnek rossz hangulatot, kesernyés érzéseket az érintett és a
kornyezd intézményekben, tdrsadalmi csoportokban, telepiilések szegmentumai-
ban, csaladokban, pedagégusokban, gyerekekben.

Gondolatmenetiink elsd részére visszautalva gy gondoljuk, hogy azt a
potenciondlis tdrsadalmi fesziiltséget, amelyet a nok formalis iskoldzottsa-
gdnak a férfiakéndl magasabb szintje és a hagyomanyos férfi és ndi foglalko-
zdsi és tdrsadalmi-csalddi szerepmegosztdsok fennmaraddsa eldidézhetne, je-
lentfs mértékben csbkkenti az, hogy a fidk és a ldnyok tdlnyomd tobbségének
iskolai pdlyafutdsa olyan intézményeken vezet dat, amelyek ideoldgidja, ezzel
kapcsolatos magatartdsa és rejtett hatdsrendszere fenntartja és tartdsitja a
ndk és a férfiak tradiciondlis elkiiloniilését. Igy bizonyos értelemben leér-
tékelddik a formdlis iskoldzottsdg, dm az iskoldk nem vdlnak tdrsadalmi fe-
sziiltségek terepévé, sbt hagyomanyOrzd szerepiikkel csokkentik az iskolan ki-
viili térsadalmi fesziiltségek kialakuldsdnak lehetdségét is.

CSAPG BENG

A KRITERIUM-ORIENTALT ERTEKELES

A pedagdgiai értékelés utdbbi masfél évtizedes torténetének egyik legje-
lentésebb fejleménye a kritérium-orientdlt mérés elméletének megjelenése, az
elmélet egyre kifinomultabbd vdldsa és gyakorlati-technikai eljdrdsainak ki-
alakuliésa.

Az elmélet magyarorszdgi helyzete eléggé ellentmonddsos. Legfontosabb
mozzanatai viszonylag koran megjelentek egyes pedagdgiai értékeldeszkozok
kidolgozdsdban. Mds elemei, igy els6sorban az adekvat matematikai apparatus
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és dltaldban az értékelési-adatfeldolgozdsi koncepcid viszont még ma is csak-
nem teljesen ismeretlenek. A szakértdk legszikebb korén tul jellemzd a fél-
reértés és félreértelmezés. Olyan tesztekkel kapcsolatban is haszndljdk a
kritérium-orientdlt jelz6t, amelyeknek kevés koziik van a kritérium-orientalt
tesztelés elméletéhez vagy gyakorlatdhoz.

A kritérium-orientdlt mérés nem csupén annyit jelent, hogy a tanulék tu-
ddsdt egy jol koriilhatarolt terileten mérjik fel, hanem ennél sokkal tobbet.
A tesztelés () filozéfidjardl van szé, a hagyomanyostdl eltérd matematikai
elméleteket alkalmazd adatfeldolgozdsi-elemzési eljdrasokrdél, uj tesztkészi-
tési mddszerekrdl. Es ami mindezt sziikségessé teszi: dtalakulnak az oktatds

modszerei, uj oktatdsi stratégidk terjednek el, a tesztelés uj funkcidkat

kap.

A technikai részletek kifejtése meghaladnd e tanulmény kereteit, ezért a

kovetkezokben csak a kritérium-orientédlt értékelés legfontosabb kérdéseivel
foglalkozom. Els@Gsorban a szemléletmddot szeretném bemutatni, a matematikai
appardtusnak csak az egyszeri(bb kérdéseit fogom érinteni. Az (jszerl eleme-
ket a klasszikus norma-orientalt tesztelmelettel vald kapcsolatekon, az azo-
nossdgokon és kiilonbségeken keresztiil mutatom be. Egy, a kiozeljovoben megi-
randd kézikonyvben részletesen szandékozom foglalkozni a kritérium-orientalt
tesztek készitésének elméleti hatterével, az itt alig érintett technikai
kérdésekkel, a teljes adatfeldolgozd appardtussal.

A kritérium-orientdlt értékelés kialakuldsa és torténete

A "kritérium-orientdlt" terminust az angol szakirodalomban elterjedt
"criterion-referenced" kifejezés forditdsaként haszndlom. Szé szerinti for-
ditdsban "kritériumvonatkozdsd", "kritériumra vonatkoztatott'"-ként lehetne
visszaadni. Néhany helyen az angolban is taldlkozhatunk a "criterion-orient-
ed" forméval, a németben pedig a “kriteriumsorientiert" (Fricke, 1974), més
osszefiiggésben, de kozel 4116 tartalommal: "lernzielorientiert” (Strittmat-
ter, 1973) forditédsban terjedt el. Taldlkozhatunk még a "domain-referenced",
azaz (tudas-, illetve pszichikus) "teriletre vonatkoztatott" kifejezéssel
is, melynek haszndlatdval kezdetben a '"criterion-referenced" pontatlansigdt
kivantak kikiiszobslni. Ez a terminus nem terjedt el, ma mdr inkdbb csak ak-
kor hasznaljék, ha a tuddsteriiletre vonatkoztatottsdgot kiilon is hangsilyoz-
ni akarjak (Hively, 1974), egyébként a “"criterion-referenced" szinonimdja.
Mindezeket figyelembe véve magyar pedagégiai terminusként a “kritérium-ori-

entdlt" formit, roviditéseként a "CR"-t, az eredeti angol rdviditést javaslom
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A kritérium-orientdlt értékelés torténete a hatvanas évek elejére nyulik
vissza. A fogalmat elGszor Rebert Glaser haszndlta 1962-ben, majd egy tanul-
manyaban részletesebben is kifejti a kritérium-orientdlt és a norma-orien-
t4lt (norm-referenced, NR) tesztelés kozotti kiilonbséget (Glaser, 1963). El-
sOsorban a pedagdgiai értékeléssel foglalkozd kutatdk vitdi viszik tovébb a
gondolatot, tibb cikk, tanulmény (Popham and Husek, 1969; Ward, 1970; Popham,
1971a, 1971b; Hambleton and Novick, 1973) jelenik meg e kérdésekrdl. A tesz-
telés szemléletmddjdnak dtalakuldsa, a formativ, diagnosztikai tesztek ara-
nydnak novekedése, valamint a teljes elsajdtitds igenyével fellépd médszerek
(mastery learning, personalized system of instruction) térhdditdsa nagymér-
tékben inspirdlta a megfeleld elméleti megalapozdst. Csakhamar megjelentek
az elsd monografidk is. Ezek kozil Popham (1978) kdnnyen kdvethetd, tan-
konyvszeri formdban (és amerikai szlengben) megirt, de a lényeges Gjitdst
Jelentd matematikai-statisztikai kérdéseket csak alig érinté munkdjat és a
Berk (1980) szerkesztésében megjelent, lényegesen mélyebb kérdésekkel is
foglalkozé konyvet emelném ki. A részletek kidolgozdsa a 70-es évek végétél
rendkiviil felgyorsult, a témakor irodalma az utdbbi években mdr szinte dtte-
kinthetetlen burjdnzédsnak indult (a szakbibliogréfidk a témakor kozel ezer

publikdcidjat tartjdk szamon).

A kritérium-orientdlt értékelés helyzete Magyarorszagon

Maga a kritérium-orientdlt értékelés szelleme az elméleti hdttér kidol-
gozatlansdga ellenére sem teljesen idegen a magyar kutatdktdl. Sziikségessége
annyira nyilvanvaldvd valt, hogy bizonyos elemel Magyarorszigon is megjelen-
tek, még mieldtt a nemzetkdzi mozgalom hulldmai ideértek volna.

A pedagdgiai mérések Magyarorszdgon viszonylag révid térténetre tekint-
hetnek vissza, a nemzetkdzi mezdonyhoz képest jelentds fdziskéséssel indultak.
A két vilaghdboru kozott egyfajta konzervativ bedllitdédéds, majd a méréses
midszerekkel (és 4ltaldban az empirikus térsadalomkutatdssal) szembeni ideo-
légiai ellendllds akaddlyozta azt, hogy megfeleld szerephez jussanak. Ezzel
is magyardzhatd, hogy mindmdig alig néhdny szakember, illetve mdhely foglal-
kozik elméleti igényességgel pedagégial meérésekkel.

Az induldst minden bizonnyal (sok mashoz hasonléan) Kiss Arpad nevéhez
kapcsolhatjuk (pl.: Kiss, 1960—61, 1961), akinek munkdja nyomdn az OPI a
pedagdgiai mérések egyre fontosabb kozpontjdvd valt.

A pedagdgiai mérdeszkidzok kidolgozdsdban legjelentGsebb lépésnek a Nagy
Jézsef irdnyitdsdval elvégzett munkdlatokat tekinthetjik. A "Standardizalt
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Készségmérd Tesztek" cimd konyvsorozat és a "Standardizdlt Témazdrd Tesztek”
(STT) 18 kotete, amely a 70-es évek kiizepén az akkor érvényben levo felss-
tagozatos tankonyvek mindegyikéhez elkészitette és reprezentativ mintan
standardizdlta a tananyag minden részletét magaban foglalod témazard teszte-
ket, az egységes koncepcid alapjdn késziilt pedagdgiai mérdeszkdzok korében
mind a mai napig egyediildllénak szamit.

A kritérium-orientdlt szemléletméd legtudatosabban az STT elméleti hat-
terében (MNagy, 1972, 1975) és tesztkészitési gyakorlataban érvényesiilt, a-

-mely a tanuldk tuddsit nemcsak egymdshoz vagy az dtlaghoz, hanem a teljes
tuddsmennyiséghez viszonyitja. Figyelembe véve azonban az iskolai gyakorlat
igényeit (és akkor még nem lévén kellden kidolgozva a kritérium-orientdlt
mérés elméleti, matematikai-statisztikai hattere), ez a megoldds felemss
volt: a tesztek a kritériumokhoz viszonyitva értékelték a tanuldk tuddsét
(% pontban), azonban az osztélyzattd alakitds sordn a klasszikus, normativ
tesztelés hagyomdnyait kovették.

Ez a megoldds az ugynevezett "standard osztdlyzat"-hoz (Nagy, 1973) ve-
zetett, ami biztositotta, hogy mindig a megfeleld, és minden tantargy minden
témakdrében azonos ardnyban legyenek elégségesek, kozepesek, jok, jelesek.
Ez az ardny a konny(, orszdgosan magas szinten elsajdtitott anyagrészeknél
(az osztdlyzatok ponthatdrai magasabbra keriiltek) és a nehéz vagy gyengén
elsajdtitott tananyagrészeknél (alacsonyabb ponthatarok) azonmos volt. Vagyis
a médszer egy kellGen objektiv matematikai eljdrassal tett eleget az iskola
(illetve az egész oktatdsi rendszer és tdrsadalmi kdrnyezete) azon elvédrésa-
inak is, hogy megfeleld ardanyban legyenek gyenge, kizepes és j6 mingsitési
tanulok.

A standard osztélyzat/koncepciéja természetesen meg is felelt az iskola
tényleges mikodési mechanizmusainak, hiszen tobbnyire tényleg vannak, akik a
tananyagot kevéssé, ktzepes vagy elfogadhatdé szinpvonalon sajatitjdk el. A-
zonban ellentmonddsossaga azonnal kideriilne abban az idedlis esetben, ha az
iskola jol mikddne, és valéban meg is tanitand mindenkinek azt, amit meg a-
kar tanitani, hiszen akkor mindenkinek jelest kellene adni. (Az idedlis ha-
tdresetben a szords hidnya miatt az egész statisztikai hattér tsszeomlana. )
A tényleges gyakorlatban azonban az eredmények legfeljebb kissé ferde, amde
kielégitG kozelitéssel normdlis eloszldst mutattak, ezért nem jelentett
problémat a normativ tesztelés matematikai-statisztikai apparatusanak hasz-
ndlata sem.
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A klasszikus (norma-orientdlt) tesztelmélet korldtai

A klasszikus tesztelmélet alapelveinek osszefoglaldsdval egyben azt is
attekinthetjiik, hogy milyen hidnyossdgok vezettek el a CR tesztek megjelené-
séhez. Az NR tesztek alapfeltevése szerint a veliik mérendd pszichikus tulaj-
donsdgok (akdrcsak mds, sok tényezf dltal meghatdrozott tulajdonsdgok) a
valdsziniségelmélet centrdlis hatdreloszlds tételének megfelelden normdlis
eloszldst mutatnak. Ha tehdt ezekhez a tulajdonsdgokhoz hoizérendelUnk egy
méroszamot, pontszdmot (score), az is normilis eloszldsd lesz. Az adott tu-
lajdonsédgot mérd tesztet gy alkothatumk, hogy olyan ingeregyiitteseket (az
adott esetben tesztitemeket) d1litunk Gssze, amelyekre adott vdlaszok a meg-
felelé mérendd tulajdonsdgtdl fiiggenek, azok 4ltal meghatdrozottak. Ily md-
don tesztfeladatként barmely ingeregylittes felhaszndlhaté, ha az arra adott
vdlasz a mérendd tulajdonsdg fiiggvénye. Az mér csak technikai kérdés, hogyan
lehet az itemeket tgy silyozni, konnyebb vagy nehezebb itemek védlogatdsdval
a tesztet ugy megalkotni, hogy az itemek egyilittesébdl 4116 teszt eredmeényei
mar normilis eloszldst mutassanak. Igy példdul el lehet érni, csak a legis-
mertebb példat emlitve, hogy kiiltnbtzd ‘tesztek (mint példéul Raven kiegészi-
tendd 4dbrasorai, vagy Wechsler tobbféle teriiletr8l vett tesztfeladatai) fel-
haszndldsdval megktzelitden ugyanazt az intelligencidt mérjik.

Az igy nyert mérészdmokat azonban valahogy interpretdlnunk kell, hiszen
onmagukban, mindeﬁ\yiszonyités nélkil nincs semmi értelmijk. Ha tehdt meg a-
karjuk mondani, hoé;\ggy adott személy a vizsgdlt tulajdonsdg esetében elért
x pontja mit jelent, azt valamihez viszonyitani kell. Elméletileg két alkal-
mas viszonyitdsi pontot is taldlunk. Megadhatjuk, hogy az adott egyén a vizs-
gdlt tulajdonsdg maximdlisan lehetséges értékének (ha van ilyen) hany szdza-
1ékdval rendelkezik, vagy megadhatjuk azt, hogy mds megvizsgdlt személyhez
képest milyen pontszamot ért el.

A pszicholdgiai teszteket el@szor olyan tulajdonsdgokra alkalmaztdk, a-
melyeknek nem hatdrozhatjuk meg a maximdlis mértékét. Nem lehet tehdt’a mé-
rések sordn nyert pontszdmoknak ugy értelmet adni, hogy azokat a maximumhoz
viszonyitsuk, példaul annak szdzalékaban fejezziik ki. Ugyancsak mem rendel-
keziink e tulajdonsdgok természetes nulla pontjdval sem. Ezért nincs értelme
azt mondani, hogy valaki az intelligencia maximumdnak x%-4t birtokolja. Eb-
ben az esetben nem tehetiink mdst, mint a megvizsgdlt személyeket egymdshoz
viszonyitjuk. ) '

Az égyméshoz viszonyitds matematikajat a klasszikus tesztelmélet tokéle-
tesen kidolgozta. Ennek a technikénak a 1ényege az, hogy a méréseket egy
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kellfen nagy létszémi csoporttal (ezt referencia-csoportnak vagy normacso-
portnak nevezzik) elvégezziik, majd a normdlis eloszlas elméletileg ismert
tulajdonsdgainak, valamint a mérés soran empirikusan kapott dtlagnak és szd-
rasnak a felhaszndldsdval megadjuk, hogy az egyes egyedek a csoport dtlagéa-
hoz viszonyitva hol helyezkednek el. Megadhatjuk akdr szdzalékban kifejezve
azt is, hogy az adott egyénnél a csoport hdny szazaléka nyujtott alacsonyabb
teljesitményt, vagy egy alkalmas skdldn mérdGszdmot rendelhetiink a vizsgalt
egyén teljesitményeihez. Azonban biarmelyiket tessziik is, mindegyik ugyanazt
fejezi ki: hol helyezkedik el az adott egyén a referencia-csoporthoz viszo-
nyitva. A kapott adatok tehdt relativ jellegliek, a normacsoporthoz viszonyi-
tanak. (Innen ered az elnevezés: norm-referenced, azaz norma vonatkozasd,
normahoz viszonyitott.)

A klasszikus tesztelmélet kimunkalta azokat a fogalmakat, és hozz4d a meg-
feleld technikdkat is, amelyekkel a tesztek jdsdgdt jellemezhetjik, illetve
ellen6rizhetjilk. Matematikai-statisztikai hdtterének legkiforrottabb 6ssze-
foglaldsa Lord és Novick (1968) kbnyVében taldlhats. A hdrom leggyakrabban
haszndlt fogalom az objektivitds, a reliabilitds és a validitds.

Az objektivitds az adatok felvételérek, értékelésének és interpretdldsd-
nak az adatfelvevd, -értékeld, -interpretdld személyétdl valcs fliggetlenségé-
nek kovetelményét jelenti, ami empirikus dton viszonylag kdnnyen ellendrizhetd.

A reliabilitds fogalma mar kissé bonyolultabb, a teszt megbizhatdségdnak
mértékeként szokds meghatdrozni. Kissé szabadabban fogalmazva azt mondhat-
ndnk, hogy a reliabilitds azt mutatja meg, a teszt mennyire jél1 méri azt, a-
mit mér. Matematikai definicidja szerint egy teszt reliabilitdsa az adott
tulajdonsdg valdédi értéke (ezt pontosan nem ismerjﬁk)'és a teszttel mért ér-
téke kozdtti korreldcid négyzete.

Mivel a matematikai definicidban szerepld két valtozé koziil az egyiket
nem tudjuk mérni, az emlitett korreldcidt, és igy a reliabilitdst sem tudjuk
kozvetlenil meghatdrozni. Lehet azonban valészindségelméleti szamitésokkal
~olyan formuldkat elddllitani, amelyekrdl bizonyithatd, hogy a reliabilitdst
alulrdl becslik (a valdédi reliabilitds a becsiilt értéknél csak nagyobb le-
het), és benniik csak mérhetd, illetve a mért adatokbdl kiszamithatd mennyi-
ségek (tobbnyire az itemek és a teszt-dsszpontszdmok dtlaga és szérdsa) sze-
repelnek. Ezek a formuldk mint a kiilonbozd reliabilitdsmutatdk ismeretesek.

K@zﬁs Jellemzojik az, hogy mindegyik a tesztek belsf konzisztencidjan alapul,
vagyis azon, hogy a tesztek egyes itemjei mennyire ugyanazt a tulajdansdgot
mérik. Mindenekeldtt a Cronbach-féle alfa koefficienst, a kiilonbozd Kuder—
Richardson-formuldkat (leggyakrabban a 20-as és a 2l-es szdmi haszndlatos),
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a Gulliksen-formuldt stb. érdemes megemliteniink. Ugyancsak a belsd konzisz-
tencidn alapul a tesztfelezéses mddszer, é€s igen hasanld a két teszt ekviva-
setekben (ha a mérendd tulajdonsag kozben nem vdltozik) lehet a reliabilitas
szamitdsdnak alapja a stabilitds is: ugyanazzal a teszttel két kiilonb&z{ ido-
pontban elvégzett mérés eredménye kozdtti korreldciébdl kdvetkeztethetink a
reliabilitds mértékére.

Az NR tesztek reliabilitdsmutatdi explicit vagy implicit mddon mind fel-
tételezik a teszteredmények normdlis eloszldsdt, és a reliabilitas akkor lesz
magas, ha az egyes itemek megolddsi ardnya kozel dll az 50%-hoz és szdrdsuk
magas. )

Az NR tesztek eleve akkor haszndlhatdék, ha magas szdérdst produkdlnak, ha
a vizsgédlt csoport tagjait jol "széthizzék", ha 361 differencidlnak. Ilyen
szempontbdl azokat az itemeket, amelyek nem novelik a teszteredmények vari-
ancidjdt, amelyeket majdnem mindenki meg tud oldani, vagy szinte senki, ki
lehet hagyni a tesztbdl, csak a redundancidt ndvelnék.

A validitds, a teszt érvényessége azt fejezi ki, hogy a teszt azt méri-e,
amit vele mérni szdndékozunk. Ahbhoz, hogy egy teszt validitdsa megfeleld le-
gyen, egyben szukséges a magas reliabilitdsi érték is. Az azonban eléfordul -
hat, hogy a teszt magas reliabilitdsa mellett is érvénytelen, vagyis valamit
meér, mégpedig j6l, de nmem azt, amit vele mérni kivdnunk.

A validitas elemzésére, a valid tesztek készitésére is sokféle technika
41l rendelkezésiinkre. Csak a fontosabbakat emlitve a prediktiv, a tartalmi,
a konstrukcids validitds biztositédsa.

Az NR tesztek esetében a reliabilitdsmutatoék é€s a validaldsi eljarasok

is tobbnyire olyan értékeket vesznek alapul (kozepes dtlag, magas szdrds),

amelyek a pedagdgiai tesztelés szdmdra nem értékek, olyan feltételeket kot-

nek ki, amelyeket a pedagdgiai tesztek haszndlata sordn nem lehet biztosi-

tani, illetve amelyeknek a betartdsa szdndékainkkal ellentétes eredmeények-

hez vezethetne. Igy példdul mar a kiindulé feltétel, az eredmények normalis

eloszldsa sem érvényes, illetve az oktatds célja éppen az, hogy a célként
megjelolt tuddst atanuldk mindegyike magas szinten elsajdtitsa.

Ennek megfelelden a normativ tesztek a pedagdgia céljaira csak korldto-
zott mértékben, csak meghatdrozott funkcidkra haszndlhatdk. £ funkcidk kére
viszonylag pontosan koriilhatdrolhatd azzal, ha azt mondjuk, hogy normativ
teszteket akkor kell haszndlnunk, ha a tanuldkat egymdshoz viszonyitva akar-
juk értékelni. Példdul egy csoportbdl a legjobban (vagy leggyengébben) tel-
jesitd, el6re rogzitett x%-ot akarjuk kivdlasztani. Nem alkalmasak viszont a
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pedagégiai értékelés legfontosabb funkcidéinak betdltésére, a tanulds irdnyi-
tdsdra, a visszacsatolds biztositdsdra. A tanulds irdnyitdsdt segité forma-
tiv, diagnosztikai teszteknek ugyanis konkrétan kell kimutatniuk azt, hogy mi
az, amit a tanuld mir elsajatitott, és mivel kell még foglalkoznia.

Az egyébkéni elegdns matematikai alapokon nyugvo klasszikus teszielmélet-
nek mds természetl korldtai is vannak. E problémdk megolddsdra kritérium-ori-
entdlt értékelés mellett mds irdnyd torekvések is vannak. (Néhdnyat ezek ko-
zil Horvéth Gydrgy (Horvéth, 1985) is ismertet.)

A kritérium-orientdlt értékelés alapelvei

A pedagdgiai értékelés egyik legfontosabb funkcidja a tanuiési folyama-
tok irdnyitdsa, és mint az eldzdekbdl lattuk, a normativ tesztelmélet nem ad
megfeleld alapokat az ilyen tesztek kidolgozasdhoz. A pedagégiai folyamatok
irdnyitdsdra alkalmas teszteknek mds tulajdonsdgokkal kell rendelkezniik. De
melyek ezek a jellemzd tulajdonsdgok? Ezeket BsszegyGjthetjik, ha megfontal-
Jjuk, hogy mi ezeknek a teszteknek a funkcidja.

Kiindulhatunk abbdl a ténybfl, hogy a tesztek a gyakorlati haszndlat so-

ran mindig valamilyen dontés megalapozdsira szolgdinak. A normativ tesztek

ennek megfelelden alkalmasak arra, hogy a vizsgdlt egyéneket az adott tulaj-
donsdg szempontj4bdl a csoportnormdhoz (és ezadltal az egyéneket egymdshoz)
viszonyitsak. Ezdltal segitenek eldonteni, hogy egy csoportbdl kik rendelkez-
nek az adott tulajdonsdggal leginkdbb (vagy legkevésbé), kik tartoznak bele
a legjobb vagy leggyengébb x szdzalékba.

© Ezzel szemben a pedagégiai folyamatok dintd kérdése az, hogy egy egyén,
fiiggetlenil a tarsaitél, milyen mériékben rendelkezik a szdban forgd tulaj-
donsdggal, és a tulajdonsdgnak ez a mértéke hogyan viszonyul egy minimdlis,
maximdlis vagy mds mdédon megadott optimdlis értékhez. A méréssel azt kell
méghatéroznunk, hogy az adott egyén adott tulajdonsdgdnak fejlodése/fejlesz-
tése hol tart, mégpedig azért, hogy eldontsiik, melyek legyenek a tovabbi te-
enddk. Kialakult-e egy tulajdonsdg a szikséges szinten, vagy tovébbi fejlesz-
tésre van sziikség; elsajatitotta-e a tanulé a tananyagot, vagy tovabb kell
azt tanulnia?

Ennek megfelelden a tesztek kifejlesztésének és josdguk elemzésének is az
lehet az alapja, hogy mennyire jél1 segitik ezt a dontést. A pedagdgiai teszte-
lés me még oktatdscentrikus, a tesztek tobbsége az oktatds eredményesebb
irényitdsat segiti. A tdgabb értelemben vett személyiségfejlesztés szolgdlatd-
ba d11ithatsd affektiv tesztekre azonban ugyandgy alkalmazhats a CR megkizelités.
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A kritérium-orientdlt tesztek kifejlesztésének fdzisai

A CR tesztek kidolgozdsdnak kialakultak bizonyos eljdrdsai. Ezek az el jé-
rasok lényegesen kiilonbdznek a normativ tesztek kidolgozasanak technikdjatol.
A kiinduld 1épés &dltaldban egy deskriptiv séma kidolgozdsa. Ennek a sé-

manak kell osszefoglalnia a mérendd tartalom minden lényeges elemét. Elké-
szitésére nincs altaldnosan haszndlhatd technoldgia, de léteznek az esetek
tibbségében j61 haszndlhatd eljardsok. '

A tuddsszintmérd tesztek esetében a legprecizebb eljaras a Nagy Jozsef
(1972) 4ltal kidolgozott megoldds, amely a tananyagban levd tuddselemek szém-
bavételén alapszik. A deskriptiv séma ez esetben a tanyanyagban szerepld fo-
galmak €s tények teljes rendszere. A taotalitds elve (tehdt az, hogy minden
egyes tuddselem bekeriil a tesztbe) kizédrja az dnkényes véalogatdsban meg-
nyilvdnuld szubjektivitdst. Egy rdgzitett tananyag fogalmainak és tényeinek
a tesztbe vald leképezésére ez a ma ismert legjobb megoldds. Problematiku-
sabb a kognitiv miveleteknek nevezett, készség jellegl tuddselemeknek a tan-
anyagbodl vald levezetése. Erre is ad azonban egy meglehetdsen objektiv meg-
oldast az also tagozatos szoveges feladatbank (Csaki-Nagy, 1976).

Ha azonban nem az érvényben levd tankonyvet tekintjilk a tesztelés viszo-
nyitdsi alapjdnak, akkor a deskriptiv séma feldllitdsdra csak adltaidnos a-

lapelveket lehet megfogalmazni. Ezek koziil is a legfontosabb a teljes struk-
tura feltdrdsdnak elve. Ebb6l mar lényegében kiovetkezik a mdsik alapelv is,

mégpedig az, hogy CR teszteket tdbbnyire csak egy szlkebb teriilet vizsgdla-
téra lehet kidolgozni. Csak igy lehet a szelektdlasbdl fakadd kényszer(
szubjektivitdst elkerilni. A teljes struktira feldllitdsdra ritkdn lehet
egyértelmd megolddst taldlni. Tdbbnyire csak akkor, ha a mérendS tulajdon-
sdg néhany egyszer( vdltozd néhany értékével jellemezhetG, és a teljes struk-
tirdt ezek kombinatorikailag képezhetd vdltozatai alkotjdk. Mds esetekben a
deskriptiv séma a szaktudomdnyoknak vagy a pszicholégia eredményeinek elem-
zése révén dllithatd fel, és végsd soron a szakértdk konvencidja szentesiti.
Ez azonban midr a méréselméletbdl kivezetd, részben a tantervelmélet és a
célelmélet korébe utalhaté kérdés.

A deskriptiv:séma szolgdlhat alapul a tesztitemek elkészitéséhez. A sé-
manak olyannyira egyértelminek kell lennie, hogy annak alapjan barmely kom-
petens szakértd egyértelmien el tudja késziteni a tesztfeladatokat.

A klasszikus tesztelmélet kulcsfogalma a homogenitds, ami azt jelenti,
hogy minden item megkdzelitdleg ugyanazt a tulajdonsdgot méri. A CR tesztek-
t61 ezt nem lehet elvdrni, az egyes itemei, habdr ugyanannak a teriiletnek a
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részeit vizsgdl jak is, ezek a részek lényegesen kiildnbdzhetnek is egymdstsl.
Igy a homogenitds nem lehet egy CR teszt értékméréje. A klasszikus homogeni-
tds helyébe egy masik homogenitds-fogalom 1ép, a levezetés homogenitédsa (de-

rivativ homogenitds). Ezen azt értjik, hogy a deskriptiv sémdbdl minden e-
setben azonos mddon, a nehézséget és a bonyolultsdgot visszatikrizve vezes-
siik le a tesztitemeket. Ha a kétjegyld szdmok szorzdsdt a "87x46=?", a ha-
romjegyGekét pedig a "100x100=?" feladattal akarjuk tesztelni, akkor egé-
szen biztosan nem tettiink eleget a derivativ homogenitéds kdvetelményeinek.

A tesztfeladatiras helyességének ellenfrzésére a klasszikus homogenitdst
is fel lehet haszndlni, és a feladatok helyességét empirikus mﬁdszerekkel is
lehet ellenSrizni. Ha ugyanis ugyanannak a deskriptiv sémanak a felhaszndlé-
sdval tobb szakértdvel készittetiink tesztfeladatokat, az egymdsnak megfeleld
feladatoknak most mir a klasszikus értelemben is homogén tesztet kell alkot-
niuk, és azonos nehézséginek kell lenniik.

A kritérium-orientdlt itemanalizis

A CR tesztek josdgdnak megitéléséhez is a klasszikustdl eltérd mddszere-
ket kell vdlasztanunk. Az itemanalizisnek két alapvetd megktzelitésmédja le-
hetséges. Elemezhetjik az itemeket még az eldtt, hogy azokat barmilyen min-

tdn kiprébdltuk volna, €s elemezhetjik egy elegendden nagy minta dlial pro-

dukdlt megolddsok adatainak statisztikai elemzésén keresztiil. Az egyszer(iség

kedvéért nevezzik az egyiket a priori, a masikat a posteriori megkozelités-
nek. Az NR tesztek elemzése sordn az a posteriori megoldasok domindltak, el-
sGsorban azért, mert a kidolgozott matematikai eljdrdsok ezt lehetdveé tet-
ték, masrészt pedig, mert a vizsgdlt tulajdonsdgok és a tesztitemek kozotti
kapcsolat bizonytalansdga az a priori elemzéseket eleve kizarta. A CR tesz-
tek esetében azonban a mérendd tulajdonsdg tobbé-kevésbe j61 definidlt, és
ez médot ad az itemek megfelelSségének elemzésére.

A CR tesztek jésagmutatoi tobbnyire mar nem is a tesztre vonatkoznak, ha-
nem arra, hogy a teszt alapjdn meghozott dontések mennyire jok. Igy beszél-
hetiink a dontés megbizhatésdgdrél vagy validitdsardl.

Validitas

A CR tesztek validitdsdnak vizsgdlatdban két £6 tendencia figyelhet6
meg: 1. a vizsgalt teriiletnek vald megfelelés és 2. a teszt alapjan hozott
dontés érvényessége. A vizsgdlt teriiletnek valé megfelelést tobbnyire a pri-
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ori, a dontés érvényességét statisztikai (a posteriori) mdédszerekkel vizs-
gdlhatjuk.

A CR tesztek validitdsdnak mérlegelése 1ldtszdlag egyszerl feladat, hi-
szen van egy meghatdrozott pszichikus teriilet, tulajdonsdg, amit mérni aka-
runk, és azt kell csupan megdllapitanunk, hogy a teszt valdban megfelel-e az
adott teriletnek. Ennek meghatdrozdsdban azonban a statisztikai médszerek
dltalaban hattérbe szorulnak. Az itemek és a mérend6 tartalom kdzdtti megfe-
lelés (item-objective congruence) biztositdsa a megfeleld tesztkészitési
technika kérdése, és ez esetben a validitds vizsgdlata az a priori elemzések
korébe utalhatd. A validitds elemzéSének ez a megkdzelitése kiilondsen érvé-
nyes azokndl a teszteknél, amelyeknél a "criterion-referenced" név inkabb a
teriiletre vonatkoztatottsdgot (domain-referenced) jelenti. A validitéds a de-
skriptiv séma helyességén és az itemek levezetésének pontossdgdn milik.
Mindkét esetben kulcsszerepe van a szakért8i elemzéseknek. Természetesen az
itemek megfelelGségérdl a szakértdoktidl gylijtott adatoknak az egzakt analizi-
sére is lehet eljdrdsokat, statisztikai mutatdkat kidolgozni (Hambleton,
1980).

A dontési validitds vizsgdlatdra mdr alkalmazhatéak az a posteriori sta-
tisztikai vizsgdlatok is. Itt azonban mindig konkrétan meg kell allapodni
abban, hogy milyen dontés érvényességének vizsgdlatarél van szé. Mivel a leg-
tobb tesztet oktatdsi kontextusban haszndljak, a dontés két tényezdre ira-
nyuihat. Donthetiink magdrél az oktatdsrél, megvizsgdlva annak hatékonysdgdt,
szelektdlhatunk a hatékony és a kevésbé hatékony megolddsok, médszerek ko-
zott, meghatdrozhatjuk egy-egy oktatdsi folyamat gyenge, megerdsitésre szo-
rulé pontjait. Gyakrabban van azonban sziikség annak eldontésére, hogy ki mit
sajatitott mdr el, és kinek mit kell még tanulnia.

Mindkét esetben akkor lesz valid a dontés, ha valdban azt tudjuk megha-
tdrozni, hogy az oktatds adott szakasza mennyit tett hozzd a tanuldk tuddsa-
hoz, és nem kivénjuk értékelni amar kordbban mds forrdsbél megszerzett tu-
ddst. Ekkor a tesztnek az oktatdssal szemben kell érzékenynek lennie (inst-
ructional sensitivity), és azok az itemek novelik a teszt validitdsat, ame-
lyek olyan elemeket vizsgdlnak, amelyeket az oktatds eldtt a tanuldk tobbsé-
ge nem tudott. '

Szdmos indexet fejlesztettek ki, amellyel az itemek oktatdssal szembeni

érzékenységét jellemezhet]jilk, mindegyik a klasszikus diszkrimindlé erd in-
dexével mutat rokonsggot. Itt ésupén harom konnyen kiszdmithatd és interpre-
tdlhatd indexet mutatok be. A koivetkezfkben p az itemet j61 megoldd tanuldk
ardnydt -jeldli, tehdt p=3j/n, ahol a j a j6 valaszok széma, n pedig az dsz-
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szes védlasz szama (a minta elemszéma). Igy p egyben az item nehézségi
indexe 1is.
Az oktatds eldtti (oe) és az oktatds utdni (ou) killdnbségen alapuld in-
dex:
D(ou—oe) =p(2)—p(1),

ahol p(2) az oktatds utdni, p(l) az oktatds el6tti mérésre vonatkozik. L&t-
haté, hogy anndl magasabb egy item D(ou;-oe) indexe, a tanulds utani és a
tanulds eldtti nehézségi indexek kiilonbsége, minél inkdbb az adott tanuldasi
folyamat eredményeként létrejott tuddst méri az item.

Az adott tudds szempontjdbdl oktatott és nem oktatott (két hasonld) cso-
port kozotti kiilonbségre hasonlé indexet alapozhatunk, és igy kikeriilhetjiik
a mésodik tesztelésnél a teszt ismerdssegébdl fakaddé nemkivdnatos effektuso-
kat: .

D(o—no) = p(o)—p(no),

ahol p(o) az oktatott, p(no) a nem oktatott csoportra vonatkozik.
Az oktatds elStti és az oktatds utdni eredményekbfl indul ki az egyéni
tuddsnyereséget kifejez6 index:

blet) =p(-, +),

ahol p(-, +) azoknak az aranya, akik az oktatds el5tt rosszul, az oktatds
utdn pedig )61 oldottdk meg az itemet.

Erdemes megfigyelni, hogy a kritérium-orientdlt szemlélet technikai hat-
tere is mennyire a vdltozdsok vizsgdlatdra épiil, és mennyivel alkalmasabb

pedégégiai jelenségek tanulmdnyozdsdra, mint a pszichikum statikus felfoga-
sdra épild, a stabilitdssal szamold klasszikus tesztelmélet.

Az elsd két index negativ is lehet, de csak akkor, ha az oktatds hatdsa-
ra kevesebb tanuld oldja meg j6l az itemet. Egyébként minél nagyobb az index
(minél kozelebb 811 a +1-hez), anndl inkdbb olyan tuddselemet mér az item,
amit az adott oktatds eredményez. Sok hasonld indexet ismeriink a CR tesztek
itemjeinek vizsgdlatdra (Berk, 1980, 60—63.), ezeknek a kiszdmitdsa azonban
mdr tobbnyire nagyobb statisztikai mintdt tételez fel, és szamitdégép hasznd-
latdra van sziikség. A

Néhdny, az NR tesztek elemzésére kidolgozott mddszer és szamitdgépes el-
jaras kis technikai médositdssal, de egészen mds funkcidval alkalmazhatd a
CR tesztek vizsgdlatdra is. Egyik ilyen mddszer a pontszdmkiilonbségen ala-
puld, és a klasszikus tesztanalizis item-tesztdsszpontszam korreldcidjdnak
mintdjdra kiszamitott korreldcids egyiitthatd.
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Minden tanuléndl mind az itemekhez, mind pedig a teljes teszthez hozza-
rendelink egy valtozds-pontszdmot (change-score): az oktatds utdni tesztelés

€s az oktatds eldtti tesztelés soran elért pontszamok kiilonbségét. Itemek e-
setében (di) ez -1, 0, vagy +1 lesz, a teszteknél (dt) a két pontszam kii-
lonbségeként el6dlls, tobbnyire pozitiv szdm. Majd ezekkel a kUlbnbségpon—
tokkal kiszamitjuk az r(di, dt) item-tesztkorreldcidkat. Mivel a teszt ki-
lonbségpont azokndl a tanuldékndl lesz magas, akik az oktatds hatdsdra sokat .
tanultak, a magas r(di, dt) azokat az itemeket jeloli ki, amelyek legjobban
kifejezik az oktatds hataséat.

Ezek a statisztikal mutatdk kikiliszobolik az NR itemanalizis korldtait,
azt, hogy csak olyan valtozékra mikddik, amelyeknek elég magas variancidjuk
van. Az elsd hdrom index azdltal, hogy kozvetleniil a gyakorisdgokkal szdmol,
az utdbbi pedig dgy, hogy ha az cktatds utdni eredményeknek mar nincs is
szdmottevd szérdsuk, de az oktatds eldtti eredmények szérddtak, akkor a kii-
lonbségpontoknak is lesz szdrdsuk. A kétféle megoldds alkaimazhatéségénak
feltételei is kiilonboznek: a bemutatott harom index akkor éri el a maximu-
mot, ha az oktatds elGtt senki nem tudja az adott itemet megoldani (nincs
variancia), a kiilonbségpont-korreldcid viszont feltételezi az oktatds eldt-
i eredmények szérdddsat.

Az oktatds, a tanulds iranyitdsa soran tobbnyire azt kell eldonteniink,
hogy a tanulé elsajatitott-e egy tudaselemet, és tovdbbhaladhat. a kivetkezd
tanuldsi egységre, vagy pedig nem sajdtitotta még el, ezért azt tovabb kell
tanulnia. A teszt vagy tesztitem eredménye alapjdn meghozott ddntés akkor
érvényes, ha csak azokat a tanuldkat (de azokat mindet) engedjiik tovébbha-
ladni, akik az adott elemet valdban elsajdtitottdk. A teszt, tesztitem tehdt
akkor valid, ha annak megolddsdhoz éppen az adott tuddselemek szilkségesek,
és nem elegendd valamilyen 4ltaldnos értelmesség. Mint ldttuk, a fentl elja-
rasokkal éppen azokat az itemeket tudjuk kivdlogatni, amelyek eleget tesznek
ezeknek a feltételeknek, sGt, az oktatdssal szemben kevéssé érzekeny felada-
tokat kihagyva azoktdél a feladatoktdél szabadulunk meg, amelyeket az adott
ocktatds nélkiil is vagy annak hatdsdra sem tudnak megoldani a tanuldk.

Ha a normativ tesztelmélet alapjdn javitjuk a teszteket, és sorra ki-
hagy juk a teszt dsszpontszamaval (vagy egymdssal) csak kismértékben korreld-
16 elemeket annak érdekében, hogy noveljik a reliabilsitdst, fenndll az a ve-
szély, hogy anagyon is konkrét és éppen a megtanitani kivant tuddselemeket
vizsgdls itemek hullanak ki. Ezért véglil nem marad mds, mint az dltalanos
értelmességet legjobban reprezentdld, de esetleg a vizsgdlnmi kivant szféra-
val legkevésbé dsszefliggd homogén massza. A reliabilitds novekedésével tehat
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egyben a validitds csokken, valamit egyre jobban mériink, de ez a valami ke-

vésbé az, amit mérni akartunk. A CR itemanalizis validdlasi eljdrdsai éppen

forditott eredménnyel jarnak: alkalmasak arra, hogy segitségiikkel az adott
oktatdsi folyamat sordn megszerezhetd tuddst legjobban reprezentdld itemek-
bl allitsuk bssze a tesztet.

Reliabilitds

A CR tesztek reliabilitasdnak vizsgdlataban két fG megkozelités figyel-
heté meg. Az egyik a CR tesztek segitségével végzett dontések megbizhatdsa-
gdt veszi alapul. Az NR tesztek reliabilitdsmutatdi a tesztek belsd kon-
zisztencidjabdl indultak ki, esetiinkben a dontés konzisztencidja (decision-

consistency) lehet a reliabilitds alapja. Mégpedig a leggyakrabban az, hogy
mennyire konzis%;ensen osztja két csoportba a teszt azokat, akik a tananyagot
mdr elsajdtitottdk és akik még nem sajatitottdk el. A médsik megktzelités az
dltaldnosithatdsag-elméletnek (generalizibility theory, G theory; a kdvetke-
zOkben G elmélet) a CR tesztekre adaptdldsdbdl fe)jlodott ki. Mindkét megko-
zelitést csak rdviden, néhany példan keresztiil mutatom be. A szemléletmddra

helyezve a hangstlyt, a matematikai hattérre csak az egyszer( szamitdsokon
alapuld, szemléletesen interpretdlhaté reliabilitdsmutatdkndl térek ki. Ter-
mészetesen mindegyik teriileten vannak kifinomult, csak szdmitdégépen kivite-
lezhetd elemzési eljarasck is.

A dontési konzisztencidn alapuld reliabilitdsmutatdk legegyszer(bb eset-
ben annak megbizhatdsdgat jellemzik, ahogy a tanuldkat az elsajatitotta —
nem sajdtitotta el (master — nommaster) osztdlyokba soroljuk. A megismételt
vagy ekvivalens tesztvdltozatokkal végzett parhuzamos tesztelés adatait fel-
haszndlva a konzisztensen mindsitett (consistently classified) tanuldk ard-
nyat tekintjik a reliabilitds mértékének. Jeldljik azoknak a tanuldknak az
aranydt, akiket az elsd tesztelés alapijdn az "elsajdtitotta", a mdsodik
(megismételt vagy paralel) tesztelés sordn a "nem sajdtitotta el" csoportba
soroltunk a p(+, -) jellel, a mindkét teszt alapjan az "elsajdtitotta" cso-
portba soroltak ardnydt a p(+ +) jellel stb. Ekkor a konzisztensen mindsi-
tettek ardnya, amit p(0)-lal jeldliink, a kivetkezd lesz:

p(0) =p(+ +) + p(- -).

A szamitdst kiterjeszthetjiik arra az esetre, amikor nemcsak két, hanem
tetszoleges m szami tel jesitményosztdlyunk van. Ekkor ugyancsak azok arénydt
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kell dsszeszamolnunk, akiket az elsG €s mdsodik mérés azonos osztalyba so-
rolt, tehat: ‘

p(0) = Z;p(kk),

ahol p(kk) azok ardnyat jeldli, akiket mindkét tesztelés a k-adik kategérid-
ba sorolt.

Konnyen beldthatd, hogy ez a megoldds még egy kiilondsen jo61 mikddd tani-
tdsi médszer végén alkalmazott zdrdteszt reliabilitdsanak kiszamitdsara is
alkalmas, ahol esetleg a tanuldk 85—90%-a elérte az elsajdtitds kritériumat.
Itt a kis szdras miatt a korreldcids technikdn alapuld szamitds félrevezetd
eredményeket szolgdltatna. A p(0) emellett konnyen interpretdlhaté, a 100p(0)
azt mutatja meg, hogy a teszt haszndlatdval a tanuldk hdny szdzalékdt oszta-
lyozzuk (mindsitjik) megfelelden (Swaminathan et al., 1974).

A fenti formula gyengéje viszont az, hogy (a véletlen egybeesések miatt)
p(0) akkor is 0-ndl nagyobb értéknek adddik, ha a vizsgdlt tanuldcsoport
tagjait egymdstdl fiiggetleniil, véletlenszer(ien soroljuk osztdlyokba. A teszt-
adatok alapjan adhatunk egy becslést a puszta véletlen alapjdn konzisztensen
osztdlyba soroltak ardnydra, ez pedig dltaldnos esetben, m osztdlyra a k-
vetkezd:

p(c) = ij(k.)p(.k),

ahol p(c) a véletlenszerlen konzisztens osztdlyba soroldsok ardnya, p(k.)
és p(.k) pedig azoknak az ardnya, akiket az elsf, illetve a mdsodik teszt a
k-adik osztdlyba sorolt. A véletlenszerlen konzisztens osztdlyba sorolds
korrekcigjara a szerztk Cohen (1960) altal nomindlis skaldk kozotti megegye-
zés mértékének jellemzésére kidolgozott formuldt (Cohen-féle kappa) javasol-
Jak: )

p(0) ~ pe)

1 - p(c) .

K

A Cohen-féle kappa mar rendelkezik azzal a tulajdonsdggal, hogy értéke
0 és +1 kozott vdltozik. Akkor 0, ha az osztdlyozds konzisztencidja a veélet-
lenszertien vdrhaté értékkel egyezik meg. Negativ csak abban az abszurd eset-
ben lehet, ha az osztdlyba sorolds konzisztencidja rosszabb, mint amit a
puszta véletlen alapjin varhatunmk. Akkor lesz +1, ha a két teszt alapjédn
végzett osztdlyba sorolds pontosan megegyezik.

A p(0), illetve a kappa koefficiens kiszamitdsa €s értelmezése rendkivil

egyszerii, ezzel szemben eléggé koriilményes a hozzad sziikséges adatok megszer-
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zése, vagyis a kétszeri tesztelés. ValdszinGségelméleti tételek felhasznala-
saval (és gyakorlatilag bonyolult szamitdsok &ran) azonban ezeket a mutatd-
kat egyetlen tesztelés eredményei alapjdn is lehet becsiilni. Mivel az adatok
feldolgozasa egyébként is szamitogéppel térténik, a bonyolult szamitdsok nem
Jelentenek 1lényeges korldtot. Kiilonbozd megfontoldsok alapjdn kiilonbozé becs-
16 formuldkhoz juthatunk, bonyolultsdguk miatt azonban ezekkel nem foglalko-
zunk. (Ismertetésiiket 1d.: Subkoviak, 1980).

A CR tesztek megbizhatdsdgdnak elemzésére egyre gyakrabban haszndljédk az
dltaldnosithatdésdg-elmélet eszkozeit. Magét az elméletet nem a CR tesztelés

problémainak megolddsédra dolgoztdk ki, hanem az NR tesztek elméleteit kivan-
ték kiterjeszteni. A megoldds azonban olyan atfogdnak bizonyult, hogy a CR
tesziek speciglis eseteire is alkalmazhatd. A kiindulast Cronbach és munka-
tarsainak irdasa (1963) jelenti, melyben a klasszikus tesztelmélet kotottsé-
geinek felolddsdra, a reliabilitdsmutatok kiszdmithatdsdgdhoz megkdvetelt
feltételek liberalizaldsdra javasoltak elemzési modelleket. A klasszikus el-
mélet alapvetd problémdja ugyanis az, hogy a legttbb mutatd kiszdmitasahoz
paralel tesztelésre van sziikség, ami a gyakorlatban precizen socha nem kivi-
telezhet6. Az dltaldnosithatdsdg-elmélet alapgondolata ennek megfelelden az,
hogy paralel mérések helyett tetszbleges (a modell keretein belidl mozgd) mé-
rés megfeleld a szamitdsok elvégzéséhez, ha a két mérés feltételeinek a kii-
lonbozoséget is matematikailag kezelhetové tessziik. A klasszikus tesztelmé-
let feltételezi, hogy a mérés hibdja egy meghatarozott forrasbdl szérmazik
€s nmeghatdrozott eloszlast mutat, a G elmélet alkalmas a kiilonbtz6 forrdsok-
bél szdrmazé hibdk kezelésére is.

A G elmélet alapfeltevése szerint létezik mind a vizsgdlt személyeknek,
mind a tesztitemeknek egy-egy univerzuma, melybdl az aktudlis méréshez mind
a személyeket, mind pedig az itemeket véletlenszerden vdlasztottuk ki. Ekkor
egy p személynek az i item megolddsaval elért X(p,i) pontszdmdnak varhatd
értékét a kovetkezd linedris modellel adhatjuk meg:

X(p,i) =m + m(p) + m(i) + m(p,i) + e,

ahol m a populdcidba tartozé dsszes személynek az itemek univerzumdra sza-
mitott tel jes &tlaga, m(p) az egyen hat4sa a pontszdmra, m(i) az item hata-
sa a pontszamra, m(p,i) az egyén és az item interakci6jdnak hatédsa a pont-
szémra, e pedig a mérési hiba.

Hasonléképpen értelmezhetjik a mérési feltételek egy univerzumiat, és a
modellt kibdvithetjik az X(p,i,j) pontszdmra haté feltételeket reprezentsld
m(J) és a kolcsonhatdsokat reprezentdld m(p,)), m(i,Jj) és m(i,p,)) tagokkal.
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A feltételeken belll mdr sokféle specidlis meérési helyzetet vehetink figye-
lembe, példdul a két mérés kozott eltelt iddt, a fejlesztés, specidlis keze-
1és vagy oktatds hatdsét (van der Kamp, 1976). Az eljdras nevében szerepld
"4dltaldnosithatésdg" arra utal, hogy olyan kérdésekre keresi a vdlaszt, mint
példdul: az itemek univerzumdbdl véletlenszerGen kivdlasztott halmazzal mint
teszttel elvégezve a mérést, ennek eredményeit mennyire dltaldnosithatjuk ar-
ra az esetre, ha egy mdsik mintdval végezziik a mérést, ha a feltételek md-
sok stb.

A modell kezelésére a varianciaanalizis megfelelf matematikai eszkdznek
bizonyul, melynek segitségével ki lehet szdmitani a variancidnak a kiilonbozd
forrasokbél eredd komponenseit. A CR mérésnek azt az alapelvét, hogy a vizs-
gdlt egyéneket nem egymdshoz akarjuk viszonyitani, hanem egy, a csoport e-
redményeitdl fiiggetlen kritériumhoz, az eljdrds Ugy veszi figyelembe, hogy a
hibavariancia szamitdsakor a (négyzetes) eltéréseket nem a csoportatlagtél,
hanem egy rogzitett referenciaponttdl szédmitja. Példaul egy olyan tesztnél,
amellyel az "elsajdtitotta — nem sajdtitotta el” min6sitést kivénjuk elvé-
gezni, a referenciapont az elsajdtitds kritériumaként megadott ponthatar
(cut-off score) lehet.

A variancigkat felhaszndlva a reliabilitédsmutatékhoz hasonlé indexeket
lehet késziteni. Gyakoribb azonban a kiilonbtz6 fiiggdségi (dependability) in-
dexek meghatdrozdsa. Ezek segitségével megitélhetjilkk, hogy a teszteredmények
mennyire fliggetlenek valdjdban azoktdl a feltételektfl, amelyektdl felteve-
seink szerint nem szabad filiggeniik. A G elmélet alkalmazdsdt inkdbb jellemzi
az eredmények tobboldald mérlegelése, mint az egyetlen idexre alapozott don-
tés (Brennan, 1980; Cardinet— Tourneur—Allal, 1976).

Mérleg: megoldott és megoldatlan problémdk

Usszegzésként tekintsiik 4t, mivel jarult hozzé vildgszerte a kritérium-
orientdlt mérés elméleteiés gyakorlata a pedagdgiai értékelés eszkdztdrédhoz,
mivel jarulhat hozzd a magyarorszagi fejlddéshez, és mi az, amivel egyelore
vagy véglegesen ez a megkozelités is addés marad.

Mérleget készitve, a nyereség oldaldn szdmos technikai részletkérdés

megoldasat emlithetnénk. E részmegolddsok jelent6ségét azonban nem szabad
aldbecsiilnink: tobbnyire éppen azokat az ellentmonddsokat ocldottdk fel, ame--
lyek legjobban szoritottdk a pszicholdgia klasszikus tesztelmeéletének kere-
tei kozé szoritott pedagdgiai mérési gyakorlatot. Az (jszer( megolddsok sa-
jatos szemléletmdéddd dllnak Ossze, kialakuldban van egy tobbé-kevésbé egysé-
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ges tesztkészitési metodika, és a tesztek sokféle funkciéjdhoz alkalmazkodd
sokszinl adatelemzd eszkoztdr. A fejlédés a mindennapos pedagdgiai gyakor-
latban hasznilhatd értékeldeszkizok terén a legldtvanyosabb. A gyorsan vdl-
tozé, védltoztathaté-fejleszthetd pszichikus tulajdonsdgok &llnak a kritéri-
um-orientdlt tesztelés foékuszaban, mig a klasszikus tesztelmélet érdekladése
a személyiség legdltaldnosabb, stabil vagy lassan vdltozdé tulajdonsigainak
(intelligencia, kreativitas, temperamentum, introverzid-extroverzié, maszku-
lin-feminin jelleg stb.) mérése koril koncentralédott.

A hidny oldalra tekintve legszembetdndbb, hogy a nagy szintézis (lega-
ldbbis egyeldre) még vdrat magdra. Egyeldre nem ldtszanak egy egységes mate-
matikai elmélet korvonalai, a klasszikus tesztelmélet néhdny egyszerd alap-
feltevése helyére kiilonbozd feltételrendszerek 1éptek. Nem hozott megolddst
a CR mozgalom a pedagdégiai-pszicholdgiai értékelés legizgalmasabb problémd-
ira, nem enyhitette a személyiség legdltaldnosabb tulajdonsdgainak mérese
korili elméleti és gyakorlati bizonytalansdgokat. Nem tudunk kritérium-ori-
entdlt teszteket késziteni az intelligencia mérésére, mint ahogy a kreativi-
" tdstesztek a priori validdldsdnak is megvannak a maga korldtai. Nem kiiszobo-
11 ki a CR tesztelés a szakéridi kompetencia szerepét, sot éppen felértékeli
azt. Egy intelligenciatesztet jorészt technikai dton ki lehet kisérletezni,
statisztikai eszkiizikkel ki lehet szfirni a "g faktort" legjobban mérd iteme-
ket, de nélklilozhetetlen a szakértdi kompetencia példdul a gdztorvényekrol
tanultak vizsgdlatdra szolgdlé teszt kifejlesztéséhez. Mddszereket taldlunk
viszont a CR értékelés eszkidztdrdban a kompetencia kontrollaldsdra, kompe-
tencidk Osszemérésére.

A magyarorszdgi heleetet és perspektivdkat illetden csak bizhatunk a
paradoxonok mieldbbi felolddddsdban. Kevésbé problematikusnak ldtszik a 1lé-
tezd tesztkészitd technikdkhoz a megfeleld adatfeldolgozd, -elemzd el jdrdsok
adaptdldsa. Sokkal silyosabbnak tlinik az az ellentmondds, mely szerint egy-
részt a CR tesztek készitésének technikdja, a vilagszerte megindulé mozga-
sokkal egyiddben, bizonyos mozzanatait tekintve iddben és szinvonalban is
azt megeldzve megjelent, ugyanakkor a mindennapos gyakorlatot, a tesztek ké-
szitésének és haszndlatdnak kultiurdjdt aligha lehetne vildgszinvonalidnak ne-

vezni.
Ry
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KOZEKI BELA
SZEMELYISEGTIPUSOK A NEVELESBEN

"Jogot tehat az drnyalatnak...”
(I1lyés Gyula)

Gyakran emlegetett igazsdg, hogy a pedagdégusnak sok gyermekkel kell
egyszerre foglalkoznia. Sok sz6 esik a kizosségrdl is, s ez is természetes,
hiszen az iskola alapvetd sajdtossdga, hogy a gyermekek kdzosségben tevé-
kenykednek. Mind e mdgott azonban dllanddan kisért az egyéni kiilonbségek, az
grnyalatok egybemosdsdnak veszélye. Pedig az egyéni kiildnbségek elmélyiilt
ismerete és ezeknek az ismereteknek a gyakorlati alkalmazdsa nélkiil a neve-
lés nem lehet az, aminek lennie kell: tudatos személyiségfejlesztés.

Az arnyalatok tiszteletben tartasanak fontossagat elgondolkoztatdan fe-
jezi ki Illyés Gyula Oda a torvényhozdhoz cim versében:

"lgy volna jé a torvény, Ggy egyforma hatdlyd,
ha akként gyartddnank, mi emberek,
akdr a vdlyog, mit a valyd
billidszdm is egyformdra vet

De hdt ezt nem lehet."

266



