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Eloszo

Az ezredforduld el6tt gy tiint, a magyarorszagi idegennyelv-tanitas fejlesztése sikertor-
ténet. Az 1980-as évektdl er6sodott az érdeklodés a német és az angol nyelvek irant, és
eldszor a hirtelen fejlédésnek induld nyelviskolai rendszerben, majd a kézoktatasban is
megindult egy jelentds modernizacid. A rendszervaltast kovet6 sziikségszerli pedagogiai
fejlesztések, a nyelvtanitas modszertananak gyors — a tobbi tantargyi teriiletet talan né-
miképp megeldz6 — szemléleti megujulasa, a tanartovabbképzések gazdag kinalata, a sok
modszertani innovacio, az Uj szemléletli tananyagok mind arra utaltak, hogy a magyaror-
szagi idegennyelv-oktatasban valami szakszerli és korszeri dolog torténik, ami talan
majd mas tantargyi teriiletekre is atvihetd. Azt gondolhattuk, hogy az aranykorban éliink
(Medgyes Péter szohasznalata, MEDGYES 2011). A lelkesedést aztan némiképp lehiitot-
ték az ezredforduld utan lassan csordogalé adatok a magyarok idegennyelv-tudasarol és
a nyelvtanulashoz val6 viszonyunkrol. Tobb mint két évtizeddel a rendszervaltas utan
érdemes elgondolkodni azon, hogy mi lehet az oka annak, hogy a magyarok idegennyelv-
tudasa még mindig elmarad az eurdpai trendektdl.

Minden korabbi fejlesztés hatterében az a logikus meggondolas allt, hogy az idegen-
nyelv-tanitas eredményességének noveléséhez szemléletvaltasra van sziikség, am ugy ti-
nik, hogy ez a sok raforditas és j6 szandék ellenére sem tortént meg maradéktalanul. Nem
lehet a nyelvtanitast kiszakitani az iskola egészébdl, kitagithatjuk tehat a vizsgalddasunk
korét: pedagogiai kultiravaltasra van sziikség ahhoz, hogy a magyar kozoktatas eredmé-
nyesebb és korszer(ibb legyen. Kozismert hivoszavakkal azonosithatok a valtozas okai:
jelentésen megvaltozott a fiatalok szokasos tanulési kornyezete, digitalis eszkozhaszna-
lata, modosultak a munkaerd-piaci igények, ezzel egyiitt az elvart problémamegoldasi
technikak, a ma munkaba all6 generaciok folyamatos valtozasra és adaptivitasra kény-
szeriilnek, a kozoktatasnak ezért fel kell késziteni az iskolarendszerbdl kilépoket a folya-
matos tanulasra. Ez mar 6nmagaban is arra kényszeritené az iskolat, hogy alapvetéen
ujragondolja a céljait és az eszkdzeit, a folyamatot azonban még tovabb erdsiti a kdzok-
tatasi kdrnyezet jelent6s modosulasa, azaz a demografiai valtozasok és a tarsadalmi fo-
lyamatok alakulasa miatt a hatranyos helyzetii tanulok aranyanak novekedése is. Az alul-
motivalt, rosszul szocializalt, szegénységben €s kilatastalansagban €16 tanuloknal sokkal
hamarabb mutatkozik meg egy-egy pedagogiai eszkozrendszer eredménytelensége, mint
szerencsésebb helyre sziiletett tarsaiknal. Mindezek alapjan nyilvanvald, hogy a most pa-
lyara 1ép6 pedagogusoknak teljesen mas eszkozrendszerre, pedagogiai kultirara van
sziikségiik, mint amit a kdzoktatasban dolgozo tanarok generaciorol generacidra atoroki-
tenek. A legfontosabb kérdés talan az, hogy mikor és hogyan lehetne valtoztatni ezen az
Orokségen. A tapasztalat azt bizonyitja ugyanis, hogy a tanuléként megélt emlékek, az



egykori tanarok attitiidje, viselkedésmodja és modszertani kultaraja altaldban sokkal er6-
sebben hat a kovetkezd tanargeneraciora, mint az akadémiai Ut soran elméletileg meg-
szerzett pedagogiai, szakmodszertani tudas.

Nagy a felel0sség tehat a felsGoktatason, amely azonban a sajat megoldatlan problé-
maival kiizd: a tomegesedés, az egzisztencialis kiizdelem, a kétszintivé, majd tjra egy-
szintlivé valo tanarképzés struktirajanak kialakitasa modszertani, szemléleti kihivasokat
jelent a felsGoktatis szamara.

Az idegennyelv-tanitashoz kapcsolodo gondolatok, valamint az e téren elért eredmé-
nyek jol példazzak a rendszervaltast kovetd oktatasiigy modernizaciojanak Sok problé-
majat, és az eredmények sokféle értelmezhet6ségét is. A konyv elsd részében a nyelvta-
nitas eredményességére és a nyelvtanulassal kapcsolatos attitiidokre vonatkozo kutatasi
eredmények rendszerezésére torekszem. Ekozben kitagitom a vizsgalddasom korét két
iranyba is: egyrészt a magyar problémakat europai kontextusba helyezem, hogy vilago-
san lathatova valjon, sok hasonlosag van az idegen nyelvek tanitasanak tekintetében a
kiilonb6z6 eurdpai orszagok kozott, s hogy szembesiiljiink a ténnyel: néhany éllovastol
eltekintve Europa egészében tovabbra is problémat jelent a nemzetkdzi kommunikaciora
val6 felkésziilés. A masik kiterjesztési irany pedig a modernizaci6 altalanosabb, pedago-
giai kontextusa. Az idegen nyelvek, amelyeket a kozoktatas zsargonjaban készségtar-
gyaknak is neveznek, helyzetiikbol fakaddan érzékenyebben mutatjak az eredményes,
készségeket fejlesztd tanulasi kdrnyezet valos mitkodését. Ilyen értelemben példanak is
tekinthetjiik ezt a tantargyi teriiletet a szemléletvaltas nehézségeinek elemzésére.

A konyv masodik részében a pedagdgiai modernizacio egy jelentds elemét vizsgalom:
a 2005-06s érettségi reformhoz kapcsolodo egy évtizedes kutatd-fejleszté munkat. Az ide-
gen nyelvi érettségi vizsga a kétszintii vizsga bevezetését kovetden jelentdsen modosult,
alapvet6en igazodott a nyelvtudasrodl alkotott korszerii modellekhez. A kétszintli vizsga
komoly tartalmi korszeriis6dést jelentett tehat, amelynek volt visszahatasa a napi nyelv-
tanitasi gyakorlatra és a tanarok értékelési kulturajara is. A vizsgareform fejlesztési fo-
lyamatanak, illetve a német vizsgatargy fejlesztéséhez kapcsolodo kutatasok eredményeé-
nek dsszefoglalo kozlése érdekes lehet a modernizacid hatarainak és lehetdségeinek tiik-
rében, de természetesen egy ilyen sok embert érintd vizsga reformja nagyon sok mérés-
elméleti problémat is felvet.

E kotetben tobb korabban megjelent elemzésemet, publikaciomat is felhasznalom. Ki-
indulépontja a habilitaciés dolgozatom (EINHORN 2014), az idegennyelv-tudas témako-
rének targyalasaban timaszkodom az Oktataskutatod és Fejleszt6 Intézet egy korabbi ku-
tatasanak anyagara (EINHORN 2011/a), illetve mas publikacidimra (EINHORN 2011/b,
2012). Az érettségi reform tanulsagait tobb tanulmanykdotetben is dokumentalta a folya-
matot szakmailag vezeté miihely (az egykori Orszagos Kozoktatasi Intézet tObbszor is
atnevezett érettségi kdzpontja), e kotetekben megjelent tanulmanyaimbol is felhasznal-
tam részleteket (EINHORN 2004, 2007/b, 2008/b). A pedagdgiai kultaravaltas témakore
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pedig a Miskolci Egyetem iskolafejlesztési projektjeihez kapcsolodik, az azokhoz késziilt
elemzéseimet is felhasznaltam.

A konyvben sok kiilonboz6 pedagogiai fejlesztéshez, kutatashoz kapcsolodo tanulsa-
got és eredményt Gsszegzek — esetenként konkrét fejlesztési problémakhoz, maskor atfo-
gobb kérdésekhez kapcsolodoan, a szovegben tehat a pedagogiai kultaravaltas sziikség-
szerlisége melletti érvelés és a modernizacios kisérletek tapasztalatai jelennek meg. A
kozéppontban a valtozas kényszere és a valtoztatds modszertana all, a nyelvtanulas €s a
nyelvtanitas problémai példanak tekinthet6k, igy a fejlesztések tanulsagai érvényesek le-
hetnek a kdzoktatas egészének mitkddése szempontjabol. A konyv tehat nem csak nyelv-
tanaroknak szol, hasznos lehet szaktargytol fiiggetleniil a tanarképzésben részt vevo ok-
tatok és hallgatok szamara, talalhatnak benne tanulsagokat a kdzoktatasban dolgozo pe-
dagogusok, vizsgafejlesztok és vizsgaztatok, tovabba a pedagogiai fejlesztéseket tervezd
és elemz0d szakemberek.

Budapest, 2015. szeptember

Einhorn Agnes






I. rész

Pedagogiai kulturavaltas
az idegennyelv-tanitasban






1. Bevezetés

Gyakran folynak szakmai vitdk a hazai idegennyelv-tanitas sikerességérdl,! Gijabb és
jabb intézkedések sziiletnek? e téren, erés a média érdeklddése is a téma irant. Nem
véletleniil all ez a teriilet az érdekl6dés kdzéppontjdban. Nyilvanvald, hogy a globaliza-
ci6, a ndvekvo mobilizacido megnovelte az igényt a hasznalhatd nyelvtudasra, ugyanakkor
az oktatas tdmegesedése az idegennyelv-tanitason beliil is nagy kihivasokat jelent. Ter-
mészetesen nem feledhetjiik azt sem, hogy magyar anyanyelviiek szdmara kulcskérdés
az idegennyelv-tudas, de nem elhanyagolhaté a nyelvtudas tarsadalmi szerepe sem: aki
tobb nyelven tud olvasni, beszélni, az elsé kézb6l informalodhat a masutt él6k élethely-
zetérol, nehézségeirdl és konnyebbségeirdl, problémamegoldasi szokasairdl és napi éle-
térdl. Ez altalaban sokat segit abban, hogy realisabb képet alkossunk sajat magunkrol és
az értékeinkrol.

Az idegennyelv-oktatas helyzetér6l valdé gondolkodast érdemes az eredmény és a si-
ker értelmezésével kezdeni: hogyan értelmezhetd az eredményesség a nyelvtanitidsban és
milyen modszerekkel értékelhetd. A téma targyaldsa soran megkeriilhetetlen az a kérdés
is, hogy mire val6 egyaltalan a nyelvtudas, ¢s milyen elméletek és gyakorlatok figyelhe-
tok meg e téren.

Ezt kdvetden az empirikus adatok tiikrében értelmezem az eredményeket. Nem pusz-
tan a nemzetkdzi kutatasok és elemzések adataiban tiikr6z6d6 rangsorokra koncentralok,
hanem annak nyomat is keresem, hogy mit tesznek mas orszagok az eredményesség ér-
dekében. Ezek alapjan ugyanis eldonthetd, hogy jo iranyba haladunk-e, azaz beilleszked-
nek-e a nemzetkozi trendekbe azok az intézkedések, amelyek Magyarorszagon a rend-
szervaltast kovetden sziilettek a nyelvtudas fejlesztésére.

Az adatok értelmezése utan a pedagdgiai hattérre fokuszalok: milyen jellemz6i van-
nak annak a pedagogiai kornyezetnek, amely felelGs a jové generacio tanulasaért, hogy
viszonyul ez a hatékony tanulasrol alkotott elméletekhez, azaz milyen pedagogiai kultu-
rara lenne sziikség a jobb eredményekhez. Ezen a ponton megint kitagitom a vizsgalodas
fokuszat, hiszen egyrészt kilépek az idegen nyelvek sziik keretébol, masrészt nemzetkozi
példakkal hasonlitom 0ssze a magyar fejlesztéseket.

1 Tobb kétet foglalkozott az idegennyelv-tanitas helyzetével (PETNEKI 2007; VAGO 1999; VAGO
2007). A hosszu id6n keresztiil rendszeresen megjelend ,, Jelentés a kozoktatasrol” kdteteknek
volt idegennyelv-tanitassal foglalkoz6 fejezete (HALASZ—LANNERT 1998; VAGO 2000; VAGO—
VAss 2006; VAGO et al. 2011), tobb tanulmany foglalkozott a nyelvoktatas hatékonysagaval
(pl. NIKOLOV—-ViGH 2012).

2 Kiemelkedik ezek koziil a 2003-ban inditott Vilag — Nyelv program.
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2. Az idegennyelv-oktatas eredményességének elméleti hattere

Az idegennyelv-tudas eredményességérol szold kutatasi eredmények értelmezése eldtt
érdemes altalanosabb perspektivabol kozeliteni a témahoz. Az eredményesség fogalma
ugyanis torténetileg is sokat valtozott, meglepé moédon nem mindig a hasznalhat6 nyelv-
tudas volt az egyértelmii elvaras az iskolai nyelvoktatasban. Sokféle elképzeléssel talal-
kozhatunk a nyelvtanulas sziikségességérdl és a hatékony nyelvtanulasi modszerekrol.
Az idegennyelv-tanitas torténetében jelentds fordulatnak tekintheté a nyelvi szintek le-
irasa és a szintrendszer napi hasznalatbavétele az ezredfordulo tajan, ennek a hatterével
is meg kell ismerkedniink, ha az eredményekrdl akarunk gondolkodni. Természetesen
nem elhanyagolhat6 az eredmények mérhetdségének kérdése sem. A nyelvoktatas hatte-
rében nyelvpolitikai célok allnak, ezért érdekesek az ehhez kapcsolddo elméletek is. Azt
mindenesetre megallapithatjuk, hogy a nyelvtanitas elvi céljai tekintetében jelentés kii-
16nbségek mutatkoznak a szakértok véleménye és a napi felhasznalok elképzelései ko-
z0tt, a tobbnyelviiség és a folyamatos nyelvtanulas sziikségességérol tehat sokszor mast
talalunk a stratégiai dokumentumokban, mint amit az 4tlagos nyelvtanulé gondol.

2.1. Az eredményesség fogalma a nyelvtanitisban

Az eredményesség, a hatékonysag és a méltanyossag az oktatas mindsége szempontjabol
kulcsfogalmak. A jol miikodé oktatasi rendszerben a nyelvoktatasra forditott 6sszegek a
lehetd legjobb modon hasznosulnak, ezek felhasznaldsaval a lehetd legtobb tanulo jut
hozza a lehetd legjobb mindségli nyelvtudashoz, és a nyelvtudashoz valé hozzaférés
szempontjabol nincsenek jelentds tarsadalmi esélykiilonbségek. Ebben az értelmezésben
tehat kulcsfontossagu az a kérdés, hogy mit értiink a Iehetd legjobb mindségii nyelvtuda-
son, azaz mikor tekintjiik eredményesnek a nyelvtanitast. Ugyanakkor az oktatas ered-
ményességének megitélése korantsem egyszerli dolog, hiszen a hozza tartozo kritériu-
mok megvalasztasa és az azok kozotti fontossagi sorrendek felallitasa sokféle modon is
lehetséges. Azaz az elemzést végzo szakember elvarasai, tehat a pedagogiai, nyelvtanitasi
szemlélete, valamint a nyelvtanitas céljarol vallott felfogasa jelentdsen befolyasolja az
eredményességrol alkotott képét. Az idegennyelv-oktatas modszertani fejlédése jol ta-
golhaté folyamat, és egyes szakaszai a tanitasi célok, a tanitasi modszerek és — ebbdl
kovetkezden — a nyelvtudas eredményességének értelmezése szempontjabol jelentds kii-
16nbségeket mutatnak (BARDOS 1997; KURTAN 2001). A jo és a hatékony nyelvtanitasrol
alkotott kép tehat nagyon Osszetett, egyrészt jelentds eltéréseket mutat torténetileg is,
masrészt az adott szereplok helyzete is komolyan befolyasolja.

Az idegen nyelvek tanitasa, az azzal kapcsolatos elvarasok, a felhasznalt modszerek
és tananyagok nagyon komplex hatasrendszer alapjan miikodnek, ezt jelentdsen befolya-
soljak az adott tarsadalom jellemzdi és kiilonb6z6 interdiszciplinaris folyamatok. Az
egyik ismert alkalmazott nyelvészeti felfogas szerint (EDMONDSON—-HOUSE 1993) az ide-
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gennyelv-oktatas konkrét megvalosulasa, tehat a tanulasi célok, az alkalmazott modsze-
rek, a felhasznalt tananyagok négy meghatarozo és egymassal is kolcsonhatasban allo
teriilet hatasai alapjan alakulnak ki. Ezek a szociopolitikai koriilmények (pl. az idegen
nyelvek statusza az adott orszdgban, nyelvpolitikai célok, az adott orszag gazdasagi hely-
zete), a tudomanyos eredmények (kutatasi eredmények a nyelvészet, a pedagogia, a
pszichologia, a pszicholingvisztika teriiletérdl), a tanar és a tanuld személyéhez kothetd
tényezok (pl. képzettség, motivacio, kompetencidk, személyiségjegyek), valamint a tani-
tas-tanulas koriilményei (hely, id6, csoport stb.) (EDMONDSON—HOUSE 1993, 24). Ebbdl
az értelmezésbol kovetkezik, hogy a nyelvtanulas konkrét megvaldsulasa nagyon eltérd
lehet kiilonb6z6 pedagogiai kornyezetben, €s nyilvanvaléan ugyanaz a tanar is dolgozhat
eltéré modszerekkel a kiilonboz6 csoportokban. Az idegennyelv-tanitas modszertananak
torténeti valtozasait kiilonboz6 tényezOk okoztak: elsddlegesen a tarsadalom fejlodése
(példaul a demokraciarol alkotott fogalom vagy a gyermekkép modosulasa a kiilonb6zo
korokban, tovabba az iskola szerepének valtozo értelmezése), a pedagogia szemléleti val-
tozasai (példaul tanulési elméletek, a tanari szerepfelfogas alakulasa), a kiilonb6z6 szak-
tudomanyok fejlédése (példaul nyelvtudomany, pszicholingvisztika, szociolingvisztika)
(NEUNER-HUNFELD 1993, 10-12). E tényezok jelentdsen befolyasoltak tehat a nyelvta-
nitasrol alkotott képet, és az uralkodd nézeteknek megfelelden a nyelvtanitds eredményé-
vel kapcsolatban — tulajdonképpen meglepé modon — sokaig egyaltalan nem volt elvaras
a mai értelemben vett hasznalhat6 nyelvtudas.

Néhany alapfogalom értelmezése is sziikséges, hiszen a témahoz tartozoé bizonyos fo-
galmakat a koznyelv és a vonatkoz6 tudomanyok nem egyforman hasznalnak. Fontos itt
utalni arra, hogy bar magyarul a nyelvtanulas fogalmat nagyon tag értelmezésben hasz-
naljuk, am ez két jol elvalaszthato teriiletre tagolodik nyelvészeti és nyelvpedagdgiai
szempontbol. Az angol és a német nyelvi szakirodalomban fogalmi szinten is megkiilon-
boztetik egymastodl a két eltérd tanulasi folyamatot: az egyik a tudatos, iranyitott nyelv-
tanulas (Lernen/learning), a masik pedig a természetes, spontan, nem tudatos nyelvtanu-
las, nyelvelsajatitas (Erwerb/acquisition) (EDMONDSON-HOUSE 1993, 11). Amikor e ko-
tetben idegennyelv-tanitasrol esik sz6, akkor ez mindig az elsé jelentésre, az iranyitott
nyelvtanulasra vonatkozik. Ehhez kapcsolodik az anyanyelv és az idegen nyelv fogalma
is. A globalizal6do vilagban a klasszikus anyanyelv nem mindig értelmezhetd egyértel-
miien, hiszen egyre gyakoribb a tébbnyelvii csalad, és egyre tobb az olyan tanuld, aki az
iskolaban ¢€s a csaladjaban mas nyelvet hasznal. S bar ebben a konyvben végig az idegen
nyelv és az anyanyelv kifejezéseket hasznalom, hiszen a vonatkozo kutatasok kérddivein
is ezeket a meghatarozasokat hasznaljak a kdnnyebb értelmezhetdség érdekében, a vo-
natkozé szakirodalom azonban inkabb az elsd, masodik stb. nyelv (L1, L2...) elnevezést
hasznalja.

Az idegen nyelvek iskolai tanitdsaban Magyarorszagon is viszonylag koran érvénye-
stilt a hasznossag elve, ezen azonban csak a nyelvvalasztas kérdését kell érteniink, azaz
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a tradicionalis gorog—latin hegemonia felvaltasat a francia, illetve a német nyelv tanita-
saval, tehat az €16 idegen nyelvekkel a XVIII. szazad soran (VAMOS 2008). A hasznos-
sagon azonban ekkor még nem feltétleniil a nyelvtudas alkalmazasanak képességét értet-
ték. Hosszll idon keresztiil a nyelvoktatasnak inkabb eldkészitd szerepet szantak. A szer-
vezett, iskolai keretek kozott torténd idegennyelv-tanitds soran még a XX. szazad elején
is elsddlegesen a logikus és rendszerszeri gondolkodas megalapozasara torekedtek, a
nyelvtanitas céljaként tehat megelégedtek azzal, hogy a nyelvtanulonak legyen szerkezeti
tudésa az idegen nyelvrél, azaz ismerje fel a bonyolult nyelvtani szerkezeteket, nyelvé-
szeti szempontbdl tudja értelmezni az idegen nyelvii szovegeket, és tudjon forditani. A
tananyagok klasszikus irodalmi szovegeket, anekdotakat és a nyelvtani jelenségek bemu-
tatasara irt ugynevezett szintetikus szovegeket tartalmaztak, amelyek a valos élettdl, a
nyelvtanulé anyanyelvi kornyezetétl nagyon tavol estek (BARDOS 2005). Az iskolai
nyelvoktatasban az elvart tanulasi cél tehat nem feltétleniil a mindennapokban hasznal-
hat6 praktikus nyelvtudas volt. Erre a célra a tehetésebb korokben a nyelvtanulasnak azt
a viszonylag koltséges modjat valasztottak, hogy anyanyelvi nevel6nok és kiilfoldi tar-
tozkodas segitségével biztositottak a nyelvi kdrnyezetet. Ez a hasznalhaté nyelvtudas
megszerzésének nagyon eredményes modja volt ugyan, modszertani és elméleti értelem-
ben azonban nem kd&thetd az idegennyelv-tanitdshoz, hiszen a nyelvelsajatitis spontan,
informalis modjat idézték eld.

Az idegennyelv-tanitas fejlodése, tehat a nyelvtanitas torténete 6nallo kutatasi teriilet,
sok izgalmas eredménnyel, ezzel azonban a maga teljességében nem foglalkozom.® A
nyelvtanitas modernizacidja szempontjabol az 1970-es évek hoztak komoly fordulatot: a
tarsadalom demokratizalédasa és az ezen alapulo altalanos pedagdgiai valtozasok ezen a
teriileten is szemléletvaltast idéztek eld. A kommunikativ szemléletii nyelvtanitas 1ényegi
jellemzdje volt, hogy a tanitasi folyamatban a figyelem egyre inkabb a nyelvtanuléra ira-
nyult, ezzel egyiitt kdzéppontba keriiltek a nyelvtanuld nyelvi és kozlési igényei és ké-
pességei (BARDOS 2005). Fokozatosan eltlintek a nyelvoktatasbdl az ,,elitista” formak és
tartalmak (ROCHE 2005, 25): a tantervekben és a tananyagokban megjelentek az anya-
nyelvli nyelvhasznalok mindennapi élethelyzetei, maga a kozvetitett nyelv is valds hely-
zetekhez és szerepekhez kothetd kontextusban jelent meg, azaz a nyelvoran hasznalt
nyelvtudas nem {innepi, alkalmi megjelenési formaja volt a nyelvnek, hanem a minden-
napokhoz kothetd, gyakorlatias jelenség. Ettél az idészaktdl kezdve jelent meg az ide-
gennyelv-tanitas céljai kozott a mindennapokban hasznalhatd nyelvtudas, és kertilt a
szakmai kutatasok és fejlesztések kozéppontjaba a kommunikativ kompetencia fejleszté-
sének kérdése. A kommunikativ szemlélet azonban szamtalan — részben maig €16 — tév-
képzetet eredményezett: kdzkeletii tévhit példaul, hogy a kommunikativ szemlélet volta-
képpen olyan beszédcentrikus megkdzelitési mod, amelynek eredménye torvényszeriien

3 A témahoz érdekes lehet: BARDOS 1997, 2005; NEUNER—HUHNFELD 1993.
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csak pongyola, a mindennapi hasznalatra sziikiild, felszines nyelvtudas lehet. A jelenlegi
helyzet megértése szempontjabdl azonban fontos tény, hogy a XX. szdzad kdzepén meg-
jelend pragmatizmus az idegennyelv-tanitasban komoly fejleszto erét jelentett.

Az 1990-es évektol az idegennyelv-tanitas modszertani megkozelitésében megjelent
az interkulturalis szemlélet. Ennek 1ényege az a gondolat, hogy a nyelvtanulas olyan ko-
moly intellektualis tevékenység, amelynek soran a nyelvtanulo ismereteket szerez mas
kultarakrol, és ezaltal képes a sajat (mindennapi) kultarajat is szélesebb Osszefiiggésben
szemlélni. Ilyen értelemben a nyelvtanulasnak nagy Sszerepe van abban, hogy az egyén
tajékozodni tudjon a vilagban, el tudjon fogadni az 6vétdl kiillonbozé megkdzelitési mo-
dokat és szokasokat. A nyelvtanitasban hasznalt tananyagokban ettdl kezdve sokkal ki-
sebb szerepe lett a klasszikus értelemben vett orszagismereti elemeknek, mint példaul
nevezetességek Berlinben vagy Parizsban, viszont hangstlyosan jelentek meg a minden-
napi kultara elemei, példaul napi szokasok, étkezési kultara, gesztusok jelentése, illetve
a kortars kultura és miivészet a célnyelvi orszagbol (zene, film, irodalom stb.) (NEUNER—
HUHNFELD 1993).

A kommunikativ kompetencia fejlesztése a nyelvtanitason beliil athelyezte a belsd
hangstlyokat a nyelvi pontossagrél a kommunikacio sikerességére, azaz a nyelvrdl valo
tudas helyett a nyelvtudas alkalmazéasanak képességére koncentraltak. A két dolog nem
valaszthato szét, és nem is tekinthetd egymast kizaréo megkdzelitési modnak, ehhez a fel-
ismeréshez azonban szamtalan szakmai, modszertani vita vezetett. Az idegennyelv-tani-
tas teriiletén viszonylag koran megjelent tehat az a pedagdgiai értékvita, amely a kész-
ségfejlesztd és a tudas alapu oktatast latszolag egymassal szembeallitva kezeli, ez a vita
azonban nagyjabol az 1990-es évek kozepére le is zarult, a Kozds eurdpai referenciakeret
cimi dokumentum (KER) megjelenésével (Common European Framework... 2001)
ugyanis szakirodalmi szinten evidenciava valt, hogy a nyelvtanitas céljait és eredményes-
ségét a mindennapi nyelvhasznalathoz viszonyitva hatarozzak meg. Ebbél jol lathato,
hogy a hasznalhato nyelvtudas igénye sokaig csak a spontan nyelvtanulasi folyamatok-
ban jelent meg, a szervezett, iskolai nyelvoktatason beliil ez az igény egyaltaldn nem
olyan régi jelenség, mint gondolnank. A korabban mar idézett alkalmazott nyelvészeti
szakkonyv (EDMONDSON-HOUSE 1993) példaul a kovetkezd megfogalmazast tartal-
mazza: ,,Legalabb tizeno6t éve mar a kommunikativ kompetenciat [...] tekintik a legfon-
tosabb tanulasi célnak” a kiilonboz6 tantervekben, és ez jelenik meg célként sok tan-
konyvben is (EDMONDSON-HOUSE 1993, 83). Ugyanakkor az is lathatd, hogy nyilvan-
valdan leegyszeriisit6 az a fogyasztoi szemléletii megkdzelités, amely a nyelvtanulas cél-
janak a viszonylag egyszerii kdznapi szituaciok megoldasanak képességét tekinti. Fontos
hangsulyozni, hogy a nyelvtanulasnak a pragmatikus célokon tilmenden a személyiség-
fejlédés és a gondolati nyitottsag kialakitasa szempontjabol is komoly jelentdsége van.
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Természetesen nem szeretném leértékelni a tradicionalis nyelvtanitast, hiszen genera-
ciok tanultak meg jol idegen nyelveket a hagyomanyos nyelvtanozo-fordittaté modszer-
rel. Azt azonban mindenképpen meg kell allapitanunk, hogy ezen a médon nem kellett
(és valosziniileg nem is lehetett volna) nagy tomegeket idegen nyelvekre tanitani, a
nyelvtanulas ugyanis hosszu ideig csak a kivaltsagosok lehetdsége volt. A modszertani
valtozasokban tehat az oktatas tdmegesedése és demokratizalodasa is szerepet jatszik,
amely a pedagdgiai gondolkodasmddot is jelentdsen atalakitotta. Ezt erdsitette a XX. sza-
zad masodik felében a globalizacié er6sodése és az Eurdpai Unio létrejottével kialakulo
uj helyzet, amelyben teljesen 10j életutak és mobilitasi lehetdségek jelentek meg, és az
ezekhez vald hozzaférésnek elofeltétele a nyelvtudas.

A nyelvtanulasnak természetesen tarsadalmi és gazdasagi vetiilete is van, hiszen minél
kevesebb lehetdség vagy kényszer van egy adott tdrsadalomban a kiilénb6z6 nyelvek
hasznalatara, annal nehezebb idegen nyelveket tanitani (EDMONDSON-HOUSE 1993).
Azokban az orszagokban, ahol a multikulturalis kdrnyezet napi sziikségletté tette a tobb-
nyelvli kommunikéciot, altalaban erdsebb a tarsadalmi érdeklodés a nyelvtanulés irant,
mint a homogén nyelvii és kultiraju orszagokban. Es magatél értetédik, hogy a tarsada-
lom gazdasagi helyzete is szerepet jatszik: a gazdasagilag er6sebb orszagok polgarai sza-
badidejiikben tobbet utaznak, ezért nekik és a gyerekeinek sokkal természetesebb az ide-
gen nyelvek sziikségessége. A szegénység és az elszigeteltség tehat nem kedvez az ide-
gennyelv-tanitasnak. Ez magyarazza azt is, hogy az egykori szocialista orszagokban a
korlatozott utazasi lehetdségek miatt az idegennyelv-oktatas modszertani valtozasa kissé
megkésve indult meg a rendszervaltas kornyékén, akkor azonban ezekben az orszagok-
ban hatalmas 1épéseket tettek meg.

Az idegen nyelvek tanitasanak modszertani fejlodése €s igy az eredményesség szem-
pontjabdl is fontos szerepe van a mar emlitett K6zos europai referenciakeret 1étrejottének
(Common European Framework... 2001). Az 1970-es évekt6l az Europa Tanacs szerve-
z¢€sében tobb nemzetkozi projekt zajlott, amelyekben Osszegyiijtotték az idegennyelv-ta-
nitds mindsége €s eredményessége szempontjabol fontos tényezoket €s alapelveket. A
munkalatok els6 jelentds eredménye a “The Threshold Level ” cimii kiadvany volt (VAN
EK 1975), amely arra tett kisérletet, hogy egy nyelvi szintet irjon le. Ez a , kiiszobszint”
a nyelvtudasnak az a szintje, amely mar lehet6séget ad a nyelvhasznalonak arra, hogy
képes legyen az idegen nyelven alapveté kommunikaciora. Az angol minta hatasara
1988-ig tizenkét tovabbi nyelvbol késziilt el ennek a szintnek a leirdsa, németiil ez a
., Kontaktschwelle “ cimii nagy hatasu dokumentum (BALDEGGER et al. 1980), amely az
adott szinten fontos beszédszandékok, szokincs, kifejezések és szerkezetek listajat tartal-
mazza. A nyelvi szintek leirasa technikailag ugy tortént, hogy a kiilonbdz6 orszagokban
dolgoz6 szakemberek kutatasi eredményeken alapuld konszenzust alakitottak ki arrol,
hogy az adott szinten milyen nyelvi készségeket, képességeket tekintsenek minimalisan
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elérend6 célnak. A kutatasok és fejlesztések eredményeképpen az 1990-es évekre kiala-
kult egy egységes elképzelés a nyelvtudasi szintekrdl, illetve a tanulok nyelvi készségei-
nek fejlesztésére leginkabb alkalmas elvi alapokrol. Kétségtelen tény, hogy az 1996-ban
probavaltozatban megjelend, majd az ezredforduldn kiadott KER meglehetdsen komp-
lex, nyelvileg is bonyolult dokumentum lett. Igy nehezen talalt utat a gyakorld tanérok-
hoz, és a felhasznalasa — az eredeti szandékoktol eltéréen — erésen a nyelvi szintekre
korlatozodik. Azok a(z) — egyébként nagyon értékes — részek, amelyek a hatékony és
eredményes nyelvtanitas alapjait irjak le, csak attételesen befolyasoljak a napi gyakorla-
tot. A nyelvi szintek leirasa erésen hatott a tananyagfejlesztésre és a tantervekre, és ki-
emelt jelentosége van a nyelvvizsgaztatasban, ezért a II. részben, az érettségi vizsga fej-
lesztéséhez kapcsolodoan a KER felhasznalasi lehetdségeirdl még tobb szemszogbdl is
esik szo.

A szintrendszer kialakulasanak a nyelvtanulas eredményessége szempontjabol ko-
moly jelentdsége van, hiszen ilyen modon ezen a teriileten sokkal pontosabban és arnyal-
tabban lehet meghatarozni a tanulasi célokat €s ehhez viszonyitva az elért eredményeket,
mint sok mas tantargyi teriileten. A szemléletvaltas fontos mellékterméke, hogy felérté-
kel6dott az alacsonyabb szintli nyelvtudas. A tradicionalis szemléletii nyelvtanulas soran
ugyanis egy tavlati elitista célt tliztek ki: magas szintli, valasztékos, az anyanyelvii be-
sz€16 szintjéhez kozelitdé nyelvtudast kellett elérni egy hosszu és faradsagos ut végén, a
nyelvtanulasi folyamat soran azonban kevés alkalmat adtak a nyelv valos hasznalatara.
Ezzel szemben a kommunikativ fordulat 6ta a nyelvtanitasnak alapvetd sajatossaga, hogy
minden nyelvi szinten torekszenek valos felhasznalasra, tehat folyamatosan arra késztetik
a nyelvtanulo6t, hogy azt, amit mar tud, probalja meg hasznalni is. Mig tehat hossza idon
keresztiil a nyelvoktatassal szemben az volt az elvaras, hogy egy hosszu és igényes intel-
lektudlis folyamat végére legyen egy késztermék, addig ma mar alapvetd igény, hogy
ennek a hosszu folyamatnak a kdztes allomasain is legyen hasznalhato ,,résztermék”. En-
nek az elvarasnak is van jelentdsége az eredményesség értelmezése szempontjabol.

2.2. A nyelvtudisi szintek

Az oktatasi folyamat eredményének értelmezése szempontjabdl nagy a jelentOsége an-
nak, hogy a tanulasi célok megfogalmazasakor felértékel6dott a készségek szerepe. Az
idegen nyelvek esetében ez azt jelenti, hogy mig évtizedeken keresztiil a tantervek els6-
sorban az elsajatitando6 szavak szamat és a megtanulando nyelvtani struktarak listajat tar-
talmaztak, addig ezek ma mar a K6z0s eurdpai referenciakeret szintrendszerére hivat-
kozva a kiilonb6z6 készségek, részkészségek szintjeit irjak le.

Maga a szintrendszer egy hatfoku skala, amelyet azért sziikség esetén még tovabb
bontanak vagy finomitanak. Ha elnevezésében és szintjeiben nem is, de logikajaban il-
leszkedik ahhoz az elterjedt felosztashoz, amely alap-, kdzép- és fels6fokra osztja a
nyelvtudast. A kiilénb6z6 hazai vizsgakhoz és tanfolyamokhoz kapcsolodd elnevezések
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azonban nem adnak eligazodast ebben a szintrendszerben, mindig magabol a leirasbol
érdemes kiindulni, s6t maguknak a szinteknek az elnevezéseivel is tobb valtozatban lehet
talalkozni magyarul. A hat szintet a kdvetkezé mddon jelolik (zardjelben az eredeti angol
elnevezések):

A Alapszint(i nyelvhasznal6 (Basic User)
Al Minimumszint (Breakthrough)
A2 Alapszint (Waystage)

B Onall6 nyelvhasznalo (Independent User)
B1 Kiisz6bszint (Threshold)
B2 K&zépszint (Vantage)

C Mesterfoku nyelvhasznalo (Proficient User)
C1 Haladoszint (Effective Operational Proficiency)
C2 Mesterszint (Mastery)

A KER tartalmazza az altalanos szintleirasokat (/. melléklet) és az egyes részkészsé-
gekre vonatkozo pontosabb jellemzoket (deszkriptorok). Ezek azt rogzitik, hogy a nyelv-
tanul6 az adott nyelvtanulasi szakaszban milyen szovegfajtakkal milyen tevékenységeket
tud elvégezni, és ebbdl nyilvanvaldan levezethetd, hogy milyen nyelvi struktarakat kell
megértenie vagy alkalmaznia. Példaul az iraskészség szintleirdsa a hatszintli rendszer
masodik legalacsonyabb szintjén, az A2 szinten (ez a Nemzeti alaptanterv szerint az al-
talanos iskola 8. osztalyanak végére elérendd szint) a kdvetkezo:

o  Eseményekrol és tevékenységekrol egyszeri, alapveto leirast tudok adni.

e Nagyon egyszeri maganleveleket tudok irni, amelyekben kdszonetet mondok,
vagy bocsanatot kérek.

e ROvid, egyszerii, a mindennapi élethez kapcsolodo feljegyzéseket és tizeneteket
tudok irni.

e Le tudok irni terveket és elokésziileteket.
e Meg tudom magyarazni, hogy valamivel kapcsolatban mi tetszik és mi nem.

e [e tudom irni a csalddomat, életkoriilményeimet, iskolazottsdgomat, jelenlegi
vagy legutobbi alldsomat.

e Le tudok irni multbeli tevékenységeket és személyes élményeket.”

(Kozds eurdpai referenciakeret... 2002, 288)
Ugyanez a leiras a kdvetkez6 modon jellemzi az 6nallé nyelvhasznalé B2 szintjét, amely
a magyar rendszerben a kozépfokll nyelvvizsga €s az emelt szintii érettségi vizsga szintje:

e _Egy problémaval kapcsolatosan értékelni tudok kiilonbozo elgondolasokat és
megoldasokat.
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e A tobb forrasbol szarmazo informaciokat és érvelést szintetizalni tudom.
¢ Indoklassal alatimasztva meg tudom szerkeszteni egy érvelés lancolatat.

e Okokkal, kdvetkezményekkel, valamint feltételezett helyzetekkel kapcsolatos
talalgatasokba tudok bocsatkozni.”

(Kozos eurdpai referenciakeret... 2002, 288)

E leirasokra alapozva vilagosabban tervezhet6 a nyelvtanulok fejlesztése, tovabba ezzel
egylitt az eredményesség értékelése is alaposabb és konkrétabb lehet. Arra a korabban
kifejtett gondolatra, hogy az alacsonyabb szintli nyelvtudas is értékesebbé valhat, jo példa
az olvasasi készség leirasanak legalacsonyabb szintje (A1), amelyet egy masodik nyelvet
tanulo kozépiskolas egy vagy két félévnyi tanulas utdn ér el.

e _Meg tudom érteni az egyszerli informaciokat tartalmazé szévegek és rovid,
egyszeri leirasok f6 gondolatat, kiilonosen, ha képek segitenek a szoveg meg-
értésében.

e Meg tudok érteni nagyon rovid, egyszerii szovegeket az ismerds nevek, szavak
¢s alapvetd fordulatok Osszekapcsolasaval, példaul egy szoveg kiillonbozo ré-
szeinek Ujraolvasasaval.

o Kovetni tudok rovid, egyszerd, irott instrukcidkat, kiilondsen, ha képeket tar-
talmaznak.

o Fel tudok ismerni ismerds neveket, szavakat és nagyon egyszeri fordulatokat a
leggyakoribb mindennapi helyzetekben el6fordulé egyszeri feliratokon.

e Meg tudok érteni rovid, egyszerii lizeneteket, pl. képeslapon.”
(Kozos eurdpai referenciakeret... 2002, 286-287)

Ez a szintrendszer sokkal arnyaltabba és pontosabba teheti a nyelvoktatas-politikai célo-
kat is, hiszen ehhez viszonyitva fogalmazhatjuk meg, hogy egy adott célcsoportot milyen
szintli nyelvtudashoz akarunk eljuttatni. Ma mar az idegen nyelvi tantervek, tananyagok,
a nyelvtanitasi modszerek és a nyelvvizsgaztatas is ehhez a készség alapt, nagyon rész-
letes leirasokat alkalmazé dokumentumhoz igazodik. Ennek hasznalata egyrészt vilago-
san meghatarozza a fejlesztési teriileteket és azokat az indikatorokat, amelyek alapjan a
nyelvtanitas eredményessége megitélhetd, masrészt a szintrendszer hasznalata eldsegiti
a nemzetkozi dsszehasonlitast is.

2.3. Az eredményesség értékelésének lehetdségei

A nyelvtanulas eredményességének megitéléséhez kiilonb6zo indikatorokat valasztha-

tunk, ezek koziil harom tlinik egyszeriien hasznalhatonak: a vizsgaeredmények 6sszeha-

sonlitasa, a mérési eredmények értelmezése €s az Onbevallason alapuld vizsgalatok. E

harom lehetdség a gyakorlati megvaldsitas soran sok kérdést vet fel, és a lehet6ségek
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alaposabb mérlegelése alapjan megallapithato, hogy a nyelvoktatas eredményességét ne-
héz empirikus adatokra alapozni.

Az alkalmazasi képességek hangstlyosabba valasaval gyokeresen megvaltozott ma-
ganak az eredménynek az értelmezése is az oktatasi rendszerekben, hiszen ezt ma mar
nem tekintik automatikusan azonosnak a megfeleld bizonyitvannyal, képesitéssel: felér-
tékelddott a valos tudasnak és képességeknek a szerepe fiiggetleniil attol, hogy hol, mi-
lyen modon szerezte meg azt az egyén, illetve hogy tud-e ezekr6l dokumentalt végzett-
séget felmutatni. Ez a tendencia az idegen nyelvek teriileten is megfigyelhetd, bar némi-
képp bonyolultabb, hiszen a nyelvvizsgaztatas Eurdpa szerte elterjedt, gazdasagilag is
viragzo tertilet. Orszagonként és kultaranként eltéré azonban a nyelvvizsgak megitélése
és szerepe. Vannak olyan orszagok, ahol — Magyarorszaghoz hasonléan — kiterjedt a
nyelvvizsgaztatas rendszere, a nyelvtanulok szamara fontos a vizsgabizonyitvany meg-
szerzése.* Mas orszagokban ezzel szemben kisebb a presztizse és a hasznalati értéke a
nyelvvizsgaknak.® Nincsenek erre vonatkozé nagymintas nemzetkozi attitlidvizsgalatok,
de kdrvonalazhato6 az az érdekes jelenség, hogy Eurdpa északi, északnyugati részén, ahol
az idegennyelv-tudas altalaban a lakossag nagyobb része szamara természetes, kevésbé
foglalkoznak a nyelvtudas vizsgabizonyitvannyal torténé dokumentalasaval, mint Eu-
ropa déli vagy kozép-keleti részén, ahol a lakossag jelentds részének az idegen nyelvi
kommunikacié nagyobb problémat jelent. A nyelvhasznalati képesség felértékelodésével
fokozatosan valtozik a nyelvvizsgak jelentdsége, és ma mar egyre inkabb csak el0szlird
szerepe van Magyarorszagon is: valodi, karrierbeli elonyokhoz csak a gyakorlatban is
bizonyitott nyelvtudassal lehet jutni. A nyelvoktatas hazai eredményességének megitélé-
sében tehat hasznalhato adat a kiilonb6z6 nyelvvizsga-bizonyitvanyok szama vagy ara-
nya, ezek az adatok azonban nemzetkozi Gsszehasonlitisra nem alkalmasak, hiszen a
vizsgaeredményeket nem annyira értékeld kulturdkban a nyelvvizsga-bizonyitvanyok
szama vagy aranya nem ad biztos tdmpontot a nyelvtudok aranyanak megbecsiiléséhez.

Természetesen adodik az az elgondolés, hogy ha a vizsgaecredmények nem hasznal-
hatok jol, akkor mérési eredmények alapjan hasonlitsuk 6ssze a nyelvoktatas eredmé-
nyességét kiillonb6z6 orszagokban, azonban ez is gyakorlati akadalyokba {itkdzik. Az Eu-
ropai Unio nyelvoktatas-politikai allasfoglalasai kozott régota szerepel egy nagy nemzet-
kozi 6sszehasonlitd vizsgalat, valdsziniileg nem véletlen azonban, hogy a vizsgalat fo-
lyamatosan halasztodik. 2002-ben, az ugynevezett barcelonai dontésben fogalmaztak
meg eldszor azt az elhatarozast, hogy felmérik a 15 éves korosztaly nyelvtudasat két ide-
gen nyelvbol, az Eurdpai Unid Gsszes orszagaban (The European Indicator... 2005). A
cél tehat az volt, hogy mérési adatok alapjan kapjunk képet az eurdpai fiatalok nyelvtu-
dasarol, s bar az elokészitd munkalatok megindultak, maga a kutatds mégsem valosult
meg. Azon til, hogy egy ilyen tipusu kutatds nagyon koltséges, szamtalan gyakorlati
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problémaval is meg kell kiizdeni. A nyelvtanitasi hagyomanyok sokfélesége ugyanis be-
folyasolja az eredményeket (bizonyos feladattipusok az egyik orszagban ismertek, a ma-
sik tanuldi szamara szokatlanok, ezért nehezek), a kiilonb6z6 idegen nyelvek tanitasi ha-
gyomdnyaiban is vannak jelentds eltérések, de a kulturalis hattér sajatossagai is kiilonb-
ségeket okozhatnak a szovegértésben vagy a szovegalkotasban, fiiggetleniil a nyelvtudasi
szinttol.

Mivel a bizonyitvanyok vagy a mérési eredmények nehezen hasznalhatok a lakossag
nyelvtudasanak megitéléséhez, a nagy 6sszehasonlité kutatasokban az 6nértékelést hasz-
naljak, mint egyetlen lehetséges eszkozt, ezzel kapcsolatban azonban szintén sok prob-
léma adodik. A Koz6s eurdpai referenciakeretnek szerepe van az onértékelés kultiraja-
nak fejlesztésében is: a hat nyelvi szintre épiilé nyelvi portfolié (Eurdpai nyelvtanulasi
naplo 2001) sok orszag iskolarendszerében természetes része lett a nyelvtanulasi folya-
matnak, az Europass onéletrajzokban is erre alapozva hatarozzak meg a nyelvtudasi szin-
teket, ezzel kapcsolatban azonban eltérd tapasztalatokat szereznek a kiilonb6z6 orsza-
gokban é16k.® Ahol ilyen tipust eszkdzoket kevésbé hasznalnak — példaul Magyarorsza-
gon is —, a laikusok altalaban nem tudjak elég pontosan megitélni a sajat nyelvtudasukat.
Az a tény, hogy a tradiciondlisabb pedagogiai szemléletii tanarok altaldban kevéssé érté-
kelik a nyelvileg esetleg hibas, am érthetd, tehat kommunikacios szempontbdl sikeres
megnyilvanulasokat, ahhoz vezethet, hogy az ebben a rendszerben szocializalodott
nyelvtanulok altaldban alabecsiilik a nyelvtuddsukat. Ezen a teriileten kevés empirikus
eredmény all rendelkezésiinkre, mégis feltételezhetd, hogy az onértékelési adatok nem
feltétlentiil egyeznek a mért eredményekkel.

Egy 2005-ben végzett magyar kutatasban 15—44 év kozotti nyelvtanulokat kérdeztek
meg a nyelvtudasukrol (MEDIAN—-SZENAY 2005), az 6nértékelési adatokhoz mérési ered-
mény is tarsult. Ez a kutatas lehetdveé teszi, hogy az onértékelés pontossagardl és meg-
bizhatosagarol képet alkossunk (7. dbra, 1. tabldzat).

Az 1. abran a kutatas eredményeit lathatjuk: az 6nértékelés alapjan 6nmagukat egy
szintre besorolt nyelvtanulok nyelvtudasi szintje a mérési eredmények alapjan nagyon
sokszinli képet mutat, sokan alabecsiilik vagy tlbecsiilik a nyelvtudasi szintjiiket. A ku-
tatas nem igazolja azt a feltételezést, hogy a magyarok valosziniileg alabecsiilik a nyelv-
tudasukat. Az adatfelvételben résztvevoknek ugyanis csak alig egyharmada tudta realisan
megitélni a nyelvtudasat (/. tablazat), a nem realis itéletet alkotok tobbsége pedig inkabb
tulbecsiilte, mint aldbecsiilte magat. Természetesen a felhasznalt tesztek alapos elemzése

® A nyelvtanulési naplé vagy nyelvi portfolié a KER részletes szintleirdsaira timaszkodo énér-

tékelési listakat is tartalmaz, amelyeket a tanulok fejlédésének tudatositasahoz lehet jol hasz-
nalni. Az dnértékeld listak altalanos iskolai tanuloknak, kdzépiskolasoknak és felnétteknek
késziiltek el. A 2. mellékletben 1athatd példaként egy kis részlet az altalanos iskolai nyelvta-
nulési naplobol.
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nélkiil csak fenntartasokkal lehet kezelni ezeket az eredményeket, a felhasznalt feladat-
sorok azonban nem publikusak. A kutatas 6sszefoglalojaban is felmeriilt, hogy magéanak
a méroeszkoznek is lehet szerepe az eredményekben, hiszen példaul jelentds kiilonbséget
talaltak a német és az angol eredmények kozott (MEDIAN-SZENAY 2005, 45). Arra azon-
ban ravilagitanak ezek az adatok, hogy az 6nértékelés alapjan nem lehet egyértelmiien
képet alkotni a megkérdezettek nyelvtudasarol, ennek ellenére a nemzetkozi 6sszehason-
litasokban csak ilyen eredmények allnak rendelkezésre, igy a 3. fejezet elemzései is 6n-
bevallason alapul6 adatokbol indulnak ki.

1. tablazat

A nyelvhasznalok onértékelésének pontossaga
(MEDIAN-SZENAY 2005 alapjan sajat szamitasok)

Nyelvi szint A nyelvhasznalé a nyelvtudasat A talértékelok koziil
az onértékelés pontosan alabecsiilte | tulértékelte | két szintnél nagyobb
alapjan értékelte (%) | (%) (%) eltérés(%)

C2 21 — 79 49

Cl 7 — 93 41

B2 34 12 53 19

Bl 34 16 50 23

A2 26 23 51 28

Al 27 24 49 -

ct Il 52
s2 | 34
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A nyelvtudasi szintek onértékelés és mérési eredmények alapjan (n = 828)
(Forras: MEDIAN-SZENAY 2005, 48)
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2.4. Nyelvpolitikai célok és nyelvhaszndlati modellek

Ha a nyelvoktatas eredményességérdl beszéliink, akkor megkeriilhetetlen az a kicsit filo-
zofikus kérdés, hogy egyaltalan miért tanulunk idegen nyelveket. Nagyon kiilonb6z6 el-
képzelések vannak ugyanis arrél, hogy mire és hogyan hasznaljuk a nyelvtudasunkat, és
ebbdl kdvetkezOen alapvetden kiilonbozé valaszok sziilethetnek azokra a kérdésekre,
hogy hany idegen nyelvet kellene tanulni, milyen szint(i nyelvtudasra van sziikségiink, és
hogy milyen nyelveket érdemes tanulnunk. Raadasul ebben a kérdésben a szakemberek
és a mindennapi vélekedések kozott is jelentds kiilonbség figyelheté meg.

A hivatalos eurdpai kommunikacioban a tobbnyelvii eurdpai polgar a kulcsgondolat.
Mivel 2001 Eurdpaban a nyelvek éve volt, ehhez kapcsolodoan cselekvési tervet fogal-
maztak meg az idegen nyelvek tanitdsanak fejlesztése érdekében (Férderung des Sprac-
henlernens... 2003). Ez az akcidterv is azt a célt erésitette meg, hogy minden eurdpai
polgar legyen képes megértetni magat az anyanyelvén kiviil legalabb két tovabbi nyel-
ven. Ez a dokumentum nem nevezte meg a célként tételezett nyelvi szintet a keretrend-
szerhez igazodva, a nyelvi megfogalmazas azonban (megértetni magat) a B1-es szintre
utalhat. A nyelvoktatas-politikai dontésekben és dokumentumokban régota kozkeletti cél
tehat, hogy mindenki tudjon az anyanyelvén kiviil még legalabb két nyelven. Ezt az alap-
elvet azonban nagyon kiilonbozden értelmezik a szakemberek: egyrészt nagy eltérések
mutatkoznak abban a tekintetben, hogy milyen szintli és milyen célra hasznalhaté nyelv-
tudasra torekedjenek, masrészt jelentds szkepszis mutatkozik a megvalosithatdsagot ille-
téen. Ebbdl a bizonytalansagbdl fakadoan megfigyelhetd az az altalanos tendencia, hogy
bar a stratégiai célok kdzott hangsulyosan szerepel a tobbnyelviiség fogalma, a gyakor-
latban azonban az idegennyelv-tanitast sokszor az angoltanitasra probaljak sziikiteni. E
mogott feltételezhetden az a — Magyarorszagon is gyakran hallhato — érv allhat, hogy ha
mar két nyelvet nem tudunk megtanitani, akkor legalabb tanuljon meg mindenki angolul,
és ezzel a kozvetitd nyelvvel probaljuk megoldani a nemzetkdzi kommunikaciot. Jol lat-
hat6 tehat, hogy iitkdzik egymadssal az az elképzelés, amely alapvetden egy kozvetitd
nyelv (az angol) megtanitasara sziikitené a nyelvtanitast, és az a tdrekvés, hogy tobb nyel-
ven is tudjanak az eurdpaiak. A pragmatizmus és az interkulturalis szemlélet kozott el-
lentmondas van tehat: ha a nyelvtanulas céljat arra korlatozzuk, hogy meg tudjunk oldani
kiilonb6z6 kommunikacios helyzeteket idegen nyelvi kdrnyezetben is, akkor természete-
sen logikusnak tiinik a kozvetitd nyelv preferalasa. Am ha a nyelvtanulas céljait ennél
tagabban értelmezziik, akkor ez az elmélet nyilvanvald korlatokat mutat.

A pragmatikus megkdzelités szerint a nemzetkdzi kommunikacio legegyszeriibb meg-
oldasa az angol kozvetito nyelv kdzbeiktatasa, 1éteznek azonban mas nyelvhasznalati mo-
dellek is. 2008-ban az Eurdpai Bizottsag megbizasabdl egy tigynevezett Bolcsek Tanacsa
megfogalmazott néhany gondolatot az idegen nyelvek tanitasar6l Eurépaban (A Rewar-
ding Challenge 2008). A kozvetit nyelvek hasznalatanak korabbi tapasztalatai alapjan
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azt allapitjak meg, hogy a bilateralis kapcsolatok terén esetenként megbizhatobb kom-
munikécio johet 1étre, ha a résztvevok mindegyike az anyanyelvén beszél, amelyet a ma-
sik megért, mintha egy harmadik, kozvetité nyelvet hasznalnanak. Nyilvanvaléak ennek
az elképzelésnek a korlatai, hiszen példaul kevés az esélye egy magyar anyanyelviinek
arra, hogy bilateralis kapcsolatokban kozvetitd nyelv nélkiil kommunikaljon, tény azon-
ban, hogy a nemzetkozi kommunikacidban ez is egy lehetséges €s a gyakorlatban is meg-
valosulé kommunikacios modell: egy beszélgetés tobb nyelven folyik, és minden részt-
vevo azt a nyelvet hasznalja, amelyen a legjobban ki tudja fejezni magat (és amely nem
feltétleniil az anyanyelve). Ez az elképzelés felértékeli az alacsonyabb szintili nyelvtudast,
amely arnyalt kozléshez még nem elég, de a masik altal kozolt tartalmak pontos értelme-
z¢éséhez mar igen. Ebben a nyelvhasznalati modellben megfigyelhet6 egyfajta igazsagos-
sagra torekvés is. Kommunikacios szempontbol igazsagosabb helyzetet jelent ugyanis,
ha minden résztvevének mddja van azon a nyelven megszodlalni, amelyen a legnagyobb
biztonsaggal és pontosabban kommunikal, am nyilvanvald, hogy minden résztvevonek
meg kell értenie a tobbi hasznalt nyelvet is. Es természetesen kommunikéciés szempont-
bol mindenképpen elonydsebb helyzetben vannak azok, akiknek az anyanyelvét sokan
beszélik idegen nyelvként.

Ha az idegennyelv-tanulas célrendszerét tagabban értelmezziik, akkor még érdeke-
sebb nyelvtanulasi, nyelvhasznalati modelleket is el lehet képzelni. A Bolcsek Tanacsa
elébb emlitett dokumentuma (A Rewarding Challenge 2008) tartalmazza azt az ajanlast
is, hogy legyen mindenkinek egy ,,6rokbe fogadott nyelve” (adoptive language), amely
nem feltétleniil az egyén leggyakrabban vagy a nemzetk6zi kommunikéacioban hasznalt
idegen nyelve, de egy olyan nyelv, amelynek a kulturajahoz kotédik a nyelvhasznalo,
amely a személyiségének részévé valik, amelynek segitségével jobban megért, elfogad
az ovétol eltérd kulturat, latasmodot. Ha elfogadjuk azt az alapelvet, hogy a nyelvtanu-
lasnak a személyiség fejlédése és az altalanos latdsmod, tajékozottsag, de a tolerancia
szempontjabol is komoly jelentdsége van, akkor fontos torekvés az, hogy a nyelvtanitas-
alapvetéen nem kozvetitd nyelvként hasznalt nyelvek tanitasakor ugyanis a nyelvtanarok
altalaban torekszenek arra, hogy a nyelvtanuld szamara vilagosan és elfogadhatoan, sot
szerethetden jelenjenek meg az adott nyelv mogott huzodd emberek és kulturalis sajatos-
sagok. Az ebbdl fakado nyelvtanulasi motivacido pedig megalapozhatja az egyén tobb-
nyelviiségét. Ebbdl a szemszdgbdl atértelmezhetd a nyelvvalasztas kérdése is. Egy keve-
sek altal beszélt vagy alacsonyabb presztizsii idegen nyelv megtanuldsa adott esetben
olyan élményhez juttathat egy tanulot, amely elvezetheti 6t tovabbi nyelvek megtanula-
sahoz.

A nyelvoktatasban megjelend nyelvpolitikai célok tekintetében is szemléletvaltas fi-
gyelhet6 meg tehat. A gazdasagi és a tudomanyos életben napi gyakorlatta valo nemzet-
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kozi kommunikacio és az eurdpai terek 0sszefonodasa természetesen kovetelte ki az ide-
gen nyelvek tanitasanak terjedését a szélesebb tomegek szamara is. Europaban az 1970-
1980-as években egy idegen nyelv tanulasa volt a sztenderd, néhany évtizeden keresztiil
ugyanis a nemzetkozi kommunikaci6 problémajat az angol kozvetité nyelvvel megold-
hatonak gondoltak. Az ezredforduld koriil er6sodott meg az a tendencia, hogy altalaban
két idegen nyelv tanitasat vezetik be az eurdpai orszagokban, egyre korabban, min¢l tobb
tanulonak (Europe in Figures 2009, 186). E téren nagyon eltéréek az egyes orszagok
hagyomanyai, adottsagai, az idegennyelv-tudas fejlesztése azonban mindeniitt kiemelt
cél. Tény azonban, hogy a napi felhasznalo, az ,,eurdpai polgar” — mint késébb a statisz-
tikai adatokbol is lathatd — ennél azonban lényegesen egyszeriibben gondolkozik a kér-
désrol.
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3. Nyelvtudas és nyelvtanulasi attitidok Europaban és Magyarorszagon

Szinte mar 6rokzoldnek szamit az idegennyelv-tanitasunk eredményességérél folytatott
vita. A napi tapasztalatok és a nemzetkozi kutatasok eredményei szerint a magyarok rosz-
szul beszélnek idegen nyelveket, ugyanakkor a fiatalabb generacid sokkal természeteseb-
ben kapcsolodik be az eurdpai folyamatokba, cserekapcsolatok, 0sztondijak vagy kiil-
foldi munkavégzés formajaban, és a turistak altal latogatott magyar helyeken is altalaban
megoldott a kommunikacio. Minden jel szerint nem teljesen természetes, talan traumati-
zalt a magyarok viszonya az idegennyelv-tudashoz és az idegennyelv-tanulashoz. Ezt a
kérdéskort, tehat a magyarok nyelvtudasat és a nyelvtanulashoz valé viszonyuldsat az
europai tendencidk tiikrében vizsgalom, és ugyanigy jarok el a nyelvtanitas fejlesztésének
kérdésével is: az altalanos europai tendenciakkal sszehasonlitva vizsgalom a magyar
intézkedéseket.

Elére kell bocsatani, hogy a téma kutatasat megneheziti a tény, hogy meglepden kevés
adatunk és forrasunk van az eurdpaiak nyelvtudasarol és nyelvtanulasarol, és a rendelke-
zésre allo adatok is viszonylag bizonytalanok. A 2.3. fejezetben részleteztem, hogy csak
onbevallason alapuld adatok allnak rendelkezésre. Jol hasznalhatok az Eurobarometer
2001-es, 2006-0s és 2012-tes vizsgalatanak adatai, e nagymintas, reprezentativ felméré-
sekben ugyanis olyan kérdéseket is feltettek, amelyek alapjan elemezhetjiik az unios tag-
allamok polgarainak nyelvtudasat, idegennyelv-hasznalati szokasait és a nyelvtanulashoz
valo viszonyat (Europeans and Languages 2001; Europeans and their Languages 2006;
Europeans and their Languages 2012). Magyarorszag unios csatlakozasa utan részt vett
ebben a felmérésben, tehat a 2006-os és a 2012-tes felmérésben a magyar adatokat koz-
vetleniil is 6ssze lehet hasonlitani mas orszagokéval. Hasznaljak még nemzetkdzi Ossze-
hasonlitasra az Eurostat kutatasok adatait is (pl. Adult Education Survey 2007), ezeket a
kutatasokat gyakrabban végzik ugyan, de sokkal kisebb mintan. Jelentds kiilonbség még,
hogy az Eurobarometer a 15 évnél idésebbek nyelvtudasat vizsgalja, az Eurostat kutata-
sokban pedig a 25-64 kozotti korosztalyt kérdezik.

3.1. A magyarok idegennyelv-tuddsa

A rendszervaltast megel6z6 idészakban, a politikai klima enyhiilése, az utazasi szabalyo-
zasok lazitasa és a egyre er0s0do ,,nyugati” gazdasagi kapcsolatok hatdsdra megnott az
érdeklédés a nyelvtanulas irant. A nyelvtudok aranyarol Terescsényi Tamas kutatasaibol
vannak adataink (TERESCSENYI 1985; 1996), ezek alapjan a ’80-as években az idegen
nyelveket beszél6k aranya alig haladta meg a 14 év folotti lakossag 10%-at. Erdekes
azonban, hogy az 1979-1982 kozott végzett nagymintas felmérésben az idegen nyelven
besz¢eldk tobb mint fele (5,4%) németiil tudott, a masodik leggyakrabban besz¢lt idegen
nyelv az orosz volt (2,9%), és csak ezt kdvette az angol (1,9%) (TERESCSENYI 1985). Az
1980-as években a kozoktatas nem tudta kielégiteni a megnovekedett nyelvoktatasi igé-
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nyeket, és a nyelvtanitas kozpontja a privat szféra lett (SZABLYAR 1998). A magannyelv-
iskolak jelentds piaci szereplokké valtak, és mivel nem kellett igazodniuk a szigort tan-
tervi el6irasokhoz, nagy szerepiik volt a korszerti modszerek és tananyagok meghonosi-
tasaban is: ebben az iddszakban jellemzden a privat szektorban lehetett talalkozni a szak-
szerlibb, igényesebb nyelvoktatassal, és ett6l eredményességben a kdzoktatas elmaradt.
Ez a helyzet tulajdonképpen csak a *90-es évekre valtozott meg. A kor nyelvoktatasi szo-
kasaira er6sen hatottak a magyar tankdnyvpiacon is megjelend korszeriibb, kommunika-
tiv szemléletet képviseld tankonyvek. A némettanitasban modszertani attérést hozott a
Themen cimii tankonyvesalad (AUFDERSTRASSE et al. 1984) megjelenése, sok nyelvtanar
szamara ez tette vilagossa a kommunikativ szemléletli nyelvtanitds lényegét. A 1990-es
években magyar kiadasban is megjelent ez a konyv (AUFDERSTRASSE et al. 1990), to-
vabba egy masik — ma mar ikonikusnak szamit6 — tananyag, a Deutsch aktiv neu
(NEUNER et al. 1993).

A rendszervaltas kovetoen gyors atalakulas kezd6dott az idegennyelv-oktatasban. Az
1989/90-es tanévtdl megsziint a kdtelezd orosznyelv-tanitas, és lényegében harom év
alatt teljes nyelvvaltas zajlott le (VAGO 2007, 142). Mig a szabalyozas liberalizalasa el6tt
928 ezer diak tanult oroszul és 275 ezer mas nyelvet, addig az 1992/93-as tanévben ez az
arany lényegében megfordult: 975 ezren tanultak nyugati nyelvet és csak 200 ezren oroszt
(VAGO 2007, 142). A megindul6 fejlesztések eredményességérdl azonban kevés infor-
macio allt rendelkezésre. Szamtalan kisebb-nagyobb kutatas folyt az elmult két évtized-
ben a magyar lakossag nyelvtudasar6l (NIKOLOV—ViGH 2012), ezek azonban esetenként
egymasnak ellentmondé, nehezen értelmezhetd adatokat eredményeztek. A 2006-0s Eu-
robarometer kutatas szolgalt el6szor kétségeket ébreszté eredménnyel, hiszen ebben a
kutatasban a magyar adatok eurdpai Gsszehasonlitisban jelentek meg. Magyarorszag a
nemzetkozi 6sszehasonlitasban viszonylag szerény helyet foglalt el 2006-ban: az egy ide-
gen nyelven beszél8k aranya (42%) az EU-atlag alatt volt (56%), bar a két és a harom
nyelven beszél8k aranya atlagos vagy jobb volt (3. tabldzatr) (Europeans and their Langu-
ages 2006, 9). Ezt megerdsitették az Eurostat kutatasok is.” Az atlaghoz vagy az ,,élme-
z6nyhoz” viszonyitott adatok alatamasztottak tehat a helyzet kudarcként val6 értelmezé-
sét, akkor azonban még lehetdség nyilt egy pozitivabb értelmezési keretre is. Ugyanezen
adatok egészen mas képet mutattak ugyanis akkor, ha korabbi magyar adatokhoz viszo-
nyitottak 6ket. A korabban mar idézett magyar kutatas szerint az 1980-as évek elején alig
tobb mint 10% volt a nyelvtudok aranya (TERESCSENYT 1985). Kdzvetleniil a rendszer-
valtas utan, az 1990-es népszamlalas soran a megkérdezetteknek csupan 9,1%-a allitotta
magarol, hogy beszél legalabb egy idegen nyelven, a 2001-es népszamlalés soran ez az

7 A 2007-es Eurostat adatai szerint a 25-64 éves korosztalybol az egy nyelven sem beszélok

aranya Magyarorszagon 74,8% volt, az 6sszes megkérdezett orszagban pedig atlagosan
36,2% (Adult Education Survey 2007).
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adat mar 19,2% volt (VAGO-VASS 2006, 517). S bar kétségtelen tény, hogy ezek is bi-
zonytalan, 6nbevallason alapul6 eredmények, am ezekkel sszehasonlitva a 2006-0s 42%
sikernek tekinthet6. A pozitiv tendenciara utaltak mas kutatasi eredmények is, amelyek
a rendszervaltds utan a kozoktatdsban részt vevd, fiatalabb korosztilyok nyelvtudédsat
vizsgaltak. Az Ifjusag 2004 kutatas adatai szerint (2. tabldzat) példaul 2004-ben a 15-29
évesek 61,1%-a, a 15-18 éveseknek mar 77,7%-a allitotta magar6l, hogy tud legalabb
egy idegen nyelvet (IMRE 2007, 126). Ezek az adatok arra utaltak, hogy a fiatalok nyelv-
tudasa folyamatosan javult, de az Eurobarometer (és mas nemzetkdzi kutatasok) teljes
feln6tt lakossagra vonatkozo adataiban csak nagyon lassan mutatkoznak meg ezek a po-
zitiv tendenciak.

2. tablazat
Az idegen nyelveket tudok ardnya a fiatalok kozott —
Ifjusag kutatdas 2000, 2004 (%)

Korcsoport 2000 2004Im
15-18 63,4 77,7
19-24 52,2 66,4
25-29 35,8 45,3

Osszesen: 48,9 61,1

(Forras: IMRE 2007, 126)

3. tablazat
Nyelvtudok aranya Magyarorszagon az Eurobarometer 2006, 2012 kutatdasokban (%)
Legalabb egy Legalabb két | Legalabb harom | Egy nyelven
nyelv nyelv nyelv sem tud
Magyarorszag 42 27 20 58
2006
EU (25)® 2006 56 28 11 44
Magyarorszag 35 13 4 46
2012
EU (27) 2012 54 26 10 46

(Forras: Europeans and their Languages 2006; Europeans and their Languages 2012)
A feltett kérdés: Hany nyelven besz€l az anyanyelvén kiviil annyira, hogy kommunikalni
tudjon?

Az ezredfordul6 utan azt gondolhattuk tehat, hogy lassan szdmszertsithetd eredmé-
nyeket is hoz a folyamatos fejlesztés. Ehhez képest nagyon meglepé médon az Euroba-
rometer 2012 kutatasi eredményei szerint az idegen nyelveken beszélok aranya még
csokkent is (3. tabldzat). Ebben a felmérésben mar csak a megkérdezett magyarok 35%-
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a allitotta magarol hogy legalabb egy idegen nyelven beszél, 13% kett6, 4% harom idegen
nyelv ismeretét gondolta magarol (Europeans and their Languages 2012, 15). A meg-
kérdezettek koziil 7%-kal kevesebben gondoltak igy, hogy legalabb egy idegen nyelven
beszélnek, a két és harom nyelven beszéldk aranya pedig még nagyobb aranyban csok-
kent (14%-kal és 16%-kal kevesebb).

Az els6 nemzetkozi kutatasban vald részvétel 2006-ban tehat nem tul kedvezo képet
mutatott, de az egyéb adatokkal Osszevetve még reménykedve lehetett varni a pozitiv
tendenciakat. A 2012-tes adat egyrészt hozott egy nyelvi valtozast: mig 2006-ban a meg-
kérdezettek kozott a legtobben a németiil beszéltek, addig 2012-re ez megvaltozott, és
nalunk is az angol lett a legtobbek altal tudott idegen nyelv (3.2. fejezet). Masrészt azon-
ban jelentds csokkenés kovetkezett be a nyelveket tudok aranyaban. Két iranyban érde-
mes tovabb folytatni a gondolkodast: valoban ennyire rosszak-e a magyar adatok eur6pai
Osszehasonlitasban, illetve hogy mi lehet a cs6kkenés oka, hiszen a nyelvtanulasi kor-
nyezet folyamatosan jo iranyban valtozott.

3.2. Az idegen nyelvek helyzete Eurépdban

Hajlamosak vagyunk arra, hogy az idegen nyelvek tanitdsa szempontjabol Magyarorsza-
got kiugrdan sikertelennek tartsuk, holott az Eurobarometer felmérések eredményei alap-
jan megallapithat6, hogy ez a teriilet masutt sem problématlan. Egy kutatds eredményei
alapjan (Bericht iiber die Durchfiihrung des Aktionsplans... 2007) Eurdpa orszagaiban
er6s torekvés mutatkozik arra, hogy minél tobb tanuldnak legyen modja legalabb két ide-
gen nyelvet tanulni, és egyre kevesebb az olyan fiatal, akinek egyaltalan nincs lehetdsége
az idegennyelv-tanulasra, de a legjellemz6bb mégis az, hogy az eurodpai fiatalok koziil
nagyon sokan még mindig csak egy idegen nyelvet tanulnak. A leggyakrabban tanult
nyelv az angol, ezen kiviil négy idegen nyelvet tanitanak még gyakrabban Eurdpa orsza-
gaiban (német, francia, spanyol, orosz). Jellemz6 még ezen talmenden, hogy a nyelvta-
nitdsban nagy tarsadalmi egyenldtlenségek mutatkoznak, azaz Magyarorszdghoz hason-
l6an sok europai orszagban is az a jellemz6, hogy azok a tanulok, akik a rosszabb szoci-
alis hatteriik miatt jobban raszorulnénak a kozoktatasban ingyenesen hozzaférhetd nyelv-
oktatasra, kevesebb lehetéséget kapnak az iskolaban, mint jobb szocialis helyzetii tarsaik
(példaul alacsonyabb 6raszam vagy alacsonyabb presztizsii nyelvtanar). Altalanosan jel-
lemz6, hogy mindeniitt komoly erdfeszitéseket tesznek az idegennyelv-oktatas fejleszté-
séért, egyre korabban vezetik be az els6 idegen nyelvet, és jellemz0 az a torekvés, hogy
a masodik idegen nyelv tanulasa is minél korabban elkezd6djon, terjednek a kiilonbozo
kétnyelvii, idegen tannyelvii programok, mar az alsébb iskolafokokon is. Az az ambici-
ozus cél, hogy Eurdpa polgarai tobbnyelviiek legyenek, bizonyos teriileteken mar valo-
sagga valt, masutt még csak tavoli lehetdségkeént jelenik meg, de a torekvés és az erdfe-
szités minden orszagra jellemz6 (Bericht iiber die Durchfiihrung des Aktionsplans...
2007).
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Az Eurobarometer kutatasok adatai alapjan 2006-ban a megkérdezett eurdpai polga-
rok 56%-a allitotta magarol, hogy az anyanyelvén kiviil beszél még legalabb egy idegen
nyelvet (Europeans and their Languages 2006, 9), és ez az arany a késObbi kutatasban is
csak 54% volt (Europeans and their Languages 2012, 12). Azaz az eurdpaiaknak alig
tobb mint a fele képes valamilyen szinten részt venni a nemzetkdzi kommunikacioban
idegen nyelven. Igaz azonban, hogy vannak olyan szerencsések is, akik szamara ez az
anyanyelviikon is lehetséges. Az is jol 1athato, hogy az eurdpaiaknak csak koriilbeliil ne-
gyede beszél kettd, mig egytizede harom idegen nyelven (4. tdbldzat). Erdekes tovabba,
hogy a 2006 és 2012 kozotti csokkend tendencia nem csak Magyarorszagra érvényes,
hanem az EU atlagara is. Mikdzben tehat Europa egészére jellemzd, hogy az idegen nyel-
vek tanitasa kiemelt fejlesztési teriilet, az adatokbol nehezen lehet ezt a fejlodést kibon-
tani.

4. tablazat

Az EU-polgdrok idegennyelv-tudasa 2001-ben, 2006-ban és
2012-ben onbevallds alapjan (%)

Legalabb egy Legalabb két | Legalabb harom Egy nyelven
nyelv nyelv nyelv sem tud
EU (15) 2001 53 26 8 47
EU (25) 2006 56 28 11 44
EU (27) 2012 54 26 10 46

(Forras: Europeans and Languages 2001, 1; Europeans and their Languages 2006, 9;
Europeans and their Languages 2012, 12)

A feltett kérdés: Hany nyelven besz¢€l az anyanyelvén kiviil annyira, hogy kommunikalni
tudjon?

A leggyakrabban besz¢élt idegen nyelv az angol (32%), ezt kdveti a német és a francia
(10-10%) (Europeans and their Languages 2012, 20). Az egyes orszagokra vonatkozo
adatok arra utalnak, hogy a nyelvtudasi szempontbdl élen jaro orszagok kozott nagyon
sok olyat talalunk, ahol a mindennapokban természetes médon megjelenik a tobbnyelvii-
ség (5. tabldzat, az 6sszes orszag adata a 3. mellékletben taldlhato). Ertelemszeriien sokan
beszélnek idegen nyelveket azokban az orszdgokban, amelyekben tobb hivatalosan elis-
mert allamnyelv van (példaul Luxemburg, Malta) vagy amelyeknek a kozeli torténetében
voltak olyan id6szakok, amikor mas népekkel dsszekényszeritve vagy mas fennhatosag
alatt éltek (példaul Lettorszag, Litvania, Szlovakia, Szlovénia). Kétségtelen tény azon-
ban, hogy mas szempontok is szerepet jatszanak az idegen nyelvekhez valo viszonyban.

Az idegennyelv-tudas szempontjabdl az atlag alatt jellemzden két tipust orszag sze-
repel: egyrészt olyan orszagok, amelyeknek az allamnyelve sokak altal beszélt idegen
nyelv (francia, spanyol, angol, olasz), masrészt az egykori szocialista orszagok (Lengyel-
orszag, Csehorszag, Romania, Bulgéaria, Magyarorszdg), amelyekben a rendszervaltas
elott alapvetOen az orosztanitasra fektettek hangsulyt. A 2006 és 2012 kozotti modosula-
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sok nyilvan tovabbi gondolkodast, talan kutatasmodszertani vizsgalodasokat is igényel-
nének. Egy szempontot azonban érdemes még megfontolni: a magyar nyelvi és kulturalis
homogenitas is szerepet jatszik abban, hogy Magyarorszagot ¢ kutatasban még olyan or-
szagok is megeldzték, ahol legendasan rosszul beszélnek idegen nyelveket (pl. az Egye-
stilt Kirdlysag). A kutatasban ugyanis azt is vizsgaltak, hogy mely nyelveket beszélnek a
megkérdezettek, és azt tapasztalhatjuk, hogy nagyon sok orszadgban az allamnyelvet is
sokan idegen nyelvként beszélik. Igy van ez a lista végén allo orszagok kozott is: a leg-
gyakrabban beszélt idegen nyelvek kozott ugyanis Spanyolorszagban 16%-kal a spanyol
a 2. az angol mogott, frorszdgban az ir/gael a leggyakrabban beszélt idegen nyelv (22%),
az Egyesiilt Kiralysagban az angol 10%-kal a 2. a francia mogott (Europeans and their
Languages 2012, 21).

5. tablazat
A nyelvtudok aranya az EU orszdgaiban 2012-ben (%, ~ 2006)
Orszag Legalabb egy Legalabb két Legalabb ha- Egy nyelven
nyelv nyelv rom nyelv sem tud
Luxemburg 98 (-1) 84 (-8) 61 (-8) 2 (+1)
Lettorszag 95 (=) 54 (+3) 13 (-1) 5(=)
Hollandia 94 (+3) 77 (+2) 37 (+3) 6 (-3)
Malta 93 (+1) 59 (-9) 13 (-10) 7 (-1)
Szlovénia 92 (+1) 67 (-4) 34 (-6) 8 (-1)
Litvania 92 (=) 52 (+1) 18 (+2) 8(=)
Svédorszag 91 (+1) 44 (-4) 15 (-1) 9(-1)
EU (27) 54 (-2) 25 (=3) 10 (-1) 46 (+2)
Spanyolorszag 46 (+2) 18 (-1) 5(-1) 54 (-2)
frorszag 40 (+6) 18 (+5) 4 (+2) 60 (—6)
E. Kiralysag 39 (+1) 14 (-4) 5(-1) 61 (-1)
Portugélia 39 (-3) 13 (-10) 4(-2) 61 (+3)
Olaszorszag 38 (-3) 22 (+6) 15 (+9) 62 (+3)
Magyarorszag 35 (-7) 13 (-14) 4 (-16) 65 (+7)

(Forras: Europeans and their Languages 2012, 15)
A feltett kérdés: Hany nyelven besz€l az anyanyelvén kiviil annyira, hogy kommunikalni
tudjon?

Az eddig targyalt adatok alapjan azt latjuk tehat, hogy az idegennyelv-tudas Europa-
ban sem annyira magatdl értetdd, mint gondolnank, még érdekesebb azonban az idegen
nyelvek hasznalatanak kérdése. Akik egyaltalan beszélnek legalabb egy idegen nyelven,
azok sem hasznaljak ugyanis tul gyakran a nyelvtudasukat. A megkérdezettek egyne-
gyede (24%) hasznalja az els6é idegen nyelvét naponta vagy szinte naponta, és tovabbi
23% gyakran (2. dbra). A masodik idegen nyelvet pedig 8% hasznalja (szinte) naponta
¢és 22% gyakran. A megkérdezettek fele pedig kifejezetten ritkan hasznalja az els6 idegen
nyelvét, a masodik és a harmadik nyelvén ez az arany pedig 65% és 69%.

33



70 P
P

60
50 — OMinden nap
40 @ Gyakran
30 ORitkan
20 ONem tudom
10 | i

0

1.idegen nyelv 2. idegen nyelv 3. idegen nyelv

2. abra
Az idegen nyelvek hasznalatanak gyakorisaga
(Forras: Europeans and their Languages 2012, 41)

| @202 02006 |

Kiilfoldi nyarals sorén w_fosz

Film- és tévénézés, radiohallgatas 0 37
Internetezéshez %
Beszélgetés baratokkal 35

Munkahelyi tarsalgas: személyesen vagy telefonon

Konyvek, ujsagok olvasasa
Beszélgetés a csaladtagokkal
Munkahelyi levelek, e-mailek irdsakor
Munkahoz kapcsolodo olvasas
Nyelvtanulas kdzben

Kiilfoldi tizleti uton

Tanulmanyok soran

Egyéb

40 50

60

34

3. abra
A nyelvhasznalat teriiletei (elsé és masodik idegen nyelv Osszesen)
(Forras: Europeans and their Languages 2012, 49)

A feltett kérdés: Mikor hasznalja a nyelvtudasat?




Ezek az aranyok tulajdonképpen ellentmondanak annak az elképzelésiinknek, hogy
az idegennyelv-tudas nélkiilozhetetlen. Nagyon érdekes az az adatsor, amely az idegen
nyelvek hasznalati teriileteit mutatja be (3. dbra). Az idegen nyelvi kommunikacié o
teriiletei a maganjellegii, a munkahoz kapcsolodo és a tanulmanyokat eldsegitd nyelv-
hasznélat. Ha ebbdl a szempontbol csoportositjuk a 3. abra adatait, akkor megallapithato,
hogy a leggyakrabban a szabadid6éhoz és a pihenéshez kapcsolodik az idegen nyelvek
hasznélata. Az els6 négy leggyakoribb felhasznalasi teriilet ugyanis ehhez tartozik: kiil-
foldi nyaralés, filmnézés, internetezés, beszélgetés baratokkal.

Ha tehat visszatériink roviden ahhoz a kérdéshez, hogy miért is kell idegen nyelvet
tanulni, vagy milyen médon valtoztatja, gazdagitja az életiinket az idegennyelv-tudas,
akkor szembeallithatunk egymassal két vilagos allaspontot (2.4. fejezet). Az interkultu-
ralis megkozelités értelmében az idegen nyelvek abban segitenek, hogy tobbet tudjunk
meg a vilagrol, hogy kiteljesitsiik azt a kort, amelyben érzékelni tudjuk a valosagot, mig
a pragmatikus szemlélet az idegen nyelvii kommunikaciés helyzetek megoldasa miatt
gondolja 1ényegesnek a nyelvtudast. Amikor azt kérdezték az eurdpaiaktol, hogy szerin-
tiikk miért kell idegen nyelvet tanulni, akkor egyértelmiien a pragmatikus megkozelités-
mod olvashato ki a valaszokbdl, hiszen a leggyakoribb valaszok a kiilféldi munkavég-
zésre és a jobb allasra vonatkoztak, maganjellegii nyelvhasznalati célok koziil csak a kiil-
foldi nyaralas jelent meg nagyobb aranyban (6. tdbldzat).

6. tablazat
Nyelvtanulasi motivacio
Ok Gyakorisag
(%)
Egy masik orszagban dolgozhatok 61
Munkavégzés (kiilfoldi utazas is) 53
Kiilfoldi nyaralas 47
Jobb allas (sajat orszagban) 45
Tovabbtanulas kiilfoldon 43
Mas kulturaju emberek megismerése 38
Személyes megelégedettség 29
Megismerni mas embereket mas orszagokbol 29
Az internet hasznalatahoz 14
Hogy eurdpaibbnak érezzem magam 10
Hogy a csalddomban hasznalt nyelvet megtanuljam 10

(Forras: Europeans and their Languages 2012, 62)
A feltett kerdés: Milyen elényokkel jar, ha megtanul egy masik nyelvet?
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Jol érzékelhetd, hogy mig a szakemberek a nyelvtanulas céljat sokkal inkabb a sze-
mélyiség kiteljesitésében, a kiilonb6z6 kultarak megismerésében latjak, azaz abban, hogy
az egyén a normal mindennapi tevékenységeit (koztiik természetesen a munkavégzést €s
a tanulést is) egyszerlien tobb nyelven tudja folytatni, addig az 4tlag europai polgar ezeket
a nyelvtanulasi célokat a pragmatikus célokhoz képest hatrébb sorolja. Ha ezt azonban
Osszehasonlitjuk a valos nyelvhasznalati tevékenységekkel (3. dbra), akkor megallapit-
hatjuk, hogy a szakemberek megkozelitése kozelebb all a valésdghoz. A munkahoz kap-
csolodé nyelvhasznalat tulajdonképpen ritkabb, mint a maganjellegii. Feltételezhetd
egyébként, hogy a pragmatizmus gatja is az idegennyelv-tudas fejlesztésének, tehat sok-
kal pontosabb képet kellene kapniuk a nyelvtanuloknak arrdl, hogy mire hasznalhato
vagy miért fontos a nyelvtudasuk.

A pragmatizmus természetesen kiterjed a nyelvvalasztasra is. Nem véletlen, hogy
gyakorlatilag csak a nemzetkdzi kommunikacioban gyakrabban hasznalt nyelvek tekint-
het6k magasabb presztizsii idegen nyelvnek, azaz ezeket valasztjak leggyakrabban a
nyelvtanulok (7. tdbldazat). A korabban részletezett nyelvhasznalati modellek alapjan
nyilvanval6, hogy nagyon értékesek lennének az adott orszagban beszélt mas nyelvek
(példaul kisebbségi nyelvek), a szomszédos orszagok nyelvei, illetve az ugynevezett
orokbe fogadott nyelvek (2.4. fejezet). A mindennapi nyelvhasznalok azonban ugy gon-
doljak, hogy a nyelvtanulasra forditott sok id6 csak akkor tériil meg jol, ha a nemzetkozi
kommunikacioéban kdézvetitonyelvként hasznalhaté nyelveket tanuljak.

7. tablazat
A két legfontosabbnak tartott nyelv (2012, %) (~ 2006)
EU Magyarorszag
Angol 67 (-1) 64 (+2)
Német 17 (-5) 48 (-7)
Francia 16 (-9) 5(+1)
Spanyol 14 (-2) 2 (+1)
Kinai 6 (nem szerepelt) 1 (nem szerepelt)
Olasz 5(+2) 2(-1)
Orosz 4 (+1) 2(=3)
Egyiket sem /Nem gon- | 12 16
dolja, hogy mas nyelv fon-
tos
Nem tudja 3 3

(Forras: Europeans and their Languages 2012, 74; Europeans and their Languages 2006, 32)
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Erdekes a harom leggyakrabban hasznalt nyelv, az angol, francia és a német szerepé-
nek, jelentdségének valtozasa Magyarorszagon: jol lathaté ugyanis a német szerepének
csokkenése a francia és az angol javara. Ennek ellenére a német nyelv presztizse nalunk
magasabb az europai atlagnal. Ez egyébként 6sszhangban van a régiod mas orszagaival is.
2006-ban 0sszehasonlitottak a 10 akkor ujonnan csatlakozott orszagok adatait a tobbi,
régebbi EU-tagorszaggal is. Mig az angol megitélésében nem volt jelentds kiilonbség
(EU 15: 68%, 0j tagorszagok: 72%), addig a német és a francia gyakorisaga pont forditott
volt. Az 0j tagorszagokban lényegesen tobben beszéltek németiil (48%), mint franciaul
(5%), mig a régebbi 15 orszagban a francia az angol utan a masodik leggyakoribb idegen
nyelv volt (23%), a német pedig csak a harmadik (17%) (Europeans and their Languages
2006, 31).

Az eddig elemzett adatok alapjan megallapithatjuk, hogy Eurdpa tobbnyelviisége leg-
inkabb csak regionalisan értelmezhetd, azaz sok olyan teriilet van, ahol tobb nyelvet hasz-
nalnak parhuzamosan. Eurépa azonban még mindig nem tekinthetd egyértelmiien tobb-
nyelviinek az egyén szemszogébdl, hiszen még mindig kevés olyan eurdpai polgar van,
aki valoban tobb nyelven tud, és ezt hasznalja is. A tobbnyelviiség kérdésében komoly
ellentmondas figyelhetd meg a szakemberek és az egyszerii polgar allaspontja kozott, igy
természetesen adodik a kérdés, hogy valdban akarjak-e az eurdpaiak a tobbnyelviiséget.
A 8. tablazatbol lathato, hogy az eurdpaiak dontd tobbsége nagyjabol egyetért azzal,
hogy mindenki legalabb egy idegen nyelven beszéljen. Tény azonban, hogy a megkérde-
zettek alig a fele tamogatja teljesen egyértelmiien ezt az allitast. A két idegen nyelv ta-
mogatottsaga azonban mar nem ennyire egyértelmii: a megkérdezettek negyede inkabb
elutasito ebben a kérdésben, ¢és a teljes mértékii egyetértés csak az eurdpaiak harmadara
igaz.

8. tabldzat
Vélemények a tébbnyelviiségrol (%)
Egyetért Inkabb Inkdbb nem | Nem ért Nem
Allitasok egyetért ért egyet egyet tudja
Az EU-ban mindenkinek tudnia kel- 44 40 9 4 3
lene egy nyelven az anyanyelvén kiviil.
Az EU-ban mindenkinek két nyelven 33 39 18 7 3
kellene tudnia az anyanyelvén kiviil.
Az EU-ban mindenkinek beszélnie kel- 31 38 16 11 4
lene egy kdzos nyelvet.
Az europai intézményeknek egy bizo- 22 31 23 19 5
nyos nyelvet kellene hasznalniuk az
europai polgarokkal valé kommunika-
cio soran.

(Forras: Europeans and their Languages 2012, 111)
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Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy a szakemberek és az atlag polgar egészen mast
gondolnak az idegen nyelvek hasznalatarol és hasznossagarol. Mikozben a szakirodalom
szintjén kiilonbdz0, a tdbbnyelviiséget erdsitd nyelvhasznalati modellek jelennek meg
(2.4. fejezet), akozben az atlag polgar még arrol sincs feltétleniil meggy6zédve, hogy az
angolon kiviil barmilyen idegen nyelvet érdemes megtanulnia, s6t meglepden nagy azok-
nak az aranya, akik még az elsé idegen nyelv megtanuldsat sem talaljak nélkiilozhetet-
lennek (13% a 8. tdblazat adatai alapjan). A nyelvtanulok tehat a pragmatikus felhaszna-
last gondoljak fontosnak: a nyelvtanulas hasznat abban latjak, hogy igy jobb allashoz
vagy magasabb fizetéshez juthatnak. Ezzel szemben az adatok azt bizonyitjak, hogy az
idegennyelv-tudasat logikus modon Ki-ki ugyanarra hasznalja, amire egyébként az anya-
nyelvét is, tehat a nyelveket tudok inkabb privat célokra, a szabadido eltdltésére hasznal-
jak a nyelvtudasukat (3. dbra), és a 2012-tes Eurobarometer adatai arra utalnak, hogy
még erdsodik is az a tendencia.

3.3. Az idegennyelv-oktatds fejlesztése

Magyarorszagon az idegennyelv-oktatés fejlesztése a rendszervaltas utan kiemelt straté-
giai kérdés volt. A Magyarorszagra jellemzd torekvéseket is érdemes azonban eurdpai
perspektivaban értelmezni. A nemzetkdzi szintéren jol azonosithatok a fejlesztési teriile-
tek, a korabban mar idézett nyelvoktatas-fejlesztési akcioterv (Forderung des Sprachen-
lernens... 2003) egyértelmiien rogzitette, hogy mely teriileteken érdemes 1épéseket tenni,
intézkedéseket hozni, azért, hogy az idegen nyelvet tudok ardnya ndvekedjék. Ezek koziil
a kovetkezOk a legfontosabbak (Forderung des Sprachenlernens... 2003, 8-10):

e a korai nyelvoktatas fejlesztése,

e két nyelv tanitdsa a kozoktatason beliil,

e aktiv és hasznalhat6 nyelvtudas elérésére az iskolaban — fontos szerepiik lehet
ebben az anyanyelvi asszisztenseknek és tandroknak, a cserekapcsolatoknak,
tovabba az integralt (tartalom alapt, két tanitasi nyelvii) oktatasnak,

o 0nallo nyelvpolitika kialakitasa a felsdoktatasi intézményekben,

e a felsdoktatasban minden hallgat6 tanuljon legaldbb egy szemesztert kiilfoldon,

e a fogyatékkal éloket és a tanuldsi nehézségekkel kiizdoket ne zarjak ki, hanem
vonjak be a nyelvtanitasba,

e anyelvi kinalat szélesitése,

e anyelvtanitas minéségének javitasa,

e anyelvtanarok szakmai képzettségének és nyelvtudasanak fejlesztése,

e amas szakot tanité tanarok nyelvtudasanak fejlesztése.

A dokumentum (Forderung des Sprachenlernens... 2003) kiemeli tovabba a nyelvta-
nulést timogatd kornyezet megteremtésének fontossagat. Ezen a kiilonb6z6 lehetdségek
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aktivabb kihasznalast értik, példaul kiilfoldi didkok, gyakornokok foglalkoztatasat kiilon-
b6zo teriileteken, a kiilfoldi filmek szinkron nélkiili vetitését, az interneten elérheto
nyelvtanulasi anyagok, kiegészitd anyagok fejlesztését, aktivabb felhasznalasat, tovabba
a kiilonboz6 csereprogramok, nemzetkdzi egyiittmiikodések fejlesztését és tamogatasat.

A legtobb orszag igyekszik alkalmazni ezeket az intézkedéseket, de alaposabb elem-
zéssel megallapithato, hogy mégis jelentds nehézségekkel kiizdenek. Egy korabban mar
emlitett kutatisban® ehhez a témahoz egy érdekes dokumentumcsoportot elemeztem
(EINHORN 2011/a): 2003-2006-ig folyt egy unios projekt, amelynek 6 célja a tobbnyel-
viiség tdmogatasa volt, és a projekt zarasakor a részt vevo orszagok egy-egy kérddiv ki-
toltésével beszamoltak a tobbnyelviiség megvalosulasarol hazajukban. Az Eurdpai Bi-
zottsag honlapjan 19 orszag jelentése szerepelt,'® és bar ezek természetesen kiilonboz6
mindségben ¢és eltéré mélységben késziiltek, nagyon sok érdekességet tartalmaztak az
egyes orszagok torekvéseirdl, eredményeirdl és nehézségeirdl. Ha az orszagjelentéseket
¢és azok Osszefoglalojat attanulmanyozzuk (BEACCO 2007; Bericht iiber die Durchfiih-
rung des Aktionsplans... 2007), akkor a nyelvoktatas-politika tekintetében is talalunk ér-
dekességeket. A legszembe6tlobb talan az, hogy ebben az idészakban egész Eurdépaban
nagy kiizdelem folyt az idegennyelv-tudas fejlesztéséért. Az természetes és logikus, hogy
azokban az orszagokban, ahol alacsony az idegen nyelveket beszél6k aranya, szamtalan
projekt, intézkedés, terv jelent meg a helyzet javitasara, érdekes azonban, hogy az északi
régio sikeresebb orszagaiban is erdteljes fejlesztések folytak. Itt a masodik és tovabbi
idegen nyelvek tanulasaért folytattak propagandat és terveztek intézkedéseket. Norvégi-
aban példaul a nem angol szakos nyelvtanarok hianyat probaltak enyhiteni (Follow-up...
Norway 2006), Svédorszagban a felsdoktatasba bekeriilok korében, illetve a felsokta-
tasban tamogattak kiilonboz6 intézkedésekkel az angolon tili egyéb idegennyelv-tudast,
illetve a mas idegen nyelveken folyd vagy azokat erdsité programokat (Follow-up...
Sweden 2006). Erdekes tehat, hogy mikozben Kelet-Kozép-Eurépaban — igy Magyaror-
szagon is — megfigyelhet6 a nyelvtanitas folyamatos lesziikiilése az angoltanitasra, addig
a nyelvtudas szempontjabol jobb helyzetben 1évo északi orszagokban az ezredfordulon
éppen a nyelvi kinalat bovitése jelent meg kiemelt nyelvpolitikai fejlesztési célként.

A kézenfekvo intézkedések mellett (egyre korabbi kezdés mind az elsé, mind a ma-
sodik idegen nyelv esetében, két tanitasi nyelvii programok) megjelent tobb orszagban a
torekvés arra, hogy a nem nyelvszakos pedagdgusok nyelvtudasat fejlesszék, hiszen ez

9 A kutatasra 2010-11-ben, a TAMOP 3.1.1.-08/1-2008-0002. szami ,,21. sz4zadi kozoktatas —
fejlesztés, koordinacid” cimi projektje keretében, az Oktataskutato és Fejleszto Intézet meg-
bizasabol keriilt sor.

A dokumentumok a kovetkezé honlapon jelentek meg, ma mar nem elérheték: http://ec.eu-
ropa.eu/education/languages/archive/policy/report_en.html (Utolsé megtekintés: 2010. mar-
cius 11.)
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az elofeltétele a két tanitasi nyelvii programok inditasanak, tovabba a tantargyi koopera-
cioknak ¢és a kiilonbozé nemzetkozi egylittmiikodéseknek, azaz annak, hogy az iskolai
mindennapokban természetesen jelenjenek meg az idegen nyelvek. A nyelvoktatas-poli-
tikai intézkedések elemzésekor szembetiing volt a sokféleség. A dokumentumelemzés
legfobb tanulsaga az volt, hogy nincsenek csodaszerek, nem lehet egy-egy intézkedéstol
ugrasszerl fejlodést varni. Nem lehetett példaul megfejteni a skandindv orszagok nyelv-
oktatasi sikereinek a titkdt sem. Két elem azonban meghatarozonak tiint a nyelvoktatas
sikerességében: a jol felépitett, hosszu tavra készitett idegennyelv-oktatasi stratégia €s a
nyelvtanulast tdimogatd kdrnyezet megléte, tehat hogy az adott orszag mindennapjaiban
mennyire vannak jelen az idegen nyelvek.

Ha a magyarorszagi idegennyelv-oktatas jellemz6it szeretnénk értelmezni ebben a
nemzetkdzi tiikkorben, megallapithatjuk, hogy Magyarorszagon a kdzoktatason beliil er0s,
extenziv fejlesztés folyt a rendszervaltas utani idészakban, ennek kdvetkeztében az ide-
gen nyelvi 6raszamok nemzetkdzi sszehasonlitasban is magasak. A rendszervaltas utan
hosszt ideig azt kozvetitette a szakma, hogy az idegen nyelvi 6raszimok ndvelése a fej-
lesztés kulcselme. Egy érdekes kutatas, amely a 9. osztalyos tanuldk nyelvtanulasi bio-
grafiajat vizsgalta (VAGO 2007), meglep6 adatokat tart fel. Ebben a kutatasban a tanulok
9. osztalyig megtett nyelvtanulasi utjat rogzitették, majd a 9. osztalyos adatokbol kalku-
laltak a kozoktatas idétartamanak végéig varhato allapotot. Ezek alapjan kidertlt, hogy
egy atlagos magyar iskolds, a kozoktatas ideje alatt (tehat a 12. osztaly végeig) az elso és
a masodik idegen nyelvbdl osszesen atlagosan 1333 nyelvorat kap, a gimnazistaknal ez
a szam 1778, a szakkozépiskolasoknal 1298, a szakiskolasoké pedig 742 (VAGO 2007,
166). Ha ezt az 6raszamot a kezdeti, a kisgyermekkori nyelvtanulas miatt csokkentjiik is,
még akkor is jelentds a maradvany. Ezeket az adatokat érdemes annak a figyelembevé-
telével megitélni, hogy egy atlagos nyelviskola a motivalt és felnétt nyelvtanulonak 500
ora alatt igér egy kozépfoku (B2 szintii) nyelvvizsgat. Ez alapjan azt mondhatjuk tehat,
hogy a magyar kozoktatasban jelenleg foly6 idegennyelv-tanitas ideje alatt a gimnazis-
taknak és a szakkozépiskolasoknak modjuk lenne legalabb két idegen nyelvet kozépfo-
kon megtanulni, az éraszamok ehhez mindenképpen adottak.

A magas oraszamok mellett Magyarorszagon gyakori az idegen nyelvek esetében a
csoportbontas, tehat a kis 1étszamu csoportok, €s kiterjedtek a két tanitasi nyelvi progra-
mok, illetve az intenziv nyelvtanuldsi programok (példaul nyelvi elékészité képzés). A
kdzoktatason beliil az idegennyelv-oktatasra vonatkozd szabalyozok és alapdokumentu-
mok (Nemzeti alaptanterv, kerettantervek, érettségi kovetelmények) komoly tartalmi mo-
dernizacion estek at az ezredfordulot kovetden, igazodnak a KER szemléletéhez és szint-
rendszeréhez, tehat az iskolai nyelvtanitas tartalmi modernizaciojahoz adottak a feltéte-
lek. Az idegennyelv-tanitas céljai illeszkednek az eurdpai tendencidkhoz: a szabalyozas
alapjat képez6 NAT-ban az elérendo szinteket a KER szintjeihez viszonyitva adjak meg,
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a 12. osztaly végére 2003-ban, 2007-ben és 2012-ben egyarant B1 szintet irtak el6 mini-
mumként az elsd idegen nyelvbél, a masodik idegen nyelvbdl pedig A2 szintet (OVEGES
2013, 18-19). Ezzel szemben azonban gyenge a nyelvoktatast tiamogat6 kdrnyezet.

Magyarorszagra alapvetden jellemzd a nyelvi és kulturalis homogenités: nagyon ke-
vés a nem magyar anyanyelvii bevandorlo, a kisebbségek hasznaljak az allamnyelvet, a
mindennapokban tehat ritkan jelenik meg a magyaron kiviil mas nyelv. Kevés az olyan
program (példéaul kiilféldi gyakornokok alkalmazésa, cserekapcsolatok), amely ezt ol-
dana, a televizioban minden kiilfoldi filmet szinkronizalnak. Az internethasznalat telepii-
Iéstipustdl és jovedelmi viszonyoktol fiiggden nagyon eltérd, azaz egy atlagos tanuld
mindennapjaiban nem feltétleniil jelenik meg az a felismerés, hogy mas nyelvre is sziik-
sége van a magyaron kiviil. A rendszervaltas el6tt iskolaba jart korosztalyok gyenge ide-
gennyelv-tudasa is hatraltato tényez6, hiszen a tanarok jelentés része nem tud elég jol
idegen nyelveket ahhoz, hogy két tanitasi nyelvii programokat vezessen. A magyar tar-
sadalom bezark6zo, az idegent alapvetden elutasitod alapattitiiddje sem kedvez az idegen-
nyelv-tanulasnak. Mindezt csak felerdsiti az a tény, hogy a rendszervaltas utani oktatasi
rendszert a folyamatos valtozas jellemzi, az idegennyelv-tanitasban sincs érvényes, ki-
szamithato, hosszu tavu stratégia.

A magyarorszagi nyelvtanarképzés mddszertani megujuldsa a rendszervaltast kove-
tden elkezdddott. A *90-es években hirtelen fellépd német- és angoltanarhiany nagyon
gyors fejlesztéseket kivant meg a nyelvtanarképzésben, és ez szerencsésen talalkozott
Ossze a pedagdgiai szemléletvaltassal, valamint a nyelvpedagogia alapveté értékvaltasa-
val.'! A magyarorszagi nyelvtanarképzés modszertani felfogasaban gyakorlatilag a rend-
szervaltds ota megjelennek a legmodernebb szemléleti elemek: a tanuld igényeinek és
sziikségleteinek a kozpontba helyezése, a tanuloi aktivitason és dnallésagon alapuld ta-
nitasi folyamat, az ehhez kapcsolodo valtozatos modszertani megoldasokat alkalmazo
tanitasi gyakorlat, az autentikus helyzeteket és szovegeket tartalmazo tananyagok. Ezek
alapjan a magyarorszagi nyelvtanitas szemléleti megujuldsanak mar rég be kellett volna
kovetkeznie: a mai nyelvtanarképzésbe bekeriild hallgatoknak mar a tanarai is tisztaban
voltak a kommunikativ szemléletli nyelvtanitas 1ényegével, az interkulturalis szemlélet
fontossagaval és a készségfejlesztés modszertani technikaival, hiszen ezt tanultak, ilyen
szemléletii tankonyvekkel dolgoztak, ezt olvastak a szakirodalomban.

A kiilonboz6 felmérések és kutatasok (pl. NIKOLOV et al. 2009/b) eredményei azon-
ban arra utalnak, hogy a nyelvtanitas modszertanaban még mindig jelentds eklektikussag
figyelhet6 meg olyan tekintetben, hogy a nyelvtanarok sok esetben nyelvpedagogiai ér-
telemben korszeritlennek tekinthetd tananyagokkal dolgoznak, sokszor modszertanilag

11 Az orosz nyelv kotelezd megsziinése utan nagyon gyors nyelvvaltas zajlott le (3.1. fejezet)
1989 és 1992 kozott. S bar a nyelvtanulok tobb mint haromnegyede mar nyugati nyelveket
tanult, ennek ellenére az 1992/93-as tanévben 9000 f6allast orosztanar mellett alig érte el a
6000-¢t a tobbi nyelvet tanitd nyelvtanarok szama (VAGO 2007, 142).
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nagyon sziik repertoart hasznalnak, és kevéssé tudnak a tanulok igényeihez és sziikség-
leteihez igazodni. Ez a modszertani hidnyossag magyarazhatja részben az alacsony
nyelvtanulasi motivaciot, illetve azt, hogy a nyelvtanulok sokszor alabecsiilik a sajat ké-
pességeiket és lehetdségeiket, igy meg sem probaljak hasznélni a nyelvtudasukat.

3.4. A magyar eredmények hittere

A nemzetkozi kitekintés alkalmat jelentett az anyaggytijtésre arrol, hogy mitdl lehet jobb
eredményeket elérni a nyelvtanitasban. Megallapithatjuk, hogy ezen a teriileten vannak
behozhatatlan elényok, hiszen a tobb allamnyelv, a nyelvi heterogenitas, a j6 hagyoma-
nyok, illetve a jobb gazdasagi helyzetbdl fakadod nagyobb mobilitas jelentdsen befolya-
solja a nyelvtanulasi kedvet és annak eredményességét. Illyen értelemben a nyelvtanulast
tamogaté kornyezet €s a nyelvoktatas-politikai célok egyiitt hatnak. Természetesen nagy
szerepe van a nyelvtanulas eredményességében pedagdgiai kérdéseknek is, azaz annak,
hogy milyen eszkdzokkel, modszerekkel, milyen anyagokkal tanitjak az idegen nyelve-
ket, ezért a nyelvtanitds modszereinek kutatasa és fejlesztése fontos eszkéze lehet a fej-
lesztésnek. Ezeken a konkrét dolgokon til azonban lehetnek még mas szempontok is,
amelyek befolyasoljak a nyelvtanulasi kedvet és sikerességet, ezek koziil kiemelkednek
az attitid kérdései. Az idegennyelv-tanitas kétséges eredményeir6l szamtalan elméletet
fogalmaznak meg az érdekeltek és a szakemberek is, érdemes ezeknél is elid6zni egy
kicsit.

Eppen az erés tarsadalmi érintettség miatt sokféle koznapi elmélettel lehet talalkozni
a magyarorszagi nyelvoktatas problémairdl. A korabbi extenziv fejlesztésekre valo to-
rekvés miatt még ma is sok sziilé vallja, hogy az iskolai nyelvtanitas feltételein kellene
valtoztatni (még tobb nyelvora kellene), és nagyon gyakran hallani kéznapi tarsalgasban
azt az elméletet, hogy a magyar anyanyelviiek szamara kiilondsen nehéz az idegen nyel-
vek tanulasa. Ez utdbbit azonban nem tamasztjak ala nyelvészeti kutatasok. Szerepe lehet
azonban a tarsadalom zartsaganak is, és hasonloan erds korlatozo hatasa lehet a talzo
pragmatizmusnak.

Magyarorszagon kialakult egy sajatos, nagyon pragmatikus viszony a nyelvtanulés-
hoz, amelyben csak elvétve lehet nyomat lelni annak a felismerésnek, hogy a nyelvtudas
oromforras, sot hogy maga a nyelvtanulas is az lehetne. A rendszervaltas el6tt iskolaba
jart felnéttek kozil sokak szamara kudarcélményt és frusztraciot okozott a nyelvtudas
hianya, és ezeket a negativ érzéseket a sziilok €s tanarok talan dntudatlanul tovabbadjak.
A nyelvtanuldshoz még mindig sokszor dramék kapcsolodnak, gondolhatunk itt a nyelv-
vizsga hianya miatt 4t nem vett diplomakra, a nyelvtudas elégtelensége miatt meghiusult
nemzetkozi egyiittmiikodésekre. Ezt a stlyos, tarsadalmi szintli elégedetlenséget sza-
mokkal is igazolni lehet. Az Eurobarometer 2006-os kutatasban azt is vizsgaltak, hogy a
megkérdezettek szerint a sajat orszaguk lakosai mennyire beszélnek jol idegen nyelveket
(4. melléklet). Beszédes adat, hogy az 6sszes megkérdezett orszag koziil Magyarorszagon
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volt a legkevesebb valaszado elégedett a honfitarsai nyelvtudasaval (18%), ez messze
elmaradt az EU atlagatol (44%), de azoktdl az orszagoktol is, amelyekben a nyelvtanulas
eredményessége szempontjabol Magyarorszaghoz hasonléan stlyos problémak vannak.
Erdekes példaul, hogy Portugéliaban és Magyarorszagon az egy idegen nyelven beszélok
aranya egyarant 42% volt 2006-ban, ennek ellenére a portugal valaszaddk 77%-a elége-
dett volt a portugalok nyelvtudasaval, szemben a magyarok 18%-aval (Europeans and
their Languages 2006, 58). Természetesen az Onkritika lehetne elérevivo és pozitiv is, de
itt talan inkabb egy olyan tendenciarol van szo6, amely vélhetéen akadalyozza vagy nehe-
ziti a sikerességet, hiszen onértékelési zavarokra utalhat.

Egész Europaban megfigyelhetd, hogy domindlnak a nyelvtanulasi motivacioban a
munkahoz és a jobb allashoz kapcsolodo célok (6. tablazat). Jol megfigyelhetd, hogy a
gazdasagilag gyengébb orszagokban még erdsebb az atlagnal az a meggydzddés, hogy a
nyelvtanulas célja a kiilfoldi munkavégzés, és ez Magyarorszagon is igy van. Az EU-S
atlagnal 10%-kal tébben, a megkérdezettek 71%-a tartja a nyelvtanulas legfontosabb el6-
nyének a kiilfoldi munkavégzés lehetdségét, 56% gondolja azt, hogy igy jobb munkale-
hetéséghez jut a sajat hazajaban (EU-atlag: 45%). Nagyon érdekes azonban, hogy az EU-
s atlagnal kevesebben gondoljak azt, hogy a munkéjuk soran valoban fogjak is hasznalni
a nyelvtudasukat (40%, szemben az EU 53%-aval) (Europeans and their Languages
2012, 65). Ez is arra utal, hogy a valosagban a magyaroknak nem feltétleniil van sziiksé-
giik a nyelvtudasukra a mindennapjaikban. Erdekes modon alatamasztjak ezt a valos
nyelvhasznalatot tiikr6z6 adatok is (4. dbra). Minden teriileten jelentdsen ritkabban hasz-
naljak a nyelvtudasukat a magyarok az EU-s atlagnal (kivéve a nehezen értelmezhetd
nyelvtanulasi célu nyelvhasznalatot). Es érdekes modon a munkahelyi szobeli kommuni-
kaciét a magyarok jelolték meg legkevesebben (16%) az Osszes orszag kozott, tehat na-
lunk jelent6sen kevesebben beszélnek a munkéjukhoz kapcsoléddan idegen nyelven a
tobbi orszagnal.

Nyilvanvald, hogy a gazdasagi fejlettség erdsen Osszefiigg az idegen nyelvek iranti
igénnyel. Természetes, hogy a szegényebb orszdgok mindegyikében kevésbé jellemzd
nyelvtanulasi célként jelenik meg a kiilfoldi nyaralas soran valo felhasznalas, ebben a
tekintetben a magyar adatok hasonloak példaul Bulgaridhoz, Romaniahoz vagy Spanyol-
orszaghoz. A magyarok 26%-a szamara tekinthet csak nyelvtanuldsi motivacionak a
kiilfoldi nyaralas (EU-atlag: 47%). Fontos adat azonban, hogy két nyelvtanulasi motiva-
ci6 tekintetében a magyarok alltak a felmérésben az utolsé helyen. Nalunk gondoltak a
legkevesebben azt, hogy a személyes megelégedettség érdekében kellene idegen nyelve-
ket tanulni (19%, EU-atlag: 29%), vagy azért, hogy mas orszagokbol szarmaz6 emberek-
kel talalkozhassanak (11%, EU-atlag: 29%) (Europeans and their Languages 2012, 65).
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‘ BEU 0O Magyaro. ‘

Kiilfoldi nyaralas soran #37 50

Film- és tévénézés, radiohallgatas 31
Internetezéshez 36
Beszélgetés baratokkal 35

Munkahelyi tarsalgas: személyesen vagy telefonon
Konyvek, ujsagok olvasasa

Beszélgetés a csaladtagokkal
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4. dbra
A nyelvhasznalat teriiletei Magyarorszagon (elsé és masodik idegen nyelv dsszesen)
(Forras: Europeans and their Languages 2012, 52)
A feltett kerdés: Mikor hasznalja a nyelvtudasat?

Gyakran idézett adat, hogy a magyarok tobbsége teljesen vagy inkabb elutasito az
eredeti nyelven jatszott filmekkel szemben (elutasitd: 52% ¢és inkabb elutasitd: 20%), és
ezzel valoban viszonylag hatul helyezkediink el a rangsorban. Tény azonban, hogy ebben
a tekintetben a helyi szinkronizalési szokasok is szerepet jatszhatnak, hiszen példaul Né-
metorszagban (elutasitd: 57% és inkabb elutasitd: 20%) vagy Ausztriaban (41% és 20%)
hasonloan erds az elutasitas ebben a tekintetben, és ez ott nem tiikr6zodik a nyelvtudasi
adatokban (Europeans and their Languages 2012, 119). Egyébként a nyelvtanulasi mo-
tivacio, illetve a nyelvtanulasi aktivitas tekintetében nem rosszabbak jelentGsen a magyar
adatok az atlagosnal (9. tabldzat). Kicsit az atlagosnal magasabb azok aranya, akik soha
nem tanultak idegen nyelvet, &m magasabb azok aranya is, akik tervezik a nyelvtanulast.

Az eddigi adatok alapjan lathato, hogy bar a nyelvtanulasi motivacié Magyarorszagon
nem gyengébb jelentésen, mint mas orszagokban, de mégis Osszetett, talan traumatizalt
a magyarok viszonya a nyelvtanulashoz. Az adatok alapjan ellentmondasos a magyarok
elképzelése arrdl, hogy mire lehetne, kellene hasznalni a nyelvtudasukat, tovabba egyér-
telmiien megallapithat6, hogy a magyarok a mindennapjaikban ritkdbban hasznaljak az
idegennyelv-tudasukat az eurdpai atlagnal.
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9. tablazat
Nyelvtanulasi aktivitas és motivacio

Allitasok EU (27) Magyarorszag
Jelenleg nem tanul idegen nyelvet és nem is tervezi a kdvet- 44 43

kez6 évben.

Soha nem tanult semmilyen idegen nyelvet. 23 29

Az elmult két évben folytatta egy idegen nyelv tanulasat. 14 12
Jelenleg nem tanul idegen nyelvet, de tervezi a kovetkez6 év- 8 12

ben.

Az elmult két évben elkezdett egy 0j nyelvet tanulni. 7 5

(Forras: Europeans and their Languages 2012, 74)

A nyelvtanulashoz valé viszony szempontjabol érdemes a nyelvvizsgak szerepét is
atgondolni. Természetesen komoly fejleszt6 hatasa van annak, hogy ennyire fontos a
nyelvvizsga megszerzése, feltételezhetd, hogy a 30 év alatti korosztalyok jobb nyelvtu-
dasi adataiban van szerepe a nyelvvizsga-kotelezettségnek is. Mas szempontbdl azonban
negativnak tekinthetd a kiterjedt nyelvvizsgarendszer hatasa. A nyelvvizsgak presztizse
tovabb erdsiti a nyelvtanulasi pragmatizmust, nagy a vizsgakényszer, €s igy a nyelvtanu-
las sokak életében csak sziikséges rosszként jelenik meg. Sokszor a nyelvvizsga az igazi
cél, nem a nyelvtudas, és ennek modszertani hatdsa is van: a napi tanitasi gyakorlatot
befolyasolja a nyelvvizsgaztatds modszertana. A nyelvvizsgarendszeriink szintrendszere
is ellentmondésosan hat, hamis {izeneteket kdzvetit. A magyar nyelvvizsgarendszerben
az alapfok ugyanis B1 szinten van, holott az eurdpai terminoldgiaban a B szinteket mar
kozépfoknak tekintik. Ez az igényes szintrendszer egyben alul is értékeli az alapfoku
nyelvtudast, hiszen az A2 szint, amely a napi sziikségletek kielégitéséhez sziikséges kom-
munikéaciohoz mar elegendd, a vizsgarendszer logikaja alapjan nem szamit nyelvtudas-
nak, és ez hathat a magyarok onértékelésére is.

Osszefoglaloan megéllapithatjuk, hogy a nyelvtanulas és a nyelvtudas egész Europa-
ban kihivast jelent. Attol a kitizott céltol, hogy mindenki beszéljen az anyanyelvén kiviil
legalabb két idegen nyelven, a legtobb eurdpai orszag és a legtobb eurdpai polgar még
messze van. SOt az Eurobarometer attitidvizsgéalatanak eredményei azt is bizonyitjak,
hogy az eurdpaiak egy jelentds része még csak meggy6zodve sincs arrol, hogy valoban
érvényesek és értelmesek ezek a nyelvtanulasi célok (Europeans and their Languages
2006, 53). A magyar tendenciak korszertiek, tény azonban, hogy az idegennyelv-tudas-
ban nem lehet gyors eredményeket elérni. Az elemzés arra is ramutatott, hogy sok szem-
pontbdl sajatos a magyarok viszonyulasa az idegen nyelvekhez. A nyelvtanulas tagadha-
tatlanul nehéz, hosszadalmas, sokszor monoton folyamat, de ez a szélsdséges félelem
talzasnak tekintheté. Erdemes pedagogiai szempontbol elidézni egy kicsit annal, hogy
milyen okai lehetnek annak, hogy a nyelvtanulés és a nyelvtudas nalunk dontéen nem
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oromforrasként jelenik meg, hanem sokkal inkabb sziikséges rosszként, tulélendd fel-
adatként. A nyelvtudas interkulturalis hozadéka, tehat a mas kultarak és a sajat kultara
mélyebb megértése nem jelenik meg értékként, a nyelvtudas folyamatos karbantartéasa,
tovabbi nyelvek tanuldsa nem jellemzd szabadidds tevékenység. Ennek természetesen
nagyon sok oka van, koztiik gazdasagi is, de nyilvanvald, hogy pedagdgiai, szemléleti
kérdéseket is fel lehet tenni ebben a helyzetben. Minek kellene masképpen torténnie ah-
hoz a nyelvorakon, hogy a tanulok 6romforrasként tudjdk megélni a nyelvtanulast és a
nyelvtudast? Mire lenne sziikség ahhoz, hogy legyen végre egy generacio, amelyik telje-
sen természetesnek tekinti, hogy idegen nyelveken kell beszélni, és amelynek van is eh-
hez technikéja és stratégiaja? Tekintsiik most at ezt a kérdést nem a nyelvoktatas-politika
sikjan, hanem a tantermek pedagogiai kulturajanak szintjén.
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4. Pedagégiai kulturavaltas

A rendszervaltast kovet6 két évtizedben a szakértok nagyon reménykedtek abban, hogy
az idegennyelv-tanitas feltételeinek extenziv fejlesztése automatikusan elvezet a sikeres
nyelvtanulashoz, ennek kovetkeztében ma mar van megfeleld 6raszdm, van csoportbon-
tas, tobbnyire megvannak a technikai feltételek is (MEDGYES 2011, VAGO 2007). A mod-
szertani kultara terén az idegennyelv-tanitasban komoly modernizacios hagyomanyok és
eredmények figyelhetok meg. Az 1980-as években elérte Magyarorszagot is a kommu-
nikativ nyelvoktatasnak nevezett pedagogiai fordulat, ennek eredményeként az idegen-
nyelv-oktatasban is megjelentek a reformpedagogiakbol ismert cselekedteté modszerek,
a felfedez6 tanulas (3.1. fejezet). Azota modszertani tekintetben a nyelvtanarok kifejezet-
ten jo helyzetben vannak: a forgalomban 1évé tankonyvek jelentds része korszer(i szem-
1életi, mas tantargyteriiletekkel Osszehasonlitva a nyelvtanarok altalaban tébb tovabb-
képzésen vehetnek részt, hiszen a nyelvtudasuk lehet6vé teszi a kiilonbozé EU-s lehet6-
ségek kihasznalasat. A célorszagok kultarintézetei (British Council, Goethe-Institut stb.)
is aktivan kivették a résziiket az adott nyelvet tanitd tanarok tovabbképzésébol. Sok kor-
szerli nyelvtanitasi (kiegészitd) anyag talalhato a kiilonb6z6 nyelvtanari blogokon, jo
gyakorlatok gytijteményekben, konyvkiadok honlapjain. A magyarok nyelvtudéasara vo-
natkoz6 adatok (3.1. fejezet) alapjan az eddigi fejlesztések eredményei mégsem latszod-
nak egyértelmiien. Feltételezhetd, hogy a modszertani klisék, feladatok, megoldasi mo-
dok tgy épiiltek be a tanari mindennapokba, hogy az alapjuknak tekinthetd pedagdgiai
kultaravaltas nem tortént meg. Ugy tiinik, hogy a modszertani technikak reprodukalasa
helyett kultaravaltasra, tehat atgondolt, tudatos pedagogiai ,.filozofidra” van sziikség az
eredményesebb tanitashoz. Ebben a fejezetben ez a vizsgalddas 6 fokusza: mi jellemzo
a magyar oktatasi rendszer pedagogiai kultirajara, miben kellene valtoztatni, milyen sze-
repe van ebben a felsfoktatasnak, és milyen mintakat lehet talalni pedagogiai fejleszté-
sekre. Természetesen ezt a témat is érdemes tagabb keretben szemlélni: az idegennyelv-
tanitas szemléleti kérdései Gsszhangban vannak a kozoktatas egészével, a pedagogiai kul-
taravaltasrol tehat iskolai és tantestiileti szinten érdemes igazan gondolkodni. Masrészt e
témanal is érdemes kitekintetni mas orszagokra: olyan problémakkal kiizdiink ugyanis,
amelyek mas oktatasi rendszerek szamara is nehézséget jelentenek.

4.1. A kozoktatas pedagogiai kultiurdja

A magyar kozoktatas pedagogiai kultiraja viszonylag konzervativnak tekinthetd, norma-
ként sokszor a tanarkozpontu, ismeretalapu megkdzelités jelenik meg. Jellemz6 a szigo-
rian normaorientalt tervezés, amely elsédlegesen ,,letanitandd” anyagot hataroz meg, te-
kintet nélkiil az adott csoport sziikségleteire vagy jellemzdire (NAGY 2010). A mddszer-
tani kulturaban is alapvetden a tanark6zponti modszerek jelennek meg: a tanar eldad, a
tanul6 pedig befogad. Dominal a klasszikus kérdve kifejté modszer, ha eléfordulnak is
tanuloi tevékenységet igénylo feladatok, azok altalaban zartak és reproduktivak. Ha meg
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is jelenik csoport- vagy parmunka, az tobbnyire extra jutalom a jol halad6 csoportnak, és
a modszertani el6készités bizonytalansdga miatt inkdbb a kiilonbségeket ndveld hatésa
van. Az aktiv vagy kooperativ feladatok sokszor csak azért jelennek meg, hogy érdeke-
sebbé tegyék a folyamatot, a tanar célja ezekkel leginkabb csak a motivalas. A tanulok
aktivizalasa tehat sokszor pusztan ,,csomagolastechnikai kérdés” (BATHORY 1992, 62).

Az értékelés is tobbnyire normaorientaltan torténik, és ez az egyéni fejlodést nem se-
giti, hanem éppen gatolja, hiszen a teljesitményeket tobbnyire masokhoz viszonyitva ité-
lik meg. Az idegen nyelvi 6rak jellemzdje az intenziv és folyamatos hibajavitas. A hiba
minden teriileten a tanulas normalis velejaroja, a tanulasi folyamat sziikséges része, az
idegen nyelvek esetében ez még erésebben jellemz6, hiszen az Gj nyelvi elemek haszna-
latbavétele altalaban el6szor pontatlanul torténik. Az allando hibajavitas lehetséges ko-
vetkezménye azonban az elbizonytalanodas, a biztonsagi jatékra torekvés, és ez kommu-
nikacios gatakhoz vezet. A folyamatos és atgondolatlan hibajavitas ilyen értelemben ga-
tolja a nyelvtanulasi folyamatot. Az osztalytermi mérésben dominal a szoédolgozat és a
nyelvtani teszt, ritkabban torténik megalapozott és szakszerti készségmérés. A nyelvvizs-
gak kiemelt szerepe miatt a tanarok gyakran dolgoznak vizsgafeladatokat tartalmazé fel-
adatgytijteményekkel, tehat a fejlesztés helyett csak folyamatos mérés torténik. A tanar
azt kozvetiti a nyelvtanulonak, hogy a nyelvi teljesitménye hibas és kevés, igy sok fiatal
szamara csupan frusztral6 kotelezettség a nyelvtanulas.

A helyzetet sulyosbitja, hogy a tanarkdzpontu, ismeretalapu megkozelitéssel nem le-
het jol kezelni a motivalatlansagot és a tanulok kiilonbségeit, igy a tanari munka folya-
matos kisérdje a sikertelenség, amibdl viszont logikusan kovetkezik a haritas €s a hibaz-
a kudarcra kell valamiféle magyarazatot adni. A magyar kdzoktatas minden szintjére az
jellemzod, hogy az el6z6 iskolafokot vagy a csaladot, esetleg magat a tanulot hibaztatjak
a vart sikerek és eredmények elmaradasaért. Ezt a harito, hibaztato attitidot természete-
sen erdsiti az oktatasi rendszer szélsOséges szelektivitasa is. A szabad iskolavalasztas
nem tul koriiltekintd szabalyozasa azt eredményezte, hogy nem csak a sziilé valogat az
iskolak kozott a gyermeke szamara, hanem az iskola is valogat a gyerekek kozott (KER-
TESI-KEZDI 2008). A rendszer miikddési alapja tehat nem a fejlesztés, hanem a valogatas,
¢s ez erdsiti azt a tanari beallitddast, hogy a nehezebben kezelhetd gyereket nem fejlesz-
teni kell, hanem elutasitani.

A szegény ¢és iskolazatlan, sokszor roma sziilok gyermekeinek aranya folyamatosan
né a kdzoktatasban, ezért a differencialt, az egyéni sajatossagokra épitd fejlesztés valik
sziikségszeriivé. Az idegen nyelvek esetében a rossz szocialis héttér még stilyosabb ko-
vetkezményekkel is jar. A tarsadalom gyors elszegényedése és a képzetlenek magas mun-
kanélkiilisége miatt tdmegesen jelennek meg ugyanis olyan gyerckek a kozoktatasban,
akik a kilatastalan kozegben egyaltalan nem rendelkeznek célokkal, illetve az életcéljaik
kozott nincsenek olyanok, amelyek nyelvtanulasra 6sztondznék éket.
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A leszakadokkal szembeni hibaztato attitiid és a szolidaritas hianya tarsadalmi szinten
tovabbi akadalyokat jelent a pedagdgiai fejlesztések szamara. Ez a tarsadalmi norma
ugyanis annyira erds, hogy még a kitorési lehetéségeket jelentd kisérleteket is magaba
olvasztja. Erre kivalo példa a 2004-ben bevezetett nyelvi eldkészitd évfolyam intézmé-
nye.'? Az alapgondolat az volt, hogy egy — a normal képzésbe beékelt — kiegészitd, ugy-
nevezett 0. évfolyamon az idegennyelv-tudas fejlesztése olyan modon torténjen, hogy
kozben az esélykiegyenlitd szerep is érvényesiiljon (4jdnlds... 2004), tehat a plusz évben
legyen mod az alapkészségek potlasara és az informatikai ismeretek bovitésére. A ma-
gyar kozoktatas és a tarsadalom meglepden rovid 1d6 alatt illesztette be ezt a lehetdséget
arendszerbe ugy, hogy az alapvetden mégis a k6zéposztaly gyerekeinek esélyeit novelje.
A kutatasok azt mutatjak ugyanis, hogy nem az eredetileg elvart célcsoporttal foglalkozo
iskolak inditottak be ezt a képzést, és hogy az eredeti szandékoktol eltérden sok helyen
felvételivel valogatjak ki a tanulokat a nyelvi el6készité évfolyamra (FEHERVARI 2008),
igy nem sikeriilt egyértelmiien az esélykiegyenlités céljanak megfelelni (NIKOLOV et al.
2009/a). Ezt a gyakorlatot a szabalyozassal is kdvette az oktatasiranyitas, hiszen ma mar
szigoru kimeneti kovetelményekhez kotik a nyelvi el6készitd évfolyam inditasat, a
NYEK-et végzd tanulok 80%-anak B2 szintli érettségi vizsgat vagy nyelvvizsgat kell
tennie [20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet], és ezzel egyértelmiien megsziint a nyelvi
elokészito képzés esélykiegyenlitd funkcioja.

Nyilvanvald, hogy egy tanar csak akkor érezheti sikeresnek magat, ha a tanitvanyai is
azok. Ha azonban a siker csak a masokkal 6sszehasonlithatd, szummativ tipusu mérések-
b6l nyerhet6 eredmény (nyelvvizsgak szama, jo érettségi eredmények), akkor csak annak
lehet sikerélménye, aki a legjobb tanuldkat valogatja ki, és az ¢ kivalo eredményeiknek
ortil. Ebben az értékhierarchiaban a megtett ut, a tanulo fejlddése egy nagyon alacsony
szintrdl egy annal magasabbra, nem egyértelmii sikerélmény. A folyamatot és a helyzetet
a tanul¢ is inkabb kudarcok soraként éli meg, ennek az eredménye pedig alulmotivaltsag,
onértékelési problémak. Pillanatnyilag tehat az idegennyelv-tanitasra jellemz6 a sikerte-
lenség érzése és a felelosség haritasa a tanar €s a tanul6 oldalardl egyarant. Megallapit-
hatjuk, hogy jelentOs valtoztatasra lenne ahhoz sziikség, hogy novekedjen az eredmé-
nyesség a nyelvtanitasban, pedagodgiai kultaravaltasra lenne sziikség.

4.2. Mit jelent a pedagogiai kultiuravaltas?

A j6 és eredményes pedagogiai kulttra értelmezése koronként és tarsadalmanként kiilon-
boz6: egészen mast gondolunk ma mar arrdl, hogy melyek a legfontosabb fejlesztési cé-
lok és melyek az ezekhez vezet6 legjobb pedagodgiai eszk6z0k, mint akar néhany évti-
zeddel ezel6tt. Erdemes ezért sszefoglalni, hogy milyen elemek sziikségesek a tanarok

12 Ezt a képzési formdt szakmai szovegekben NYEK-nek, a kdznyelvben nulladik évfolyamnak
is nevezik.
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pedagodgiai kulturajaban ahhoz, hogy a tanulok a boldogulasukhoz sziikséges képessége-
ket, tulajdonsagokat, tudast valoban meg tudjak szerezni a kézoktatasban. Kiindulépon-
tunk tehat az, hogy milyen elemek segitik a tanuld tanulasi folyamatat (hatékony tanulas),
¢és ezek alapjadn milyen eszkozrendszerrel kell dolgoznia a tanarnak (tamogat6 tanulési
kornyezet). A tanulasi kornyezet kifejezés tehat tagabb értelmezési keretben jelenik itt
meg, beleértjiik a megfeleld tanari eszkozrendszert és modszertant is.

A tanitasi folyamat, tehat a tanuldk fejlesztése soran négy alapelv a kiindulopont: ta-
nuldi aktivitas, kooperativitas, kontextusba agyazottsag és autondémia. Hatteriikben az a
felismerés all, hogy sikeresebb a tanulési folyamat akkor, ha a tanulé nem készen kapja
a tudast, hanem maga hozza azt létre. Ez a konstruktivista tanulasfelfogas (NAHALKA
1997) abbol indul ki, hogy atgondolt, célszerii tanuldi tevékenység sziikséges ahhoz,
hogy valodi tudas jojjon 1étre a tanuloban. Sikeresebb az elsajatitas tovabba, ha a tanulo-
nak van modja az adott problémakrol beszélgetni, ha arra kényszeriil, hogy kifejtse allas-
pontjat, esetleg cafolja masok véleményét (kooperativitas). A valds szituaciok és tartal-
mak segitik a tanulot abban, hogy a megtanulando6 dolgokat a sajat élethelyzetéhez kosse,
ez motivacios szempontbdl is Iényeges. A tanuldnak meg kell értenie, hogy a sajat tanu-
lasaért 6 maga felelds, hogy a tanuldsi eredmény Obenne jon 1étre, és az 6 egylittmiiko-
dése, aktivitasa nélkiil nem érhetd el eredmény. Ehhez arra van sziikség, hogy partnerként
vegyen részt a folyamatban, hogy ne elszenveddje legyen a tanitasnak, hanem aktiv ala-
kitoja, hogy tudja, mi miért torténik vele, hogy legyenek valasztasi és dontési lehetoségei,
és a dontései kdvetkezményeit viselnie kelljen. Csak igy érhet6 el ugyanis, hogy a tanulo

A tanulas pontosabb, tdgabb és aktivista felfogasa természetesen vezet ahhoz, hogy
egészen masképpen gondolkozzunk a tamogato pedagogiai kornyezetrdl. A tanari tevé-
kenység teljes rendszerét kell masképpen definidlnunk, 0j pedagogiai kultarara van sziik-
ség (NAGY 2010). Az OECD egy 6sszefoglal6 tanulmanyban tette kozz¢é, hogy a kutatasi
eredmények alapjan milyen jellemz6i vannak a tamogat6 tanulasi kdrnyezetnek (The Na-
ture of Learning 2010), és hogy ennek milyen hatasa van a tanarképzésre (CONNER—
SLIWKA 2014). A kutatasok alapjan hét teriiletre koncentraltik a timogat6 tanulasi kor-
nyezet jellemz6it (CONNER—SLIWKA 2014 alapjan):

1. Tanuldi aktivitas és autonomia

A tanulasi kdrnyezetnek a tanuld kulcsszerepldje, a tanulasi kornyezet timogatja
a tanulo aktivitasat, és segiti abban, hogy megértse: a tanuldsanak alapja a sajat
aktivitasa.

2. Szocialis tanulas, kooperativitds

A tanulasi kérnyezet alapja a tanulas szocialis jellege, gyakori a jol szervezett
kooperativ munka.
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3. Motivacio és az érzelmek szerepe
A tanar érzékeny a tanulok motivaciojara és az érzelmek kiemelt szerepére a fej-
16dési folyamatban.

4. Differencialas
A tanulasi kdrnyezet mindig érzékenyen reagal a tanulok egyéni kiilonbségeire és
az eldzetes tudasukra.

5. Tanuloi terhelés
A tanulasi kdrnyezet olyan programokat tartalmaz, amelyek kemény munkat igé-
nyelnek, kihivast jelentenek, de nem jelentenek talterhelést.

6. Vilagos elvarasok, fejleszto értékelés

A tanulasi kdrnyezetben vilagos elvarasok jelennek meg, az értékelési stratégiak
ezekhez illeszkednek, nagy szerephez jutnak a formativ tipusu visszajelzések a
tanulok tanuldsanak timogatasaban.

7. Kapcsolodas mas teriiletekhez és a valosdaghoz (interdiszciplinaritas, realitds)
A tanulasi kdrnyezet erésen tamogatja a horizontalis kapcsolddasokat a kiilon-
boz0 teriiletek (tantargyak) és tudasok kozott, tovabba erds a kapcsolat a tarsada-
lommal és a tdgabban értelmezett valosaggal.

A hatékony tanulast timogato tanulési kornyezetben a legfontosabbak tehat a koraban
emlitett alapelvek: aktivitas és autondmia, a szocialis tanulast is lehetdvé tevé kooperati-
vitas vagy kollaboracio. Kiemelik tovabba a motivacio és az érzelmek szerepét, az ered-
ményes tanulas alapfeltétele ugyanis, hogy a tanul6 pozitivan viszonyuljon a tanulas tar-
gyahoz: értse meg, hogy miért kell tanulnia. A tAmogaté kdrnyezet mindig érzékenyen
reagal a tanuldk egyéni kiilonbségeire és az eldzetes tudasukra, az egyéni sajatossagok-
hoz igazodik a fejlesztés. A tanulmany a legfontosabb alapelvek kozott emliti a terhelés
mértékét is: az segiti a tanulast, ha a programok megvalésitasahoz kemény munkara van
sziikség, ezek tehat kihivast jelentenek a tanulonak, de nem talterhelést. A jo tanulasi
kornyezetben vilagos elvarasok jelennek meg, és az értékelési stratégiak ezekhez illesz-
kednek, nagy szerephez jutnak a tamogato, fejleszté visszajelzések a tanulas tamogata-
saban. Fontos tovabba, hogy a tanulas beagyazott legyen a tanuld valosagaba, gyakoriak
legyenek a horizontalis kapcsolodasok a kiilonbozé tantargyi teriiletek kozott, tovabba
erds legyen a kapcsolat a tanulasi tartalmak és a tarsadalom, valamint a tagabban értel-
mezett valosag kozott (The Nature of Learning 2010). Ezekhez az alapelvekhez igazodva
jol kdrvonalazhato, hogy milyen teriileteken jelent kihivast a hatékony tanulast timogato
pedagdgiai kultura.
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A tanulasi folyamat tervezésének alapja a tanar elképzelése a kitiizott célok rendsze-
rérél. A hagyomanyos, leadand6 tananyagban gondolkod6é megkézelitésmod 1ényege,
hogy a tervezés soran a tanar oldalardl kozelit, szakszeriibben kifejezve tanitasi célokat
¢s tanitasi tartalmakat ir le. Ha azonban a tandr a tanuld fejlodésére koncentral, akkor a
tervezés soran tanulasi célokban kell gondolkodnia, azaz azt kell megfogalmaznia, hogy
miben kell valtoznia, fejlédnie a tanulonak. A Magyar Képesitési Keretrendszer fejlesz-
téséhez kapcsolodoan (TEMESI 2011) megjelent a magyar pedagdgiai szakirodalomban a
tanulasi eredmény fogalma is. A tanulasi eredmény vagy tanulasi cél elnevezés mogott
az a szemléleti hattér huzodik, hogy a tervezés soran a tanarnak meg kell fogalmaznia,
hogy milyen tudéssal, képességgel, attitliddel kell rendelkeznie a tanulénak az adott ta-
nulasi szakasz lezarasakor, és a tanitasi folyamat tervezését ebbdl kell levezetnie. Az ide-
gen nyelvek esetében ez sem ujdonsag. A Ko6zos eurdpai referenciakeret tanulasi ered-
mény alapu szintleirasait az 1990-es évek kozepe 6ta minden tantervi tervezésnél hasz-
naltak a kdzoktatasban: ezen alapulnak a NAT, a kerettantervek és az érettségi kovetel-
ményleirasai, az elmult két évtizedben a nyelvtanarok szakszerli és jo mintadkat kaptak
tehat a tanulési eredmény alapu tervezéshez. Ez azonban a mindennapokba nem feltétle-
niil ment at. Sajat felhasznaldsra a tanarok sokszor nyelvtani anyagokat és szokincset,
tehat tanitési tartalmakat, leadand6 anyagot hataroznak meg tanulési célok helyett, eset-
leg a tankonyv leckéit osztjak fel a rendelkezésre allo idére. Néha tapasztalt tanaroknak
is nehézséget jelent a készségekhez kapcsolodo arnyalt részcélok meghatarozasa.

Nyilvanvalo az is, hogy ha a tanar nem megtanitando nyelvtani jelenségben és feldol-
gozando6 tematikus szokincsben gondolkodik, hanem azt tiizi ki célul, hogy a tanuléi job-
ban tudjak hasznalni a tanult idegen nyelvet, akkor a tanuldok sziikségleteibdl kell kiin-
dulnia. Ehhez azonban tudomasul kell venni, hogy a tanulok kiilonbdzoek. Kiilonboz6 az
érettségiik, a szocializaciojuk, az adottsagaik, nem egyforma a szocialis hattertik, és elté-
réek a tanulasi szokasaik, technikaik. Az egyéni fejlodés tamogatasa csak tigy lehetséges,
ha a tanar kiillonboz6 tanulasi utakat tud lehetévé tenni. Nem csak arrél van szd, hogy a
»gyengek” és az ,.er6sek” mas feladatot kapnak, arra is érdemes gondolni, hogy a kiadott
feladatok ne csak a nyelvi és logikai intelligenciaval rendelkez6 tanuloknak kedvezzenek,
hanem id6nként kapjanak lehetdséget azok a tanulok is, akik konnyebben tanulnak moz-
gassal, vizualis dbrazolassal vagy masokkal beszélgetve (GARDNER 1993), illetve rea-
galni kell az eltéré motivaciokra vagy érdekl6dési teriiletekre is.

A tanari munka szempontjabol meghatarozo, hogy a tandr mit tart eredménynek €s
sikernek, azaz képes-e a tanuld fejlédését a legfontosabb eredménynek tekintetni. A
nyelvtanitasra konkretizalva: nyilvanvald, hogy egy A2 szintii nyelvtudas is lehet hatal-
mas siker €s eredmény egy gyengébb szocialis hatterli vagy egy kevésbé motivalt tanulo
esetében. Tovabb bonyolitja a kérdést, hogy a siker és az eredmény fogalmaba beletarto-
zik a tanulok viszonya is a nyelvtanulashoz. Nagy eredmény példaul, ha egy tanul6 si-
kerként tudja megélni az A2 szintii nyelvtudasat, és megmarad a motivacidja a tovabbi
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nyelvtanulashoz, a kialakult nyelvtanulasi stratégiai pedig megel6legezik a sikeres foly-
tatast. Ezzel szemben a nagy nehezen kdzépfoku nyelvvizsgat tett, majd a nyelvtanulast
megkonnyebbiilten abbahagy6 nyelvtanulo torténete nem feltétleniil sikertdrténet.

Az eredményességben komoly szerepet jatszik az értékelési kultara is. A hagyoma-
nyos biintetd, hibakkal szembesit6, mindsité értékelési modszerekkel szemben all egy
olyan értékelési kultara, amely az értékelés fejleszté hatasat hangsulyozza, az értékelés-
ben leginkdbb a tudatossdg és az 6nallosag erdsitésének lehetOségét latja, az értékelési
eljarasokat gyakori, a fejlesztési folyamatba beépitett visszajelzéseknek tekinti, és gyak-
ran alkalmazza az interaktiv formakat, az onértékelést s a tarsértékelést. A fejleszto ér-
tékelés otlete nem is olyan régi, 1998-ban jelent meg Paul BLACK és Dylan WILIAM
(1998) sokat idézett miive az “Inside the Black Box: raising standards through classroom
assessment”’. Ebben irtdk le azt a problémat, hogy bar sokat tudunk a tanulasi folyamat
eredményérol, annal kevesebbet azonban a valos mitkodésérdl. Megallapitasuk szerint a
hatékony tanulas fontos feltétele, hogy a tanul6 folyamatos, pozitiv visszajelzéseket kap-
jon az addig megtett fejlodési utjarol. Az értékelésnek ez a fejlesztd tipusu felfogasa azt
feltételezi, hogy a tanulok szamara mindig vilagosak az aktualis tanulasi célok, és folya-
matosan foglalkoznak azok teljesiilésével is. Nagyon fontos, hogy a tanulasi folyamat
értékelése mindig konstruktiv, tehat nem a hibakra és a hianyossagokra koncentralnak,
hanem arra, hogy az elért eredményekben mi a jo, és hogy a tovabbi utat hogyan lehetne
még jobba alakitani.’® Fontos eleme még a fejleszt6 értékelésnek, hogy a tanulo fejlédését
tagabban értelmezik, tehat az értékelés targya nem csak az aktualis tudas megszerzésének
sikeressége, hanem a tanuld személyiségének, készségeinek, attitiidjeinek fejlédése a le-
hetd legtagabb értelemben véve (Assessment for Learning... 2002). Ez a tanari oldalrol
atgondolt, megtervezett, valoban motivalo értékelési eljarasok rendszerét jelenti, amely-
ben a tanul6 fejlddésének, a befektetett munkanak, az eredményhez vezetd folyamatnak
az értékelése is megjelenik, nem csak a puszta eredmény 0sszehasonlitisa a normaval.
Kozben az értékelés fokusza mindig a jovo, és nem a mult. Ez azonban nyilvanvaldéan
id6igényes és nehéz folyamat, egyben a tanari szerepfelfogas tekintetében is radikalis
1épést jelent: a tanar ugyanis lemond a minésité értékelésben rejlé hatalmi eszkozrol.
Nem csak az neheziti a fejleszto értékelés megvalositasara torekvo tanar helyzetét, hogy
uj technikakat kell alkalmaznia, hanem a pedagdgiai kornyezet, a norma is.

Az iskolakban alapvetGen szummativ tipusu értékelési eljarasokat alkalmaznak, az ér-
tékelés célja altalaban a mindsités. Az iskola pedagogiai programjaban rogzitik a dolgo-
zatok értékelésének alapelveit, tobbek kozott a %-os eredmények érdemjegyre valtasat.
Ez nehezen ad lehetdséget arra, hogy a tanar fejlodési utakat értékeljen, azt, hogy az el6z6
dolgozat eredményéhez képest milyen iranyu fejlédés latszik a teljesitményben. Altala-

13 J6 példa a konstruktiv megkodzelitésii értékelésre a Nyelvtanuldsi napld, melynek egy részlete
a 2. mellékletben talalhato.
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ban kevés a tanarok ilyen tipusu tapasztalata, és ehhez sem a tanulok, sem a sziilok nin-
csenek hozzaszokva. Nem véletlen, hogy a magyar kozoktatas alig vett tudomast a nyelvi
portfolidban (Eurdpai nyelvtanulasi naplé 2001) rejlé pedagodgiai lehetdségekrdl, mint
ahogy beszédes a szoveges értékeléshez valod sokszor elutasitod viszony is tanari vagy szii-
16i oldalrél. igy azonban az értékelés folyamatosan hamis iizeneteket kozvetit, beskatu-
lyaz és megbélyegez, a hibakra fokuszal, és arra készteti az 0sszes résztvevot, hogy az
eredményekért ne vallalja a feleldsséget, hanem azt lehetdleg masra haritsa.

A tanari munka meghatarozoja, hogy a tanar milyen feladatokat, szerepeket tulajdonit
sajat maganak, mennyire kész a partneri, segitdi szerepre és hogy mennyire reflektiv. A
reflektivitast két irdnyban is értelmezni lehet, egyrészt magaban foglalja azt, hogy a tanar
hogyan reagal a tanulok €s a csoport torténéseire, masrészt mennyire tudja elemezni a
sajat nézeteit, beallitddasait és a tevékenységét (SzZIVAK 2003, 11). A tanulokra valo
szakszer(i reagalas elofeltétele a diagnosztikus modszerek alkalmazasanak képessége.

Ezek tehat a tanulokdzponta, tanuléi aktivitason alapuld megkdzelitésmod fontosabb
elemei. Ezzel szembe lehet allitani egy tradicionalisabb, tanarkdzpontu pedagdgiai kul-
tarat. A két felfogas kozott nem csak ,,filozofiai” kiilonbség van, hanem a tanitasra vo-
natkozé alapkérdésekben is jelentosek az eltérések (/0. tabldazat). A fejlesztési célok és
tartalmak, az alkalmazott tanitasi és értékelési modszerek jelentdsen eltérnek, ennek ko-
vetkeztében a tanuloi tevékenységek ¢€s a feleldsség kérdése is eltéréseket mutat.

10. tablazat
A tanarkézpontu és a tanulokozpontu megkozelitésmod jellemzdi

Tanulokézpontu, kompetencia-
alapi, tevékenységalapti megkoze-
lités

Tanarkozponti, ismeretalapu
megkozelités

A legfontosabb cél

A tanulo egyéni fejlddése.

Az el6irt tananyag megtanitasa.

A fejlesztés teriiletei

Ismeretek, képességek, attitiidok,
autonomia.

Gondosan valogatott ismeretek.

A tervezés alapja

Tanulési eredmény, tanulasi cél,
egyéni sziikségletek.

A tananyag, a tanterv, egy atlagos
csoport (norma).

Modszerek Viltozatos, célszerli modszerek, Tanari aktivitdson alapuld
alapjuk: tanuloi aktivitas, kooperati- modszerek.
vitas, motivacio, tanuloi
kiilonbségek figyelembevétele.
Felelosség Megosztva a tanar és a tanul6 kozott. | Alapvetden a tanarnal.
Ertékelés A kitlizott célok teljesiilése, alapjaaz | Szummativ (mindsitd) értékelés,

egyéni fejloédés, erds
fejleszt6 jelleg.

normaorientaltan (masokkal 6ssze-
hasonlitva).

Tipikus tanuléi
tevékenységek
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Részt vesz, konstrual, kérdez,
egylittmikodik.

Elfogad, tudomasul vesz,
reprodukal.



Ha az eddig leirt korszer(i alapelveket szeretnénk kicsit pragmatikusabban 6sszefog-
lalni, akkor a 1ényeg abban 6sszegezhetd, hogy a lehetd legalacsonyabb nyelvi szinttdl
tamogatni kell az 6nallo nyelvhasznalatot, olyan feladatokat kell adni, amelyek kihasz-
naljak a tényt, hogy ez a generéci6 folyamatosan az internethez lancolva él. Az (idegen)
nyelvet arra kell hasznalni, amire vald: informacidszerzésre, informacidatadasra, gondo-
latcserére. Arra kell torekedni, hogy mindenki a sajat szintjén, a sajat sziikségletei szerint
hasznélja az idegen nyelvet, és kdzben tdmogatni, batoritani kell a kisérletezést, amely
tobbnyire hibakhoz vezet. A tanulasi folyamat tervezésekor pedig kiilon gondot kell for-
ditani arra, hogy a tanuld szamara vilagossa valjon, gazdagodik az élete attdl, ha nem
csak az anyanyelvét tudja haszndlni. Ezek tehat a 1ényegi teriiletek, a pedagdgiai alapel-
vek a sikeres nyelvtanitashoz, ezt kellene megvaldsitaniuk a tanaroknak. Elméletileg al-
talaban tudjak is mindezt, alkalmazniuk azonban nem mindig sikeriil, mert olyan peda-
gogiai modellekrol, beallitddasokrdl van szd, amelyet kevesen éltek meg beliilrdl: a ta-
naroknak tobbnyire kevés tapasztalatuk van arrél, hogy milyen lehetdséget és kotelezett-
séget jelent a tanuldi oldalrol a tanulokézpontth megkozelitésmodban valdo mikodés. Eb-
bol a szempontbdl kulcskérdés a felsdoktatas pedagdgiai kultaraja.

4.3. A felséoktatas pedagogiai kultirdja

A pedagobgiai kultaravaltas kulcsa a felsfoktatas, hiszen a tanarképzésben van méd a leg-
direktebb modon a pedagogiai modernizaciora. Egy kicsit id6zziink el ezért annal a kér-
désnél, hogy milyen pedagogiai kozeg varja a leendo tanarokat a felsdoktatasban, azaz
milyen pedagogia tapasztalatokat gylijtenek ott hallgatoként. Kézben ne feledkezziink
meg arrél, hogy a nyelvtanarképzés esetében harom teriilet egyiitt hat a hallgatora: a disz-
ciplinaris targyak (nyelvészet, irodalom, kultara), a szakmodszertan, valamint a pedago-
giai és pszicholdgiai modul tantargyai. A kdzoktatashoz hasonldan itt is csak a tanarok
pedagdgiai nézetrendszerére és modszereire, a hallgatok szemszogébol megélhetd tani-
tasi-tanulasi folyamatra szoritkozom. A megéllapitasok olyan hallgatdi véleményeken és
beszamolokon alapulnak, amelyeket a nappali vagy levelezds hallgatdok, a tanartovabb-
képzések résztvevai a kiilonbozo reflektiv feladatokban a sajat tanulasi folyamatukrol
mondtak el.

Természetesen a felsGoktatas eredményességére €s pedagogiai kulturajara is a sokfé-
leség a jellemzo: a kovetendd példak és a kivalo tanaregyéniségek mellett a mindségi,
eredményességi problémak is megjelennek a rendszerben. A mai magyar felsGoktatas
egyik jellemzdje az alapfeltételek jelentés megvaltozasa, amelyhez nem sikeriilt jol al-
kalmazkodni. Ahogy a kilencvenes évek elején a kozoktatasra razudult a tomegesedés,
ugy egy sziik évtizeddel kés6bb ugyanez tortént a felsGoktatassal is. Ha azonban egy adott
korcsoportbol nagyobb aranyban keriilnek be a fiatalok a felsdoktatasba, akkor tobben
lesznek kozottiik olyanok, akik kevésbé onalloak és motivaltak, kevésbé felkésziiltek a
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szakmai targyakbol, idegen nyelvek esetében nem annyira biztos a nyelvtudasuk. Ezek-
nek a hallgatoknak altalaban az alapkompetenciaik is kevésbé fejlettek: nehézségeik le-
hetnek a szovegértéssel, szovegalkotassal, problémat jelenthet az 6nallé munkavégzés, a
véleményalkotas, és dltalaban nem biztos, hogy magukkal hozzdk a nehezen definialhato
értelmiségi stratégidkat (informaciogytijtés, -rendezés, érvelés stb.). A jelenség nagyon
hasonl6 ahhoz, ami a kdzoktatasban az 1990-es években elinditotta a modszertani valto-
zasokat: a megvaltozott célcsoportndl mar nem miitkddnek a korabbi eszkdzok és mod-
szerek, tehat ijakat kell keresni. Hangstlyosabba kell valnia a motivalasnak, az egyéni
tanulasi utak biztositasanak, a differencialt fejlesztésnek, és frissiteni kell a tanarok mod-
szertani kultarajat is. Ez a fels6oktatas szdmara komoly kihivast jelentett, hiszen olyan
modszertani problémak meriiltek fel, amelyek teljesen idegenek voltak a korabbi felso-
oktatési kornyezett6l. Ezt a helyzetet sulyosbitotta két tovabbi tény: egyrészt a felsGok-
tatas tomegesedése Magyarorszagon sokkal gyorsabban zajlott le, mint mas eurdpai or-
szagokban, masrészt a menekiiléutnak tekinthetd kétszintii képzésre vald atallas kap-
kodva tortént meg.

A felsoktatas tomegesedésének sziikségszeriisége komoly tarsadalmi vitakat valtott
ki Magyarorszagon, de a tarsadalmi és a munkaerd-piaci valtozasok, az adaptivitas igé-
nye ¢s a komplexebbé valo problémak kezelése miatt altalanosan jellemzd minden euro-
pai orszagra, hogy a keveseket érintd elit fels6oktatas helyett arra torekednek, hogy a
fiatalabb generaciokban nagyobb aranyban legyenek a felséfoku képzettségekkel rendel-
kez6k. A folyamat azonban nalunk nagyon gyorsan zajlott le: Magyarorszagon 1995-ben
a 2024 éves korcsoportban a tanulok aranya még csak 22,5% volt, ez jelentdsen elma-
radt az EU-atlagtol (32,9%). 2008-ra ez az arany viszont mar megduplazodott, hiszen az
adott korosztalyb6l mar 48,4% tanult (FEHERVARI et al. 2011, 457). Nem volt tehat id6
a felsGoktatasban a pedagogiai kdrnyezet 6vatos modositasara, 1j célok megfogalmaza-
sara, a felsdoktatasban dolgozok szamara igy mindennapos élménnyé valt a kudarc,
amely — a kozoktatashoz hasonlé mdédon — nagyon gyorsan a hibaztatassal parosult. A
kétszintli képzés megjelenése adhatott volna egy esélyt, hiszen a tomegesedés kezelésére
alkalmas bolognai rendszer 1ényege éppen az, hogy az alapképzésben gyakorlatiasabb
képzés folyik, amely lehetOséget ad az alapkészségek, az értelmiségi stratégiak megala-
pozasara is, majd erre épiil a szlikebb kor szamara elérheté mesterképzés. Mivel azonban
a kétszintli képzés bevezetésére nalunk ugy keriilt sor, hogy eldszor a felsdoktatasi intéz-
mények csak az alapképzések programjait allitottak dssze, €s a mesterképzés szakleirasai
csak kés6bb késziiltek el, értheté onvédelmi reakciok jelentkeztek. Az intézmények meg-
probaltak az alapképzési programokat ugy elkésziteni, hogy azok lehetdséget adjanak a
meglévo emberi eréforrasok teljes korti kihasznalasara, azaz 1ényegében a korabbi 6téves
programokat sritették be harom évre. Tehat az egyéni fejlesztést igényld, az alapkész-
ségek terén hidnyossagokkal kiizd6 hallgatok sok szakteriileten egy még zsufoltabb, még

56



elméletibb programot kaptak, mint korabban. Természetesen feliil lehetett volna vizs-
galni a programokat, azok megvalosulasat, az ahhoz sziikséges pedagogiai eszkoztarat,
ehelyett azonban a kialakult kudarcos helyzetért a bolognai rendszert hibaztatva nagyon
gyorsan ¢s elokészitetleniil tért vissza a tanarképzés az osztatlan képzési formahoz.

A felsGoktatas tehat nehezen tud modszertani valaszt talalni a tomegesedésre. A fel-
sOoktatas pedagogiai kultirajanak f6 jellemzdje a normaorientalt tervezés: szigoruan
elore tervezett félévek, hetekre elére lebontott haladasi iitem, amelyben a diagnosztika-
nak, az arra épitett fejlesztésnek nincs helye. Uralkodnak a tanark6zpontih modszerek, a
hallgatoknak sok el6adasuk van, a kevés szeminariumon is altalaban sziik a moédszertani
repertoar, gyakori a kérdve kifejté modszer, a zart, reproduktiv tipust feladat. Az értéke-
Iés alapja altalaban beadando dolgozat, zarthelyi dolgozat vagy vizsga, és ezek Orzik a
régi hagyomanyokat. A beadand6 dolgozat tobbnyire a klasszikus szeminariumi dolgo-
zat, azaz anyaggyijtés és masok gondolatainak reprodukalasa. A zarthelyi dolgozatok
gyakran konnyen javithatd, ismereteket szamon kéré zart feladatokat tartalmaznak. A
klasszikus egyetemi vizsgaztatas modszertana sem valtozott évtizedek oOta, holott az is-
meretszerzes, az ismeretek feldolgozasa terén egészen masképpen miikkddiink ma, mint
két-harom évtizeddel ezel6tt. Az egyetemeken altalaban vannak olyan intranetes feliile-
tek, amelyek lehetGséget biztositananak a személyre szabott, egyéni tanulasi utak alkal-
mazasara, ezeket azonban nem mindeniitt hasznaljak ki.

Ez tehat 1ényegében ugyanaz a pedagogiai kdzeg, mint a kozoktatasban, és a sikerte-
lenség meg a rosszkedv is ugyanugy kodolva van: a fejlesztés helyett a hibaztatas a jel-
lemzo, a tudast, a stratégiakat, az alapkompetenciakat a fels6oktatasban is eléfeltételként
kezelik. A helyzetet sulyosbitja, hogy a felsdoktatasban dolgozo tanarok egy része sza-
mara a pedagdgiai konzervativizmus a minds€g szinonimajava valt. A tdmegesedéssel
kapcsolatos vitakban nagyon gyakori érv, hogy szigoritani kell a bemeneti kdvetelmé-
nyeket, neheziteni kell a vizsgakat, mert az elvarasok szigoritasa automatikusan emeli a
mindséget. A pedagogiai hozzaadott érték, a hallgatd atgondolt €s személyre szabott fej-
lesztése a felsdoktatas jelenlegi gyakorlataban nehezen értelmezhet6 fogalmak, és altala-
ban alacsony a mddszertan statusza. A tanulasi eredményen alapuld gondolkodas legfel-
korlat azonban altalaban leadand6 anyagban kdrvonalazodik. A leend6 tanarok tehat az
egyetemi éveik alatt sem tapasztaljak meg azt, amit meg kellene valodsitaniuk: ismeret-
kdzpontl, tanarkézpontt szemléletmodot élnek meg, egyetemistaként is alapvetden be-
fogadjak és reprodukaljak masok gondolatait.

A tanarképzésben fontos lehetdséget mulasztunk el tehat. Raadasul a fiatalok késébbi
érése, elhuzodo ,,gyermek” statusza miatt a felsGoktatasnak boven lennének nevelési fel-
adatai is. Es itt nem csak a korabban emlitett 6nallosag és felelosségvallalas kérdésérdl
van sz0, hanem olyan alapvet6 teriiletekr6l, mint példaul az elditéletesség, amely a mai
magyar tarsadalom egyik legsulyosabb problémaja. Ebben a tekintetben természetesen
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vannak kivalé programok, példaul az ELTE angoltanarképzésében egy kovetkezetes
,»Zero-tolerancia” az elditéletességgel és kirekesztéssel kapcsolatban (HOLLO 2013), mii-
kédnek a toleranciat segité érzékenyitd programok. De hangsulyozottabban sziikség
lenne a viselkedésmintak és a tanari szerepfelfogas formalasara is. A leend6 tanarok tobb-
nyire eszkozteleniil és védteleniil keriilnek szdmukra idegen és ismeretlen tarsadalmi ko-
zegbe, viszik magukkal a tanuloként szerzett pedagogiai mintaikat, amelyek azonban
csak nagyon szerencsés esetben segitik megoldani a tanarként szamukra relevans peda-
gogiai problémakat, helyzeteket.

Ez a gondolat tovabbvezet benniinket még egy fontos kérdéshez: a nyelvtanulas ne-
velési lehetdséget is jelent. A tanulokdzpontti modszerek segitenek a szocialis készségek
fejlesztésében is, és az idegennyelv-tanitasra jellemzo interkulturalis szemlélet komoly
lehetdséget jelent arra, hogy a tanulok tényleg megismerjenek és elfogadjanak masféle
szokasokat, embereket és kultarakat. A jo szemléletli idegennyelv-tanitasnak komoly
szerepe lehet tehat abban, hogy élhet6bb tarsadalom éljiink, és ez a pedagdgiai kultira-
valtas legnagyobb tétje. Az oktatas eredményessége természetesen meghatarozza, hogy
milyen mindségli munkaerd 1ép be a gazdasagba, de azt is, hogy a felnétt tarsadalom
tagjai mennyire képesek békés egyiittélésre az dvekeétol eltérd felfogasokkal, hogy meny-
nyire tudjdk vallalni a felel6sséget a hibaikért, hogy mennyire tudnak 6nallé dontéseket
hozni. A tanarkdzpontu, ismeretalapu felfogas a legnagyobb jo szandékkal is autokrati-
kus osztalytermi viszonyokat eredményez, hiszen a tanar készen adja at a tudast, a tanuld
pedig megfellebbezhetetlen igazsagokat vesz tudomasul (NAHALKA 2011). A j6 tanulo
tehat hallgat és figyel, elfogadja a tanar igazsagait, igyekszik megfelelni az elvarasoknak,
konnyen kezelhet6 és atlagos. Egy jol miikodo, gazdasagilag is fejlddd, innovativ tarsa-
dalomban azonban olyan tagokra van sziikség, akik kérdeznek, ellentmondanak, kreati-
vak, egyiittmikdddek, marpedig ezt a tanarkozpontth modszerekkel nem lehet elérni.

A pedagobgiai kultaravaltas felveti a kérdést, hogy az iskola, amely természetesen tiik-
rozi a tarsadalmi viszonyokat, meg tudja-e valtoztatni azokat, hozza tud-e jarulni a tarsa-
dalom fejlédéséhez. Egy olyan tantargyi teriilet, amely folyamatos interakciora épiil, val-
tozatos tematikus tartalmakhoz kapcsolodo gondolatcserét feltételez, kiemelt szerephez
jut a tanuldk nézeteinek alakitasaban, a szocialis fejlodésiikben, és ezt a tarsadalmi fele-
16sséget az idegennyelv-tanitasnak fel kellene vallalnia. Egy viszonylag homogén nyelvii
és kulturaju orszagban a nyelvtanulas sokat segithet az idegentdl valo félelem legy6zés-
¢ében, ¢s mindennek lehet szerepe a tarsadalom demokratikus igényeinek formalasaban
is.

4.4. Fejlesztési lehetoségek és iranyok

Az eddigi fejezetek alapjan megallapithatjuk, hogy az idegennyelv-oktatas fejlesztésére
tett kisérletek eddig altalaban elzartan torténtek, az extenziv fejlesztés belso fesziiltsége-
ket is gerjesztett, hiszen példaul az idegen nyelvi 6raszam folyamatos emelése érdekeket
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is sértett. Epp a nyelvtanitis eredményességének kérdéses adatai mutatnak azonban ra
arra a problémara, hogy egy-egy tanar tovabbképzése és elszigetelt ,.kultaravaltasa” nem
tud jelentds valtozast hozni a rendszer egészében. Mindezek alapjan érdemes lenne az
idegennyelv-oktatas fejlesztését sokkal tagabb kontextusban kezelni: valosziniileg nem
emelhetd ugyanis ki egy oktatasi teriilet a rendszer egészébdl, sokkal komplexebb mo-
dernizacids folyamatokra lenne sziikség. Ha elfogadjuk azt a tételt, hogy a pedagogiai
kultara mélyebb, atfogobb fejlesztésére lenne sziikség, akkor érdemes masképp gondol-
kodni err6l, valoszintileg a komplex iskolafejlesztés lehet a megoldas az idegennyelv-
tanitas problémajara is. Ez a szerteagazo téma messze meghaladja egy fejezet tartalmi
korlatait, de érdekes lehet néhany gondolatot ebbdl a kérdésbdl is kiemelni.

A kiilonb6z6 iskolafejlesztési projektek tanulsagai azt bizonyitjak, hogy erdésebb a
fejlesztd hatas akkor, ha a kiindulopont az iskolan beliili egylittes akarat, k6z6s gondol-
kodas és elszanas, igy ugyanis bels6é tovabbképzések, egyiittmiikodések alakulnak ki, te-
hat 1étrejon a ,.tanulo iskola” modellje, tovabba a pedagogiai fejlesztés értelemszeriien
egylitt jar szervezetfejlesztéssel és személyi fejlesztéssel is (vo. ECKART et al. 2005, 22;
ROLFF 2010, 36). Ez is azt tamogatja tehat, hogy nem érdemes az idegen nyelvek fejlesz-
tését a rendszer egészébdl kiszakitva értelmezni. Mivel az iskolafejlesztés nagy faradt-
sdggal, jelentds tobbletterheléssel jar az érdekelt tanarok és tantestiiletek szamara, 4ltala-
ban nehéz, kudarcos helyzetben kezdenek el ennyire radikalis megoldason gondolkodni.
A megvalosuld projektek legfobb tanulsaga az, hogy a klasszikus tovabbképzeési logika
nem igazan mikodik az ilyen fejlesztésekben, tehat erds az dnfejlesztd, adaptiv jelleg,
szertani Ujitasok jelennek meg osztalytermi szinten.

A kulturalisan és nyelvileg heterogén tanuloi korrel folytatott pedagogiai munka év-
tizedek 6ta nagy kihivast jelent az Egyesiilt Allamokban, illetve Eurdpa gazdagabb, ezért
a migracioban erdsen érintett orszagaiban. Ezekben a pedagogiai kisérletekben mindig
valamilyen kooperativ tanulasi modszer jelenik meg kdzponti elemként, hiszen ez tudja
biztositani a szocialis és a nyelvi kompetenciadk folyamatos fejlesztését, a tanulok hatra-
nyainak kiegyenlitését. A legalapvetbb és széles korben ismert modszert Kagan irta le
(KAGAN 2001). A kooperativ tanulas soran a tanulok folyamatosan kooperativ csopor-
tokban dolgoznak, a heterogén csoportok nem egy feladatra allnak 6ssze, hanem hosszi
ideig, akar hetekig is egyiitt maradnak. A munka alapja, hogy a tanulok egymast is tanit-
jék, igy folyamatosan valtogatjak a tanari és tanuldi poziciot.

Németorszagbol is meg lehet emliteni egy nagy hatasu tanitasi modellt, a Klippert-
modszert (KLIPPERT 2000), amely az ezredforduld német iskolafejlesztési projektjeiben
nagy szerepet jatszott. A 2000-ben eldszor lefolytatott PISA-kutatas eredményei azt mu-
tattak, hogy a német tanulok (a magyar tanulokhoz hasonldéan) mas orszagok eredménye-
ivel dsszehasonlitva rosszabbul teljesitettek. A német kozegben PISA-sokknak nevezett
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allapot komoly k6z6s gondolkodast eredményezett az oktatasi rendszer eredményességé-
rél, és sok iskolafejlesztési kisérlet indult meg ezt kovetden. Ezek kozil tobb projekt
tamaszkodott a Klippert-modszerre, amelynek kézéppontjaban a tanuldk 6nallo tanula-
sdnak ¢és a tanuldsi modszereiknek a fejlesztése all. A mdodszer bevezetése Németorszag-
ban is szakmai vitdkat valtott ki, nagy hatranya ugyanis, hogy a tanitasi tartalom helyett
a modszerre koncentral. Erdekes azonban benne a fejlesztés ,,holabdaszerii” elve, amely
szamos német iskolai kisérlet alapjan miikoddképes: a pedagogiai fejlesztés nagyon
konkrétan az osztalytermi szintrél indul, bizonyos modszereket kezdenek el alkalmazni
a tanarok, amelyek az 6nallo tanulast és az egyiittmiikodést fejlesztik. Ahhoz, hogy ezt
miikodtetni tudjak, ,,tanuld iskolava” kell valniuk, és ez kihat az egész tantestiiletre, mert
a tanarok munkajara is az 6nallosag és az egyiittmiikodés lesz jellemzo.

Egy ehhez hasonld modellre az észak-magyarorszagi régidban van egy miikodo példa.
Az amerikai stanfordi egyetem altal kidolgozott Complex Instructions Program alapelvét
tobb magyar iskoléban is hasznéljak, a magyarul KIP-nek!* nevezett programot elészor
a HejOkereszturi Altalanos Iskolaban valésitottak meg (K. NAGY 2012). Alapelve a Klip-
pert-modszeréhez hasonld, am sokkal szabalyozottabb. A tanérak 20%-aban olyan mun-
kaformat alkalmaznak minden tantargyban, amely tanuloi aktivitdson alapul, erdsiti a ta-
nulok onallésagat, kommunikacios és kooperativ készségeit. Ebben a modellben egyet-
len, pontosan leirhatdo modszert (feladattipust) hasznalnak: a tanulok révid bevezetd utan
egy kozos csoportfeladatot kapnak, amelyben meghatarozott (és folyton valtozd) szere-
pek szerint kell részt venniiik, majd egy valaki beszamol az eredményrél az egész osz-
talynak. Ezt kovetden mindenki személyre szabott, 6nallo feladatot kap, amelynek meg-
oldasadhoz hasznalnia kell a csoportban elvégzett feladat eredményeit. Az alkalmazott
modszer szigort szabalyrendszer szerint torténik, amit a tanulok jol ismernek. A tapasz-
talatok alapjan a médszer alkalmazasa noveli a tanuldi motivaciot, erdsiti a tanulok kom-
munikacios és szocialis képességeit, és lassitja a hatranyos helyzetiiek leszakadasat. F6
célja a tanulo csoporton beliili helyzetének modositasa (statuszkezelés), hiszen a csopor-
tokon beliili magasabb presztizsi szerepeket (kistanar, beszdmolo) folyamatosan cserél-
getnitik kell a tanuloknak, illetve az egyéni munka és a csoportmunka szoros 6sszekap-
csolodésa miatt nem nagyon maradhat senki kiviil a csoportmunkén. A modszer hatés-
mechanizmusa valosziniileg a Klippert-modell alkalmazasahoz hasonld. Ahhoz ugyanis,
hogy a tanarok egyaltalan alkalmazni tudjak a modszert, meg kell indulnia a tantestiilet-
ben egy kozds gondolkodasnak, tananyagfejlesztésnek, kolcsonds oramegfigyelésnek,
kollegialis segitésnek. Mivel a tanarnak egy adott témahoz, célhoz kell tobb parhuzamos
csoportfeladatot, tovabba a tanulok egyéni fejlesztési igényeit figyelembe vevo egyéni
feladatokat kitalalnia, ez a munka komoly tervezési, elemzési, tananyagfejlesztési képes-
ségeket igényel a tanartdl. A modszer alkalmazasa ezen kiviil megkivanja a tanartol, hogy

14 KIP: komplex intsrukcids program.
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sokfé¢le modon tudja diagnosztizalni a tanuldkat, hiszen a tanulok alapos ismerete elofel-
tétele a csoportbeosztasnak, a kiillonb6zo parhuzamos csoportfeladatok, valamint az
egyéni feladat elkészitésének. Tehat a tanuldi autondmia €s egyiittmiikodés szigoru for-
szirozdsa ebben a modellben is iskolafejlesztd elemmé valik, a tanitdsban egyértelmiien
megjelenik a tanul6kdzponta szemlélet, hiszen nem lehet méasképp alkalmazni a mod-
szert, €s a tanarokat a legalapvetdbb teriileteken fejleszti a modszer alkalmazasabol ko-
vetkez6 kihivas.

Az iskolafejlesztési modellek onfejlesztésen, a tanarok autonémiajan alapulnak. Van-
nak olyan megoldasi modok is, amikor a fejlesztés kiinduldpontja egy-egy tanari csoport
k6z6s munkaja. Elterjedt modszer a lesson study (tanorakutatas), az eredetileg japanbol
szarmaz6 modszerben a tanarok kozos oratervezése a kulcs. A k6zos elokészités utan
megtartjak az orat, a pedagogiai fejlodést pedig az egymast segito értékelés, az egymastol
tanulas biztositja (GORDON GYORI 2007). Az egylittm{ikod6 tanulasnak tovabbi formai
is ismertek, példaul a haldzati tanulas vagy a gyakorlatk6zosség (SZABO et al. 2011).
Mindegyikben kulcselem, hogy a tanarok tanuldsa keriil kdzéppontba, a tanari fejlodés-
nek tehat ugyanazok az alapelvek (aktivitas, kooperativitas, autonomia) valnak az alap-
java, amelyek a tanul6 tanulasi folyamatat jellemzik.

Ha Osszegezni szeretnénk, hogy milyen irdnyokban fejleszthetd tovabb az idegen-
nyelv-tanitas, akkor egyrészt tekintetbe kell venniink a korabban részletezett eurdpai
ajanlasokat a nyelvoktatas-politikai intézkedésekre (3.3. fejezet), de mar ezek kozott is
kitlint az iskolan talmutato elemek megléte: a befogadobb tarsadalmi kdzeg sziikséges-
sége. Ha pedig elfogadjuk a pedagogiai kultiravaltas kényszerét, akkor nyilvanvalova
valik, hogy nem tekinthetjiik az idegennyelv-oktatast a kozoktatas egészétol fiiggetlen
fejlesztési teriiletnek. Valosziniileg a j6 megoldas egy atfogd szemléleti atalakitas lenne:
iskolafejlesztés, tanulo iskola modellje, a tanari autonémia megerdsitése, és egy ilyen
kozegben varhatoan konnyebben fejleszthet6 lenne az idegennyelv-tanitas is.
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5. Osszegzés

Az idegennyelv-tanitas eredményessége sok elméleti és gyakorlati problémat vet fel.
Sokféle modon értelmezhetd az eredmény fogalma, és komoly modszertani nehézségek
meriilnek fel az idegennyelv-tudas kutatasaval és nemzetko6zi 6sszehasonlitasdval kap-
csolatban. Eurdpa egészében megfigyelhetd egy folyamatos, erdteljes fejlesztés, amely-
nek célja a tobbnyelviiség elérése. Az adatok azonban azt mutatjak, hogy ebben a tekin-
tetben sok orszagban mégis nehézségek mutatkoznak. Kevés informécionk van arrdl,
hogy milyen tényezdk gatoljak az idegennyelv-oktatas eredményességének javulasat,
szerepe lehet ebben azonban annak is , hogy a nyelvtudas céljaval kapcsolatban jelentos
kiilonbségek mutatkoznak a szakemberek véleménye és a nyelvtanulok nézetei kozott. A
nyelvtanulasi attitidok kutatasa arra utal, hogy a nyelvtanulassal kapcsolatban erds prag-
matizmus mutatkozik: er6sebben hatnak azok a nyelvtanulasi célok, amelyek az egzisz-
tencialis boldogulashoz kapcsolhatok, mint azok, amelyek a tagabban értelmezett életmi-
nodség javulasaval fiiggnek 0ssze. Valoszintileg tobbet kellene foglalkozni a nyelvtanulasi
folyamatban azzal, hogy mire jo vagy mire hasznalhat6 a nyelvtudas, hogy a nyelvtanu-
16k szamara vilagossa valjon, miért érdemes idegen nyelveket tanulni vagy tudni.

A kiindulési pontunk az a kérdés volt, hogy mire lenne sziikség a magyarorszagi ide-
gennyelv-oktatas eredményességének noveléséhez. A kérdés elméleti hattere az, hogy az
ismeretalapt és tanarkdzponti pedagogia egy alapvetOen készségfejlesztésen alapulod
tantargy esetében kevés sikerrel kecsegtet. Valoszinli egyébként, hogy ez a pedagogiai
megkozelitésmod hasonldan sikertelen mas tantargyi teriileteken is, de ott sokszor nem
ennyire nyilvanval6 a kudarc, hiszen az ismeretelemek megléte adott esetben elfedheti az
alkalmazasi képességek hianyat. A tanulokozpontu, tevékenység- és kompetenciaalapti
megkdzelités tehat ndvelné a kozoktatas és a felsGoktatas eredményességét, raadasul a
szaktargyi tudason, tehat a pragmatikus hasznon tilmutatéan a tarsadalom fejlédésére is
hatna. Ez a felismerés nem uj, gyakorlatilag az elmtilt évtizedek nyelvpedagogiai fejlesz-
téseinek ez allt a kozéppontjaban, ezért azt a kérdést is vizsgaltam, hogy miért nem sike-
riilt megvalosulnia mégsem teljes mértékben a szemléletvaltasnak. Valoszinti, hogy a kii-
16nb6z06 képzések és tovabbképzések eredményeit, 1ényegi elemeit a résztvevok nem tud-
tak teljesen beépiteni az életiikbe. Sokszor tritkkdket és technikakat vittek csak magukkal,
érdekes feladatokat, jatékokat, amelyek nem alltak 6ssze egységes szemléletté. Az is le-
het, hogy tul nagy erdfeszités lett volna az alapvetden konzervativ, tanarkdzpontu szem-
léletmoddal miikddo iskolai kdzegben elszigetelten mas modon dolgozni. Nyilvanvalo,
hogy a tanulok a kiilonb6z6 szemléletmdodokat egyben élik meg, és nem lehet elvarni egy
gyerektol, hogy az egyik 6ran csendben, befogad6 pozicidban iiljon, a masikon viszont
aktivan és kreativan miikodjon, kérdezzen és vitatkozzon. A korabbi nyelvpedagdgiai
fejlesztésekhez képest ebben a tekintetben is jelentds valtozasok torténtek, hiszen a
nyelvtanar ezekkel a problémakkal ma mar nincs egyediil, sot éppen a tdomegesedés miatt
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elodazhatatlanna valo valtoztatasok jelentds pedagogiai fejlesztésekhez, iskolafejlesztési
projektekhez és modellekhez vezettek.

Az eddigiek alapjan nyilvanvald, hogy a kdzoktatasban és a felsdoktatasban is a je-
lenleg elfogadott pedagdgiai norma megvaltoztatasara lenne sziikség. A nyelvtanarkép-
zésnek, a tanartovabbképzéseknek €s a tanarok onképzésének arra kellene torekedniiik,
hogy aktivizaljak, kontextusba helyezzék mindazt, amit a nyelvtanarok mar tudnak, és ki
kellene hasznalni minden olyan lehet6séget, amely tlmutat a nyelvtanitas sziik korén,
tamogatni kellene a modszertani egyiittmikodéseket a tantestiiletekben. Erésiteni kellene
az egyiittmiikddést a felsdoktatasban is, hiszen a pedagogiai, a szakmoddszertani képzés-
ben, illetve a diszciplinaris tdrgyakban sokszor gydkeresen kiilonb6z6 pedagogiai kulta-
rak jelennek meg, amelyek a leendd tanarra egyiitt hatnak. Erésebb reflektivitasra lenne
sziikség: a tanar értékelje a tanitasi folyamatot, a hallgato reflektaljon a tanuléi multjara,
a képzés és a tovabbképzés reflektaljon a tarsadalom valtozasaira.

A tanaroknak meg kellene élniiik a felsGoktatasban vagy a tanartovabbképzéseken,
hogy milyen az, ha a tanar nem tekinti magat a tudas f6 forrasdnak, a mindség és az
eredményesség fogalmanak 0 értelmezését hangsulyozottan bele kellene vinni az iskolai
gondolkodésba. Nyilvanvald, hogy ez nagyon nehéz, hiszen sokszor a sziilokkel is meg
kell értetni, hogy a gyermekiik érdeke is, hogy végre megforduljon az alaptétel: a fejlesz-
tés alljon a kdzéppontban a hibaztatas helyett. A tanaroknak azt a nehéz feladatot kell
vallalniuk, hogy idénként szembemenjenek tarsadalmi normakkal és elvarasokkal, néha
sajat berogzddéseikkel is.
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II. rész

Az idegen nyelvi érettségi vizsga reformja
(1996-2005)






1. Bevezetés

A rendszervaltds utani id6szak oktatdspolitikdjanak meghatirozd eleme az érettségi
vizsga megujitasa, e folyamatban tetten érhetok a rendszervaltast koveto két évtized tar-
sadalmi, oktataspolitikai és pedagogiai jellemzdi. A 2005-6s vizsgareform erdsen hatott
a kozoktatasra, hiszen a zarovizsga megvaltoztatasa kényszeritd eroként miikodott, és
volt szerepe a kozoktatas szemléleti megujitasaban is. Erdemes ezt a kutatasi és fejlesz-
tési folyamatot abbol a szempontbdl attekinteni, hogy milyen lehetdségei és buktatoi vol-
tak a pedagogiai modernizacionak, azaz hogyan valésultak meg az alapelvek és a szan-
dékok a gyakorlatban, tehat hogyan fogadta az oktatasi rendszer és a tarsadalom a koz-
oktatds zarovizsgdjanak korszertisitését. A konyv II. részében a {6 téma az érettségi
vizsga 2005-6s reformja, tehat egy kdzponti modernizacios eszkoz elokészitése és meg-
valositasa. Ezért elsddlegesen az 1996-t6l 2005-ig tartd kutatdsi €s fejlesztési munka
eredményeire koncentralok, a vizsga hatasa és az utoélete is érdekes és tanulsagos téma,
ezt azonban csak érintélegesen targyalom.

Az 1j vizsga szabalyozasarol, st az egyes tantargyi vizsgakrol alkotott elképzelések
sokszor modosultak a kozel tizéves fejlesztés soran. Ennek egyik oka a valtozo oktatas-
politikai kdrnyezet volt, masrészt azonban ez a folyamat természetes jellemzdje is, hiszen
a kapcsolodo kutatasok, mérések és a probavizsgak olyan tanulsagokkal szolgaltak, ame-
lyek miatt folyamatosan modositani kellett a korabbi elképzeléseket. Ugyanakkor nem
lehet figyelmen kiviil hagyni az id6k6zben jelentésen megvaltozé demografiai helyzetet
sem, azaz mig az 1980-as évek végén a kulcskérdés az érettségi vizsga és a felsdoktatasi
szelekcio Osszekapcsolasa volt, addig a megvaldsulaskor mar sokkal inkdbb a felsdokta-
tas tomegesedésére valo reagalas allt a kozéppontban. A kdzépiskolai zarovizsgarol foly-
tatott vitak és elgondolasok ugyanis mindig a szinvonal és a szelekcid alapkérdésérol
szolnak (NAGY Péter Tibor, 1995, 377), marpedig ezek az alapkérdések jelentdsen eltérd
értelmezést nyertek a XXI. szazad elején a felsGoktatasi expanzio €s a felsdoktatas két-
szintlivé valasa titkkrében. Harom alapelv azonban alland6 maradt az érettségi vizsga meg-
ujitasa soran: a vizsgadokumentumokban rogzitett kimeneti kdvetelmények szabalyozo
funkciot latnak el a kozoktatasban; az 01j vizsga egységes a kiilonb6z6 iskolatipusokban
érettségizOk szamara; €s a vizsgaban erds standardizacios torekvések figyelhetok meg. E
harom alapelv gyakorlati megvaldosulasa kifejezetten érdekes.

A fejlesztési folyamat egésze sok tanulsaggal és érdekességgel szolgalhat, ugyanak-
kor az egyes tantargyakban tiikr6z6d6é problémak és valtozasok is nagyon izgalmasak.
Az idegen nyelvi érettségi vizsga a fejlesztés legjellemzébb problémait hordozza, hiszen
ezen a tantargyi teriileten nagy hagyomanyai vannak a vizsgafejlesztésnek, sok nemzet-
kozi mintat lehetett hasznalni, tovabba az idegennyelv-oktatas a rendszervaltas utani ido-
szak egyik kiemelt fejlesztési teriilete volt Magyarorszagon. Els6sorban az idegen nyel-
vek terén tortént valtozasok szambavételére torekszem, am amikor a tendenciakat kuta-
tasi eredményekkel kivanom alatamasztani, akkor elsédlegesen a német érettségi vizsga
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fejlesztéséhez kapcsolodé konkrét eredményeket mutatom be.'> Erdemes azonban meg-
allapitani, hogy a kiilonb6z0 tantdrgyakban meglepden hasonld problémak és alapkonf-
liktusok jelentek meg (HORVATH-LUKACS 2005), ilyen értelemben az érettségi reform
egésze szempontjabol is érdekes lehet, milyen nehézségek, kompromisszumok és ered-
mények jellemezték e tantdrgycsoport zarovizsgajanak atalakitasat. Jol azonosithatok
azok a teriiletek is, ahol a vizsgareform kapcsolodik a pedagdgiai kultiravaltashoz: a tan-
targyi szintd tartalmi modernizacid, az értékelési kultara valtozasa és a kapcsolddo to-
vabbképzések tanulsagai ilyenek. Erdekes a fejlesztés és a bevezetés elSkészitésének
elemzése abbdl a szempontbol is, hogy a kozoktatas rendszerébe hogyan illeszkedik be
egy ilyen erételjes, feliilr6l induld modernizacio.

A gondolkodast a problémahattér vazolasaval kezdem. Egyrészt elvitathatatlan a ko-
z€piskolai zarovizsgak oktataspolitikai és tarsadalomformal6 hatasa és szerepe, ezért ér-
demes a magyar érettségi vizsgat ebbdl a tagabb szempontbdl is vizsgalni, masrészt fi-
gyelmet érdemel a vizsgareform oktataspolitikai hattere és torténete is. Ezt kovetden a
tartalmi modernizacié kérdésével foglalkozom, hiszen ez a teriilet a 2005-6s vizsga-
reform egyik legerdsebb jellemzdje. Ezen a ponton kapcsolhatd nagyon erdsen a vizsga-
reform az idegen nyelvek modernizaciojanak jellemzGihez.

Foglalkozom a vizsgaszintek kérdésével, azaz a kétszintliségbdl fakado elvi és gya-
korlati problémakkal, és ez az idegen nyelvek esetében nem valaszthaté el a nyelvvizsgak
¢és az érettségi vizsga bonyolult dsszefliggéseinek attekintésétol. Mivel az 1 vizsga érté-
kelési rendszere részletesen kidolgozott, és szamtalan 01j elemet hordoz, egy fejezetben
kiilén foglalkozom az értékelési kultura problémajaval. Az egész vizsga értékelési rend-
szere egy sajatos, jol koriilhatarolhato, egységes szemléletli értékelési kultirat képvisel,
amely az osztalytermi gyakorlatban a fejleszto értékelés szemléletét erdsitheti.

Ezt kovetden a vizsgadhoz kapcsolddo tanartovabbképzések eredményeit tekintem at.
Az (j vizsga bevezetéséhez kapcsoloddan nagyon sok tajékoztato és szakmai tovabbkép-
z¢€s, beszélgetés folyt iskolai és regionalis szinten. Fontosak voltak a kdzpontilag szerve-
zett vizsgaztatdi képzések, nem elhanyagolhatok tovabba azok a kiilonb6zo feladatiroi
tréningek sem, amelyeket az 0j vizsga fejlesztését és a vizsgaanyagok készitését tamo-
gattak. A hosszl fejlesztési folyamatnak tovabbi eredménye az, hogy a feladatok min6-
ségérol és a feladatkészités folyamatarol is nagyon sok gyakorlati tapasztalatot lehetett
szerezni, ezzel is foglalkozom tehat. Ezen a ponton az idegen nyelvek esetében nagy
elony, hogy tdmaszkodni lehetett a nyelvvizsgaztatashoz kapcsolodo szaktudasra és szak-
irodalomra is. Ezt a részt a megvalosult vizsgarol késziilt elemzések eredményeinek 0sz-
szefoglalasaval zarom.

15 A szerz8 19962007 kozott német tantargyi felelds volt az Orszagos Kozoktatasi Intézetben
(kés6bb Oktataskutato és Fejlesztd Intézet), igy résztvevoje volt az érettségi reformhoz kap-
csolodo kutatd-fejleszté munkanak.
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A konyv I részében a modernizaciot nem annyira iskolai és tantermi szinten vizsga-
lom, hanem annak a nyomat keresem, hogy a rendszerszintli kozponti fejlesztések (pél-
daul az 0j érettségi vizsga) milyen teriileteken adhatnak mintakat a tanitasi gyakorlat sza-
mara, tovabba hogy a napi gyakorlat és a tanari rutin hogyan {itk6zik 6ssze a moderniza-
cios szdndékkal.
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2. Az érettségi vizsga mint modernizacios eszkoz

Az érettségi vizsga mindig is szimbolikus jelentdséggel birt, a felnétté valas fontos ha-
tarkove volt a kiilonbozo korszakokban (NAGY Péter Tibor 1995), ezért a valtoztatasa is
nagy érdeklddésre tartott szamot a szélesebb tarsadalom, de a kutatok korében is. A vizs-
gareform egészéhez komoly szakirodalmi hattér kapcsolodik, az oktataspolitikai €s tor-
téneti hattér attekintése elott érdemes ezért szamba venni a témahoz tartozo6 forrasokat.
A vizsga valtozéasai természetesen erdsen Osszefiiggnek az oktatasi rendszer jelentds at-
alakulasaval az 1980-as évektdl kezdddden, a vizsgakoncepcidk targykorének jelentds
irodalma van, nemzetkozi attekintés is sziiletett e témaban (példaul NAGY Jozsef 1995;
MATRAI 1991; MATRAT 2001/b). Az 1990-es évek elején a reformkoncepcio elokészitése
¢és véleményezése sok pedagogiaval foglalkozo szakembert megszolalasra késztetett, te-
matikus tanulmanykétetek €s folyodiratszamok is sziilettek ebbdl a kdzos gondolkodasbol
(SASKA-VIDAKOVICH 1990; Educatio, 1995. 3. szam; Uj Pedagdgai Szemle, 1996. 9.
szam). Szamtalan kisebb-nagyobb konferencia tlizte napirendjére ezt a kérdést a vizsga
bevezetését megel6z6 években, ezek koziil kiemelkedik a szakmai anyagok elkészitésé-
vel megbizott Orszagos Kozoktatasi Intézet 2005. évi szakmai konferenciaja (KOSA-SI-
MON 2006). A vizsga bevezetését megel6z6 idszakban tobb tdjékoztatdé dokumentum
késziilt a tanaroknak, iskolaknak, tanuloknak: tantargyi kézikonyvek, mintafeladatsorok,
amelyek a vizsga bevezetését megelézéen az (akkori nevén) Oktatasi és Kulturalis Mi-
nisztérium honlapjan elérhetok voltak, ma mar a bevezetést kovetd valtoztatasok miatt
érvényességiiket vesztették, és nem is olvashatok. A vizsgafejlesztés soran két tanul-
manykotet is sziiletett (HORVATH—-LUKACS 2006/c; BANKUTI-LUKACS 2008/b), és a leg-
gyakrabban valasztott érettségi tantargyak vizsgaeredményeinek részletes, szakmai
elemzése is elkésziilt (EINHORN 2007/a; A 2006-os érettségi vizsga eredményeinek...
2008). A bevezetés ota felhasznalt feladatsorok és az eredmények megtalalhatok az Ok-
tatasi Hivatal honlapjan.’® Ezeken a dokumentumokon kiviil az egyes tantargyi vizsgak
bevezetéséhez kapcsolodoan szamtalan szakmai kozlemény sziiletett.!’

A vizsgareform egészének hatasvizsgélata megkezd6dott a vizsga bevezetése utan
(BANKUTI-LUKACS 2008/a; HORVATH 2008/a; HORVATH 2008/b; VAMOS 2007; ViGH
2007; ViGH 2010, VIiGH 2012). Az idegen nyelvi vizsgak miikodésérol sziilettek kisebb
tanulmanyok (ILLES 2011; KIRALY 2012; PETNEKI 2009; PETNEKI 2010; ViGH 2009;
ViGH 2013). A nyelvvizsgak €s az érettségi egymashoz valo viszonya is kiemelt érdek-
16désre tartott szamot, ebben a témakdrben is folytak kutatasok (DAVID 2008; SZABO—
KISzELY 2010), illetve az idegen nyelvi vizsgakat teljesito tanulok nyelvtudasi szintjét is

18 http://www.oktatas.hu/kozneveles/erettsegi/feladatsorok (Utolsd megtekintés: 2014. januar
20.)

17 A 10. mellékletben taldlhatd egy bibliografia a német érettségi vizsga reformjanak témakoré-
hez.
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elemezték (Felmérés... 2009). 2013-ban az Oktatasi Hivatal és az Oktataskutato és Fej-
lesztd Intézet tobb projektjében megkezdték a korabbi évek tantargyi vizsgaeredményei-
nek elemzését, az Oktatasi Hivatal TAMOP 3.1.8 projektje keretében értékes elemzések
késziiltek (4 2012. mdjus—juniusi érettségi feladatsorok megolddsainak... 2014; A két-
szintii érettségi rendszerrel kapcsolatos... 2014; GIAY 2014; PETNEKI-VIGH 2014;
SOMINE-VIiGH 2014).

Az érettségi vizsga sokakat érint tanuldként, sziiloként, tandrként, igy erds tarsadalmi
érdeklédés kiséri, a laikusok azonban altalaban magatol értetédének és természetesnek
tekintik azt a vizsgaformat, amelyet ismernek. Ezzel szemben az az igazsag, hogy a ma-
gyar érettségi vizsga jelenlegi formaja nagyon sok értékdontés alapjan jott 1étre, ezért
érdemes el6szor azzal foglalkozni, hogy milyen elvi lehetdségek és problémak jelennek
meg a kozépiskolai zarovizsgakhoz kapcsoloddan altalanossagban. Azért is fontos ebbdl
kiindulni, mert nyilvanvald, hogy a kdzoktatas zarovizsgajanak formaja és tartalma tar-
sadalomformalé6 eszkdz is.

Ezt kovetden az oktataspolitikai hattérrel és a fejlesztés torténetével foglalkozom. A
rendszervaltas utani idoszak oktataspolitikaja az eltelt rovid id6 miatt még nehezen érté-
kelhetd, a vizsgareform alakulasanak belsd logikaja és rendszerszertisége azonban jol
tiikkr6zi e korszak oktataspolitikdjanak {6 sajatossagait. Ezek koziil kiemelkedik az, hogy
az 6nmagat ciklusokba szorito oktataspolitika a szakmai szempontok helyett az akaratér-
vényesitést tartja els6dlegesnek (MATRAI 2001/a, 61), ezért a szakmai mérlegelés mindig
hattérbe szorul, illetve a fejlesztésekben nem elsddlegesen a szakmai logika alapjan ha-
tarozzék meg a felhasznalt id6t vagy sorrendiséget, és nincs mod arra sem, hogy 6vatos
hataselemzésekkel, kisebb koztes kontrollpontok beiktatasaval, apro 1épésekben vezes-
senek be egy uj rendszert.

2.1. A kozépiskolai zarovizsgak oktatdspolitikai szerepe

Az érettségi vizsga szabalyozdsanak, szerkezetének, lebonyolitdsanak kérdése nagyon
érdekes ugyan, ez azonban csak a téma hatterében jelenik meg, ezeket a kérdéseket
explicit moédon nem targyalom, mert a szabalyozok kialakulasa és folyamatos valtozasa
olyan komplex probléma, amely akar egy 6nalld tanulmany témaja is lehetne. Kiindulasul
érdemes azonban mégis foglalkozni azzal, hogy a kozépiskolai zarovizsgak sokféle mo-
don és szerkezetben, eltérd funkcidval jelennek meg kiilonb6zd orszagokban. A vizsga-
reform egészének megitélése szempontjabol érdekes az a kérdés is, hogy milyen altalanos
szempontok szerint lehet egy vizsgarendszer tulajdonsagait és mindségét értékelni, és fi-
gyelembe kell venni azt is, hogy egy orszag vizsgarendszere erds tarsadalomformalé erd-
vel is bir: a szabalyozas hathat példaul a fels6oktatasba keriilok aranyara, és igy a késobbi
tarsadalomszerkezetre vagy az altalanos miiveltség tartalmara, s6t az adott orszag felnott
lakossagéanak a tanulashoz val6 viszonyara is.
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Magatol értetddik a magyar tarsadalom szamara, hogy a kdzoktatast érettségivel zar-
juk le, és hogy ennek a vizsganak jelentds szerepe van a fiatalok életében a tovabbi élet-
palyajuk szempontjabol, holott ez egyaltalan nem annyira egyértelmii és természetes,
mint amilyennek latszik: az érettségi vizsgak formaja és funkcidja nagyon eltérd a kiilon-
b6z6 kultarakban. Vannak olyan orszagok, ahol egyaltalan nincs is kozépiskolai zaro-
vizsga (pl. Svédorszag), vagy van ugyan, de nem egy ennyire kdzpontositott kiilsé vizsga
(pl. Németorszag). Mig a viszonylag bizalmatlan magyar kdzoktatasi kdrnyezetben erds
az igény a kiils6, tehat az iskolatol fiiggetlen mérésre, addig a német tarsadalom szdmara
elfogadhatd, hogy egy alapvetden belsé lebonyolitasu és értékelési, tehat az iskola ha-
taskorébe utalt vizsga, valamint az iskolai eredmények alapjan dol el a fiatalok tovabbta-
nuldsanak a sorsa.

Ha van egyaltalan érettségi vizsga, akkor nagyon fontos, hogy milyen funkcidban je-
lenik meg a rendszerben. Vannak orszagok, ahol — a korabban emlitett Németorszaghoz
hasonloan — az érettségi vizsga letétele bizonyos eredmény elérése esetén automatikusan
jogosultta teszi a fiatalt a felsdoktatasi bemenetre. Ezt Matrai Zsuzsa nyoman szokas vi-
zum értéki vizsganak is nevezni (MATRAI 2001/b, 15), mig ezzel szemben allnak az 6
elnevezése szerint utlevél értékii vizsgak (MATRAI 2001/b, 15), amelyek eléfeltételként
szerepelnek ugyan a tovabbtanulashoz, de a valos lehetdség megszerzéséhez egy kiilon
felvételi vizsgat kell tenniiik a jelentkezéknek. Ez a struktara volt a jellemz6 példaul Ma-
gyarorszagra a 2005-0s érettségi reformot megel6zoen. Az érettségi vizsga funkcidja
alapvetGen tiikkrozi tehat az adott orszag oktataspolitikai iranyelveit abbol a szempontbol,
hogy milyen tipust és mértékii szirést kivannak megvaldsitani a kozoktatas és a felso-
oktatds kozott. A vizsgaszabalyozas ugyanis nyilvanvaloan hathat arra, hogy az adott
korcsoportokb6l mennyien keriilhetnek be a felsGoktatasba, és igy mekkora tarsadalmi
mobilitas varhatd. Ha példaul az érettségi-felvételi rendszerben megjelenik valamilyen
modon a pozitiv diszkriminacio, akkor szélesebb tarsadalmi rétegek el6tt nyilik meg az
ut a felsGoktatasba, mig a szabalyozas a tarsadalmi mobilitast gatld elemeket is tartal-
mazhat, ilyenek példaul a magas bemeneti kovetelmények a felsdoktatas el6tti vizsgaz-
tatasnal.

Egy-egy orszag érettségi vizsgajanak formaja, funkcidja és mitkodése természetesen
elvalaszthatatlan az adott oktatasi rendszer sajatossagaitol, illetve az ezzel kapcsolatos
oktataspolitikai céloktdl. A nagyon tagolt és ezért viszonylag korai szelekciot okozo ok-
tatasi rendszerek (mint amilyen példaul a magyar, a német vagy az osztrak) dnmagukban
er6s szlrd funkciot latnak el, igy kevésbé van sziikség kiilon valogatasra a felsdoktatas
bemeneteként. A viszonylag tagolatlan oktatasi rendszerekben (altalaban a skandinav or-
szagokban talalunk ilyet) ezzel szemben sziikség van a kozoktatas végén valamilyen kii-
16n szlrdre is. Az oktatasi rendszer centralizaltsaganak mértéke is erésen befolyasolja az
érettségi vizsgaztatds sziikségességét és modjat. Nyilvanvald, hogy minél inkabb jel-
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lemz6 a rendszerre a dontési folyamatok kdzpontositasa és a bemeneti szabalyozas rész-
letezettsége, annal kisebb szerepe van a kimenetnél az érettségi vizsga egységesitd sze-
repének ¢és forditva.

Az érettségi vizsga tantargyi szerkezete €s az ezzel kapcsolatos szabalyozas tiikrozi
az oktataspolitikai megfontoldsokat, a tarsadalmi elvardsokat, de természetesen jelentd-
sen befolyasolja az altalanos miiveltségképet is. A kotelezo targyak rendszere jelentOsen
modosithatja egyes tantargyak presztizsét, erre tett kisérletnek tekinthetd példaul a ter-
mészettudomanyos targyak kotelezo vizsgatarggya tétele a magyar rendszerben. De ér-
dekes jellemzo ebben a kérdésben az is, hogy mig Magyarorszagon az Uj érettségi beve-
zetését megeldzo tarsadalmi vitaban (Az érettségi vizsga reformjanak... 1996; VAMOS
1996) kozfelhaborodast valtott ki annak a lehetéségnek pusztan a felvetése is, hogy le-
hetne akar olyan érettségi modell is, amelyben nem szerepel a torténelem kotelezo vizs-
gatantargyként, ezzel szemben Eurdpa szdmos orszagaban a torténelem tantargynak
nincs ilyen kiemelt szerepe.

Az altalanos miiveltség és a specializicio kérdésében is fontos jelentdséggel birhat a
vizsgaszabalyozas. A magyar vizsgarendszernek van példaul két eleme, amely sok szem-
pontbdl értékelhetd pozitivan is, am a kdzépfoku oktatas végén elvart altalanos miiveltség
szempontjabol mindenképpen kérdéses, és ez az eldre hozott vizsga, illetve a felvételi
pontszamitas soran a ,,duplazas” lehetdsége. (Ez utdbbi azt jelenti, hogy ha a vizsgazo
szamara az elénydsebb, akkor a felvételi pontok szamitdsakor figyelmen kiviil hagyjak a
kozépiskolai tanulmanyok soran szerzett €v végi osztalyzatokat, illetve az 0sszes érett-
ségi targy eredményét, és helyette csupan a két felvételi tantargyi teszten elért eredményt
veszik figyelembe.) Ezek az elemek sok szempontbdl a vizsgazo érdekeit szolgaljak, hi-
szen az érettségizonek igy lehetdsége van arra, hogy egy-egy tantargy tanulasat hamarabb
lezarja, €s igy a normal érettségi id6szakaban kisebb legyen a terhelése, a ,,duplazasnak”
nevezett pontszamitasi mod pedig azt teszi lehetové, hogy a vizsgazo alapvetden két tan-
targyi vizsga jo vagy kiemelked6 eredményére torekedjen. Ezzel azonban azt az lizenetet
(is) kozvetiti a szabalyozas, hogy lemond arrél az alapvetd lehetdségrol, hogy a kdzokta-
tas végéig mindenkinek azonos mértékben kozvetitse a kiillonb6z6 tudastartalmakat. A
tarsadalomban elvart vagy elfogadott miiveltségképre sok minden hat nyilvanvaldan, de
van annak is jelentésége, hogy a miiszaki iranya tovabbtanulasban szerepe van-e a ma-
gyar vagy a torténelem tantargyi jegynek, és a bolcsész iranyu tovabbtanuldsban a termé-
szettudomanyos vagy a matematika eredménynek is. Az idegen nyelvek helyzete szem-
pontjabdl is fontos, hogy a zardvizsga szabalyozasa hogyan kezeli az idegennyelv-tudast.
A vizsgaszabalyozas azon eleme, amely a felvételi pontszamitasban preferalja a nyelv-
vizsgakat, hatott a fiatalabb korosztalyok nyelvtudasara (/. rész 3.1. fejezet).

Maguk az érettségi kovetelmények is erds miiveltségformalo €s tarsadalomalakitd
szerepet toltenek be. Természetesen jelentésége van annak, hogy milyen aranyban jelen-
nek meg ismeretek és alkalmazasi képességek a tantargyi vizsgakovetelményekben, de
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ugyanigy fontosak olyan vizsgaszervezési kérdések is, hogy a szdobeli vizsgan megkove-
telt szobeli kommunikacié milyen mértékben hatarozza meg a teljes vizsgaeredményt,
vagy egyaltalan van-e szobeli vizsga.

Az érettségi vizsga tarsadalmi jelentOségét mutatja, hogy a mérésben szokasos harom
mindségi kritérium mellett (objektivitas, reliabilitas és validitds) e vizsgak esetében két
fontos tovabbi mindségi kritériumot érdemes mérlegelni: a tarsadalmi elfogadottsagot,
illetve a koltségességet (MATRAI 2001/b). A vizsgaszabalyozas kialakitasakor mindig ér-
tékdontéseket kell hozni, és el kell donteni, hogy a kiilonb6z6 minéségi elemek koziil
minek van prioritasa. Hogy a legutols6 példanal maradjunk: a szobeli vizsga kotelezo
kiterjesztése a legtobb vizsgatargyra pozitivan hathat vissza a tanitasi folyamatra és no-
velheti a vizsga tartalmi érvényességét, viszont nagyon koltségessé teszi a vizsgat. Ha a
szabalyozésban a szobeli vizsgak jelentds kiterjesztése mellett dontenek, akkor a vizsga
visszahatasat €s érvényességét tekintik fontosabbnak, amikor pedig a szobeli vizsgak sza-
manak csokkentését iranyozzak eld, akkor a kdltségesokkentés szempontjat helyezik el6-
térbe.

A vizsgarendszer egészének komoly tarsadalomformalo ereje van, ezért igényel 6va-
tossagot a vizsgafejlesztés vagy a vizsgarendszer modositasa. Az érettségi vizsga hathat
a kovetkezd generaciok miiveltségére, a tarsadalmi mobilitdsra, a tarsadalom tanuldshoz
valé viszonyara, az esélyegyenléségre is. Ugyanakkor nyilvanval6d, hogy az érettségi
vizsga szabalyozasat illetd valtoztatasok és valtoztatasi szandékok nem véletlenek. A ma-
gyar oktataspolitika rendszervaltas utani torténetének jellemzdje a rovid tava gondolko-
das és a konszenzus hidnya. Az elmult évtizedekben jelentds oktataspolitikai fordulatok
jelentek meg a rendszerben, folyamatos valtasokat figyelhettiink meg a bemeneti és ki-
meneti szabalyozas hangstlyai kozott, és ez értelemszerlien csokkentette vagy novelte a
kozoktatast lezard érettségi vizsga jelentdségét is. Ugyanigy komoly eltérések kertiltek
felszinre a kiilonbdz6 oktataspolitikai elképzelések kdzott abban a tekintetben is, hogy
milyen legyen a fels6fokt vagy az érettségivel zaruld kézépfokt oktatasban résztvevék
kivéanatos aranya. A kozoktatas zarovizsgaja, illetve a felsdoktatasi bemenet szabalyoza-
sakor mindig két tényezd kozott egyensulyozik az oktataspolitika, hiszen tudomasul kell
venni ésszerliségi €s anyagi kényszereket, ezzel azonban sok esetben ellentétes az egyéni
szabadsag ¢és esélyegyenldség szempontrendszere (MATRAI 2001/b, 71). A felsGoktatas
finanszirozasanak keretei és az egyéni tanulasi vagyak tehat sokszor szembekeriilnek
egymassal. A bonyolult hatadsrendszer miatt megallapithatd, hogy ennek a vizsganak a
méréselméleti vagy pragmatikus lebonyolitasi szempontokon tilmutatdan tarsadalomfor-
malo szerepe is van. Egész kis valtoztatasok is hathatnak a kdvetkez6 generaciok muvelt-
ségére €s esélyeire. Ezen tilmenden érdemes figyelembe venni azt is, hogy a kdzépisko-
lai zardvizsganak erds visszahatd szerepe is lehet: mig a tantervi reform nem mindig jut
el az osztalyteremig, a zarovizsga ezzel szemben kikényszerithet tartalmi, modszertani
valtozasokat az oktatasban.
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2.2. Avizsgareform okai

A mindenkori vizsgarendszer alakuldsa mindig politikai kérdés, hiszen ezzel tud az ok-
tataspolitika bepillantast szerezni és befolyast gyakorolni a kozépiskolak és a felsdokta-
tasi intézmények miikddésébe (NAGY Péter Tibor 1995, 377). Az 1980-as években meg-
indulé decentralizacios torekvések az oktatasiigyben természetesen hoztak magukkal a
kérdést, hogy a politikai befolyas milyen médon hasson az iskolakra. A Nemzeti alaptan-
terv munkalatai, annak megjelenése 1993-ban, majd 1995-6s modositasa felértékelte a
zardvizsga szerepét. A kozponti NAT és az erre alapul6 helyi tantervek decentralizicio-
jahoz egyensulyként volt sziikség egy erds, kdzponti zarovizsgara. Raadasul a NAT-kon-
cepcid mogé ,,bujtatott” (MATRAI 2001/a, 56) iskolaszerkezeti reform 6+4+2 rendszeré-
bol az utolso két évfolyamra vonatkozd szabalyozast csak az érettségi vizsga jelentette.
Ahogy azonban a tantervi szabalyozas rendszere folyamatosan valtozott, és az 1999-es
kozoktatési torvény rogzitette a kerettantervek l1étrehozasanak sziikségességét, gy csok-
kent az érettségi szabalyozo funkcidja.'®

Az oktataspolitikai valtozasok mellett pedagogiai, szemléleti valtozasok is indokoltak
a vizsgareformot. A vizsgareform el6tt az érettségi vizsga az 1970-1980-as évek elavult
miveltségképét tiikrozte (HORVATH-LUKACS 2006/a, 23), sok tantargybol tehat elenged-
hetetlentil sziikséges volt a vizsga mogott meghuzodd miiveltségi kanon feliilvizsgalata
is. Ebbdl a szempontbdl kiilondsen érdekesek az idegen nyelvek, hiszen ez a tantargyte-
rilet gyors fejlédésen esett at a *80-as évektdl kezdédéen. A kommunikativ majd az in-
terkulturalis megkdzelités a rendszervaltast megel6z6 idoszakban Magyarorszagot is el-
érte (I. rész, 2.1. fejezet). Mig tehat tobb tantargybol (példaul torténelembdl és a termé-
szettudomanyokbol) a vizsgareform komoly értékvitakat és szemléleti megujulast igé-
nyelt vagy valtott ki (F. DARDAI-KAPOSI 2008; UTONE 2008), addig az idegen nyelvek
esetében a vizsga maga nem okozta a valtozast, inkabb csak kovette azt.

Az oktataspolitikai és a szemléleti hattér mellett nem elhanyagolhatok a méréselméleti
szakmai szempontok sem. Az 1980-as években széttagozodé magyar iskolarendszerben
a tanuloi tovabbhaladas felvételi vizsgak rendszerén at vezetett. A *90-es évek magyar
vizsgarendszere csak egy sulytalan kdzépiskolai zarovizsgabol, tovabba tobb nagyon faj-
stlyos felvételi vizsgabol allt (felvételi a négy-, hat- és nyolcosztilyos gimnaziumokba
és a felsGoktatasba). Ez azonban a fejlett iskolarendszerekben meglehetdsen szokatlan
(NAGY Jozsef 1995), és nyilvanvaldan az iskolarendszer tovabbi gyors széttagolodasahoz
vezetett volna.

Ezen tilmenden az érettségi vizsga rendszere a *90-es évek elején meglehetdsen bo-
nyolult volt. Harom intézmény készitette a kiilonb6z6 feladatsorokat egymastol fiigget-
leniil. Az Orszagos Kozoktatasi Szolgaltato Iroda a normal és a specidlis tanterv szerint

18 A vizsgafejlesztés folyamata tehdt parhuzamosan zajlott a tantervi reformmal. A rendszerval-
tast kovetd tantervi fejlesztések elsé eredménye az 1993-as NAT volt, melyet 1995-ben mo-
dositottak, és 1998-tdl 1épett életbe.
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tanulok, a két tanitasi nyelvii iskolak és a vilagbanki szakkdzépiskolak szamara készitette
a vizsgat. A Nemzeti Szakképzési Intézet allitotta dssze a szakkodzépiskolai érettségit
(ezek a tételsorok szakmanként kiillonbozoek voltak az idegen nyelvekbdl is), és végiil az
Orszagos Fels6oktatasi Felvételi Iroda készitette el a kozos érettségi-felvételi tesztet azok
szamara, akik a felsdoktatasba jelentkeztek. Ez példaul a német nyelv esetében azt jelen-
tette, hogy 1997-ben 13 kiilonboz6 ,,kdzponti” feladatsor alapjan zajlott a német irasbeli
érettségi vizsga (EINHORN 1998/a). Ezeknek a feladatsoroknak tisztazatlan volt az egy-
mashoz val6 viszonya: teljesen fiiggetlen munkacsoportok készitették, nem volt egyér-
telm a feladatsorok kozotti szintbeli kiillonbség, ezek strukturalisan is kiillonb6zdek vol-
tak, azaz mas-mas részteriileteket mértek.®

A feladatsorok mingsége is nagyon valtozo volt, a javitasi és értékelési itmutatok nem
voltak elég részletesek, kidolgozatlan volt a vizsgak szobeli részének az értékelési rend-
szere is. Kiillonosen kirivo volt, hogy a nagy presztizsii és komoly téttel jard kozponti
felvételi vizsga készitése és a dolgozatok javitasa is nagyon sok problémaval zajlott
(EINHORN-DAVID 1998). A tanulok és a felkészit6 tanarok szamara nem voltak vilagosak
a kovetelmények, a tajékoztatd dokumentumok kevéssé orientaltak, a felvételi vizsgaval
kapcsolatos informaci6 a tanarok hallgatolagos tudéasa volt, illetve a korabbi feladatsorok
alapjan val6 elképzelés. Ezért is fontos volt tehat, hogy az 4j érettségin olyan technikakat
alkalmazzanak, amelyek megbizhatobb és objektivabb teljesitménymérést tesznek lehe-
tove.

A vizsgareform sorsanak alakulasaban jelentds szerepe volt a demografiai hattér val-
tozasanak is (11. tabldazat). A *90-es évektdl ugyanis folyamatosan nétt az érettségizék
aranya a 18 éves korosztalyban, és az adott korosztalybol fels6fokon tanuldk aranya is
folyamatosan emelkedett.

A fejlesztési munka elején, tehat a vizsgakoncepcid kialakitasakor még a felvételi
vizsgak integralasa, kivaltasa volt a kozponti kérdés, és az érettségi vizsga bevezetését
megel6z6 szakmai vitak kozponti kérdése még az volt, hogy vajon a felsdoktatas elfo-
gadja-e majd az 0j vizsgat. Ezt a helyzetet azonban a demografiai kényszer alapvetéen
megvaltoztatta. Az 1995-6s vizsgakoncepcid még minden tovabbtanuld szamara kotele-
z6ve tett volna két emelt szintli vizsgat, ez a megkotés azonban szamtalan felsdoktatasi
intézményt ellehetetlenitett volna, ezért ez az elem kikeriilt a koncepciobdl. A vizsga be-
vezetésekor, tehat 2005-ben pedig varatlan meglepetés volt, hogy a felséoktatas az ide-
gennyelv-szakok kivételével nem kdvetelt emelt szintii érettségi vizsgat, azaz a bemeneti
kovetelményeket a lehet6 legalacsonyabban hatarozta meg, és ez valdsziniileg a hallgatoi
normativaért, azaz a talélésért folytatott harc egyértelmii kdvetkezménye volt.?

19 Az 1997-es német feladatsorok és elemzésiik megtalalhatok egy tanulmanykétetben
(EINHORN 1998/a).

20 Mivel a felsdoktatas finanszirozasanak alapja a hallgatok szdma volt, ezért a felsdoktatdsi
intézmények arra torekedtek, hogy minél tobb hallgatdjuk legyen.
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A kétszintlivé valo felsdoktatasban a sziirés egyre inkabb a mesterképzés elejére keriilt
at, a vizsga bevezetése Ota egyes felsdoktatdsi szakemberek felvetették a kétszintliség

eltorlését is (CSAPO 2008).
11. tablazat
Az érettségizettek és a felvételizok dsszefoglalo adatai (1990—2004)

1990 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004
Erettségizett 36,9 | 40,4 | 445 | 48,7 | 52,7 | 53,6 | 52,4 | 545 | 52,0 | 53,7 | 57,3
(nappalin) a 18
éves népesség**
%-aban
Felvettek a je- 36,0 | 405 | 484 | 49,3 | 538 | 538 | 549 |591 591 | 605 | 57,6
lentkezettek %-
aban

Felvettek anap- | 31,7 | 50,0 | 52,3 | 54,1 | 56,2 | 60,2 | 63,0 | 70,8 | 755 | 73,3 | 72,1
pali tagozaton
a(z) (nappalin)
érettségizettek
%-aban
Nappali tagoza- | 8,5 119 | 129 | 141 | 153 | 175 | 19,0 | 24,7 | 259 | 275 | 285
tos hallgatok a
18-22 éves né-
pesség*** %-
aban

(Forras: Magyar statisztikai évkonyv 1990-2001; OM Statisztikai tdjékoztato, Oktatdsi évkonyv
2004/2005; OM Statisztikai tdajékoztato, Felséoktatas 2004/2005)* A 2000. tanévre vonatkozo
adatok a 98%-os felmérés és a trend alapjan becsiiltek az OM altal.** A 18 éves népesség szamat
2002-t61 a 2001. évi népszamlalas alapjan szamoltuk.*** A 18-22 éves népesség szamat 2002-t61
a 2001. évi népszamlalas alapjan szamoltuk.

(Forras: IMRE-GYORGYI 2006, a 4.46 tablazat alapjan)

2.3. A 2005-0s érettségi reform torténete, a vizsgafejlesztés folyamata
A vizsgafejlesztés az 1990-es évek elején indult meg, a szakmai munka felelosévé az
Orszagos Kozoktatasi Intézet Ertékelési és Erettségi Vizsgakozpontja valt. Elkésziilt az
altalanos vizsgakoncepcid (Az érettségi vizsga reformjanak... 1996) az érettségi vizsga
Uj szabalyozasi strukturajaval, és errdl széles korli szakmai vita, illetve kdzvéleményku-
tatas folyt (MATRAI 1996; VAMOS 1996). A vizsgaszerkezet tobb valtozatot sorolt fel a
kozvélemény szamara, és megjeldlte az egységesség, a kétszintliség és a standardizacio
alapelvét.

A szakmai munka, tehat a konkrét vizsgafejlesztés elofutaranak tekintheté az Orsza-
gos Kozoktatasi Intézet holland—magyar projektje, amelyben 6t tantdrgy (matematika,
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angol nyelv, biologia, anyanyelv, rajz és vizualis kultira) vizsgakdvetelményeit €s vizs-
gafeladatait hasonlitottak Ossze a két orszagban, illetve megteremtették a feladatbanki
munka elvi hatterét. A projekt eredményeit a ,,Merés — értékelés — vizsga” cimii konyv-
sorozat tobb kotetében publikaltak (KARPATI 1997; MATRAI 1997; HORVATH 1998). A
munka kezdetekor (1996-ban) 10 tantargy fejlesztési munkalatai indultak meg az Orsza-
gos Kozoktatasi Intézetben: angol nyelv, biologia, fizika, foldrajz, kémia, német nyelv,
magyar nyelv és irodalom, matematika, térténelem, rajz és vizualis kultara.

A nagy nemzetkozi nyelvvizsgak fejlesztésének tapasztalata alapjan kialakult egy le-
hetséges fejlesztési modell (5. abra). A modell Iényege az, hogy a helyzetelemzés alapjan
rogzitett hipotézisekbdl kiindulva készitenek vizsgafeladatokat és értékelési utmutatokat,
ezeket kiprobaljak, majd a tapasztalatok alapjan dolgozzak at és alakitjak ki a vizsgako-
vetelményeket (MILANOVIC 1997, 7; PERLMANN-BALME 1996, 312). Az érettségi vizsga
fejlesztéséhez is alkalmasnak tlint ez a modell, 1996-ban tehat a tantargyi fejleszté mun-
kalatok azzal a szandékkal indultak meg, hogy ehhez a fejlesztési modellhez igazodva
2000-ig lezarul a vizsga koncepcionalis kialakitasa, a szervezési szakaszra és a beveze-
téssel kapcsolatos feladatokra 2000-t61 2004-ig négy év all rendelkezésre, és az 01j vizsgat
2004-ben vezetik be.

Ezt, az ismétl6do szakaszokbol allo fejlesztési modellt azonban bonyolitottak az ok-
tataspolitikai kornyezet valtozasai. Igy a vizsgamodell kialakitasanak fazisaban tobbszor
valtoztak az alapelvek, illetve a vizsgakovetelményeket tobbszor at kellett alakitani ok-
tataspolitikai megfontolasokbol is. A fejlesztési folyamat soran tobbszor valtozott a
vizsga szabalyozésa, és a bevezetés idopontjat illetden is voltak bizonytalansagok és val-
tozasok. A magyar (oktatas)politikai kornyezet ciklusokba kényszeritettsége nem kedvez
az ilyen hossza tava, sok 1d6t igényld fejlesztéseknek, hiszen a konszenzusok hianya
megakadalyozza a fejlesztések folyamatossagat.

A munka megkezdésekor elemzések késziiltek a tantargyak tanitasanak helyzetérdl, a
magyarorszagi vizsgaztatasi hagyomanyokrol, a tantervi hattérr6l, valamint mas orsza-
gok tantargyi érettségi vizsgairdl. Néhany tantargybol ennek a fazisnak az eredménye-
képpen tanulmanykétetek is sziilettek (NIKOLOV et al. 1999; EINHORN 1998/b; UTONE
1999). A részletes vizsgakovetelmények els6 tervezete 1997-re késziilt el tiz tantargybol,
ezek széles korli szakmai megvitatisa utan rogzitették a vizsgakdvetelmények elsd, na-
gyobb publicitast nyert tervezetét, amely a modellfejlesztési munkalatok alapjaul is szol-
galt. Ezzel parhuzamosan 1998-ban elkésziiltek az altalanos vizsgakovetelmények is.
Erre a dokumentumra azért volt siirgetéen sziikség, mert az iskolai helyi tantervek 11. és
12. osztalyos tartalmat ez hatarozta meg, hiszen a NAT akkor érvényes valtozata csak a
10. osztalyig szabalyozta a kdzoktatast. Ekkor mar 14 tovabbi kozismereti tantargy mun-
kalatai is megindultak (francia nyelv, olasz nyelv, spanyol nyelv, orosz nyelv, latin nyelv,
természettudomany, mozgoképkultura és médiaismeret, tairsadalomismeret, etika, filozo-
fia, ének-zene, testnevelés, informatika, drama).
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FEJLESZTESI SZAKASZ EREDMENY
TERVEZES

Igények felmérése
Helyzet
Célok

Tartalmak
Kovetelmények

meghatarozasa > Tantargyi
kovetelmények
tervezete

N7
A MODELL KIALAKITASA

Hipotézis a modellrél

Ervényesség eldontése 0\

Feladatok, értékelési itmutatok kiprobalasa

Az eredmények elemzése A

A modell és a kdvetelmények atdolgozasa
A hipotézis modositasa, kiprobalasa (cikluso- A

san) > Vizsgaleiras

v 0\
SZERVEZES

Vizsgafeladatok készitése N
Vizsgaztatok képzése
Téjékoztatd anyagok irasa N
Adminisztraci6 kidolgozasa Mintatesztek,
A vizsgazok eredményének elemzése () segédanyagok,
A vizsgaleiras modositasa > vizsgaanyagok

5. abra
Az érettsegi vizsga fejlesztési folyamatanak modellje
(Forras: EINHORN 2004)

A munka kovetkez6 szakaszaban, 1998-t6l a vizsgamodell kialakitasa indult meg, te-
hat megkezd6dott a feladatiras folyamatanak kialakitasa, a feladatok fejlesztése, és sor
kertilt tiz tantargybol két komolyabb probamérésre is (1998, 2000). Ezek tantargyanként
kiilon-kiilon folytak, alapvetd céljuk a vizsgamodellek és az értékelési rendszer kialaki-
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tasa volt. A modellfejlesztés tanulsagai természetesen sziikségessé tették a vizsgakove-
telmények modositasat, de a tantervi reformmal kapcsolatos oktataspolitikai valtozasok
is kihatassal voltak az érettségi vizsgakovetelményekre. A korabbi kétszintii tantervi ira-
nyitas helyébe (Nemzeti alaptanterv, helyi tantervek) a haromszint 1épett (Nemzeti alap-
tanterv, kerettantervek, helyi tantervek), ezért a vizsgakovetelményeket hozz4 kellett iga-
zitani a 2000-ben elfogadott kerettantervekhez. 2001 6szére késziilt el a vizsgakdvetel-
mények kovetkezd valtozata, ekkor mar 24 kozismereti tantargybol. A dokumentum tar-
talmazta a vizsgakOvetelményeket és a vizsgamodell leirasat, valamint egy mintafeladat-
sort.

A vizsgakovetelményeket és a vizsgaleirast tartalmazé dokumentum szakmai vélemé-
nyeztetése 2001 novemberében folyt. Felkért lektorok, egy reprezentativ minta alapjan
Osszeallitott kdzépiskolai kor, szakmai szervezetek, az érintett felsGoktatasi intézmények
és a pedagogiai intézetek kaptdk meg a dokumentumot. Alapvetéen elfogadd volt a
szakma a tantargyi szinti kérdésekben, ugyanakkor mar ekkor érezhetd volt a vizsga-
reformmal szembeni ellenallas, amely az elutasitas és a félelem keverékeként jelent meg.
A visszakiildott tanari véleményekbdl egyértelmiien tiikr6zodott a tanarok félelme attol,
hogy az emelt szintii vizsgara nem fogjak tudni felkésziteni tanitvanyaikat. A szakmai
vita alapjan atdolgozott részletes vizsgakovetelmény képezte a tovabbiakban az érettségi
vizsga hivatalos alapdokumentumat [40/2002. (V. 24.) OM rendelet...].

A 2002. évi kormanyvaltas ujabb oktataspolitikai valtozasokat hozott. 2002 decem-
berében az a dontés sziiletett, hogy a vizsgareform bevezetését 2005-re halasztjak, a vizs-
gakovetelményeket azonban — minisztériumi utasitasra — jelentdsen csokkenteni kellett
minden targybol (emelt szinten 25%-kal, kozépszinten 10%-kal). 2003-ban tehat mar sor
keriilt a vizsgaleirasokat tartalmaz6 miniszteri rendelet elsé modositasara. Ett6l kezd6-
dben érezhetd volt az egyre nagyobb félelem az 11j vizsgatol, és megindult egy folyamatos
oktataspolitikai igény a vizsga konnyitésére, példaul a bukashatar 33%-r6l csokkent
20%-ra. A vizsga 2005-re eltolt bevezetése komoly politikai kockazattal is jart, hiszen
egy esetleges szakmai kudarc nyilvanvaléan kihathatott volna a 2006-os valasztasok
eredményére is.

2003 méjusaban 42 iskola kdzremiikddésével probaérettségire kertiilt sor 11. osztalyos
tanulok részvételével. Ez elsGsorban a vizsga hatteréiil szolgald infrastruktira kialakita-
sat, illetve ellenérzését, tovabba a tanarok informalasat szolgalta. Nagy jelentésége volt
a probacérettséginek, hogy sok tanar részvételével mod nyilt a szobeli vizsga kiprobala-
sara is. A vizsga altalanos tapasztalatainak 6sszefoglaloja és néhany tantargyi elemzés
készilt el (A 2002/2003-as tanévben szervezett... 2004). 2004-ben keriilt sor a masodik
probaérettségire, amelynek elsddleges célja a tanuldk €s a tanarok informalasa volt, hi-
szen ekkor mar minden 11. osztalyos tanuld egy tantargybol probavizsgat tett. Ilyen mo-
don a kovetkez6 évben érettségizd kozépiskolasok mindegyike kiprobalhatta az 0j vizs-
gat, a dolgozatok és egyéb dokumentumok pedig mindegyik tantargybol ott maradtak az
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iskolaban. Ez volt tehat az elsd olyan alkalom, amikor nagyobb mintan lehetett a modell
miikodését is kiprobalni (példaul német nyelvbdl a probaérettségit Gsszesen 9112 tanuld
irta meg kozépszinten és 2014 emelt szinten). A tantargyi elemzések is elkésziiltek (A
2004-es probaérettségi tapasztalatai 2005), itt is lehetdség nyilt nagy és korrekt minta
Osszeallitasara (németbdl 1042 kozépszintli és 680 emelt szintli dolgozat keriilt a min-
taba). S bar a probaérettségi deklaralt céljai kozott nem szerepelt a vizsga nehézségének
ellendrzése, komoly aggodalomra adott okot — a vizsga bevezetése el6tt egy évvel —, hogy
az eredmények minden targybol gyengébbek voltak a korabban vartnal, és — mint késébb
kidertilt — a 2005-6s els6 igazi vizsga eredményeinél is. Nehezen magyarazhat6 ez a je-
lenség, valosziniileg az is szerepet jatszott ebben, hogy még mindig sok tanar reményke-
dett a vizsga bevezetésének tovabbi elhalasztasaban, ezért a tanulok kisebb jelentdséget
tulajdonitottak a probavizsganak a sziikségesnél. Kétségtelen tény azonban az is, hogy
minden egyes kutatasi céla probamérés eredményén megfigyelhet6 volt, hogy a tanuldok
valos tét nélkiil természetesen rosszabban teljesitenek. Az a feltételezés is felmeriilt, hogy
a tanuldk esetleg teljesitmény-visszatartassal probaltak elérni a késobbi vizsga konnyité-
sét (HORVATH-LUKACS 2005). S bar a kutatok szamara egyértelmi volt, hogy a proba-
érettségi adataibol nem lehet egyértelmiien kdvetkeztetni az els6 vizsga varhatd eredmé-
nyeire, a kdzeledd valasztasok felfokozott politikai hangulatdban nagy nyomas neheze-
dett az elso vizsgat 0sszeallito fejlesztokre, hogy a feladatsorok legyenek konnytiek.

A magyar tarsadalom reformokhoz vald viszonya is jol kdvethetd az érettségi vizsga
bevezetése és fogadtatasa alapjan. A szakmai ¢€s a politikai szereplok jo része felfokozott
hangulatban reagalt az érettségi torténéseire (HALASZ 2006, 27), és ez megnehezitette a
megalapozott szakmai dontéseket. Az iskolak kivartak, a bevezetést megel6ézden sokan
az utolso pillanatig abban reménykedtek, hogy a vizsgareform mégsem valdsul meg, ezt
természetesen részben indokolta a vizsga bevezetésének eltolasa 2004-r6l 2005-re. A ta-
nérok, a sziilék és a tanulok félelemmel és bizonytalanul fogadtak az uj vizsgakat. Ugy
érezték, hogy a fejlesztés kisérletezést jelent, és az iskolak altalaban azt kozvetitették a
szilok felé, hogy nem tudjak felkésziteni a tanulokat az 0j érettségire.

A 2005-6s vizsga lebonyolitasat meghatarozta egy botrany is: mivel néhany tantargy
feladatsora kozvetleniil a vizsgat megel6z6en megjelent az interneten, uj tételsorokat kel-
lett az iskolakba szallitani, illetve a matematikaérettségit meg kellett ismételni. Nem si-
keriilt megnyugtatoan tisztazni, hogy a feladatsorok hogyan keriiltek nyilvanossagra, de
ez az eset komolyan megvaltoztatta az érettségi vizsgak elokészitésének addig szokdsos
rendjét is. A korabbi érettségiken volt egy erds bizalmi viszony az oktatasiranyitas és az
iskolak vezetése kozott: a feladatlapokat joval az érettségik megkezdése elott kiszallitot-
tak az iskolakba, €s a vizsgaig ott Orizték Oket, fel sem meriilt az a lehetdség, hogy az
iskolakba keriilt vizsgaanyagokat illetékteleneknek kiadjak. Ez a bizalmi elven alapuld
szovetség alapvetden bomlott meg: 2005-t6] nagyon szigoru titkossagi intézkedéseket
hoztak a vizsgafeladatok elkészitésére és a kész feladatsorok kiszallitasara vonatkozoan.
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A felfokozott hangulatot azonban a vizsgaeredmények nem igazoltak: a 2005-0s érett-
ségi vizsgan a korabbinal nem sziilettek rosszabb eredmények (HORVATH-LUKACS
2006/b). Az j tipusu vizsga elsé vizsgaiddszakai azonban szamtalan szervezési problé-
mara is felhivtak a figyelmet. Ezek koziil a legjelent6sebb az, hogy a kifejezetten liberalis
vizsgaszabalyozas megdragitotta a vizsgat. A vizsgaszervezés szabalyozasa igyekezett
igazodni a tanulok egyéni igényeihez, a bevezetéskor még harom vizsgaiddszakot tervez-
ték (oktober, februar és majus), SOk vizsgatargy koziil lehetett valasztani, és sok tantargy-
bol idegen nyelven is le lehetett tenni a vizsgat. Ez a szabalyozas lehetévé tette tehat,
hogy a tanulok az egyéni stratégiaik tudataban tegyenek érettségi vizsgat, jelentds tobb-
letkoltséggel jart azonban. Ha példaul egy-két vizsgdzo valasztott egy vizsgatargyat va-
lamilyen idegen nyelven, akkor erre a vizsgaalkalomra felhasznaltak egy feladatsort, és
a forditas koltségeit is fedezni kellett. Komoly koltségigénnyel jart az is, hogy szinte
minden vizsgatargybol szobeli és irasbeli vizsgara is sor keriil az 0j rendszerben. A be-
vezetés ota tobbszor modositott vizsgaszabalyzat minden esetben a koltségek csokkenté-
sére iranyult.

A vizsga bevezetése utan még megvalosult az els6 két tavaszi vizsgaiddszak adatainak
elemzése, ezt kovetden azonban a vizsgaeredmények szervezett feldolgozasara, illetve a
tantargyi vizsgadokumentaciok karbantartasaira mar nem keriilt sor, 2013-t6l indultak
ujra az ezzel kapcsolatos elemzések és fejlesztések. Maga a vizsgaszabalyozas tobb pon-
ton modosult a bevezetés utdn, illetve a felvételi pontszamitas is tobbszor valtozott, ezek
azonban altalaban konkrét problémak megoldasara sziiletett alkalmi intézkedések voltak,
a vizsga rendszerszer(i monitorozasara, a folyamatos visszacsatolasra nem keriilt sor, az
intézményrendszer erre nem volt kialakitva. Szemben tehat azzal a szakmai tapasztalat-
tal, hogy egy vizsga soha nem ,,hagyhatd magara”, az érettségi vizsga bevezetését kove-
téen megszakadt az a gondos kutato-fejleszté folyamat, amely a bevezetést megel6zte.
Részben ellensulyozza ezt a hianyossagot talan, hogy ennek a kutato-fejleszté6 munkanak
az elsédleges jelentésége nem abban allt, hogy az eddigiektdl eltérd kovetelmények alap-
jan, mas modon é€s talan szakszeriibben mérik meg a tanulok teljesitményét, mint korab-
ban. Anélkiil tehat, hogy alabecsiilném a vizsgahoz és a vizsgaztatashoz kapcsolodo
konkrét ujdonsagokat és eredményeket, megallapithato, hogy a vizsgareform hozadéka a
kozoktatas tartalmi fejlesztésében jelentdsebbnek tekinthetd.
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3. Avizsga modernizacios hatasa

Minden zardvizsgénak erdteljes visszahatdsa van a megeldz6 tanitasi folyamatra, ezért
az érettségi vizsga elemzésekor ki kell emelni a szemléletvaltas kérdését, amely uj kdve-
telményelemek és 1j mérési modszerek formdjaban jelent meg minden tantargyi vizsga-
ban. A szemléleti megujulas kiillondsen érdekes az idegen nyelvi vizsgakhoz kapcsolo-
dodan, hiszen ilyen modon lehetdség volt az europai fejlesztések eredményeinek érvénye-
sitésére a vizsgan. A tartalmi modernizacio leglatvanyosabb eleme az egész vizsgadoku-
mentacio jelentds valtozasa volt.

3.1. A szemléletviltds tamogatdsa

A vizsgareform mindegyik tantargybol jelentOs tartalmi megujulast hozott. Bar az idegen
nyelvek esetében maga a vizsga gydkeresen ij megjelenési format kapott, azaz teljesen
megvaltoztak a mérési modszerek, mégsem jelentett akkora problémat az 0 kdvetelmé-
nyek és a megvaltozott vizsgamodell szakmai elfogadtatasa, mint sok mas tantargyban.
A vizsgareform ugyanis csak megerdsitette szemléletileg a nyelvtanitast: koveté modon
igazodott azokhoz a korszerii alapelvekhez, amelyek a tanitasban mar sok helyen érvé-
nyesiiltek, hiszen a kommunikativ szemléletli nyelvtanitas igénye az 1980-as évektdl Ma-
gyarorszagon is egyértelmilen megjelent (1. rész 3.1. és 3.3. fejezet). Am a vizsga beve-
zetésével a megvaltozott nyelvtanitasi hagyomanyok kdvetése a tanar szamara mar nem
egyéni dontés kérdése volt, hanem kotelezé lett.

Tartalmi szempontbo6l a korabbi vizsgahoz képest 4j elem volt, hogy a vizsga készsé-
geket mér, a feladatok autentikus szovegekre épiilnek, a feladatsorok teljesen egynyel-
viiek. A vizsgakovetelmények elsddlegesen készségszintii leirdsokat tartalmaznak a KER
(Common European Framework 2001) leirasaira tamaszkodva.?! A kovetelmények és az
alapelvek valtozasa miatt a vizsgamodell is jelentds mértékben eltér a 2004-ig alkalma-
zott vizsgatol. Az egyes kommunikativ készségek mérése elkiiloniilo feladatlapokkal tor-
ténik, a vizsga sok kiilonbozo feladattipust tartalmaz. Olyan tevékenységek és feladatok
fordulnak el6 a mérés soran, amelyek a magyar piacon is hozzaférheté6 kommunikativ
szemléletli nyelvkdnyvekben is szokasosak, és ezért tobbnyire ismertek voltak a beveze-
téskor.

Az 10j vizsgaban tiikr6z6d6 szemléletvaltozas az idegen nyelvekbdl tehat mar nagyon
id6észer(i volt, hiszen a korabbi vizsgarendszer nem kovette a tanitasi folyamat atalakula-
sat. Mikdzben tehat az 1980-as évektdl a nyelvtanitas modszertana és szemlélete sokat
valtozott, 0j tananyagok jelentek meg (3.3. fejezet), az érettségi vizsga ehhez képest el-
maradott volt. Sok nyelvtanar szamara a sajat tanitasi gyakorlata és az érettségi vagy

2L A KER szintleirasainak probavaltozata mar 1996-t6]1 elérhetd volt, igy ezeket a fejlesztés
kezdetétdl hasznalni lehetett.
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bizonyos nyelvekbdl a felvételi vizsga modszerei kdzott korabban hatalmas szakadék ta-
tongott. A fejlesztésben részt vevd nyelvtanarok beszdmoloi szerint, az utolsé tanévben
altalaban nyiltan megbesz€lték a tanulokkal, hogy félreteszik a korabban hasznalt tan-
konyvet, masképpen fognak dolgozni, mert megkezdik a felkésziilést a vizsgakra. Azaz
a kommunikativ szemléletet kovetkezetesen érvényesitd nyelvtanar a vizsgara vald fel-
készitésben sokkal hagyomanyosabb, nyelvtanozd-fordittatdé modszerii nyelvtanitasra
tért at, és tradiciondlisabb szemléletli kiegészitd anyagokat kezdett hasznélni. Kétségtelen
tény azonban az is, hogy a hagyomanyosabb szemlélet szerint tanitok szamara az 1j
vizsga jelentette a modszertani szakadék megjelenését. Nyelvenként kiilonboz6 aranyban
ugyan, de jelent6s mértékben hasznaltak a vizsga bevezetése idején olyan tananyagokat
a kozépiskolai nyelvoktatasban, amelyek nem tartalmaztak elegend6 autentikus szoveget,
kell6en valtozatos feladattipusokat és munkaformakat, ilyen modon tehat nehezen lehe-
tett veliik jol hasznalhatoé nyelvtudashoz juttatni, illetve az 0j szemléletii érettségire fel-
késziteni a tanulokat (PETNEKI-SZABLYAR 1998).

Erdemes itt megjegyezni, hogy a nyelvtanulas készségszintii megkozelitése megle-
péen komoly hagyomanyokkal rendelkezik a magyar tantervi szabalyozasban, igaz, en-
nek nem feltétleniil volt kozvetlen hatasa a nyelvtanitasra. Mar az 1978-as reformtanterv-
hez késziilt utmutat6 is készségekre bontva jeleniti meg az idegen nyelvi tantervi kove-
telményeket (ha ez tartalmilag nem is tekinthet6 azonosnak a késébbi korszer( torekvé-
sekkel), €s a Nemzeti alaptanterv is készségszintii leirasokat tartalmazott mar az elso val-
tozataban is. A korszer(ibb nyelvpedagdgiai szemléletet a napi tanari munkaban a nyelv-
konyvkinalat is befolyasolja. Az 1990-es években komoly valaszték volt nyelvkonyvek-
bol, a tankonyvpiac ezen szeletében az atlagosnal nagyobb aranyban képviseltették ma-
gukat a kiilfoldi kiadok is, ugyanakkor a tankonyvkinalat meglehetésen vegyes Volt, ra-
adasul a kozépiskoldkban hasznalatos nyelvkonyvek koziil j6 néhany nem ennek a kor-
osztalynak késziilt, hanem feln6tt nyelvtanuloknak (PETNEKI 2004).

Az érettségi vizsga tehat a korszer(i, készségfejlesztd tanitasi modszereket tamogatja
minden tantargyban. Ez pedig tantargyanként kiilonb6z6 mértéki valtozast jelentett, de
mindenképpen alapvetd szakmapedagdgiai gondolkodast €s konszenzuskeresést igényelt.
Ilyen értelemben a vizsgareform megerdsitette a mar meglévo korszerii pedagogiai fo-
lyamatokat, és hatassal volt a felhasznalt taneszkdzokre is.

3.2. A nemzetkizi torekvések hatdsa a vizsgafejlesztésre

Az 1970-es évektol kezdédden az idegennyelv-oktatassal kapcsolatos fejlesztések sarka-
latos pontja az a szandék, hogy az idegen nyelvi kommunikaciohoz tartozoé alapkészsé-
geket minél pontosabban hatarozzak meg, és ezeken beliil egymastdl jol elkiilonithetd
szinteket jeloljenek ki. E torekvések eredményeként ma mar a szakemberek szamara jol
értelmezhetd nyelvtudasi szinteket irtak le viszonylagos részletességgel. Mindenképpen
figyelemre mélto, és talan sok mas tantargy szamara is kovethetd lenne ez a modszer,
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amelynek I1ényege, hogy orszaghatarokon ativeld normakat hataroznak meg, egyrészt
konszenzusos mddon kijeldlve az adott tantargyi teriileten beliili prioritdsokat, és ezzel
szemléletileg nagyon erdsen befolyasolva a tanitasi gyakorlatot, masrészt készségszinte-
ket rogzitenek, amelyek Osszehasonlithatova tesznek vizsgakat, tananyagokat, tanterve-
ket. Az azota eltelt idGben mas fejlesztéseket is létrehoztak erre a logikara, jo példa erre
a képesitések 0sszehasonlitasat segité Eurdpai Képesitési Keretrendszer és az arra épiilo
nemzeti valtozatok (TEMESI 2011). Példaszerii lehet az, ahogyan a kiilonb6z6 orszagok-
ban és mas-mas tanitasi kdrnyezetben dolgozd szakemberek egyiittmiikddése nyoman
olyan szakmai alapelveket lehetett rogziteni, amelyek altalanos érvénytiek, tovabba egy-
mastol eltérd pedagdgiai kdrnyezetben is érvényesek. Ennek eredménye volt a KER (I.
rész 2. fejezet). Erre szamtalan tovabbi dokumentum is épiilt, kiilonb6z6é nyelveken. Egy-
részt a hat kozosen meghatarozott alapszintet részletesen kifejto leirasok, masrészt olyan,
a konkrét felhasznalast tamogaté dokumentumok, amelyek a napi gyakorlatban segitik a
tanarokat. Ilyen példaul a ,,Profile deutsch* cim@ kiadvany németbdl, amely egy CD-
ROM-on gyiijti 6ssze a kiilonb6z6 szintekre jellemz6 nyelvi struktirakat (GLABONIAT et
al. 2002; 2006). Evekig tartd kutato-fejlesztd munka nyomén egy széles korii, atfogo
anyag sziiletett a német nyelv nyelvtani és lexikai struktrdirdl, a technikai eszkoz pedig
szamtalan kiilonb6zo tipusu keresést és csoportositast tesz lehetove, igy a tananyagfe;j-
lesztés €s a tantervkészités soran jol ellendrizhetd, hogy az adott nyelvtudasi szinten
sziikséges vagy elvarhato nyelvi anyag valoban megjelenik-e az adott dokumentumok-
ban. Ez a folyamat azonban korantsem mentes az ellentmondasoktol és a megvalaszo-
lando6 kérdésektdl. A nyelvi szintek ilyen részletességli meghatarozasa eddig soha nem
tapasztalt egysiktisdgot eredményez példaul a tananyagfejlesztésben, hiszen a kiilonb6z6
nyelvtudasi szintek nyelvi anyaganak rogzitésével egyfajta latszolag kotelezd progresz-
szi6 jelenik meg, amelyben a korabbinal sokkal nehezebb 6nall6 utakat talalni.??

A vizsgafejlesztési munkalatok megkezdésekor (1996—-1997-ben) egyaltalan nem volt
egyértelmil és magatol értetddd dontés, hogy az érettségi a KER szintleirasaihoz és szem-
1¢életi alapjahoz igazodjanak, hiszen a Magyarorszagon nagyon elterjedt és egyfajta hall-
gatdlagos konszenzus alapjan értelmezhet6 harom nyelvvizsgaszint (alap-, kozép-, felso-
fok) nem kapcsolodott ezekhez a szintekhez (EINHORN 1999; EINHORN-MAJOR 2006).
A magyar nyelvvizsgarendszer atalakitasakor (1998-2000 k6zott) sem igazitottak a ma-
gyar szintrendszert egyértelmiien az akkor mar altalanosan elfogadott eurdpai skalakhoz,
erre csak az érettségi vizsga bevezetése utan kertilt sor. Ilyen koriilmények kozott érthetd,
hogy a vizsgafejlesztés soran — kiilondsen a nyelvvizsgarendszer megtjitasanak idésza-
kaban — nagyon sok kritika érte az érettségi vizsga fejleszt6it amiatt, hogy nem igazodnak

22 Tbb szerzé is kritikat fogalmazott meg a KER-rel kapcsolatban, példaul: ALDERSON et al.
2006; KRUMM et al. 2003; QUETZ 2001.
85



a magyar vizsgarendszer szintjeihez. Ezen tulmenden az is kétségtelen tény, hogy a ma-
gyar nyelvtudasmérési gyakorlat is viszonylag tradicionalis volt a munkélatok megkez-
désekor. A nyelvvizsgarendszer a megujulasakor hihetetlen gyorsasaggal alakult at szem-
1életében, de a hozza nem értdk szdmara mégis hosszu ideig a magyarorszagi nyelvvizs-
gak korabbi mérési gyakorlata volt a kdvetend6 példa. Az érettségi reform 1997-1998-
ban zajlo els6 tantargyi vitai soran példaul az angolnal hagyomanyosabb szemléleti né-
mettanitdsban nagyon komoly ellenallas volt tapasztalhatdo az 0j vizsga alapelveivel
szemben. Sok tanar elutasitotta az egynyelviiséget, Gigy érezte ugyanis, hogy a forditas
elhagyasa rossz és pontatlan nyelvtudashoz fog vezetni.?® Az autentikus szdvegek hasz-
nalata is sokak szamara elképzelhetetlen nehézségnek tiint a tanulok szamara. A nyelv-
vizsgak valtozasai és a KER hasznalatanak magyarorszagi elterjedése miatt azonban a
kovetkezd években fokozatosan csdkkent ez a szakmai elutasitas. Ennyi év tavlatabol
mar megallapithato, hogy érdemes volt — akar szakmai konfliktusokat is felvallalva — a
modernebb szintrendszerhez és szemlélethez igazodni az érettségi vizsga fejlesztése so-
ran. SOt ezen a téren tovabbi 1épésekre is sziikség lett volna, hiszen a vizsgakovetelmé-
nyekben meghatarozott szintekhez valo igazodas empirikus modszerekkel torténd igazo-
lasara mar nem keriilt sor. Azok az eljarasok, amelyek adott feladatsorok illesztését segi-
tik a kovetelményszintekhez (NORTH et al. 2003) a vizsga bevezetését kovetd idoszakban
jelentek meg rutinszeriien a nyelvvizsgaztatasban. A vizsga karbantartasat szolgalo ku-
tato-fejlesztd munka felszamolasa a vizsga bevezetése utan azt is jelentette, hogy az ide-
gen nyelvi érettségi vizsgak szakszerl szintillesztése nem tortént meg.

3.3. A vizsgahoz kapcsolodo dokumentumok

A vizsgareform egyik fontos 0j eleme volt, hogy a vizsga dokumentalasa szakszertibbé
valt, olyan 0j miifajok jelentek meg az oktatasiigyben, amelyekkel alapvetden a tanarok
munkaéjat akartdk segiteni, azonban a felhasznalok, tehat a tanulok szamara is fontos in-
formaciokat hordoztak. Ebben is megnyilvanult az a szemléleti Gjdonsaga a vizsganak,
hogy atlathatdsagra torekedtek a készitok. Visszatekintve megallapithaté azonban, hogy
a vizsgahoz kapcsolodo tanuléasi folyamatnak az is része volt, hogy az érdekeltek meg-
szokjak ezt a transzparenciat. A tanaroknak nem volt ilyen tevékenységben gyakorlatuk,
tovabba a vizsga bevezetése el6tt (a 2000-es évek elején) az internet-hozzaférés még nem
volt annyira teljes kort, mint ma, tehat az is nehézséget okozott, hogy a dokumentéciod
nagyrészt csak elektronikusan volt elérhetd. Az érettségihez késziilt dokumentumokban
rejlé lehetdségeket tehat a szakma nem tudta annyira jol és sokoldaluan kihasznalni,
amennyire ez lehetséges lett volna.

23 A forditas elhagydsa komoly szakmai vitit eredményezett kiilonbdz6 forumokon, sokan ér-
veltek a forditas szerepének megbrzése mellett (pl. CSILLAGNE 2001).
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Az érettségihez késziil6 részletes vizsgakdvetelmények mifajilag is jdonsagot jelen-
tettek a magyar oktatasiigyben. Ez a dokumentum részletesen, a tantermi munka tervezé-
séhez alkalmas modon irja le a vizsgakovetelményeket, am a méréselméleti terminologia
szerint inkdbb egy vizsgaleirasnak tekinthetd, hiszen a vizsgakovetelményeken tul rész-
letesen leirja és szabalyozza a mérés modjat is. A vizsgadokumentacio létrejotte tehat a
korabbi allapothoz képest komoly eldrelépésnek tekinthetd, hiszen a magyar kdzoktatas-
ban ezt megeldzden még az olyan komoly kdvetkezményekkel jar6 vizsgak, mint a fel-
vételi sem voltak részletesen dokumentalva. Az a gyakorlat alakult ki korabban, hogy a
felvételi, az érettségi és a nyelvvizsgak kdvetelményei és szintje kvazi-kozmegegyezésen
alapultak, szajhagyomany utjan terjedtek, és altalaban a korabban felhasznalt feladatso-
rokbdl, illetve a hozzajuk késziilt piaci forgalomban kaphato feladatgylijteményekbdl le-
hetett a részletekrdl tajékozodni. Nagyon komoly eldrelépésnek tekintheto tehat, hogy az
érettségi vizsganak a dokumentacioja ennyire atlathatova és minden érdekelt szamara el-
érhetové valt, ugyanakkor a gyakorlatban azt lehetett megfigyelni, hogy a tanarok inkabb
a vizsgafeladatokbol probaltak kovetkeztetni a vizsgara, €s nem a vizsgaleirast hasznal-
tak. A vizsgaleiras és a két modellfeladatsor a 2001/2002-es tanévtol elérhetd volt az
akkori Oktatasi Minisztérium honlapjan.

A vizsgafejlesztést kiséré masik fontos dokumentum az tigynevezett kézikonyv volt.
Ez a dokumentum a vizsga bevezetését megel6zden késziilt el, tantargyanként kiilon ,,Az
érettségirdl tandroknak 2005” cimmel (EINHORN et al. 2004). A kiadvany szintén csak
elektronikus formaban volt elérhet6 az akkori Oktatasi Minisztérium honlapjan, és alap-
vetd célja az érdekeltek informalasa és felkészitése volt. A vizsgaleirason tulmenden tar-
talmazott két mintafeladatsort, mintaértékeléseket az irasbeli vizsgarészhez és néhany
hattértanulmanyt, amelyek a tanarok munkajat hivatottak kdnnyiteni, a tantargyi Gjdon-
sagokat magyaraztak a felhasznalok szamara.?* Mivel a mintafeladatsorok kiilon is elér-
hetdk voltak, jol megfigyelhetd a tendencia, hogy sok tanar ezt a dokumentumot sem
hasznalta, inkabb csak a kiilon is elérhet6 konkrét mintafeladatokat toltotte le (BANKUTI-
LUKACS 2008/a). A vizsgaszabalyozok folyamatos valtoztatasa miatt ezekben a kiadva-
nyokban tobb informacid érvényét vesztette. Mivel a vizsgadokumentacio folyamatos
karbantartasa sem volt megoldott a vizsga bevezetése utan, a kiadvanyok atdolgozasa,
aktualizalasa helyett ezeket a minisztériumi honlaprél valamelyik szabalyzatmodositas
utan eltavolitottak, ma mar nem érheték el.

A vizsga bevezetése eldtti idoszak tajékoztatd tovabbképzései és konzultacioi alapjan
arra lehet kovetkeztetni, hogy a tanarok és az iskolak viszonyulasa az elektronikus infor-
maciokhoz még nem Vvolt kielégité ahhoz, hogy ilyen jelentéségii dokumentumokat csak
elektronikus formaban tegyenek k6zzé. Sok tanarhoz a vizsgadokumentacio vélhetéen
nem jutott el a vizsgat megel6z6 idészakban. Mindenképpen elgondolkodtatd, hogy a

2 A dokumentum tartalomjegyzéke az 5. mellékletben olvashato.
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2004/2005-6s tanévben tartott vizsgaztatoi képzések soran még mindig lehetett olyan
kollégakkal talalkozni, akik még akkor sem olvastdk a vizsgaleirast és a kézikonyvet. A
vizsga bevezetése koriili idoszakban nagyon gyakori volt, hogy az érettségizo tanulok
gyorsabban és ligyesebben gytijtotték dssze az 1j vizsgara vonatkozo6 informacidkat, min-
tafeladatsorokat, mint az ket tanitd tanarok.

A vizsgareform mindenesetre komoly tartalmi valtozast hozott, alapvetéen 0] tipusa
dokumentacioval és 11j lehetdségekkel, amelyekkel azonban a tanarok nem minden eset-
ben tudtak éIni. Valoszintileg jobb kommunikaciora és tobb szakmai segitségre lett volna
sziikség ahhoz, hogy a vizsga dokumentacioja jobban és gyorsabban beépiiljon a tanarok
tervezési gyakorlataba. A vizsgadokumentacio jelentdségét vélhetéen az oktatasiranyitas
sem mérte fel eléggé, hiszen ezek karbantartasa csak zokkendkkel valosult meg a vizsga
bevezetése utan.
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4. A Kkétszintiiség problémaja

Az 1j érettségi vizsga kialakitdsa — csakigy, mint minden fejlesztési folyamat — problé-
mamegoldasok folyamatos lancolata volt. Szamtalan szakmai dontéshelyzet jott 1étre a
kovetelmények meghatarozasakor vagy a vizsgamodell 1étrehozasa soran. A vizsgafej-
lesztés soran, tehat a modellek kialakitasakor, tovabba a feladatfejlesztési munka soran a
kétszintliség kérdéséhez kapcsolodtak a legsulyosabb szakmai kihivasok. A vizsgafej-
lesztés megindulasakor, az 1990-es évek elején még egy népesebb tanuldi kor iskolazta-
tasabol kiindulo belso sziird sziikségessége a vizsga bevezetésének idejére atértékelodott
(I rész 2.2. fejezet). A csokkend tanuloi 1étszam, az érettségizOk nagyobb aranyu to-
vabbtanulasa és a felsGoktatas kétszintiivé valasa a gyakorlatban szinte egyszintiivé tette
a vizsgarendszert.

A kétszintli vizsga nagyon sok indulatot és sok ellentétes nézetet valtott ki a vizsga-
fejlesztés soran. A reformkoncepcionak ezt az 0j elemét sokan vitattak, a szakmai koz-
vélemény nehezen fogadta be (VAMOS 1996). Szamtalan esélyegyenléségi és iskolaszer-
vezési aggodalom kapcsolodott hozza, bar tény, hogy a kotelezo érettségi targyakbol ko-
rabban is Iétezett ez a kétszintliség, hiszen a kozponti felvételi hasonlo elven miikodott.
A kétszintliség értelmezése oktataspolitikai erdtérbe is keriilt, és egyértelmiien 6sszeflig-
gott azzal a kérdéssel, hogy az oktataspolitika a felsGoktatas kiterjesztését vagy a leszii-
kitését preferalja. A felsGoktatas a finanszirozas biztositasa miatt alapvetden abban volt
érdekelt, hogy minél nagyobb tomegben I€pjenek be az érettségizok az alapképzésbe, és
komolyabb sziirés csak a mesterképzés elé keriiljon, ez pedig az érettségi stilytalanodasat
igényelte. Ezzel ellentétben folyamatosan része volt a kozbeszédnek az a probléma, hogy
a felsdoktatas bemenetének szintjét emelni kell, hiszen a felsGoktatas tomegesedése mi-
néségromlassal jar. igy az érettségi tervezett valtozasarol egymasnak ellentmondé elkép-
zelések jelentek meg, az egyik oldalon az emelt szintli vizsgak kotelezdvé tétele a felso-
oktatasi bemenetnél, masrészt azonban a vizsga egyszintivé valas is.

A kétszintiiséggel kapcsolatban kiemelten fontos méréselméleti kérdés a vizsgafunk-
ciok keveredésének kérdése, nagyon sok tanulsaggal szolgal a vizsgaszintek meghataro-
zasa egy tantargyon belill, és ez a kérdéskor kifejezetten érdekes az idegen nyelvek ese-
tében, hiszen egyrészt ez az egyetlen tantargycsoport, amelybdl 2005-t61 kotelezo volt a
szakiranyban tovabbtanuldk szdmara az emelt szint(i vizsga, masrészrol viszont az egész
problémaba belekeveredik a nyelvvizsgaztatas onmagaban sem tal egyszert kérdéskore.

4.1. A kettos vizsgafunkcio kovetkezményei — méréselméleti hdttér

A méréssel nem foglalkozo laikusok szamara a mérés egységes dolog, amelyben egy-egy
feladatsorrol, 6nallo feladatrol vagy a vizsgaztatas modjarol viszonylag vilagosan eldont-
hetd, hogy az jo-e, vagy éppen rossz. Ezzel szemben a mérésre nagyon kiilonb6z6 peda-
gogiai szakaszokban, mas-mas céllal és nagyon eltér6 koriilmények kozott keriilhet sor,
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és el6fordulhat, hogy ugyanaz a feladat, feladatsor vagy valamilyen vizsgaszervezési kér-
dés egy adott helyzetben jo, egy masikban azonban rossz. Sokszor a szakmai kdzbeszéd
is egyértelmil igazsagokat sugall, azaz bizonyos megoldasokat jobbnak tekintenek egy
lehetséges masikndl, holott ennek eldontésekor mégiscsak a vizsga céljabdl, a koriilmé-
nyekbdl és a lehetdségekbdl lehet kiindulni.

A méréeszkozoket, vizsgakat sok szempontbol lehet csoportositani, méréselméleti
szempontbol példaul vilagosan megkiilonboztethetd két kiilonb6zo tipust vizsga: a le-
zar6 és a tudasszintmér6 (achievment test, proficiency test) (BARDOS 2002; BACHMAN—
PALMER 1996). Az elébbi egyértelmiien kotodik egy megeldz6 oktatasi szakaszhoz, az
utobbi azonban fliggetlen attol. Ez a két vizsgafajta azonban ellentmondésos abban az
értelemben, hogy szamtalan, a vizsga kialakitasa szempontjabol 1ényegi kérdésre alapve-
téen kiilonbozo valaszt kell adnunk egy lezard tipusu vizsga és egy tudasszintmérd vizsga
esetében (12. tablazat).

12. tabldzat
A lezaro tipusi és a tudasszintmérd vizsga kiilonbségei

Szempont A kozépfoku oktatast lezaré Tudasszintméro vizsga
vizsga

Tartalmi, szintbeli A kozépiskola lehetéségeihez Standardokhoz vagy a felhaszna-
igazodas 16k igényeihez
Vizsgafeladatok ké- | Belso (iskolai szint) Kiilsé (k6zponti)
szitése
Ertékelés Belsé (sajat tanar) Kiilsé (képzett értékeld)
Vizsgaszintek A lehetd legkevesebb szint A lehetd legtobb szint
VizsgalehetOség A tanulmanyok lezarasakor Barmikor (korabban is)

A lezaré tipusu vizsga a megel6z6 pedagogiai folyamat tartalmaihoz igazodik (azt
mérjiik, amit tanitottunk), és az elvarasként meghatarozhatod képességszintek is a tanter-
vekben megfogalmazott kovetelményekbdl vezethetdk le. A tudasszintmérd vizsga ese-
tében viszont meghatarozhato, hogy milyen képességteriileteken milyen szintet kell elér-
nie a jelentkezOnek tekintet nélkiil arra, hogy mi volt a felkészitési folyamat tartalma.
Ebbdl egyértelmiien kovetkezik, hogy a vizsgafeladatok készitése a tudasszintmérd
vizsga esetében csak kdzponti lehet, mig a lezaro tipusu vizsga helyi tantervekhez iga-
zod6 mérdeszkozeinek az adott iskolaban kellene elkésziilniiik. A lezard vizsga esetében
értelemszertien a felkészito tanar javitja a dolgozatokat, mig a tudasszintmérd vizsga ese-
tében a megbizhatobb eredmények érdekében a kiilso értékelés a jo megoldas, méghozza
képzett értékeldvel. A vizsgaszintek szempontjabol is jelentds kiilonbséget figyelhetiink
meg. A folyamatra valo visszahatas miatt a lezaro tipusu vizsgaban a lehetd legkevesebb,
optimalisan az egy szint a legjobb megoldas, mig a tudasszintmérd vizsga esetében a
preciz mérés miatt a célcsoport tudasszintjéhez igazodva a lehetd legtobb vizsgaszintre
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van sziikség. A mérés a lezard vizsga esetében lehetdleg egyszer, egy id6ben torténik,
mig a tudasszintmérd vizsga, mivel fliggetlen a tanitasi folyamattol, nem kdthetd ahhoz
egyértelmiien.

Az 1 érettségi vizsga a kozoktatdson beliili funkcidja miatt e két vizsgatipusnak a
keveréke: 1ényegébdl fakadoan a tanulasi folyamatot lezar6 vizsga, de a tovabbtanulas-
hoz kapcsolodo szelekceio is e vizsga eredménye alapjan torténik, igy egyben tudésszint-
mérd vizsga is. Ebbdl a funkcidbeli kett6sségbdl szamtalan nehezen feloldhato ellent-
mondas kovetkezik, a vizsga szabalyozasa egyes kérdésekben az egyik funkciohoz iga-
zodik, masokban a masikhoz.

A vizsgakovetelmények meghatdrozasakor alapveto elvi jellegi dontés sziiletett,
amelynek nagyon komoly oktataspolitikai jelentGsége is van: a tantargyi vizsgak tartal-
manak meghatarozasaban nem a felsGoktatas igénye volt az els6dleges igazodasi pont,
hanem a kozépiskola teljesitdképessége. Ugyanakkor az ilyen modon kialakitott kdvetel-
mények szabalyozzak a kozépfokl oktatast. Azaz az iskola teljesitoképességéhez tigy
kell igazodni, hogy kozben az egyes tantargyi vizsgak tartalmilag és modszertanilag je-
lent6sen meg is ujitjak a kozépiskolai oktatast, azaz egyszerre kell egy folyamathoz iga-
zodni és azt fejleszteni.

A fejlesztési folyamat egyik alapvet6 jellemzdje az erds torekvés a standardizaciora,
a szabalyozas a kiils6-belsd vizsga kérdésében is vegyes: mig az irasbeli vizsga mindkét
szintje, valamint az emelt szintli szobeli vizsga kdzponti feladatokbol all, a kozépszinti
szobeli vizsga feladatai iskolai szinten késziilnek, részletes itmutato alapjan. Meg kell
azonban emliteni, hogy a kozponti feladatok készitésének modja sem eléggé szabalyo-
zott, és kevés olyan garancialis elemet tartalmaz, amely biztositja a felhasznalt vizsgafel-
adatok mindségét.

A standardizacié masik jellemz0 teriilete az értékelés megszervezésének modja. Eb-
ben a tekintetben mar jelentds kiilonbség mutatkozik a két vizsgaszint kozott. A kdzép-
szintli vizsgadolgozatok értékelése alapvetden a lezaro tipusu vizsgak logikajat koveti,
hiszen a felkészité iskolaban javitjak és értékelik azokat, tovabba a szobeli vizsgan a
felkészit6 tanar a kérdezo, és 6 értékel. Az emelt szintli vizsga lebonyolitasa a tudasszint-
mérd vizsgak logikajahoz igazodik: kiils6 értékelés van az irasbeli vizsgéan, és képzett
kiils6 vizsgaztatd a szobeli esetében. E kett6ség abbol a kezdeti koncepciobdl eredeztet-
het6, amely szerint a kbzépszintii vizsganak csak lezard funkcidja lett volna, nem jelent-
hetett volna belépési lehetdséget a felsdoktatasba. Ebben a dontésben azonban jelentd-
sége van a vizsga lebonyolitasi koriilményeinek is. Meghatarozoé ugyanis, hogy az érett-
ségi az iskolarendszeren belill zajlik le, és hogy egyszerre, rovid id6 alatt sok tanulot kell
vizsgaztatni. A kiils6 értékeldk képzése, maganak az értékelésnek a lebonyolitasa, a mi-
noésités ellendrzése ennyi vizsgazonal mar komoly koltséggel és szervezési igénnyel
jarna.
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A vizsgaszintek tekintetében — hosszas vita utan — a kozvélemény szamara elfogad-
hat6 két szint egyfajta kompromisszumnak tekinthetd. Az érettségi nem egyszinti, hiszen
a tudasszintmérd vizsgahoz kapcsolodo szelekeiot technikailag nagyon nehezen lehetne
megoldani egy skalan, de nem is igazan arnyalt, nem enged meg ketténél tobb szintet,
amely a tudasszintmérd vizsga pontossagdhoz sziikséges lenne. Ez kiilonosen izgalmas
kérdés az idegen nyelvi vizsgédk esetében (II. rész 4.2. fejezet).

A vizsgaiddszakok és a vizsgazasi lehetdségek tekintetében a szabalyozas szinte egy-
értelmiien a tudasszintméro vizsgak logikajahoz igazodik. A sok valasztasi lehetséget
megengedd szabalyozas azonban nagy anyagi terhet jelent. Nagyon problematikus to-
vabba az elorehozott vizsga lehetdsége. A vizsga bevezetése elott éppen az idegen nyel-
vek esetében miikodott valami hasonlo lehetéség. Ha a tanuld korabban letette az allami
nyelvvizsgat, akkor azzal kivaltotta az érettségit, azaz a mostani terminoldgiaval élve
elérehozott vizsgat tett. Bar sokan éltek ezzel a lehetdséggel — ilyen modon tehermente-
sitve magukat az érettségi idejére —, ennek tobbnyire elég stlyos ara volt. A vizsgabizo-
nyitvany birtokdban a tanulokban semmiféle tovabbi tanuldsi motivacié nem volt, a ko-
rabban lezart tudas megkopott. Tulajdonképpen nehezen talalhato logika abban, hogy
mikdzben az 0j érettségi tartalmait a kozépiskolai tanitdsi folyamatra tdmaszkodva és azt
erdsitve hataroztak meg, a szabalyozas kialakitasakor mégsem voltak erre tekintettel, és
lehet6séget adtak a tanulas korabbi befejezésére.

A vizsga szabalyozéasa Osszetett modon tortént, de megfigyelhet6 benne a torekvés
egy értelmes, pragmatikus keretek kozé szoritott standardizaciora. Erdekes azonban a
szakmai kozvélemény viszonya ehhez, hiszen egyszerre jelent meg ebben a félelem és a
bizalmatlansag. A bevezetést megel6z6é kiillonbozo tajékoztatd képzések soran érzékel-
hetd volt, hogy a tanarokban félelmet keltett az emelt szintli érettségivel jaro kiilsé meg-
mérettetés. Ennek ellenére a tandrokkal folytatott beszélgetésekben mindig felmeriilt,
hogy a kozépszintii vizsga értékelését ki kellene venni az iskolék és a felkészitd tanarként
érdekelt pedagogusok kezébol, hiszen csak igy lehet valoban 6sszemérhet6 eredmények-
hez jutni. Ez természetesen méréselméleti szempontbol helyénvald, am ilyen sok vizs-
gazo esetében jelentGsen dragitana és bonyolitana a vizsgaszervezést. Egyébként ez a
gondolat illeszkedik a magyar hagyoméanyokba, hiszen a hazai iskolarendszeren beliil
mutatkozik egyfajta bizalmatlansag a helyi értékeléssel szemben, az iskolarendszeren be-
liili tovabbhaladaskor sem a korabbi tanulasi szakaszban keletkezett értékeléseket hasz-
naljak fel.

4.2. A vizsgaszintek meghatarozdsaval kapcsolatos elvi problémak

A fejlesztési és modellalkotasi folyamat egyik legérdekesebb része a vizsgaszintek meg-
hatarozasa volt, azaz annak rogzitése, hogy milyen készségszinteket jelenitsenek meg a
kovetelmények, és milyen nehézségiiek legyenek a feladatsorok. Ebben a tekintetben
meghatarozo, hogy ez a munkafazis 1996-1997-ben folyt. Az akkor érvényes tantervi
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koncepcid értelmében az érettségi kovetelményeknek szabalyozo funkcidjuk volt, a
Nemzeti alaptanterv leirdsai nem jelentettek automatikusan kiindul6pontot, raadéasul a
KER szintrendszere is viszonylag 0j volt a szakemberek szamara. Ilyen értelemben a
vizsga kétszintlisége az egyik legizgalmasabb szakmai kihivast jelentette. Ez a kérdés
minden tantargy esetében jelentds probléma volt, de taldn az idegen nyelvek esetében
érzékletesebben jelentek meg az ellentmondasok és a nehézségek, hiszen itt mod volt
arra, hogy egy jol meghatarozott, egytttal széles korben hasznalt szintrendszerhez viszo-
nyitsuk a vizsgat, azaz neviikon lehetett és kellett nevezni a dolgokat.

A vizsgaszintek kialakitasa a vizsgafejlesztés nagyon érzékeny része, hiszen ezen a
teriileten gyorsan leleplez6dnek a tévedések, azaz ha egy vizsga tul nehéz vagy tal kony-
nyl, akkor nyilvanvald és szamszer(i eredmények tanuskodnak errél. A helyzetet pedig
még az is sulyosbitja, hogy egy olyan vizsgardl van szd, amely sokakat érint, tehat arra
lehetett szamitani, hogy a kozvélemény — teljesen természetesen — nagyon érzékenyen
reagalna mind arra, ha tdmeges bukas lenne az 0j vizsgan, mind arra, ha til j6 eredmé-
nyek sziiletnének. Ugyanakkor a vizsga szintjének erds volt a varhato visszahatasa a koz-
oktatasra. A vizsgaszintek kialakitasakor ezért folyamatos egyensulyozasra volt sziikség:
egyrészt legyen a vizsgaszint elég magas ahhoz, hogy huzoer6t jelentsen, és ezzel ndvelje
a motivacidt, de a kozépiskola teljesitoképességénél ne legyen magasabb. Masrészt a
vizsga szintje legyen elég alacsony ahhoz, hogy a kételezd vizsgatargyakbol se legyen
jelentésen nagyobb a bukottak aranya a korabban megszokott néhdny szazaléknal, de ne
is legyen tul alacsony, hiszen akkor elkényelmesithet. Ezekhez az ellentétes elvarasokhoz
kellett igazodni.

Kiindulasként kozelitsiink elvileg a kérdéshez, azaz vegyiik szamba, milyen 1épésekre
lehet sziikség akkor, ha egy kdzépiskolai zarovizsga kovetelményeinek és feladatsorai-
nak nehézségi szintjét kivanjuk meghatarozni. Az elvi modell logikaja szerint elészor
azonositani kell, hogy a vizsga valaszthat6 két szintje koziil varhatoan kik fogjak ebbdl a
vizsgatargybol az egyik, illetve a masik szintet valasztani. Ezt kvetden meg kell hata-
rozni, hogy ezek a célcsoportok milyen nyelvtudasi szintet érnek el a kdzépiskolaban.
Ennek tudataban kell rogziteni a kdvetelményeket, majd kialakitani az arra épiilé vizsga-
modellt, amelyeket a szokasos ciklusos modon, kiprobalasok utjan kell tovabbfejleszteni
(5. dbra, |1 rész 2.3. fejezet). Ezt kovetden a vizsgaeredmények folyamatos elemzése és
ellendrzése is sziikséges, hiszen az 1990-es évek folyamatos fejlesztései kovetkeztében a
nyelvtanitas eredményességének er6sodésére lehetett szamitani. A vizsgafejlesztés soran
tehat visszatéré remény volt az, hogy tavlatosan sziikségessé valhat a vizsgaszintek eme-
1ése is. Ezt a folyamatot az idegen nyelvek esetében még a szintillesztés szakszerli meg-
oldasa is kiegésziti, hiszen azt is biztositani kellett (volna), hogy a kdvetelményekben
meghatarozott KER-szinteknek valoban megfeleljenek a feladatsorok.

A célcsoport meghatarozasahoz a munka kezdetekor, tehat 1996-ban feltételezéseket
kellett megfogalmazni arrél, kik fogjak a két kiilonb6z6 vizsgaszintet valasztani 2004-
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ben (6. abra). Ez azonban komoly nehézségekbe iitkdzott, hiszen a folyamat soran tobb-
szOr valtozott a felvételi koncepcio, rdadasul a vizsgaszint valasztasa vizsgazoi stratégi-
atol is fiigg: szamtalan kortilmény mérlegelése, illetve az éppen érvényes szabalyozashoz
igazodo pontszamitasok elvégzése alapjan dontenek a jelentkezok arrdl, hogy kozép-
vagy emelt szintre jelentkeznek.

MNyelvszakos

felsdoktatisba jelentkezd Emelt szint

MNem nyelvszakos
felsfoktatisba jelentkezd

Nyelvigényes

munkahelyre készils /szakmat tanuld Kizépszink

Nem nyelvigényes
munkahelyre készild/szakmat tanuld

6. abra
Hipotezis a vizsgaszintek valasztasarol, 1996
Magyarazat: A teljes nyilak az els6dlegesen jellemz0 valasztast, a szaggatott nyilak

a még feltételezhetd lehetdségeket jelolik.
(Forras: EINHORN 2007/b, 81)

A munka kezdetén tehat csak feltételezéseket tudtunk megfogalmazni a két szint var-
hato célcsoportjarol, és négy egymastol eltéré csoportot azonositottunk. Biztos pontnak
tiint, hogy a nyelvszakos felsGoktatasba jelentkezok varhatéan emelt szintli vizsgat fog-
nak tenni. A nem nyelvszakos felsdoktatasba jelentkezok azon része, amely — a tuljelent-
kezés miatt — versenyhelyzetben lesz, varhatéan az emelt szintet fogja valasztani pont-
szerzési célbol. Akik nyelvigényes szakmat tanulnak, esetleg az emelt szintet fogjak va-
lasztani, hiszen az nyelvvizsga értékii. Végezetiil azt egyértelmiien valoszintisiteni lehe-
tett, hogy a nem nyelvigényes munkahelyre késziil6k, azaz a munkaba allok donto tobb-
sége a kozépszintli vizsgat fogja letenni idegen nyelvbol.

A munka elkezdésekor tehat vilagos volt, hogy nehezen kdrvonalazhato az uj vizsga
két szintjének célcsoportja, mindenképpen fontos kiinduldépont volt azonban, hogy az
emelt szintli idegen nyelvi vizsga esetében nem tekinthettiik az adott szakos nyelvtanar-
képzésbe vagy a bolcsészképzésbe igyekvoket egyediili célcsoportnak. Ez egyébként jel-
lemz6 volt a tobbi kételezd vizsgatargyra is, hiszen sok fels6oktatasi intézmény varja el
az alapkompetencidkat mér6 targyakat (matematika, magyar) bemeneti kdvetelmény-
ként. Bizonyos tantargyakbdl (példaul a természettudomanyokbdl) tehat a munka kezde-
tén — a vizsgakovetelmények megfogalmazasa soran — igazodni lehetett ahhoz az alap-
elvhez, hogy az emelt szint a tantargy irant jobban érdekldddk, az abbol fels6foku tanul-
manyokra aspiralo tanuloknak késziil, a kdzépszint pedig azoknak, akik azt a tantargyi
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teriiletet csak az altalanos miiveltségiik részeként sajatitjak el. A kotelez6 vizsgatargyak-
bol, igy az idegen nyelvekbdl, ez a gondolat a kezdetektdl nem éllta meg a helyét. Méas
kérdés természetesen, hogy a szabalyozas késébbi modositasa miatt ma mar a tobbi tan-
targyban sem kiiloniilhetnek el ilyen élesen a két vizsgaszint kdvetelményei, hiszen ko-
z€pszintl érettségivel is be lehet keriilni a felsdoktatasba.

Nagyon érdekes ezek alapjan, hogyan alakult a szintek kozotti valasztas a valosagban.
Az mindenképpen megallapithat6, hogy a két sz€ls6 célcsoport egyértelmii valasztasa
megvalosult: mivel a nyelvtanarképzés volt az egyetlen olyan szakteriilet, amely a 2005.
évi felvételi eljarasban az adott felvételi targybol emelt szintii vizsgat kovetelt meg, a
nyelvszakos felsdoktatasba felvettek egyértelmiien emelt szintet valasztottak, és ez a ten-
dencia azéta is megmaradt. Az is nyilvanvalo, hogy tdmegesen vannak olyan érettségizok
(a nem nyelvigényes munkahelyre keriilok mindenképpen), akik szamara az emelt szintli
vizsga elérhetetlen, tehat csak a kdzépszintet valaszthatjak. A két kozépso csoport va-
lasztasa tekintetében azonban meghataroz6 a nyelvvizsgakhoz valo viszony, és az eddigi
vizsgatapasztalatok alapjan az emelt szintli nyelvi érettségi nem valtotta fel tomegesen a
nyelvvizsgakat (errdl részletesebben lesz sz0 a I1. rész 4.4. fejezetében).

Az elvi Iépésekhez igazodva a célcsoport rogzitése utan azt kellett volna meghata-
rozni, hogy milyen szint{i nyelvtudashoz jutnak a nyelvtanulok a kozépiskolaban, am er-
r6l nem voltak empirikus adatok. Kisebb kutatasi eredmények alltak csak rendelkezésre,
ezek adatait azonban nem lehetett problémamentesen altalanositani (NIKOLOV—ViIGH
2012). A tanari gyakorlat azt mutatta, hogy a kiilonb6z6 iskolakban érettségizok nyelv-
tudasa a KER hatfokozatu skalajan négy szinten mozgott, tehat A2-t61 C1-ig terjedt. E
két nagyon messze esO végpont kozotti teljesitménytartomanyt kellett tehat a rendelke-
zésre allo két érettségi vizsgaszintbe tomdriteni. A fejlesztési folyamat soran a szintekre
vonatkoz6 elképzelések folyamatosan modosultak, 2002-t6l a vizsgakovetelmények
megfogalmazasakor a kovetkez0 szintek leirasaihoz igazodtak (13. tabldzat).

13. tabldzat
A magyar nyelvtanulok nyelvtudasi szintje és a vizsgaszintek

A KER szintjei Az érettségizok nyelvtudasi Az érettségi vizsga
szintje szintjei

C2 (Mesterszint)
C1 (Haladoszint)
B2 (K6zépszint) Emelt szint
B1 (Kiiszobszint) Ko6zépszint
A2 (Alapszint)
Al (Minimumszint)

(Forras: EINHORN 2007/b, 83)

%5 A nyelvtudasi szintek altalanos leirasa az 1. mellékletben talalhato.
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A 13. tablazat két alapvetd nehézségre is ravilagit, és ez egyébként az 6sszes kotelezo
vizsgatargyra is érvényes VoIt. A heterogén iskolarendszer az alapveté képesség- és tu-
dasteriileteken nagyon kiilonbo6zo teljesitoképességgel rendelkezik, azaz az érettségizok
tudasszintje az 0sszes kotelezd tantargybol tal széles savot fog at. Ebbol két probléma
kovetkezik: az emelt szintli vizsga bizonyos iskoldkban nem jelent elegendd htzoerot,
mert a magasabbik vizsgaszint folott még van egy szint (C1), amelyet a magyar iskola-
rendszeren beliil egyes iskolakban el lehet érni (példaul nyelvi tagozatok, két tanitési
nyelvii iskolak), ennél azonban az emelt szintii vizsga konnyebb. Ez a probléma érvényes
a matematika tagozatos, vagy a human tagozatos tanulokra is. A masik probléma a ko-
z€pszintll vizsgat érinti, amely kényszerlien tul tag képességteriiletet fog at, azaz a leg-
gyengébb és a legjobb teljesitmények kdzott nagy a kiilonbség. Ez abban nyilvanul meg,
hogy az idegen nyelvekbdl két szinten mér a kozépszintti vizsga (A2-B1).2° Ez a —szintén
minden koételez6 vizsgatargyra érvényes — jelenség természetesen a vizsgakészités szem-
pontjabdl sok szakmai problémat vet fol, hiszen tisztabb mérési helyzetet Iehet teremtent,
ha a vizsgaszint egységesebb, az idegen nyelvek esetében példaul a KER egy szintjének
leirashoz igazodik. Nyilvanvaloan nehéz a feladatkészités ugy, hogy ekkora kiilonbség
van egy feladatsoron belill is a feladatok nehézsége kozott, tovabba komoly kihivast je-
lent az a kényszer, hogy a kiillonb6z6 vizsgaiddszakokban késziil feladatsorok szintjének
allandosagat biztositani kell. Ha ugyanis a vizsgamodellben egy feladatsoron beliil ek-
kora kiilonbségek fordulnak eld, akkor mar minimalis aranyeltolédas esetén is jelentdsen
eltérd nehézségi szintl feladatsor johet 1étre.

A mérés biztonsaga és szakszerlisége szempontjabol az az elényds, ha a célcsoport
minél pontosabban behatarolhato, tehat ebben az esetben a 13. fabldzat alapjan egy négy-
szintli (A2-B1-B2-C1) vizsga segitségével lehetne a legszakszeriibben mérni a magyar
érettségizOk nyelvtudasat. A vizsgarendszer egésze, a kdzoktatasra gyakorolt hatasa és
az esélyegyenléség szempontjabol azonban belathatatlan kovetkezményei lennének egy
ennyire széttagolt érettséginek.

A vizsgaszintek kialakitasat a vizsgaeredményekkel lehet ellendrizni. Az els¢ harom
év vizsgaibol levonhato tanulsagokra a I1. rész 4.4. és a 8. fejezetben térek ki. A vizsgazok
nyelvi szintjének és a vizsgaszinteknek a kapcsolatahoz egy régebbi kutatas eredményeit
is érdemes felidézni. A korabbi Oktatasi Minisztérium megbizasabdl a Nyelvvizsgat
Akkreditalo Testiilet szakért6i kisérletet tettek arra, hogy az érettségi vizsga eredményei
alapjan megprobaljak meghatarozni az érettségizok valos nyelvtudasi szintjét (Felmé-
rés... 2009). A 2008. majusi k6zép- és emelt szintli angol és német érettségi vizsgak
eredményei alapjan dolgoztak, a nyelvvizsgak szintillesztéséhez hasznalatos modszertan-
nal. E16szor meghataroztak, hogy az adott évi feladatsorok milyen minimalis nyelvtudasi

26 2015-ben az idegen nyelvi érettségi vizsgak egységesitése és atdolgozasa soran a kozépszintii
vizsga szintjét a B1 szintre modositottak [36/2015. (III. 6.) Kormanyrendelet...,].
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szintet feltételeznek, azaz legalabb milyen szintli nyelvtudas sziikséges az egyes itemek
¢és feladatok megoldasahoz a szakértok szerint. Majd a vizsgaeredmények alapjan szdm-
szerlien meghataroztak, hogy az adott évben vizsgazok nyelvtudasa ezek alapjan milyen
szintnek felel meg. A végeredmény szerint (14. tabldzat) az érettségizok a két nyelvbol
nagyjabol azonos szintli nyelvtudassal fejezik be az iskolat, bar angolbol valamivel na-
gyobb aranyban rendelkeznek jobb nyelvtudassal. Ezeket az adatokat még Gsszevetették
és korrigéltak az adott korosztaly nyelvvizsgaadataival is. A nyelvvizsgaval korrigalt 6sz-
szesitett eredmény (15. tdbldzat) alapjan megallapithatd, hogy az érettségi vizsgaszintek
alapvet6en megfeleltek a korosztaly nyelvtudasi szintjének, a kézoktatasbol kikertil ta-
nulok A2-B1 szintet értek el az érettségiig, és a 2008-as kutatas adatai alapjan a vizsga-
zOknak t6bb mint a fele nem érte el a kiiszobszintet (B1).

14. tablazat
Az erettségizok nyelvtudasi szintje a 2008. mdjusi érettsegi eredményei alapjan
angolbol és németbol

Angol (fé) | Angol (%) Német (f6) Német (%)
Legalabb B2 szintet elért 2900 6 1100 4
Legalabb B1 szintet elért 17 100 35 7900 33
Legalabb A2 szintet elért 28 500 58 18 700 62
Al szinten vagy az alatt van 500 1 300 1
Osszes vizsgazo 49 000 100 28 000 100
(kozép és emelt szinten)

(Forras: Felmérés... 2009, 25-28)

15. tablazat
Az érettsegizok nyelvtudasi szintje a 2008. mdjusi érettsegi eredményei alapjan

(n =120 000)
Angol és német Angol és német
érettségi (%) nyelvvizsgaval korrigalva (%0)

Legalabb B2 szintet elért 5 7

Legalabb B1 szintet elért 38 36
Legalabb A2 szintet elért 56 56
Al szinten vagy az alatt van 1 1

Osszes vizsgazo 100 100

(kdzép- és emelt szinten)

(Forras: Felmérés... 2009, 29, 31)

A vizsgateljesitményekre vonatkoz6 adatok komolyan felvetik a kdzoktatas hatékonysa-
géanak kérdését is, hiszen a NAT eldirasai szerint az A2 szintet az els6 idegen nyelvbdl
mar az altalanos iskola végéig el kell érni, ehhez képest kiillondsen kevésnek tlinik az,
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hogy az érettségiz6knek csak alig tobb mint a harmada éri el a B1 szintet, és csupan 7%
a B2 szintet. Az atlagok azonban nagy eltéréseket is takarnak, egy masik elemzésben
Vigh Tibor szamitasai szerint a gimnazistak 60—70%-a eléri a B1 szintet az érettségi ered-
ményei alapjan, mig a szakkozépiskolasoknak csak 20-30%-a (ViGH 2013, 30).

A vizsgaszintek meghatarozasa tehat nagyon bonyolult folyamat, amely tovabbi ku-
tatasokat és a vizsga folyamatos elemzését igényli, bar kétségtelen tény, hogy a vizsga-
szintek meghatarozasanak alapelveit alapvetden oktataspolitikai szempontok alapjan kell
kialakitani. Természetesen az idegen nyelvek esetében nem csak a tanulok realis tudas-
szintjéhez kell igazitani a vizsgat. Ennél a tantargycsoportnal mindenképpen dsszetettebb
a probléma, hiszen azt is ellendrizni kell, hogy a feladatok szintje hogyan viszonyul a
kovetelményekben rogzitett készségszintekhez.?” Ezen a ponton az idegennyelv-tudas
mérésének egyik legaktualisabb problémajaba {itkoziink: jelenleg sok kutatas és kisérlet
folyik arra vonatkozoan, hogyan lehet egyértelmii mérési eredmények alapjan hozzaren-
delni a mérdeszkozoket a KER szintrendszeréhez (NORTH et al. 2003). Tény azonban,
hogy pillanatnyilag nem 4ll rendelkezésre olyan olcsé és rutinszertien alkalmazhat6 elja-
ras, amelynek segitségével egyes feladatokrol teljes biztonsaggal, mérési eredmények
alapjan allapithatnak meg a hatfoku skalahoz val6 kapcsolddasukat. Kétségtelen tény to-
vabba az is, hogy csak olyan vizsgak esetében lehet egyaltalan mod erre, ahol minden
egyes vizsgafeladatot a felhasznalas el6tt viszonylag nagy (tehat statisztikailag relevans)
mintan ki tudnak probalni.

4.3. Az érettségi és a nyelvvizsgdk

Az 10j vizsga modositotta a kdzoktatas és a koré szervezddd intézményrendszer viszo-
nyait. A kozépiskola és a felsdoktatas kozti vélt vagy valos szakadék athidalasara az
1980-as évektol kialakult egy szerteagazo intézményrendszer, amely elsésorban a felvé-
telire valo felkészitéssel foglalkozott. Ezeket a ,.felvételi elokészitd kurzusokat™ féleg a
fels6foku intézmények oktatdi tartottak, akik ezen a moédon kapcsolatba keriilhettek le-
end6 didkjaikkal, és mellékjovedelemre is szert tehettek. Mivel a felvételi eljaras nem
volt standardizalva, a diakok nem csak a felkészitésben, hanem a tanarral vald személyes
kapcsolatban is reméltek segitséget a sikeres felvételihez. Nem tudhato, hogy ennek a
halozatnak a gazdasagi alapjat a valds sziikséglet vagy a sziilo és az iskola kdzotti meg-
bomlott bizalmi viszony adta. Azaz nyilvanval6an nem mérhet6 €s nem ellendrizheto,
hogy a felsGoktatasba bekeriilé kdzépiskolasok esélyeit a vizsgakra valo felkészités, az
»arnyékiskola” mennyiben befolyasolta. Az idegen nyelvek esetében a magannyelvisko-
lak haldzata és a nyelvvizsgaztatas intézményrendszere is elsdsorban a kozépiskolasokat
tekintette célcsoportnak. Igy a nyelvvizsgaztatas és az ahhoz kapcsolodd vizsgara vald

21 Err6l a témarol a standardizacié kérdéshez kapcsolodoan a Il. rész 7.1. fejezetében még lesz
sz6. A vizsga bevezetése utan volt kisérlet az érettségi vizsgaszintjeinek empirikus ellen6rzé-
sére (DAVID 2008), a kutatasi eredmények a II. rész 8.2. fejezetében olvashatok.
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felkészités intézményrendszerébe belépve az 01 érettségi befolyasolta ennek a piacnak a
miikodését (LAKI 2006). Az idegen nyelvi érettségi fejlesztését kisérd konfliktusok koziil
ezért kiemelkedett az 0j vizsga és a nyelvvizsgarendszer viszonya.

Az érettségi és a nyelvvizsgak Osszefonodasanak kezdete 1989-re tehetd, amikor az
orosz nyelv kotelezd oktatdsanak eltdrlésével egyidejlileg arrdl is rendelkeztek, hogy a
nyelvvizsgat szerz6 tanulok mentesiilnek az idegen nyelv tovabbi tanulasa és az érettségi
vizsga alol. A rendelkezés hatterében nyilvanvaloan az a torekvés allt, hogy a nyugati
nyelvek tanitasara akkor még felkésziiletlen kdzoktatast némiképp tehermentesitsék. A
kozépiskolai nyelvtanulasbdl a nyelvvizsgak megszerzése utan kimarado tanulok miatt
lehetdség volt csoportok dsszevonasara, és ez valamelyest enyhitette a dramai nyelvta-
narhidnyt.?® Masrészt ez az intézkedés legitimizalta azt a sajatos helyzetet is, hogy a ko-
zgpiskolasok hatékony nyelvtanitasa a nyolcvanas évektdl kezd6déen érzékelhetden ki-
keriilt az iskolakbol, az akkor jelentOsen felfejlodo és sok esetben komoly szakmai mi-
néséget képvisel6 nyelviskolai rendszerbe.

A kilencvenes években tehat fokozatosan erdsodott a sziildi igény arra, hogy a kozép-
iskolasok tegyenek nyelvvizsgat, ezt a torekvést erdsitette az a tény, hogy 1990-t6l a fel-
vételi eljaras soran tobbletpontokat lehetett kapni a nyelvvizsga-bizonyitvanyok utan, és
ebben az idészakban modosultak a felsGoktatasi kimeneti kdvetelmények is: a felsdokta-
tasi végzettségnek elofeltétele lett a nyelvvizsga megszerzése. Tehat mig a kdzépiskolai
nyelvi érettségi bizonyitvany semmiféle felhasznalasi értékkel nem birt, addig a nyelv-
vizsga-bizonyitvany eldnyoket jelentett a felvételi eljarasban, sziikséges feltétele lett a
fels6foku tanulmanyok lezarasanak, és egyre csokkend mértékben ugyan, de bizonyos
munkahelyeken nyelvpotlékra jogositott. Megerdsodott a nyelvtanarokkal szembeni
igény arra, hogy a nyelvvizsgara készitsék fel a tanuldikat, fokozatosan a nyelvtanari
munka egyik minéségi mércéjévé valt a nyelvvizsgaval rendelkez6 tanulok szama. El-
lentmondasos volt azonban, hogy maga a vizsgazas és sok esetben a nyelvvizsgara valo
felkésziilés is az iskolai kereteken kiviil, a sziilok kiilon anyagi erejébdl tortént, az ered-
ményét megis az iskola sikerének tekintették.

A nyelvvizsgak akkrediticidjanak bevezetéséig (2000-ig) hivatalos nyelvvizsgat csak
egy intézményben, az Idegennyelvi Tovabbképzd Kdzpontban (ITK) lehetett tenni,?® de
emellett a nyolcvanas évek végétdl kiilonb6z6 nemzetkozi nyelvvizsgak is megjelentek
a hazai piacon, kezdetben korlatozottabb felhasznalasi lehetdséggel. Az ITK nyelvvizs-
gaira valo felkészités igénye olyan erdsen jelent meg a kozoktatason beliil, hogy az erre
akkoriban jellemz6 viszonylag tradicionalis nyelvszemlélet és szintrendszer a kilencve-
nes évek végéig meghatarozo viszonyitasi alapot jelentett a kozépiskolai nyelvtanitasban.

2 Ehhez szamszer(i adatok talalhatok az I. rész 3.3. fejezetében.
2 Az ITK nyelvvizsgajat a vizsgakdzpont budapesti székhelye nyomén a kdznyelvben ,,Rigd
utcai” vizsganak is nevezték.
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Tovabb sulyosbitotta a helyzetet, hogy ezek a vizsgak nem voltak olyan részletesen le-
irva, hogy tantervi tervezéshez lehetett volna hasznalni 6ket, gyakorlatilag mintafeladat-
sorok formajaban szabalyoztak a kozépiskolai nyelvtanitast. Ezen a helyzeten jelent6sen
valtoztatott a nyelvvizsgak akkreditacids rendszerének elokészitése és bevezetése az ez-
redfordulon. A nyelvvizsgakhoz ett6l kezdve vilagos kdvetelményleirasok is tartoztak,
korszeriibb mérési eljarasokat alkalmaztak, és sok 0j szerepld is belépett erre a piacra. A
Nyelvvizsgaztatasi Akkreditdcos Kozpont (NYAK) létrehozdsa és a mellette dolgozo
Nyelvvizsgat Akkreditaldé Testiilet (NYAT) fejlesztd hatasa elvitathatatlan a magyar
nyelvvizsgaztatasi kultirara és a nyelvtudasmérési szakteriilet szakmai fejlodésére.

Az érettségi vizsga szabalyozasdnak néhany eleme a fejlesztés ideje alatt tobbszor
valtozott, a nyelvvizsgakhoz vald viszony ujféle szabalyozasaban azonban lathatéan
egyetértés uralkodott a kiilonb6z6 oktataspolitikai iranyzatok kozott. A vizsgaszabalyzat
1997 nyaran megjelent els6 valtozata [100/1997. (V1. 13.) Kormanyrendelet...], mar egy-
értelmiien tartalmazta azt az alapelvet, hogy az 0j vizsga bevezetése utan (az akkori ter-
vek szerint 2004-t6l) az érettségi nem valthato ki kiils6 nyelvvizsgaval, s6t az idegen
nyelvi érettségi bizonyos feltételekkel nyelvvizsga értékiinek szamit. Az alapelv tehat a
kezdetektdl vilagos volt, és ebben elég nyilvanvald oktataspolitikai szandék nyilvanult
meg: a kdzépiskolai idegennyelv-tanitas helyzetét at kell értelmezni. Ebben fontos szem-
pont lehetett, hogy a kozépiskola mar elég erds volt ahhoz, hogy kiilsé segitség nélkiil is
ellassa a feladatat. Masrészt mindenképpen fel kellett szamolni azt a visszas helyzetet,
hogy egy tantargycsoportboél a gyakorlatban nem a kozépiskolai tantervek kovetelményei
voltak az iranyadoak, hanem kiils6 intézmények elvarasai, amelyek raadasul tobbnyire
felndttek szamara fogalmazodtak meg. Ellentmondasosnak tekinthet6 a helyzet abbol a
szempontbdl is, hogy a felsdoktatas olyan tipusu bizonyitvanyokat vart el, amelyeket a
kozoktatason beliil nem lehetett ingyenesen megszerezni.

A szabalyozas alapelve nem valtozott, a két vizsgarendszer kozotti kapcsolat megte-
remtésének modja azonban tobbszor is mddosult. A vizsgaszabalyzat els valtozata
(1997 juniusdban) még a kovetkezo megfogalmazast tartalmazta: ,,Idegen nyelv érettségi
vizsgatantargybol az emelt szintii érettségi vizsga, tovabba e szabalyzatban meghataro-
zott esetben a kozépszintl érettségi vizsga allamilag elismert nyelvvizsgaként is meg-
szervezhet6.” [100/1997. (V1. 13.) Kormanyrendelet..., 2. § (3) bekezdés] Tehéat az els6
elképzelés az volt, hogy a kozpontilag késziilé érettségi vizsgat az egyes iskolak kiilon-
kiilon akkreditaltatjak nyelvvizsgaként. Ez ellentmondéasos helyzetet eredményezett
volna, hiszen eltérd lett volna ugyanannak a vizsganak a felhasznalasi értéke a kiilonb6z6
iskolakban, tovabba teljességgel tisztazatlan volt, hogy az akkreditacid koltségét ki viseli.
Eppen ezért a vizsgaszabalyzat modositasai soran 1999-t61 kezdddden mér rendszerszerii
megoldast probaltak talalni a problémara gy, hogy az emelt szintii vizsga bizonyos fel-
tételekkel minden iskolaban nyelvvizsga értékiinek szamitson. A vizsgaszabélyzat a
vizsga bevezetésekor a kovetkez6 modon szabalyozta a kérdést:
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»A vizsgazo érettségi bizonyitvanya, ha idegen nyelvbdl, illetve a nyelvoktatd
kisebbségi oktatasban nemzeti és etnikai kisebbségi nyelvbdl emelt szintii érett-
ségi vizsgat tett, ¢s sikeresen teljesitette az érettségi vizsga irasbeli és szobeli
vizsgait, azoknak minden vizsgarészét a részletes kovetelményekben meghatéaro-
zott modon, a) ha legalabb 60%-ot ért el, kozépfoku ,,C” tipusu, b) 40-59% el-
érése esetén alapfoku ,,C” tipusu, allamilag elismert nyelvvizsga-bizonyitvany-
nyal egyenértékii okiratnak mindsiil.” [100/1997. (V1. 13.) Kormanyrendelet...,
45. § (4) bekezdés]

Ezzel kialakult a jelenlegi rendszer, amely a kiillonb6z6 résztvevok szempontjabol
mindenképpen kiilonb6z6en értelmezhetd. A tanulok szempontjabol nagyon fontos, hogy
a nyelvoktatas feleldssége visszakeriilt az iskolaba, hogy a normal iskolai uton, ingyene-
sen letehetd érettségi vizsga nyelvvizsga értékiivé valt. Az iskola és a tanarok viszonya
az 0j helyzethez a vizsgafejlesztés soran ambivalens volt. A kozépiskolai nyelvoktatas
presztizsét és lehetdségeit megnovelte ugyan az a tény, hogy az emelt szintli érettségi
vizsga nyelvvizsga értékiinek szamit, ez azonban komoly feleldsséget is jelent. A vizs-
gareformot megel6zo allapot némiképp kényelmesnek volt tekinthetd, hiszen az iskolak
sikerességének egyik komoly fokmérdje volt ugyan a nyelvvizsgaval rendelkezok szama,
az erre valo felkészitést azonban nem lehetett szamon kérni az intézményen.

A helyzet a nyelvvizsgakdzpontok szempontjabol kifejezetten hatranyosnak tint, hi-
szen a bevezetés elott arra lehetett szamitani, hogy a még alakuldban 1év6 nyelvvizsga-
rendszerre mindenképpen hatéassal lesz az 11j szabalyozas. Az ITK adatai szerint a kilenc-
venes évek végére mar a nyelvvizsgakra jelentkezOk jelentOs része kozépiskolas volt, mig
az évtized elején ez az ardny még csak 10—15% koriil volt (VAGO 1999; VAGO 2000).
Mikdozben tehat az érettségi vizsga szabalyzata 1997-t61 rogzitette, hogy a nyelvvizsgaz-
tatas piaci alapjat jelenté kozépiskolas réteg viszonya a nyelvvizsgahoz feltehetden val-
tozni fog, €s a nyelvvizsgaztatas piaca az Uj érettségi bevezetésével valosziniisithetéen
sztikiilni fog, akdzben a nyelvvizsgarendszer szabalyozasa 2000-re ugy késziilt el, hogy
az alapvetden a nyelvvizsgarendszer kiterjedését okozta. Kiillonb6z6 intézményekben te-
temes anyagi eszkdzoket és energiakat forditottak 0j nyelvvizsgak létrehozasara vagy a
régiek atdolgozasara, érthetd volt tehat a félelmiik attol, hogy korlatozodik a piacuk. A
kétszintl érettségi vizsga bevezetése elott sokan tehat a nyelvvizsgarendszer dsszeomla-
satdl tartottak, ez azonban nem kovetkezett be.

4.4. A szintvdlasztds a gyakorlatban

A vizsgazOk magatartasa, azaz a szintvalasztas az els6 vizsgatdl kezdédden alapvetden
ellentmondott minden korabbi progndzisnak. A 2005. évi elsd vizsgan messze a varako-
zasokK alatt maradt az emelt szintli vizsgazok szama, és kés6bb egyes targyakban valtozott
ugyan az arany, de alapvetden nagyon kevés vizsgazo valasztja tovabbra is az emelt szin-
tet. A fels6oktatas gyors expanzioja a vizsga kétszintliségének atértelmezéséhez vezetett
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(II. rész 2. fejezet). 2014-ben példaul csupan az Gsszes tantargyi vizsga 9,8%-a volt emelt

szintl, bar az emelt szint{i tantargyi vizsgak aranyaban érzékelheté némi emelkedés (16.
tabldzat).

16. tablazat

A tantargyi vizsgak szama szintenként (a mdjus-juniusi vizsgaidbszakok adatai, db)

2010 2011 2012 2013 2014
Kozépszintli tantargyi vizsga | 447 855 443 051 423 307 402 393 377736
Emelt szinti tantargyi vizsga 26 953 30774 36 867 38 717 41 124

(Forras: A 2014. évi mdjus—juniusi érettségi vizsgak legfontosabb adatai...)

A 2005. évi eredmények elemzésekor a legszembe6tlobb tanulsag az volt, hogy a vizsga
szinte az Osszes vizsgatargyban til jol sikeriilt mindkét szinten. Ennek feltételezhetéen
az volt a f6 oka, hogy az 0j vizsga bevezetését megel6zo félelemmel teli allapotban csak
nagyon kevés tanulé mert jelentkezni az emelt szintli vizsgara. Az idegen nyelvek eseté-
ben még egy tovabbi ,,menekiil6 ut” is adodott, hiszen 2005-ben még utoljara az érettsé-
giz0k nyelvvizsgaval valthattak ki az érettségi vizsgat. Ezzel a lehet6séggel minden ide-
gen nyelvbdl tomegesen éltek a vizsgazok. Németbol 2005-ben az emelt szinti vizsgara
jelentkez6 tanuldk 90,57%-a mar rendelkezett nyelvvizsgaval. Tehat az emelt szintii vizs-
gara jelentkezOknek csak alig 10%-a oldotta meg valdban a feladatsort, és a tendencia
angolbdl is nagyon hasonlé volt (17. tablazat).

17. tabldzat
A 2005. majus—juniusi érettsegi vizsga adatai angol és német nyelvbil

Kozépszint Emelt szint
Angol Német Angol Német
Osszes jelentkez 25971 15 601
Nyelvvizsgaval rendelkezett 22 906 14131
Letette a vizsgat 32721 23 836 3075 1470
Eredmény (atlag, %) 54,01 56,45 64,38 70,52
Eredmény (atlag, jegy) 3,29 3,38 4,28 4,41

(Forras: OH érettségi adatok™)

A 2005. évi jo eredményeknek tehat feltételezhetden az volt a legfobb oka, hogy német-
bdl szinte csak azok jelentkeztek az emelt szintli vizsgara, akiknek a tovabbtanulasuk
miatt ez feltétleniil sziikséges volt. A 2006. évi érettségi vizsgan tobb tantargybol jelen-
tosen atrendez6dott a két vizsgaszintet valasztok aranya (BEREK 2008; KAPOsSI 2008), de
németbdl nem: a két szintet valasztok aranya nagyjabodl azonos volt az elsé harom évben

30 Az Oktatasi Hivatal (korabban OKEV) 2005-6s érettségi adatai mar nem érhetdk el.
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(18. tdabldzat): 2005-ben csupan az Osszes vizsgazo 5,80%-a, 2006-ban 5,86%-a, 2007-

ben 6%-a tett emelt szintli vizsgat. A teljesitmények tekintetében is alig mutatkozik kii-
lonbség, €s ez a tendencia angolbdl is nagyon hasonl6 volt.

18. tablazat

A vizsgazok szama és eredménye 2005-ben, 2006-ban és 2007-ben németbdl

Kozépszint Emelt szint
Ev 2005 2006 2007 2005 2006 2007
Vizsgazok szama 23 836 26 381 28 321 1470* 1645 1812
Atlag (%) 56,45 56,84 61,41 70,52 69,39 69,45

* Az Osszes emelt szinten érettségizd szama (2005): 15 601, de ebbdl 14 131 vizsgazo
nyelvvizsga-bizonyitvannyal valtotta ki az érettségi vizsgat. Az atlageredmény csak a
valdban vizsgazdkra vonatkozik.

(Forras: OH érettségi adatok®)

Az emelt szintet valasztok alacsony aranya feltehetéen azért maradt valtozatlan a
vizsga bevezetését kovetd években is, mert 2005-ben sokan tettek németbdl elérehozott
vizsgat (3882 tanuld). Ezek a tanulok tehat akkor a 12. évfolyamos diakoknal fiatalabbak
voltak, és a késobbi évek vizsgdzoi kdzott mar nem jelentek meg. A 2006. és 2007. évben
érvényes vizsgazoi stratégia tehat nagyon hasonld lehetett az el6z6 évihez: az emelt
szintll vizsgara tilnyomoan csak azok jelentkeztek, akik szamara ez a tovabbtanulas miatt
elkertilhetetlen volt, a tobbiek a nyelvvizsga-bizonyitvany birtokdban korabban kivaltot-
tak az érettségit, vagy csak a kozépszintii vizsgat tették le, hiszen nem volt mar sziikségiik
az emelt szintért kaphat6 pluszpontokra.
eleme: a nyelvvizsgakért kaphato pluszpontok szama és a vizsgaval jaré kockazat mér-
téke. Egyrészt a nyelvvizsgakért a felvételi eljarasban kaphat6 pontok szama dont abban,
hogy a felvételizok inkabb barmilyen tantargyi vizsga emelt szintjével vagy egy nyelv-
vizsgaval kisérleteznek. A vizsga bevezetése utdn megfigyelhetd volt az a tendencia,
hogy tobb érettségizd a tantargyi emelt szintli vizsga helyett is inkabb a nyelvvizsga-
bizonyitvannyal kivanta megszerezni a sziikséges pontokat. Nyilvanvaléan komoly prob-
lémaékat jelentett azonban a szakiranyt, példaul a miiszaki felsdoktatas szdmara, hogy a
bekeriilok csak kozépszintli vizsgat tettek a szaktargyakbol, am rendelkeztek egy-két ko-
zépszintli nyelvvizsgaval. A szabalyozas ebbdl a szempontbdl tobbszdr véltozott a beve-
zetés Ota, mindig csokkentve a nyelvvizsgaért kaphatod pontok szamat. A tanulok donte-
sében masrészt szerepet jatszhat a varhatd kockazat mértéke, és ebben a tekintetben a

31 Az adatok elérhetésége: 2006: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php?stat=_2006_1; 2007:
https://www.ketszintu.hu/publicstat.php?stat=_2007_1
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szabalyozas nem valtozott a bevezetés Ota. A nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése a
tovabbtanulashoz sziikséges pontszerzés szempontjabol kevésbé kockéazatos, hiszen a
nyelvvizsga tobbszor is megismételhetd a kozépiskolai tanulas alatt, mig az emelt szintii
érettségi vizsgat mar csak a tanul6i jogviszony megsziinése utan lehet Gijra megprobalni.

Erdekes tehat, hogy a vizsga szabalyozasanak kialakitasakor az elsé perctél nagyon
fontos volt az az oktataspolitikai célkitiizés, hogy az 0ij érettségi vizsga teremtsen leheto-
séget a kozoktatasi rendszeren belill ingyenesen megszerezhetd nyelvvizsga-bizonyit-
vanyra, ezzel a lehet6séggel azonban a vartnal sokkal kevesebben éltek. Az érettségi
vizsga bevezetése utan sem csokkent jelentdsen a kozépiskolas kora nyelvvizsgazok ara-
nya (19. tdabldazat). 2006-ban ugyan az eléz6 évhez képest joval kevesebb 14-19 éves
nyelvvizsgazé volt, de ennek valosziniileg az volt az oka, hogy 2005-ben sokan tettek
elorehozott érettségit, kihasznalva a lehetdséget, hogy utoljara lehetséges az érettségi ki-
valtasa. Am 2006-ban még mindig 50 665 nyelvvizsgazo (az Osszes vizsgazo 38%-a) volt
19 év alatti, és ez az arany nem sokkal alacsonyabb a korabbi évek adatainal.

19. tablazat
A nyelvizsgazok adatai (2002—2006)

Ev 2002 2003 2004 2005 2006
A nyelvvizsgazok szama 118888 | 130622 138448 | 143475 | 135000
A 14-19 éves nyelvvizs- 48428 | 55944 62810 | 69839 | 50665
gazok szama
A' 11’1—19reves nyelvvizs- 407 428 454 487 38
gazok aranya (%)

(Forras: 2002-2005: VAGO-VASS 2006, 524; 2006: Nyelvvizsga-statisztika 2006)

Osszefoglaloan megallapithato tehat, hogy a vizsga egyik kiemelt alapelve, a kétszin-
tiség a megvaldsulds soran sokat valtozott, és a felhasznalok sokkal kevésbé éltek az
ebben rejlé lehetdségekkel, mint az varhatoé volt. Fontos leszdgezni tovabba, hogy a
nyelvvizsgaztatas rendszerét az elézetes félelmek ellenére sem roppantotta 6ssze az érett-
ségi vizsga.

A nyelvvizsgak akkreditalasanak magyar rendszere, amely egyediilalldé Eurdpaban,
egyrészt nagyon pozitivan értékelhetd, hiszen komoly mindségi elemeket vitt be a rend-
szerbe, masrészt azonban erdsiti a nyelvoktatasban a megfelelési kényszert és a pragma-
tizmust (errél a bonyolult kérdésrdl az 1. részben részletesebben esett sz0). Az érettségi
¢és a nyelvvizsgéak bonyolult viszonyaban mindenképpen figyelembe kell venni, hogy az
érettségi vizsga oktataspolitikai eszkoz is, tehat a nyelvtudasmérés szakmai kritériumai
mellett a tarsadalmi szempontokat is figyelembe kell venni. A kézépiskolasok szempont-
jabol az lenne idedlis, ha mindenki az emelt szintli érettségit tenné le, ez beépiilne az
iskolai programba, fliggetleniil a sziil6k ambiciditol és anyagi lehetdségétdl. A kiilon
nyelvvizsgak rendszere pedig a kdzépiskolasok koziil jellemzden csak azokat érintené,
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akik az emelt szintili érettséginél jobb nyelvtudashoz jutnak, illetve a felsGoktatasban ta-
nuldk, valamint az idésebb korosztaly igényeit szolgalna ki. Mindenképpen pozitivnak
tekinthetd, hogy a 2005-0s érettségi reform bevezetése utan a kdzépiskolas korosztaly
nyelvtanulasanak kozpontja és fo szintere alapvetéen az iskola lett, és ehhez a folyamat-
hoz hozzajarult az érettségi €s a nyelvvizsgak viszonyanak szabalyozasa is.
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5. Uj értékelési kultira

A tanarok szdmara a vizsga megujulasat legvilagosabban az értékelési rendszer valtoza-
sai kozvetitették, és ez volt az a teriilet, ahol a pedagogusok a legérzékenyebben reagaltak
a valtozasokra. Minden tantargybol hosszabb és bonyolultabb értékelési leirasok jelentek
meg, és a tanaroknak sok tekintetben masképpen kellett eljarniuk, mint korabban. A kész-
ségeket méro, feladattipologiailag sokszinti vizsga értékelési technikai sokrétiibbek, mint
korabban, €s ha a mérési cél nem elsddlegesen a lexikalis tudas mérése, hanem az alkal-
mazasi képességé, akkor alapvetden masképpen kell értelmezni a jo és a rossz fogalmat.
Az értékelési alapelvek megvaltozasan tal jelentds Gjdonsag a rendszerben, hogy szinte
mindegyik tantargybol nyitottabb feladatok jelentek meg a modellekben, ezek értékelése
pedig érdekes kérdéseket vet fel. A vizsga bevezetésekor a értékelési eljarasok sok szak-
mai vitat okoztak, és ezen a teriileten komoly szemléletformalo hatasa volt az 4j érettségi
vizsganak.

5.1. Az értékelési alapelvek valtozdsa

Az 1) vizsgan felértékel6dott, pontosabban végre a megfelelé szerephez jutott az értéke-
1ési utmutato6. Ez a dokumentum az értékeld tanar legfobb munkaeszkéze. Ennek a doku-
mentumnak az a szerepe, hogy az értékelési alapelvek érvényesiilését biztositsa, tehat
segitse, és — ha sziikséges — rakényszeritse az értékelot arra, hogy mas értékelokkel 6sz-
szemérhetd és a vizsga mérési céljaival dsszhangban allo eredményekhez jusson. Nyil-
vanvaloan csak igy érhet6 el, hogy az eredmények 6sszemérhet6k legyenek a kiilonb6z6
helyeken, azaz arra lehessen szamitani, hogy két kiilonb6z6 iskolaban két hasonld vizs-
gaeredmény mogott nagyjabol hasonlo teljesitmény van.

Mivel az idegen nyelvek mérésében nagyon sokféle feladattipust tartalmaznak a fel-
adatlapok (nyitott kérdés, szovegkiegészités, hozzarendelés stb.), koncentraltan jelennek
meg az értékeléssel kapcsolatos problémak. Szembe6tl6 ujdonsaga az idegen nyelvi vizs-
ganak, hogy mig a régi érettségihez csak egy nagyon rovid, tobb idegen nyelvre egyarant
érvényes utmutatd késziilt, addig az 0j vizsgahoz egy részletes és erdsen eldird jellegl
értékelési utmutato tartozik. Az 0j vizsga 15-20 oldalas értékelési itmutatdja azonban a
korabbiaktdl alapvetden eltérd tevékenységeket var el az értékeld tanartol, és nagyon szi-
goruan megkoti a kezét. Az 0j érettségi értékelési rendszere tehat 1ényegi valtozast igeé-
nyelt a tanarok értékelési attitiidjeiben, és a kiilonbséget harom Iényeges teriileten figyel-
hetjiik meg. Egyrészt meglepé modon 1) jelenség volt, hogy a feladatokhoz megoldasi
kulcs késziilt, és ezt a javitod tanarnak kdvetnie kellett. (Mivel korabban az 6sszes idegen
nyelv szamara késziilt k6z0s értékelési utmutatd, még a klasszikus javitasi kulcs sem
kaphatott benne helyet.) Bizonyos feladatoknal tehat a tanar nem térhet el a megadott
javitasi kulcstol, nem donthet szabadon. A kdvetkezo fontos eltérés az, hogy a hibakat
funkciojuk szerint kell megitélni, azaz a nyelvhelyességi hibak tekintetében a kiilonb6zo
vizsgarészekben eltéréen kell eljarni: a szovegértést méro részekben nem kell figyelembe
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venni azokat, ha a valasz érthetd, mas vizsgarészekben azonban ezeket is értékelni kell.
S végezetiil nagyon fontos, hogy bizonyos feladatoknal az értékelének tdAmpontok alapjan
kell mérlegelnie. A produktiv készségeket mérd vizsgarészeknél ugyanis (iras, beszéd)
értékelési skaldkat kell alkalmazni, azaz az értékeldnek kiilonb6z6 szempontok alapjan
kell eltéré mindségi szintekbe besorolnia a 1étrejott szoveget.

Teljesen érthetd, hogy a tanarok nehezen tudtak alkalmazkodni az uj értékelési alap-
elvekhez, hiszen a tanuldi teljesitményekr6l, a jo és a rossz fogalmaroél kellett alapvetéen
masképpen gondolkodniuk, mint kordbban. Ennek az értékelési rendszernek ugyanis
egyenes kovetkezménye az, hogy adott esetben pontot kell adnia a tanarnak olyasmiért,
amiért korabban nem adott volna, mas esetekben pedig nem értékelhet pozitivan olyan
teljesitményeket, amelyeket korabban jutalmazhatott. Példaul, mivel a hibak megitélése
funkcidjuk szerint torténik, teljesen természetes jelenség, hogy a szovegértést méro fel-
adatokban nyelvi, helyesirasi hibakkal leirt mondatokat is teljes értékii megoldasnak kell
tekinteni és ponttal honoralni, amennyiben azok még érthetéek. Ennek az az oka, hogy
az adott vizsgarészben a vizsgazo szovegértési képességét mérjiik, az irast ebben az eset-
ben csak segédeszkoznek tekintjiik a feladat megoldasahoz. A vizsga mas pontjan mérjiik
a vizsgazo6 iraskészségét. Az irds- vagy a beszédkészség esetén pedig ennek ellenkezoje
fordulhat el6: a vizsgdz6 viszonylag jol ir ugyan valamir6l, ami azonban nem felel meg
a feladatnak. Ilyen esetekben tehat tartalmi szempontbdl kell lenullaznia az értékelonek
— tobbnyire f4j06 szivvel — a vizsgadzd munkajat, bar az nyelvileg elfogadhaté lenne. Ezen
a ponton is jelentds litkozés figyelhetd meg a korabbi tanari gyakorlattal.

5.2. A nyitott feladatok értékelése

A pedagbgiai mérés egyik alapvetd ellentmondasa, hogy a tartalmi érvényesség és az
objektiv értékelhetdség sokszor kizarjak egymast. Az érettségi vizsga egyértelmiien
olyan irdnyba mozdult el, hogy a legfontosabb kovetelmény a tartalmi érvényesség,
vagyis az a cél, hogy valds tudast, készségeket mérjiink a valoshoz kozeli élethelyzetek-
ben. Ehhez azonban olyan nyitottabb tipusu feladatformatumokra is sziikség van, ame-
lyek értékelése nem oldhatdo meg teljesen objektiv modon, hiszen az objektivitas csak
olyan zart feladatokkal biztosithaté maradéktalanul (példaul feleletvalasztas, igaz-hamis,
hozzéarendelés), amelyek dnmagukban nem alkalmasak az alkalmazasi készségek mére-
sére. Raadasul visszahatasuk a tanulasi folyamatra sem tul kedvezd, hiszen ha a vizsga
hatasara tal gyakran hasznalnak zart feladatokat, akkor éppen a készségfejlesztés szorul
hattérbe a fejlesztési folyamatban. Tehat annak a ténynek, hogy a vizsgafejlesztés minden
tantargybol a készségmérés iranyaba mozditotta el a tantargyi érettségiket, komoly ko-
vetkezménye van az értékelési rendszerre és a tanarok értékelési kultarajara vonatkozoan
is. Szinte mindegyik vizsgatargyban megjelentek olyan nyitott feladattipusok (példaul
esszék), amelyek értékelése komoly kihivast jelent, tovabba a szobeli feleletek szerepe
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és mindségfogalma is atértékelddott, ezért a vizsgamodell kidolgozasa soran egyik sar-
kalatos kutatasi-fejlesztési probléma volt ezeknek a feladattipusoknak az értékelési rend-
szere (EINHORN 2006/a).

Az irés- és a beszédkészség mérésekor a tanarnak egy létrehozott szoveg mindséget
kell megitélnie, és a hagyomanyos értékelési gyakorlat szerint ilyenkor egyrészt az 6ssz-
benyomas alapjan mindsit, masrészt a nyelvi hibak szama alapjan értékel. Ez a két érté-
kelési technika azonban szamtalan problémat és veszElyt jelent. Ha a mindsitdk az 6ssz-
benyomas alapjan értékelnek, akkor ahhoz a hallgatélagos normarendszerhez igazodnak,
amely alapjan altalaban az 6t iskolai érdemjegy valamelyike mellett dontenek a tanoran.
Nyilvanval6 azonban, hogy a kiilonb6z6 javitok egyéni normai nagyon kiilonbozoek le-
hetnek, azaz ugyanaz a teljesitmény kiilonb6z6 tanaroknal eltérd értékelési eredményhez
vezethet. Ezen tilmenden az 6sszbenyomas esetében joggal adodik a kérdés, hogy mivel
hasonlitjuk 0ssze a vizsgazot: a kovetelményekben leirt szintekkel, a sajat korabbi telje-
sitményével, esetleg az eldtte vizsgazokkal. A helyzetet tovabb neheziti az a tény, hogy
vannak olyan tulajdonsagok, amelyek az 6sszképet jelentésen befolyasolhatjak. Példaul
a tanulok szobeli feleletekor a kommunikativitas nagyon jé benyomast tesz, adott esetben
alkalmas bizonyos hibak elkendézésére. Ugyanigy nyilvanvalo, hogy irasban egy tartal-
milag érdekesebb, intelligensebb, kreativabb szoveg esetén az értékeléskor egészében
kedvezobb kép alakulhat ki a valésagosnal. Jol 1athato tehat, hogy az 6sszbenyomas he-
lyett valésziniileg megbizhatobb eredmény sziiletik akkor, ha tobb megadott értékelési
szempont alapjan mindsitiink. A masik jellemzé eljaras a hibak mennyisége alapjan valo
dontés. Ezzel kapcsolatban azonban szintén alapveto elvi kérdések maradnak tisztazatla-
nok. Szakmai, esetiinkben nyelvészeti értelemben példaul nem mindig egyértelmii annak
eldontése, hogy mi a hiba, és a kiillonb6z6 szinteken ugyanaz a hiba lehet toleralhat6 vagy
nem. Réadasul hiba és hiba kozott is jelentds kiilonbség lehet a kovetkezménylik szem-
pontjabol: ha a hibas alak félreérthetévé tesz egy szoveget, az a legsulyosabb helyzet.

A szovegek értékelésére altalaban értékelési skalakat hasznalnak a kiilonb6z6 nyelv-
vizsgak, és az idegen nyelvi érettségikben is ilyenekkel kell dolgozniuk a javitoknak.%2
Az érettségi reformot kdvetden sok mas vizsgatargyban is megjelent ez az értékelési esz-
koz, ezért érdemes egy kicsit részletesebben is foglalkozni ezzel a témaval. Az értékelési
skalak fejlesztésekor elsddlegesen fontos az értékelési szempontok rogzitése, azaz annak
az eldontése, hogy milyen szempontokat kell a javitoknak mindenképpen figyelembe
venniiik a tanuldi felelet vagy dolgozat mindsitésekor. Jellegzetes értékelési szempont
lehet a feladat megoldasa (tartalmi megfelelés), a szovegalkotas, a nyelvtani, lexikai mi-
ndség, szobeli vizsga esetén az interakcid mindsége €s a kiejtés. Az egyes értékelési
szempontok kozott kialakitott értékelési arany pedig visszatiikrdzi a vizsgakészitok pre-
ferenciait, hiszen lehetséges, hogy minden értékelési szempont azonos sullyal jelenik

82 Az 6. mellékletben olvashatd néhany értékelési skdla a német vizsga iraskészséget méré ré-
sz¢&bol.
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meg, de lehet, hogy valamelyikre kevesebb vagy tobb pontot lehet adni. Az egyes érté-
kelési szempontokhoz mindségi szinteket hataroznak meg, és a javitoknak az a feladata,
hogy az adott dolgozatot besorolja a megfelelé mindségi szintbe. A dolgozatok és a szo-
beli feleletek értékelésekor tehat a tanaroknak abban kell donteniiik, hogy a kdvetelmé-
nyek alapjan készitett értékelési skalak alapjan melyik leiras illik a legjobban a szovegre.
Az értékelés soran nem a hibak szama az elsédleges szempont, hanem az, hogy a tanar a
szoveg mindségének ezt a kettdsségét jol érzékelje: milyen komplexitast nyelvileg a szo-
veg €s mennyire pontos.

Az értékelési skalak hasznalata ezért azt igényli, hogy az adott tantargyon beliil az
egyes részteriiletekre alakuljon ki valamilyen megegyezés a kiilonb6z6 mindségi szin-
tekr6l, az alkalmazo tanarok pedig legyenek készek és képesek arra, hogy az egyéni nor-
maikat mintegy aldvessék ennek a részletesen leirt ,.k6z6sségi normanak”. Ebbdl nyil-
vanvald, hogy az értékelési skalak fejlesztése €s elfogadtatasa meglehetésen bonyolult
folyamat, mindenképpen érdekes azonban az, hogy hogyan lehet egy teriileten mindségi
szintekre bonthatd normékat 1étrehozni, azok hasznalatat megtanitani és a felhasznalok-
kal elfogadtatni. A 1étrejott skalak hasznalatahoz ezért segédletek sziikségesek. A vizs-
gaztatashoz elkésziilt tanari kézikonyvben példaul mintajavitasok voltak részletes ma-
gyarazattal, és az érettségi vizsgaztatok képzésének tematikajaban is kiemelt szerepe volt
annak, hogy a példak segitségével a kiillonb6z0 értékelok elképzeléseit egymashoz kozel
hozzak.

Az 1j értékelési rendszer alapelvei ismertek a kiilonb6z6 nemzetkdzi nyelvvizsgak
gyakorlatabol, ezért Magyarorszdgon sem jelentettek ujdonsagot az érettségivel, a kez-
deti kiprobalasok soran mégis nagyon komoly ellenallast valtottak ki a tanarok korében.
A vélemények sokszor nagyon kritikusak voltak, sokak szamara problémat jelentett,
hogy az értékelési eljarasok bonyolultabbak a korabban megszokottnal, hosszabb, leir6
jellegli szovegeket kell a tanaroknak elolvasniuk, és egy-egy dolgozattal a korabbinal
tobb idot kell eltolteniiik. Az értékelési skalak hasznalatanak egyik fontos alapszabalya
ugyanis, hogy ugyanazt az irdsmiivet tobbszor kell elolvasni, és mindig mas értékelési
szempontra kell koncentralni. Ez persze tébbletmunkat jelent, de jelentésen javitja az
értékelés mindségét. Erdekes, hogy az uj érettségi kapcsan markénsan megjelent az a
tanari vélemény is, hogy az alkalmazott értékelési technikak nem teljesen objektivek,
hiszen a javitonak mérlegelnie kell, és ezért az értékelési skalak helyett alkalmasabb
lenne hibaszamok alapjan rogziteni az adhatd pontszamokat. S bar az ezzel kapcsolatos
elvi problémakra korabban mar kitértem, mindenképpen érdemes megjegyezni, hogy ki-
fejezetten ellentmondasosnak tiinik az a helyzet, hogy évtizedekig mitkodott a vizsgazta-
tasi rendszer szinte értékelési utmutatod nélkiil, amikor viszont ennek helyébe egy ennél
jobban szabalyozott értékelési rendszer 1épett, akkor ezen a teljes objektivitast kérték sza-
mon. Ezen tdilmenden mindenképpen meg kell jegyezni, hogy a konkrét elemzések azt
mutatjak: a hibak sulyossagan és mennyiségén alapulé latszolag objektiv értékelés sem
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tud 6sszemérhetd eredményeket hozni. Az 1997-ben az ELTE német szakara jelentkez6k
felvételi vizsgajanak és dolgozatainak elemzése alapjan (EINHORN-DAVID 1998) példaul
megallapithato, hogy a korabbi felvételi rendszerben szamtalan probléma volt a vizsgak
megbizhatosagaval, és jelentds kiilonbség volt a javitok szemlélete kdzott.

Az értékelési skalak hasznalata a tanulasi fazisban mindenképpen lassitja a javitasi
munkat, ugyanakkor az ilyen tipusu értékelést alkalmazok tapasztalata az, hogy iddvel
ezen a modon gyorsitani lehet a tanari munkat, hiszen a mar megismert leirdsokhoz vi-
szonyitva csokken a mérlegelésre szant id6. Az értékeld tanarok informalis beszamoldi
alapjan azonban tudhatd, hogy az ilyen tipusu értékelést egyes javitok ,kreativan™ alkal-
mazzak: a tanar példaul — nyilvanvaldan figyelmen kiviil hagyva az értékelési utmutato
lényegét — a hagyomanyos 0sszbenyomas alapjan dont az 6sszpontszamrél, majd utdlag
elosztja az igy kapott pontszdmot az egyes értékelési szempontok kozott. A vizsgahoz
kapcsolodo tanartovabbképzések elmaradasa miatt az értékelési skalak hasznalataban va-
l6szintileg jelentds mindségromlas tortént, bar ilyen tipusu vizsgalati adataink nincsenek.

Az érettségi vizsgaban manifesztalodo értékelési kultiira azonban hathatott az osztaly-
termi mérés gyakorlatara is. Teljesen természetesen megvalosithatd ugyanis a napi érté-
kelés sorén is az az alapelv, hogy a tanar ne hibakat szdmoljon, hanem nyelvi mindsége-
ket probaljon megitélni, illetve hogy a hibakat funkcidjuk alapjan kiilonbozden itélje meg
az eltérd helyzetekben. Az érettségi vizsgaban alkalmazott technikak jol hasznalhatok a
diagnosztikus cély, illetve a formativ értékelésben is. Az 0j értékelési kultura jelent6s
valtozast hozhat a tanuldk onértékelésében, és igy a tanuldi Onalloésag tekintetében is,
azaz segitheti a fejleszt6 értékelés erdsodését (1. rész 4.2. fejezet). Az értékelési skalak
napi hasznalataval ugyanis a tanulok sokkal arnyaltabb képet kaphatnak sajat tudasukrol.
Nagyon lényeges informacio lehet az, hogy példaul egy munka nyelvi mindsége jo ugyan
(a szdkincs ¢€s a nyelvtan értékelési szempontok alapjan magas pontszdmot kapott), am a
szOovegszerkesztése nagyon gyenge, vagy bizonyos tartalmi elemek hianyoznak bel6le.
Egy ilyen tipusu értékelés sokkal részletgazdagabb, jobban segiti a diakot abban, hogy a
tovabbi egyéni tanulasi tjat célszerlien megtervezze. Nagy pedagdgiai haszon remélhetd
tehat attol, ha ezek az értékelési eljarasok az osztalytermi mérésbe is atkeriilnek, az érett-
ségi ilyen szempontu hatasvizsgalata azonban nem tortént meg.
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6. A vizsgareformhoz kapcsolédé tovabbképzések

Az érettségi vizsga bevezetésének egyik nagyon érdekes mozzanata volt, hogy a folya-
matot tanartovabbképzésekkel is tamogattak. Ez harom teriileten volt jelent6s: a mérés-
értékelés témakorben szerveztek sok tovabbképzést a vizsgafejlesztéshez kapcsoloddan
kiilonb6z6 intézmények, az érettségire valo felkészitéshez késziiltek regionalis és intéz-
ményi szintli modszertani képzések sok tantargybol, és végiil nagyon jelentds a kdzpon-
tilag szervezett vizsgaztatoi képzés.

A vizsgafejlesztéshez ¢s a vizsgak elokészitéséhez sok szakemberre volt sziikség, akik
a mérés-értékelés teriileten szakértelmet és gyakorlatot szereztek. A tantargyi mérés, je-
len esetben az idegennyelv-tudas mérése olyan szakmai teriilet, melyre a tanaroknak a
napi munkajuk soran nagy sziikségiik van, mégis hosszl ideig hattérbe szorult a tanar-
képzés tematikajaban, és ezen a teriileten altaldban kevés szakember tevékenykedett a
vizsgareform kezdetekor, az 1990-es években. Ebbdl a szempontbol kiemelkedd jelentd-
ségl tehat, hogy az 10j vizsga fejlesztéséhez kapcsoloddan tobb képzésre, mithelymun-
kakra adddott lehetdség. Bizonyara ennek is szerepe volt abban, hogy a nyelvtuddsmeérés
szakteriilet sokat erds6dott Magyarorszagon.

Az érettségi vizsga reformjahoz kapcsoldodd modszertani tovabbképzés nem zajlott
szervezett formaban, de az ezredforduld tajan az érettségi volt a hivoszo szinte minden
tanartovabbképzésen, regionalis €s iskolai szakmai rendezvényen. A vizsga bevezetésé-
hez kapcsolodoan tehat sok olyan regionalis szervezésii tovabbképzésre és tajékoztatod
rendezvényre keriilt sor, ahol a vizsga tartalmi modernizacidjahoz kapcsolddva a tanulo-
kozponta, készségtejlesztd tanitas problémajaval foglalkoztak. A fenti két képzési for-
man tal kiemelkedd volt a kozponti vizsgaztatdi képzés rendszere és megvalosulasa. A
cél az volt, hogy a kdzpontilag kialakitott képzési rendszerbe a lehetd legtobb tanar be-
keriilhessen, ezért a 2004/2005-6s tanévben az iskolak olyan potlolagos képzési kerethez
jutottak, amelyet csak erre a képzésre hasznalhattak fel. Ennek a képzési formanak a ha-
tasait nem vizsgaltak szisztematikusan, nem folyt szervezett adatgyijtés, raadasul a rend-
szer 2006 utan elhalt. A tovabbképzés szervezése és a létrejott tovabbképzési anyag alap-
koncepcidja azonban nagyon érdekes, és a tovabbi képzésekhez mintaként is szolgalhat.

A képzés két 1épcsdben zajlott. El6szor a palyazatok alapjan kivalasztott tanartovabb-
képzoket (multiplikatorokat) képezte ki a vizsgafejlesztéssel foglalkozé szakemberek
csoportja a tiz leggyakrabban valasztott kozismereti tantargybol. Erre a tovabbképzésre
2003 oktoberében és 2004 januarjaban keriilt sor, két nagyon intenziv, 30-30 oras blokk-
ban. A masodik szakaszban, 2004 tavaszatol, ezek a tanarok tartottdk az akkreditalt ta-
nartovabbképzéseket, amelyeket regionalisan terveztek és szerveztek kiilonb6z6 pedago-
giai intézetek vagy iskolak. A tananyagot a vizsgafejlesztéssel foglalkozd szakmai bizott-
sag készitette el. A képzési mappa csak a multiplikatorok szamara volt hozzaférhet6 (Né-
metb0l: Vizsgaztatok képzése a kétszintii érettségihez. Német nyelv. 2004). A tanarto-
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vabbképzések minden tantargybol 30 orasak voltak, ez alol csak az idegen nyelvek ké-
peztek kivételt, ezekbdl ugyanis 45 oras képzést tervezett az akkori Oktatasi Miniszté-
rium, mert az emelt szint(i vizsga nyelvvizsgaként valoé elismerése miatt id6igényesebb-
nek gondoltak. A kevesebb vizsgazot és vizsgaztatot érintd tantargyakbol a képzés egy-
szintli volt: a vizsgafejlesztd szakemberek képezték tovabb a szaktanarokat.

Nagyon fontos volt — és minden tovabbi képzés megszervezésénél hasznosithatd ez
az alapelv —, hogy a kivalasztott tanartovabbképzok az orszag kiilonbozo teriiletein tevé-
kenykedtek, ezen a mdodon el lehetett érni, hogy 1j szakemberek kezdjenek el intenziven
foglalkozni az érettségi vizsgaval. Ezek a kollégak szakértoként és eléadoként mas mo-
don is segiteni tudtak a folyamatokat az adott régidban. Emellett a regionalisan megszer-
vezett tovabbképzések kdnnyebben elérhetdk voltak a tanarok szamara, és segitették a
kapcsolatok épitését is. A tovabbképzéseket vezetd kollégak megfigyelése szerint arra is
volt példa, hogy a részt vevo tanarok a képzes utan is szakmai kapcsolatban maradtak, €s
példaul a kdzépszintii szobeli vizsgakérdések kidolgozasaban segitették egymast, azaz
tanarok kozotti egylittmitkodés jott 1étre informalis modon. Ennek azért van jelentdsége,
mert a némettanitas iranti igény folyamatos csokkenése miatt egyre tobb olyan iskola
van, ahol csak egy-egy némettanar dolgozik, iskolan beliil tehat nincs mod szakmai 6sz-
szefogasra.

Németbol a 45 oras képzés anyaganak kidolgozasakor tobb ellentmondast kellett fel-
oldani. Ezek koziil az egyik az volt, hogy a jogszabalyok szerint a vizsgaztatoi képzés
elvégzése csak az emelt szintli szobeli vizsgaztatas eléfeltétele, holott a kdzépszintii
vizsga is sok ujdonsagot tartalmazott. A tematika és a képzési anyag igyekezett mindkét
vizsgaszint 6sszes problémaéjat lefedni.®® A masik ellentmondés ennél sulyosabb volt. A
vizsga bevezetéséhez tulajdonképpen két kiilonb6z6 képzési formanak kellett volna kap-
csolodnia: egyrészt egy olyan altaldnos modszertani tovabbképzésnek, amely a tanarokat
abban segiti, hogy mit valtoztassanak meg a nyelvtanitasi folyamatban, masrészt egy
olyan képzési formanak, amely a vizsgaval kapcsolatos konkrét tevékenységekre késziti
fel a vizsgaztatokat. Anyagi okbol csak ez az utdbbi képzés valdsult meg szervezetten és
sok tanar szamara elérhetden. Ezért a német anyag kidolgozasakor arra tettiink kisérletet,
hogy a képzés kettds célt szolgaljon. Egyrészt tartalmazza a vizsgaztatok felkészitéséhez
szlikséges anyagokat, masrészt olyan munkaformakat és tevékenységeket éljenek meg a
tanarok, amelyek a tevékenység-kozpontu, a tanulok onalldésagara épitdé munka alapjat
képezik, ily modon tehat egy burkolt modszertani tovabbképzésben is részesiiljenek,
amely segiti a modszertani kultaravaltast. Ezért a multiplikatorok képzése soran fontos
volt, hogy a résztvevok modszertani mintakat kapjanak a munkajukhoz, és minél tobb

3 A tovabbképzés 18 célkitlizései a 7. mellékletben talalhatok, a 8. mellékletben egy feladatlap
példazza, hogy példaul a jogszabalyi hattér feldolgozasahoz milyen segitséget kaptak a résztve-
vok.
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tanfolyam-vezetési technikat is megtapasztaljanak. Maga a képzési anyag, az Ggyneve-
zett képzEési mappa — a résztvevOok szamara késziilt anyagon til — nagyon sok modszertani
utalast tartalmazott a tovabbképzok szamara, sot az egész mappanak volt egy kiilon feje-
zete, amely kiilonb6z6 szeminariumi tevékenységekhez adott tleteket (pl. bevezeto rész,
csoportokra osztas, 0sszegzés). Nagyon fontos volt tehat, hogy a vizsgdztatoi képzés so-
ran a tanarok sok csoport- és paros munkaban vegyenek részt, indirekt modon ismerked-
jenek meg a kiilonb6zd csoportfelosztasi technikakkal, a csoportmunka kezelésével és az
eredmények feldolgozasanak kiilonb6zo lehetdségeivel, hogy aztan ezeket a technikakat
a németorakon is alkalmazzak majd. A képzési anyagban gyakorlatilag nem volt eléadas,
¢és kevés volt a plénumban folytatott beszélgetés: a legtobb tartalmat feladatlapok segit-
ségével dolgoztak fel, igy a résztvevok onallo munkajara, egyiittmiikodésére és gondol-
kodasara volt sziikség. Minden feladatlapnak volt megoldasa, ezért sok esetben lehetdség
nyilt (csoportos) Onellendrzésre is, tehat ebben a fazisban sem volt sziikség mindig a
klasszikusnak tekintheté kdzos megbeszélésre.

Az eredeti elképzelés az volt, hogy az egyes szeminariumi egységek végén a tanarto-
vabbképzok vezetésével esetleg modszertani tanulsagokat is levonhatnak a résztvevok,
tehat roviden sszefoglalhatjak, milyen munkaformakban dolgoztak aznap, és az mire
hasznalhat6 fel egy németoran. A multiplikatorok tapasztalatai szerint erre azonban tobb-
nyire nem keriilt sor, de — szintén az ¢ informalis kozlésiik szerint — a tanarok altalaban
szivesen vettek részt ezekben a munkaformakban. Kétségtelen tény azonban, hogy sokuk
szamara ez az intenziv munkan alapuld, tevékenység-k6zponti munkaforma 1j volt, azaz
feltételezhetd, hogy napi nyelvtanari munkajukban addig nem alkalmaztak.

Az ismételt intézményi valtozasok €s atszervezések miatt a képzésnek nem volt igazi
gazdaja, és nem késziilt rola hatasvizsgalat. Ma mar az is nehezen rekonstrualhato, hogy
pontosan hany tanar vett részt a képzéseken. A tapasztalatok birtokaban sziikség lett
volna a képzési anyag atalakitasara, frissitésére, erre azonban nem keriilt sor, holott 2005
utan alapvetden megvaltozott a tanarok viszonya az 0j vizsgahoz: altalaban sokkal tajé-
kozottabban jottek a képzésekre, és mar kevésbé volt sziikség a meggydzésiikre.

Mindenképpen pozitivnak tekinthetd azonban ez a tapasztalat egy kétszintii képzési
modellrdl, jol elokészitett anyaggal és jol felkészitett tanartovabbképzokkel. Ez a modell
talan alkalmazhatd késébb is, hiszen a vizsga hatasan sokat erdsitene az, ha a tanarok
olyan tovabbképzéseken is részt vennének, amelyeken alapvetden nem a vizsgatevékeny-
ségen, hanem a pedagogiai kultiravaltason van a hangsuly, azaz hogy mit kellene meg-
valtoztatnia a tanarnak a napi rutinjabol ahhoz, hogy hatékonyabban készithesse fel a
didkokat a megvaltozott szemléletli vizsgara.
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7. A feladatfejlesztési folyamat tanulsagai

A vizsgafejlesztés folyamatat végigkisérte a standardizacio igérete vagy igénye, bar ez a
fogalom nagyon sokrétii, és nem is egyforman hasznaltak a kiilonb6z6 érintettek. Ezen a
téren az eredeti elképzelések jelentdsen modosultak, és ebben valdszintileg szerepe van
annak is, hogy a kdzoktatas részét képezo, igy sok vizsgazot és vizsgaztatot érintd, vala-
mint jelentés mennyiségli méréfeladatot igénylo vizsgak esetében a standardizacio kolt-
ségigénye nehezen vallalhat6. Nem elhanyagolhato tény az sem, hogy a vizsgaztatas mé-
résmetodikai, szakmai megkdzelitésmodja sok esetben ellentétes az oktatasi folyamat mi-
ndsége feldli értelmezéssel. Erdemes a standardizacié legtigabb szakmai értelmezésébél
kiindulni, majd egy sziikebb teriiletre koncentralni, a feladatfejlesztés terén elért kutatési
eredményekre.

7.1. A standardizacio kérdése

A pedagobgiai mérés szakteriilet fejlodésével egylitt valtoztak a standardizacioval kapcso-
latos igények és lehet6ségek. A standard vizsga nagyon régi talalmany, mindig toreked-
tek is erre a komoly vizsgak esetében, 1ényegében csak id6 és pénz kell hozza (CSAPO
1996, 18). Mar a vizsgafejlesztés korai szakaszaban vilagos volt, hogy ezen a teriileten
nagyon sok valtoztatasra lesz sziikség a korabbi érettségi vizsgahoz képest, bar az is tény,
hogy a kezdeti elképzelésekbdl sok nem valosult meg. Az idegen nyelvi érettségi vizsgak
fejlesztéséhez kapcsoldddan érdemes arra is kitérni, hogy a standardizacio fogalmat a
nyelvvizsgaztatasban az altalanos pszichometriai szakteriilettdl részben eltérden értelme-
zik.

A vizsgafejlesztési folyamat elékészitése soran a standardizacio igénye Kifejezetten
hangsulyos volt. A vizsgafejlesztés el6zményének tekinthetd az Orszagos Kozoktatasi
Intézet és a holland CITO ko6zos projektje (1993-1995), melynek egyik f6 célja éppen az
volt, hogy kiprébaljak egy komputerizalt feladatbank felallitasanak lehetdségét, hogy a
vizsga megbizhatobb legyen, és a tesztek bemért feladatokon alapuljanak (MATRAT 1997,
15). A feladatfejlesztés és kiprobalas tobb tantargyi teriileten folyt, éppen azért, hogy
modellezni lehessen a kiilonbozo teriileteken felmeriilo problémakat. Bioldgia, matema-
tika, angol nyelv, vizualis kultira és anyanyelv témakdrben folytattak méréseket Magyar-
orszagon és Hollandiaban (MATRAI 1997; KARPATI 1997; HORVATH 1998). A konkrét
mérési eredményeken talmutatéan felmérték annak a lehetdségét is, hogy milyen fejlesz-
tésre lenne sziikség egy olyan intézmény létrehozasahoz, amely tantargyi feladatbanko-
kat fejlesztene és kezelne, kiszolgalna az érettségi vizsga és mas kozoktatdsi mérések
igényét.

A vizsgafejlesztés kezdetekor lebonyolitott, ennyi év tavlatabol tekintve irigylésre
méltdan élénk, nyitott és szakszerli szakmai vitak egyik f6 eleme éppen a leendo érettségi
szakmaisaganak megerdsitése volt. Csapé Bend egy tanulmanyaban abbdl kiindulva,
hogy ,,[s]tandard osztalyzaton azt értjiik, hogy ugyanarra a tudasra barmelyik vizsgan
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ugyanazt az osztalyzatot kapja a vizsgazo tanuld” (CSAPO 1996, 19), felvazolta, hogy
milyen kdvetkezményei lehetnek a standardizacio igényének. Ezzel kijeldlte a harom leg-
fontosabb teriiletét e torekvésnek az érettségi fejlesztése soran: a standardizacio legfon-
tosabb eszkoze egyrészt a tudas leirdsdnak egységesitése, masrészt a vizsgafeladatok és
az értékelés, azaz a ,,vizsgahelyzet szabvanyositasa” (CSAPO 1996, 21), és végiil az érté-
keléshez hasznalt skalak problémaja. A kutatd ebben a korai fazisban elérevetitett mar
néhany olyan teriiletet, amely problémasnak tekinthetd a fejlesztés sordn, éppen a stan-
dardizaciohoz kapcsolodoan. Nyilvanvald, hogy a vizsga 0sszemérhetdsége és megbiz-
hatosaga szempontjabol a szobeli vizsga jelentette a legnagyobb veszélyt, tovabba az az
igény, hogy évrdl évre ugyanaz legyen az osztalyzatok értéke. Vildgosan latszodott az az
ellentmondas is, hogy az iskolai €s a tanari autonomia és a standardizalas ellentmondanak
egymasnak, tovabba a skalak hasznalatabol adodo komoly veszélyek, példaul az esetle-
ges tal magas aranyu bukas, illetve az iskolak egymashoz viszonyitott megitélésében
rejlé esélyegyenléségi problémak (CsAPO 1996, 20-26).

A standardizacioval kapcsolatos gondolkodas fokozatosan puhult fel, a fejlesztés so-
ran el0szor a feladatbanki hattér koncepcidja tlint el, vélhetéen annak a felismerésnek
koszonhetden, hogy még a korabbi kutatdsban példanak tekintett Hollandiaban sem tud-
jék biztositani azt, hogy minden egyes érettségi feladat bemérés utan keriiljon haszna-
latba. Késébb az értékeléssel kapcsolatos igényesség hagyott alabb, eldszor az eredetileg
elképzelt kettos értékelés lehet6sége, majd a kotelezd felkészités keriilt ki a fejlesztok
elképzelései koziil, gazdasagossagi szamitasok és szervezési nehézségek miatt. Es ez nem
véletlen. Az érettségi vizsga tervezésekor minden standardizacios torekvés esetében fi-
gyelembe kell venni, hogy nagy vizsgazoi 1étszamrol van szo, sok vizsgaztato dolgozik
egyszerre, a vizsgafeladatokat pedig nem lehet t6bbszor hasznalni, tehat folyamatosan
nagy mennyiségl tesztfeladatot kell fejleszteni. Ilyen kortilmények kozott a jo vizsgami-
ndéség biztositasahoz sok pénzre van sziikség. A vizsga megvalosulasa utan a standardi-
zaci6 fogalmanak értelmezése sokkal sziikebben jelent meg (HORVATH-LUKACS 2006/a,
28-30): {6 eleme mar csak az azonos vizsgakovetelmény, illetve a vizsgaztatotol minél
fliggetlenebb vizsgaeredmény Vvolt.

Az idegen nyelvi érettségi vizsga standardizacios jellemzdinek megitélése ebbdl fa-
kadoan a kiindulasi ponttél fiiggden kiillonb6z6. Ha a korabbi érettségi vizsga kovetel-
ményleirasai, feladatkészitési és értékelési folyamata feldl kozelitiink, akkor jelentds mi-
néségjavulast figyelhetliink meg a vizsgdban. Ha a sokkal kevesebb vizsgazot érint6 €s
gyokeresen eltéré kornyezetben mitkodoé nyelvvizsgaztatas feldl kozelitjiik, akkor a to-
rekvések kevésnek bizonyulnak. A kérdést mindenképpen bonyolitja még az is, hogy a
nyelvvizsgaztatas értelmezési keretében a standardizacio azt is jelenti, hogy a kiilonb6z6
nyelvvizsgak szintje viszonyithato legyen a KER szintjeihez, és ilyen médon egymashoz
is (KAFTANDIEVA 2007, 12). Arrdl van szo tehat, hogy nem csak a kdvetelmények vi-
szonyitasat kell elvégezni, hanem szakért6i vélemények és mérési eredmények alapjan
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igazolni kell a konkrét feladatok és feladatsorok KER szerinti szintjét is. Mivel a tobbi
tantargyi teriileten nincs olyan nemzetkozi szintrendszer, amelyhez igazodni lehetne, a
standardizacionak ez az értelmezése soha nem jelent meg a vizsgafejlesztési folyamat-
ban, és mivel a vizsgafeladatok egyszer hasznalhatdak, tovabba — a jelenlegi szabalyozas
szerint — nincs mdd a kiprobalasukra, gyakorlatilag kivitelezhetetlen az, hogy az idegen
nyelvi érettségi vizsgan a KER szintekhez professzionalisan illesztett vizsgafeladatokat
hasznéljanak.

A standardizacio kérdése tehat a vizsgafejlesztés egyik legérdekesebb teriilete, ahol a
szlikebb méréselméleti szakmai elvarasok és a realitasok talan a leglatvanyosabban fe-
sziiltek egymasnak. A standardizacio igénye mindenesetre el6térbe tolta a fejlesztési fo-
lyamatban a vizsgaminGség és a feladatmindség problémajat. Kétségtelen tény, hogy eb-
ben jelentds eltérések voltak a kiilonboz6 tantargyi teriiletek hagyomanyaban, és az ide-
gen nyelvi vizsgafejlesztok kutatasai kapcsan sok szakmai elemmel gazdagodott az érett-
ségi vizsga.

7.2. A feladatfejlesztés elméleti problémdi

Az érettségi vizsga fejlesztési folyamata soran sok feladatot kellett késziteni, hiszen a
modell kialakitasahoz probamérésekre volt sziikség. A feladatfejlesztés kutatasi koriil-
meények kozott zajlott: a kiprobalasra szant feladatok, a probaérettségik, s6t az elsd ,.éles”
feladatsorok eldkészitése is a kozben kialakult rutin szerint tortént, sok esetben a korabbi
hagyomanyoktol eltér6 rendben és modon. E munka soran egyértelmiien kideriilt, hogy
a készségméro feladatok létrehozasa szamtalan buktatot rejt: az uj tipusu érettségi tar-
talmi elvarasaihoz igazodé feladatok létrehozasa sokkal nehezebb, 1ényegesen tobb a
hibalehet6ség, mint a korabbi, hagyomanyos vizsgafeladatok esetén (EINHORN 2006/b).
Mivel az idegen nyelvek tanitasdhoz kapcsolédd nyelvpedagodgiai szakirodalomban a
feladatfejlesztés problémakorét a kiilonbdz6 nemzetkdzi nyelvvizsgdk mindségi igényei
miatt részletesen és alaposan targyaljak és dokumentaljak, a német tantargy vizsgafej-
lesztése soran kiemelt jelentOségii lett e teriilet fejlesztése és kutatasa. Természetesen az
e téren nyert tanulsagok is altalanosithatoak.

A feladatfejlesztési folyamat a kiilonb6z6 vizsgak gyakorlataban eltéréen muiikodik,
¢és komoly szakirodalmi hattere van a feladatmingség problémajanak (ALDERSON et al.
1995, 62-64, 73-77; BARDOS 2002, 77-84; MILANOVIC 1997, 7-26; NORTH et al. 2003,
65-98). Ezek alapjan megallapithato, hogy az elkészités modja befolyasolhatja a felada-
tok bevalasat, azaz azok mindségét tobb elem beiktatasaval lehet megbizhatobba tenni
(7. abray).
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Meghbizhatisédg Riltség
JHlasszikus™ vizsgakészités
Bizottsagl lektordléds (moderdlas)
Tibhlépcsis ieflesziés] inlyamat

— Feladatokat fejlesztenck (nem feladatsort)
— Tiobb ellenfirzési szint

Ripribélds
A [eladatnehézség mérése

Hivekszik
Hivekszik

7. abra
A feladatkeészités mindségi elemei

(Forras: EINHORN 2006/b, 68)

A feladatkészités legegyszeriibb modja a hagyomanyos szervezés, amelyben egy tan-
targyi bizottsag (3—5 f6) irja meg és ellendrzi a feladatokat. Ennél jobb mindséget lehet
létrehozni, ha a feladatokat bizottsagi formaban lektoraljak (az angol nyelvl szakiroda-
san elemzik a feladatokat, és ezt kdvetden aprolékosan megbeszélik azokat. A bizottsagi
lektoralas soran folytatott beszélgetések, felmeriilt Gtletek sokat javithatnak a feladatok
mindségén. Ennél is jobb mindséget lehet elérni, ha a feladatirdk, lektorok és atdolgozok
korét szétvalasztjuk, és igy egy tobblépcsds folyamat jon 1étre. Ily modon ugyanis az
elékészitési szakaszban tobb ellendrzé fazist lehet beiktatni, tobbszor is el6fordulhat,
hogy egy-egy szakember kiviilalloként nézi meg, oldja meg a feladatot. Végezetiil a fel-
adatok minéségén jelentdsen valtoztat az, ha azokat kiprobaljak a felhasznalas el6tt, akar
csak kis mintén is, ily médon ugyanis szamtalan rejtett hibara, félreérthetd fogalmazasra
lehet rabukkanni, de a megadott megoldasi lehetéségek kore is bévithetd, hiszen sokszor
a feladatkészitok életkoruk, helyzetiik miatt nem gondolnak bizonyos megoldasi lehetd-
ségekre, amelyek azonban a vizsgazokhoz hasonld koru és helyzeti kiprobaloknak
esziikbe juthat,

A feladatnehézség pontos meghatarozasa csak akkor lehetséges, ha a feladatokat
nagymintas probamérések soran kalibraljak, azaz statisztikailag igényes modon informa-
ciokat szereznek a feladatok nehézségérol (ezt szokas a szakzsargonban bemérésnek ne-
vezni). Attdl fiiggden, hogy milyen adatfeldolgozasi modot valasztanak, ehhez 100250
dolgozatra van sziikség. Ha azt is biztositani akarjak, hogy a kiilonb6z6 idében felhasz-
nalt feladatok nehézsége egymashoz is viszonyithato legyen, akkor olyan eljarasokat kell
alkalmazni, amelyekhez legalabb 1000 dolgozatra van sziikség. Ezek az eljarasok tehat
mindenképpen javitjak a feladatok minéségét, alkalmazasuk azonban megndveli a szer-
vezési igényt, a feladatok l1étrehozasanak idejét és a koltségeket is (7. dbra).
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Egy mérdeszkoz fejlesztésekor tehat nagyon alaposan mérlegelni kell, hogy a lehet-
séges minGségbiztositasi elemek koziil melyeket érdemes beépiteni a rendszerbe, illetve
ha szervezési vagy koltségvetési okbol nincs lehetdség a feladatfejlesztési szempontbol
igényesebb modszerek alkalmazasara, akkor tudatosan fel kell késziilni a mindségi koc-
kazatok kezelésére. Példaul az Gsszes feladat el6zetes nagymintds bemérésére altaldban
nem keriil sor az érettségi vizsgak esetében, mert ezek az eljarasok éppen a nagy minta
miatt vallalhatatlanul dragak, ebben az esetben azonban eldre kell megtervezni, hogy mi-
lyen mdédon kezelhet6 az a probléma, hogy a kiilonb6z6 években 1étrehozott feladatsorok
mondjuk nem feltétleniil azonos nehézségiiek.

Az érettségi vizsga fejlesztése soran tobbszor felmeriilt az igény arra, hogy a megval-
tozott szervezési és tartalmi vizsgahoz kapcsoldddan alakuljon at a feladatfejlesztés ko-
rabbi rendje is, erre azonban nem keriilt sor. Ennek nyilvan sok oka volt, ezek koziil
valosziniileg kiemelkedik az, hogy a feladatfejlesztési folyamat egyes mindségi elemei
jelentds szervezési munkaval jarnak, tobb szakembert igényelnek, tehat jelentds szerke-
zeti atalakitast igényeltek volna a vizsgat készitd intézményben. A masik kiemelkedd ok
a titkossag problémaja volt. Mivel a 2005. évi elso vizsga idején — maig tisztazatlan mo-
don — kiszivarogtak egyes tantargyi feladatsorok, a titkossag biztositasa kiemelt jelentd-
séglivé valt. Marpedig ellentmondas van a jobb minéséget biztosito elemek beépitése és
a titkossag kozott, hiszen ahhoz, hogy a feladat jobb mindségii legyen, arra van sziikség,
hogy minél hosszabb és bonyolultabb legyen az a folyamat, amelyen atmegy a felhasz-
nalas elott. A titkossag biztositasa pedig anndl egyszer(ibb, minél zartabb és rovidebb a
feladatok elokészitésére szant folyamat. A titkossag az érettségi vizsga esetében termé-
szetes alapfeltétel, a folyamat roviditése, lezarasa azonban sulyos kockazatokat rejt, ezért
kiemelten fontos, hogy a tovabbiakban olyan modszereket alkalmazzanak, amelyek al-
kalmasak arra, hogy titkos feladatok késziiljenek tobb mindségbiztositasi elem alkalma-
zasaval. A vizsgafejlesztéshez kapcsolddott egy kutatas, amely segitségével ezen a terii-
leten is sikertilt fontos tapasztalatokat szerezni, érdemes tehat ezeknek az eredményeit is
attekinteni.

7.3. A feladatfejlesztés folyamata

Az elso 1j tipusu vizsga létrehozasa utan, tehat 2005-2007 kozott az Orszagos Kozokta-
tasi Intézetben (ma Oktataskutato és Fejleszto Intézet) a Nemzeti Fejlesztési Terv egyik
projektje keretében®* ij modszerrel késziiltek vizsgafeladatok. A projekt eredeti tervezete
szerint a projekt keretében 12 tantargybol® fejlesztett, tantargyanként 300 darab feladat

3 HEFOP 3.1 A 7-12. évfolyam verbalis és kvalitativ értékelése és visszajelzése cimii projekt

(2005-2007). A szerz6 az idegen nyelvi (angol, francia és német fejlesztés) alprojekt vezetdje
volt.

Angol, biologia, fizika, foldrajz, francia, informatika, kémia, magyar nyelv és irodalom, ma-
tematika, német, torténelem, vizualis kultura.
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funkcioja az lett volna, hogy azok az Oktatasi Hivatalhoz atkeriilve késobb az érettségi
feladatsorok alapjat képezzék. Ezek a feladatok ezért teljesen az 1j érettségi kdvetelmeé-
nyeinek megfelelden késziiltek, am a feladatfejlesztési folyamatban erésebb mindségbiz-
tositasi igény jelent meg. A jelentds erdfeszitéssel és anyagi raforditassal 1étrejott felada-
tokat a tervezett céljukra soha nem hasznaltak fel, alameriiltek az intézmények és elkép-
zelések kozotti folyamatos {itkdzésekben. Ez az id6szak érdekes kutatasnak tekinthetd
azonban, hiszen ebben a folyamatban kétfajta feladatfejlesztési folyamat zajlott parhuza-
mosan, igy a kettd lehetdségei és korlatai dsszevethetok. Az Oktatasi Hivatal altal meg-
bizott szakemberek az intézmény protokolljahoz igazodva klasszikus modon, a korabbi
hagyomanyoknak megfeleléen készitették az aktualis érettségi feladatsorokat, mig a ku-
tatasi projektben ettél jelentésen eltér6 modszerekkel folyt a munka. A két feladatban
részt vevo szakemberek kore egyes tantargyakban teljesen kiilonb6zd volt, masokban
volt atfedés a két szakmai kor kdzott, és kiilonbozé volt az egyiittmiikodési hajlandosag
is. Németbol a korabbi fejlesztést végzd szakmai csoport ebben az idészakban nem vett
részt aktivan az éppen aktualis érettségi feladatok 1étrehozasaban, ugyanakkor a két mii-
hely kozott nagyon szoros szakmai egyiittmiikodés alakult ki, és bizonyos részfeladatok-
ban a szakemberek kolcsonosen ,,atdolgoztak™ a masik mithelybe.

Az OKIl-ban folyo kutatd-fejlesztd munkaban kisérlet tortént tehat arra, hogy oly mo-
don késziiljenek érettségi feladatok, hogy azok megfeleljenck a magasabb mindségi igé-
nyeknek, pontosabban mérjenek, jobban igazodjanak a mérési célokhoz, €s lehetdleg ke-
vesebb hibat tartalmazzanak, &m mégis megfeleljenek a szigoru titkossagi kritériumok-
nak. Ez tehat érdekes kisérletnek tekinthetd, és érdemes e folyamat tapasztalatait ossze-
foglalni.

Kockazatok a hagyomanyos feladatkészités soran

Tekintsiik at el6szor az érettségi feladatlapok létrehozasanak folyamatat. Az Oktatasi Hi-
vatal egy bizottsagvezetot biz meg minden tantargybol, aki maga valasztja meg a kozre-
miikddo tantargyi bizottsagot, amely altalaban 4—6 fobol allt. A bizottsag teljes feladat-
sorok elkészitésére kap megbizast, ezek mennyisége az Oktatasi Hivatal készleteitol
fligg, és a projekt idején altalaban viszonylag kevés id6 allt rendelkezésiikre, hiszen a
rendszert fel kellett tolteni. E feladatfejlesztési rend alapjan a bizottsagi tagok kétféle
mindségben vesznek részt a munkaban: eldszor feladatiroként, majd lektorként, és a mun-
kafolyamat egy viszonylag korai szakaszatol kezdve teljes feladatsorokon dolgoznak. A
munkaba a bizottsagi tagokon kiviil bekapcsolodik még egy szakmai lektor és egy anya-
nyelvi lektor, illetve egy tGgynevezett csucslektor, aki a folyamat késéi szakaszaban
utolso ellendrzést végez. Természetesen az idegen nyelvi hanganyag elkészitéséhez to-
vabbi szakemberek csatlakoznak. A vizsgafeladatokat semmilyen formaban nem lehet
kiprobalni, még egészen kicsi (3—5 f0s) mintan sem.
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A szakemberek szakmai kompetencigjanak és jo szandékanak kétségbe vonasa nélkiil
is megallapithat6, hogy maga a rendszer, tehat a protokoll tobb olyan kockazati tényezot
tartalmaz, amely komoly mindségi problémakhoz vezethet. A legfontosabbak a kdvetke-

z0k.

Nincs eldirva képzési kotelezettség a feladatiroknak, a vizsgat elokészitd intéz-
mény nem szervez feladatirdi képzéseket.

Nincs részletesen rogzitve, hogy a feladatsorok elkészitése soran milyen 1épé-
seken kell atmennitik a feladatoknak, hany mindségi sziirét kell alkalmazni, és
milyen formaban. Csak a folyamatban részt vevo szakemberek lelkiismerete és
a mérési szakteriileten szerzett tapasztalata donti el, hogy a folyamatot hogyan
szervezik meg, és ebben tantargyanként jelentOs az eltérés.

A feladatirdk és a feladatokat ellendrzok (lektoralok) ugyanazok a személyek.
Ilyen modon kevesebb ellendrzési szint kertil a folyamatba, és nagyobb a hiba-
zas kockazata.

Tul kevés szakember késziti a feladatokat, komoly veszélye van annak, hogy
hamar kifaradnak, a munkajuk egysikava valik. Ennyire kevés szakemberrel
hosszabb tavon nehezen oldhatdo meg a valtozatos, am szakszerd feladatallo-
many létrehozasa.

A folyamat egy viszonylag korai fazisaban feladatsorokka allnak ossze a fel-
adatok. Sok esetben a késziték ,kreativ problémamegoldasokra” kényszertil-
hetnek az idényomas miatt (EINHORN 2006/b), azaz az egyes feladatok mind-
ségi problémait nem oldjak meg ugy, hogy a feladat 6Gnmagaban jo legyen, ha-
nem kiegyenlité technikékat alkalmaznak (a tal konnyi feladat mellé egy tal
nehéz feladatot szerkesztenek, modositanak a forrdsokon stb.).

Nincs mod kiprobalasra, tehat a feladat miikddésérdl és a nehézségi szintjérol
csak hipotéziseket lehet megfogalmazni.

Az értékelési utmutatok a nyitottabb feladatok esetében nem tartalmazzak az
Osszes lehetséges megoldast, hiszen nincs mod arra, hogy a vizsgazokkal azo-
nos koru ¢és élethelyzetii tanulok megoldasai alapjan ellendrizzék az értékelési
utmutatokat.

Ezek a mindségi kockazatok azért jelent6sek, mert a vizsgaleirasok értelemszeriien

nem tudjék garantalni a feladatmindséget, ez annal Iényegesen Gsszetettebb dolog. A fel-
adatmindséget csak a folyamatban résztvevok ez irdny szakmai tudasa hatarozza meg,

hiszen tudomasul kell venni, hogy a pedagdgiai mérés ma mar 6nalld szakteriilet, tehat a

résztvevOk szaktargyi tuddsa Gnmagaban nem garantalja, hogy jo feladatsorokat hoznak
létre. Mivel a tanarképzésben ez a teriilet meglehetdsen kevés szerephez jutott korabban,
az, hogy valaki sikeres, elismert szaktanar, még nem feltétleniil jelenti azt, hogy jo vizs-
gafeladatokat is tud késziteni.

120



Ezen tilmenden a kevés ellendrzési szint miatt megnovekedhet a nehezebben feltar-
hat6é mérési hibak szdma, példdul nem megfeleld készségszint, pontatlan vagy azonosit-
hatatlan mérési cél. Fontos adalék ehhez, hogy a készségek, képességek mérése mindig
sokkal nehezebb, mint a konkrét tudaselemeké. Az érettségi vizsga eltolodasa a képesség-
és készségméres felé egyértelmiien azzal a kovetkezménnyel jar, hogy az 1;j tipusu fel-
adatokban lényegesen tobb hibalehetdség adodik, mint a hagyomanyosakban. Tovabba a
vizsgakészitési folyamat szabalyozatlansiga ahhoz is vezethet, hogy egyes tantargyakbol
a vizsga lassan ,,visszarendez6dik™: formailag megfelel ugyan a toérvénynek, de 1ényegé-
ben, szemléletében nem.

A feladatkeszitési folyamat a tobblépcsés modellben

Mivel a vizsgafejlesztés soran 1997-t61 jelentds mennyiségii feladatot kellett 1étrehozni,
a szakemberek szamara vilagosan lathatok voltak a kockazatok, és ennek tudataban lehe-
tett meghatarozni az alapelveket és célokat a munka kezdetekor, illetve a projekt terve-
zésekor. 2005-ben, a feladatfejlesztési projektben tehat a kovetkez6 iranyelvek szerint
dolgoztunk.

e Folyamatosan onallo feladatokat és nem feladatsorokat kell fejleszteni. A fel-
adatszamok meghatarozasakor azonban figyelembe kell venni a vizsgaleiras
belsd szerkezetét, hogy a 1étrejovo feladatokbol késobb minél tobb teljes fel-
adatsort lehessen Gsszeszerkeszteni.

o A feladatok mennyiségének tervezésekor kalkulalni kell a (varhatoan jelents)
veszteséggel.

o A folyamatban részt vevo szakembereket képezni kell. A feladatirokat a belé-
péskor alapképzésben kell részesiteni, és folyamatosan vissza kell jelezni az
eredményeiket, azaz indirekt modon is képezni kell 6ket.

o A folyamatot ugy kell kialakitani, hogy minél tobb 1épcsdben valosuljon meg
az ellen6rzés.

o Az egyes munkafazisokra forditott id6t annak tudataban kell megtervezni, hogy
a titkossag miatt a feladatok nem kiildhet6k elektronikus formaban. Ez bizo-
nyos munkafazisokat lelassit, és szervezésileg bonyolultabba tesz.

o A feladatokat ki kell probalni. A korrekt szintezéshez sziikséges nagymintas
mérésre nem keriil sor, azt azonban ki kell dolgozni, hogyan lehet a titkossagi
kovetelmények figyelembevételével kis mintan kiprébalni a feladatokat.

e A kiprobaléas eredményét elsGsorban az értékelési utmutatok pontositasara kell
hasznalni. A nyitottabb feladattipusok esetében (pl. szovegkiegészités, rovid
valasz) ki kell béviteni az értékelési itmutatot a kiprobalas alapjan, azaz az j
feladatoknal mar nem csak a jo megoldast kell megadni, hanem a dolgozatokbol
gylijtott tanuloi megoldasok alapjan példakat is az elfogadhatd (bar nem toké-

letes) és a nem elfogadhato valaszokra.
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o Az iraskészség vizsgarészhez mintajavitasokat kell késziteni. Minden feladat-
hoz 2-3 mintadolgozatot kell valasztani, és ezek értékelését lehet megadni eta-
lonnak. A mintaértékelések sokat segitenek az értékelési skaldk felhasznalas-
ban, ¢s igy megbizhatobba tehetik a vizsgaecredményeket.

A projekt munkalatai 2005 elején kezdddtek a fenti alapelvek alapjan a 30 oras fel-
adatiroi képzés megtervezésével és megszervezésével. A feladatiréi munkara a korabbi
munkafolyamatokban megismert szakemberek koziil keriiltek ki a jelentkezok. Ezt kove-
tden kezdddott a tulajdonképpeni feladatfejlesztés, amelyben haromszor 100 feladat ké-
sziilt el, harom kiprobalas koré szervezve a munkat.®® A harom kiprobalasra 2006 janu-
arjaban, novemberében és 2007 marciusdban keriilt sor. A feladatkészités kiilonb6zo
munkafazisai részben parhuzamosan folytak, tehat azt is ki lehetett probalni, mekkora
terhet jelent a munkaszervezés szempontjabol ez a folyamatos ,.feladatgyari” tevékeny-
ség.

A feladatfejlesztés harom nagy szakaszban folyt (8. abra): feladatkészités, kiprobalas,
véglegesités. Mindegyik szakasz tobb, egymasra épiilé kisebb munkafazisbol allt. Az
els6 szakaszban a feladatirok elkészitették a feladatok legelso valtozatat, a tobblépcsds
feladatfejlesztési folyamat legals6 szintjén koriilbeliil 20 feladatird dolgozott. Az elké-
szilt feladatokat az ugynevezett készségfelel6sok kaptak meg. A vizsgafejlesztést végzo
korabbi munkabizottsag tagjai elvallaltak egy-egy készség, azaz vizsgarész vagy vizsga-
Osszetevo gondozasat (olvasas, nyelvhelyesség, hallas, iras, szobeli), és tjjabb emberek
(altalaban feladatirok) bevonasaval lehetett elérni, hogy kis csoport vagy legalabbis par
szervez6djon melléjiik, hogy ebben az elsd sziirében is legalabb két ember itélje meg a
feladatokat. A tobbi tantargytol eltéréen a harom idegen nyelvbdl (angol, francia, német)
szobeli feladatok is késziiltek, igy az 6t készség elsé szlirdjeként, tehat a folyamat maso-
dik szintjén 11 szakember tevékenykedett. Az elsd szlirés soran sajnos nagyon sok fel-
adatot kellett selejtezni, koriilbeliil a feladatok 30-40%-at nem lehetett hasznalni, és a
megmaradt feladatokat is altalaban jelent6sen at kellett dolgozni. Erre a korabbi tapasz-
talatok alapjan szamitani is lehetett, ezért eleve tobb feladat készilt. Az els6 sziirés utani
atdolgozast vagy maguk a feladatirok végezték, vagy a készségeket gondozd kisebb mun-
kacsoportok. A készségfelelosok dolga volt a munka megszervezése €s iranyitasa, vala-
mint a leadott feladatok részletes értékelése is szoban vagy irasban, hogy a feladatirok
tanulhassanak a hibaikbol. Ezen a szinten addig valtoztattak a feladatot, mig a készség-
feleldsok nem lattak megfeleldnek azokat a bizottsagi lektoralasra.

% A feladatiroknak részletes utmutato késziilt, amely a ma mar nem elérhetd kézikonyvben is
helyet kapott (EINHORN et al. 2004). Ennek egyik részlete, az ellen6rz6 lista a 9. mellékletben
olvashato.

122



1. szakasz Feladatiras
Feladatkészités Készségenkénti els6 szlirés
Atdolgozas
Készségenkénti ellendrzés
Bizottsagi lektoralas (moderacio)
Atdolgozas
Ujabb bizottsagi lektoralas (vagy készségenkénti ellendr-
z¢s) sziikség esetén jabb atdolgozas
Anyanyelvi lektoralas, szakmai lektoralas

2. szakasz Feladatok formai szerkesztése, hangfelvétel
Kiproébalas Feladatlapok szerkesztése a kiprobalashoz
Kiprobalas

A dolgozatok értékelése, példak gytijtése
Eredmények elemzése

3. szakasz A feladatok atdolgozasa a kiprobalas utan
Véglegesités Az értékelési utmutatok kiegészitése, véglegesitése
Feladatnehézség megallapitasa
Bizottsagi lektoralas (moderalas) (csak sziikség esetén)
Utolso6 javitasok, paraméterek véglegesitése
Szoftverbe helyezés

8. abra
A tobblepcsds feladatfejlesztés folyamata a kutatdsi projektben
(Forras: EINHORN 2008/b, 228)

A bizottsagi lektoralas volt a feladatkészités harmadik szintje, amelyben egy 4—6 f6s
szakmai bizottsag vett részt, a korabban emlitettek szerint a szakemberek mindegyike
valamelyik készségért kiilon is felelt, kivéve a bizottsag szakmai vezetdjét. Ebben a mun-
kafazisban tortént a feladatok részletes elemzése, tovabbfejlesztése, tokéletesitése. A fo-
lyamat els6 1épéseként mindegyik bizottsagi tag megkapta a kdvetkezd megbeszéléshez
sziikséges Osszes feladatot (altalaban készségenként és szintenként folyt a moderalas).
Ezeket a szakember megoldotta, a megoldasait dsszevetette a megoldasi utmutatoval,
majd kiilon elemezte a feladat 6sszhangjat a vizsgakdvetelményekkel, a szoveg mindsé-
gét, illetve ellendrzott tobb fontos dolgot a feladatmindséggel kapcsolatban. Ezt kdvetoen
kertilt sor az igynevezett bizottsagi moderalasra. A megbeszéléseken részletesen targyal-
tak a feladatokkal kapcsolatos tapasztalatokat, megvitattak, milyen modon lehet tovabb-
fejleszteni azokat, illetve ebben a fazisban is selejteztek még: az elkésziilt feladatok ko-
rlilbeliil 10%-arol dolt el, hogy nem érdemes tovabb foglalkozni veliik, de sokszor a meg-
marado feladatok is jelentés mértékben megvaltoztak.
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A részletes megbeszélés alapjan a feladatokat Gjra atdolgoztak. Természetesen az 6t
készséghez késziilt feladatokon parhuzamosan dolgoztak, és mindegyik éppen mas fazis-
ban volt. Azokat a feladatokat, amelyeken jelentés modositast kellett végrehajtani, Gjra
attekintette a bizottsag, a tobbi feladatot a készségfelelosok véglegesitették. A szakasz
lezarasaként minden feladat anyanyelvi lektorhoz és két szakmai lektorhoz keriilt, ez
utobbiak kozépiskolai tanarok voltak. A lektori vélemények alapjan a készségfelelds és
a szakmai vezetd hatarozott a valtoztatasokrol, sziikség esetén a bizottsag dontott errdl.
Mindegyik feladatnak sziiletett egy véglegesitett, javitott valtozata, mindegyik feladathoz
elkésziilt az értékelési itmutato és a feladat paramétereit tartalmazé eldlap a legfontosabb
informaciokkal (feladattipus, itemszam, kapcsolodas a vizsgakovetelményekhez, feltéte-
lezett nehézség stb.). A feladatokat harom nehézségi kategoriaba soroltak mindegyik
készségbOl, a munkafazis végére véglegesedett ez a besorolas is.

A masodik szakaszban a feladatok kiprobalasa tortént meg. A kiprobalas elokészitése
és szervezése az Osszes tantargy esetében kozdsen tortént. Onként jelentkezd 12. oszta-
lyos tanulok vettek részt a munkéban az orszag kiilonb6z6 pontjain, altaldban a regionalis
pedagodgiai intézetek szervezésében. Az volt a cél, hogy minden feladatot legalabb 30—
50 tanul6 oldjon meg. A kiprobalasokat az OKI altal megbizott mérdbiztosok iranyitot-
tak, ok feleltek a titoktartasért is, a feladatsorok tehat nem kertilhettek ki a terembd6l, nem
lehetett lemasolni 6ket. Mivel a kiprobalas célja nem a tanuldk tudasszintjének mérése
volt, hanem a feladatok miikodésének tesztelése, a feladatlapokat nem az igazi vizsga
logikaja szerint szerkesztették meg, az egyes készségekre szant idé sem egyezett meg a
vizsgaleirdsban rogzitett valos vizsgaidével. A feladatok tehat ezen a ponton sem alltak
Ossze érettségi feladatsorra. Egy tantargybol sok feladatlap késziilt, ezek kozott is volt
atfedés: bizonyos feladatok tobb feladatlapon is el6fordultak, ezzel lehetett elérni, hogy
a kiilonbozo feladatlapok eredményei egymassal is 0sszevethetok legyenek. Az egyes
feladatlapok nehézségi szintje azonban jelentés mértékben eltérhetett egymastol, mert
sok esetben hasonld nehézségii feladatok keriiltek egymas utan, hiszen igy konnyebben
0Ossze lehetett hasonlitani oket.

Az elkésziilt irasbeli dolgozatokat kijavitottak, altalaban mérésenként 10—12 javito
tanar vett részt a munkaban, elsésorban a készségekért felelds kis csoportok, illetve a
feladatirok, hogy jobban lassak a feladatok mitkodését. A javitas soran a tanarok példakat
is gyljtottek az értékelési utmutatok atdolgozasahoz. A zart feladatok (példaul a felelet-
valaszto, az igaz-hamis vagy a hozzarendeléses feladatok) esetében csak adatrogzités tor-
tént, ehhez nem volt sziikség tanari munkara. Az eredmények alapjan alapszintii statisz-
tikai feldolgozas folyt, a kis minta miatt igényes eljarasokra természetesen nem volt mod.
Az iraskészséget mérd dolgozatok javitdi javaslatokat tettek a mintadolgozatokra is. Ezek
alapjan a mintajavitasok létrehozasaért felelds két szakember minden egyes iraskészséget
mérd feladathoz harom mintadolgozatot véalasztott ki, ezekhez mintajavitast készitettek,
amelyeket a kovetkez6 szakaszban az alapbizottsag lektoralt.
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A harom idegen nyelvbdl (angol, francia, német) szobeli feladatok is késziiltek, ezek
kiprobalasa teljesen kiilon zajlott. A szobeli feladatokat altalaban harom iskolédban pro-
baltak ki, tehat minden feladatot 3—5 vizsgazoé is megoldott. A jelentkezoket tapasztalt
szakemberek vizsgaztattak. A vizsgaztatok és a vizsgazok véleményét dsszegylijtotték,
majd ezek alapjan délt el, mely feladatokon kell valtoztatni.

A harmadik fazisban a feladatok véglegesitése tortént. A kiprobalas eredményei alap-
jan a készségfelel6sok és a szakmai koordinator kozosen dontéttek a feladatok esetleges
valtoztatasair6l. Az alkalmazott statisztikai eljarasok finom elemzésekre nem voltak al-
kalmasak, de segitségiikkel ki lehetett sziirni a kiugréan konnyli vagy nehéz itemeket,
durvan 6ssze lehetett hasonlitani a feladatnehézségeket, javitani lehetett az értékelési tt-
mutatokat. Sok feladat esetében modositani kellett a nehézségi besorolason is. A kérdéses
vagy problematikus feladatok ujra a szakmai bizottsag elé keriiltek, erre azonban mar
csak néhany feladat esetében volt sziikség. Ebben a fazisban a legmunkaigényesebb te-
vékenység az iraskészség-feladatokhoz késziilt mintajavitasok bizottsagi megbeszélése
volt. Mivel ezek késobb etalonként szolgaltak (volna), nagyon fontos volt, hogy kiérlelt
dontés legyen mindegyik értékelés mogott. Ebben a szakaszban megtortént tehat a fel-
adatok javitasa, az értékelési itmutatok kibovitése és a feladatok paramétereinek végle-
gesitése. A komolyabban atdolgozott feladatrészek esetében még egy anyanyelvi lekto-
ralas tortént. Az utols6 korrektura utan keriiltek a feladatok a tarolasukhoz késziilt szoft-
verbe. A kiprobalas utan, tehat még ebben az utolso fazisban is selejteztiink ki feladato-
kat, de ezek aranya mar 10% alatt volt. Erdekes tehat, hogy a gondos, tobblépcsds eléké-
szités ellenére is maradtak a rendszerben olyan feladatok mindegyik készségbol, amelye-
ket a kiprobalas eredményei alapjan el kellett vetni.

7.4. A tobblépcsos feladatfejlesztési folyamat tanulsagai

Az elkésziilt tobb mint 300 feladat minéségérdl természetesen csak elképzeléseink lehet-
nek, hiszen ezeket végiil nem hasznaltak fel a vizsgaztatas soran, maga a folyamat azon-
ban szamtalan tanulsaggal szolgalt. Nagy jelentdsége van a kisérletnek abbol a szempont-
bol, hogy sikertilt azt az alapelvet megvalositani, hogy a fejlesztési folyamat soran végig
6nallé feladatok késziiltek, nem teljes feladatsorokon. Ezzel a modszerrel tehat 1étre lehet
hozni olyan feladatokat, amelyek megfelelnek a titkossag kdvetelményeinek, de mégis
egy sokkal hosszabb ¢és szakszerlibb fejlesztési folyamat eredményeképpen jonnek létre.
A kutatas pozitiv eredményei ellenére vilagosan latszodott, hogy az 6nallo fejlesztési fo-
lyamatban létrejott feladatok tesztbe illesztésének vannak korlatai, és komoly kérdéseket
vet fel, hogy a feladatok nehézségérdl alkotott képlink mennyire lehet tartds. A vizsga
titkossaganak biztositasa nagyon érdekes kérdés, és természetesen a kutatas szervezési
tanulsagai is érdekesek.
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A feladatok titkossagat és minGségét erdsiti az az alapelv, hogy nem feladatsorokat,
hanem 6nall6 feladatokat fejlesztettiink. Ennek azonban t6bb kdvetkezménye is van. Ki-
emelkedik ezek koziil, hogy a létrejott feladatallomany minden igyekezet ellenére sem
fedi le egyenletesen a vizsgaleirast, az elkésziilt feladatok eloszlasa nem kiegyenlitett.
Tovabbi probléma lehet még az, hogy a feladatok tesztbe illesztésekor lehet olyan kény-
szer, példaul itemszam, szoveghossz, ami miatt a feladatokat mégis modositani kell.
Ugyanakkor minden mddositas jelentdsen megvaltoztathatja a feladat tulajdonsagait, és
elofordulhat, hogy jo szandéku és tisztességes atdolgozasi kisérletek elronthatjak a sok
energiat és pénzt felemésztd, aprolékos fejlesztési folyamatban 1étrejott feladatot.

A feladatok harom részletben tortént kiprobalasa alapjan még egy varhato problémara
lehet kovetkeztetni: a feladatok nehézségi szintjének meghatarozasa nem feltétleniil
orokérvényll. A projekt lebonyolitdsara egy atmeneti helyzetben kertilt sor, és az volt a
tapasztalat, hogy a harom kiprébalas kozben eltelt egy év alatt is jelentésen valtozott
bizonyos feladattipusok nehézsége. Egyes feladattipusok, amelyek — valészintileg az 0j-
donsaguk és ismeretlenségiik miatt — korabban nehezek voltak, a kdzben eltelt idoben
megszokottabba valtak, hiszen a tanulok tobbszor talalkoztak veliik, és a harmadik mé-
résnél mar egyaltalan nem szamitottak annyira nehéznek, mint korabban. Ilyen tipusu
elmozdulas varhatd bizonyos feladatok nehézsége tekintetében, ebbdl azonban az kdvet-
kezik, hogy egyes feladatok nehézségi paraméterei a tarolasi id6 alatt esetleg elavulnak.
Egy ilyen tipusu feladatkészitési mechanizmus alkalmazasa esetén ezt a kérdést minden-
képpen szabalyozni kell.

A feladatok nehézségének megallapitasa azonban ennél sulyosabb kérdéseket is fel-
vet. A kismintas kiprobalas eredményeit onmagukban is csak fenntartdssal lehet kezelni,
csak tendenciakat lehet megfogalmazni, hiszen ennél sokkal tobb tanuldval kellett volna
megoldatni ket a matematikai statisztikai eszk6zok megbizhat6 alkalmazasa érdekében.
Ezt a helyzetet azonban sulyosbitotta az a tény, hogy a kiprobalasban részt vevo tanulok
valtozo komolysaggal oldottak meg a feladatokat. Példaul jol megfigyelhetd volt a német
dolgozatokban, hogy a hosszabb szovegek elolvasasat igénylo feladatok megoldottsaga
altalaban rosszabb volt, tovabba a tanuldok csak egy-egy itemet oldottak meg beldliik,
lehetséges tehat, hogy egyszertien nem volt kedviik hozza. A kiprobalas szervezését vé-
gigkisérte ugyanis az a probléma, hogy nehéz volt motivalt tanuloi kort talalni. Altalaban
sokan érdeklédtek a kiprobalas irant, am sokakat elriasztott, hogy a kés6bbi érettségi fel-
adatokat kiprobalo tanuldoknak ebbdl a tevékenységb6l nem szdrmazik kdzvetlen hasz-
nuk. Egyrészt a titkos feladatokat a javitds utan a tanulok nem kaphattak vissza, tehat
nem tudtak a sajat hibaikbol tanulni. Masrészt a feladatlapok célja nem a tanuldi tudas
mérése volt, ezért azok nem feleltek meg az igazi vizsgan varhato feladatlapoknak, tehat
a kiprébalas arra sem volt hasznalhatd, hogy a tanuld vizsgahelyzetben megmérje magat,
¢s visszajelzést kapjon a varhato érettségi eredményérdl. A masodik és harmadik kipro-
balas soran a nagy nyomas miatt visszajelzést adtunk ugyan a tanulok teljesitményérol,
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de csak olyan formaban, hogy az adott feladatlap atlagos teljesitését és a tanulo sajat
teljesitményét adtuk meg. Ez azonban nagyon félrevezet6 lehet, hiszen az egyes feladat-
lapok kiilonb6z6 nehézségliek voltak, és egy-egy tanulé nem minden készségbdl oldott
meg feladatokat, amit pedig egy-egy készségbd6l megoldott, az nem fedte le a kovetelmé-
nyeket. Ilyen értelemben a kiprobalas soran elért szazalékos eredményeknek nem volt
elorejelzo funkcidjuk az egyéni vizsgaeredményekre vonatkozoan.

Az érettségi vizsga feladatainak eldzetes kiprobalasa csak akkor épiilhet be az oktatési
rendszerbe, ha a résztvevok hajlandok megelégedni a tavlatos haszonnal. Azaz egy adott
tanulé megirja a kiprobalashoz készitett feladatlapot, ebbél azonban nem jut kozvetlen
haszonhoz, pusztan gyakorolhat néhany, a vizsgaban eléfordulé feladattipust. Az 6 rész-
vétele masokat, a kés6bbi vizsgizokat juttatja haszonhoz, hiszen megbizhatobbak és job-
bak lesznek a feladatlapjaik, az adott tanul6 pedig arra szamithat, hogy korabban mas
tanulok az 6 érettségi feladatait is megoldottak, amelyek ettdl jobbak lettek. Ily modon
mindenki hozzajarul ahhoz, hogy jobb mindségii feladatok kertiljenek a feladatsorokba,
bar az adott tevékenységbdl konkrét haszna nem szarmazik. A kiprobalas tapasztalataibol
ugy tint, hogy ez a tavlatos haszonelv nagyon idegen a tanaroknak és a tanuloknak egy-
arant.

A feladatfejlesztési folyamatban kulcsfontossagu elem a titkossag fenntartasa. Erde-
mes tehat a tovabbiakban alaposabban foglalkoznunk azzal, hogy mely elemek garantal-
tak, hogy az ily modon elkésziilt feladatok szigoruan titkosak maradjanak.

e Minden résztvevo (feladatirok, bizottsagi lektoralasban résztvevok, szakmai
lektorok, hanganyagban kozremiikodok, formai szerkesztok) szigort titoktar-
tasi nyilatkozatot tett, folyamatosan iigyeltiink arra, hogy minden munkapél-
danyt megsemmisitsiink, a feladatokat ne kiildjiik e-mailen.

o A feladatok a folyamat soran rengeteget valtoztak, az el6készité szakasz utan
az egyes készségekhez tartozo feladatallomany elektronikusan mar csak a kész-
ségfelelds gépében volt meg, tehat azt az alapbizottsag kezelte. A teljes feladat-
allomany csak a szakmai koordinator szamara volt elérheto.

e A kiprobalas soran a tanulok vagy a tanarok nem tudtak masolatot késziteni a
feladatokrol.

o A feladatok a folyamat soran végig 6nallo életet éltek, azaz csak egy késébbi
szakaszban allnak 6ssze feladatlappa. Ha barkinek sikeriilne is barmilyen mo-
don (példaul a kiprobalas utan emlékezetbol) koriilbeliil felidéznie és rogzitenie
egy feladatot, azzal egy feladatlapnak csak egy nagyon kis elemét tudja meg,
amelyr6l raadasul lehetetlen megmondani, mikor hasznaljak fel.

e Természetesen a kiprobalasban részt vevo 12. osztalyos tanulok nem talalkoz-
hatnak mar érettségiz6ként ugyanazzal a feladattal, hiszen azok lényegesen ké-
sObb keriilhetnek be a feladatlapokba.
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Erdemes 6sszefoglalni a feladatfejlesztési folyamat szervezési tanulsagait is. A titkos-
sdg miatt nehezebb volt a lektordlds megszervezése, és adott esetben tovabb is tartott,
hiszen a feladatokat nem lehetett elektronikusan kiildeni. A munkéaban sok szakember
vett részt: a folyamat tulajdonképpen harom szinten zajlott: feladatirok (kb. 20 £6), az
egyes készségeken dolgozo bizottsagok (2—3 6 készségenként, dsszesen 11 szakember),
alapbizottsag (46 szakember), ehhez tarsultak még a lektorok €s a hanganyag 1étrehozoi.
Munkajukat egy foallasu szakmai koordinator iranyitotta és egy munkatars (részmunka-
idében) segitett a szerzodéskotésekben. Fontos itt megjegyezni azt is, hogy még ennek a
viszonylag nagy 1étszamu csoportnak is nagyon megterheld volt ekkora feladatmennyi-
séget eldallitani. A feladatirok korében példaul nagyon jelentds volt a lemorzsolodas, a
harmadik kiprobalashoz a feladatokat mar csak koriilbeliil 6-8 feladatiro készitette el.

Az elso kisérlet alapjan nem hasonlithato 0ssze egyértelmiien a kétféle moédon késziilt
feladatallomany ido- és pénzigénye, marpedig ez a késébbi dontések szempontjabol na-
gyon fontos lehet. Ez a haroméves projekt azt azonban egyértelmiien bizonyitotta, hogy
a titkossagi kovetelmények betartasaval is lehet igényesebb mdédon készségmérod felada-
tokat késziteni. Ramutatott arra is, hogy a vizsgamindség gondos szervezéssel és szak-
szerl tervezéssel a titkossag elvének betartasa mellett is javithatd. Tény azonban, hogy e
projekt tanulsagai és eredményei nem keriiltek be az érettségi vizsga feladatfejlesztési
protokolljaba, a tantargyi feladatlapok 1étrehozasa tehat tovabbra is a korabban leirt, ha-
gyomanyos modon torténik.
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8. A megvalésult vizsga

A folyamat sok jellemzdjét és tanulsagat a korabbiakban mar attekintettem, &m nyilvan-
valdan fontos a vizsga megvalosulasanak mindségérol is irni, €s ez egyszerre konnyl és
nehéz. Konnyli azért, mert a vizsgaeredményekrdl sok informacié all rendelkezésiinkre.
Az 1ij vizsga bevezetése, azaz 2005 ota ugyanis a leggyakoribb vizsgatargyakbol az 6sz-
szes vizsgazora vonatkoz6 alapadatokat az Oktatasi Hivatal (korabban Orszagos Ko6zok-
tatasi Ertékelési és Vizsgakozpont) kozzéteszi: a vizsga soran az iskolakban rogzitett ada-
tok alapjan kiilonboz6 céli elemzésekre alkalmas statisztikakat készitenek, amelyek min-
denki szamara elérheték az intézmény honlapjan. A vizsgareform el6tt nem lehetett az
érettségi vizsgarol ennyi és ilyen részletezettségli adatokhoz jutni. Kétségtelen tény azon-
ban, hogy a normal érettségi adatrogzitési rendszere nem konnyiti meg a szakszer(i mo-
nitorozast, mert feladat és item szintli eredményeket nem rogzitenek. K6zépszinten csak
az irasbeli vizsga egészének, emelt szinten pedig egy-egy készség Osszes feladatanak
végeredményét rogzitik. Ezek az adatok nem teszik lehet6vé a szakszerti elemzést. A
vizsgaeredményekrdl azért is nehéz beszélni, mert a vizsga monitorozasa hosszi idére
leallt. Kozvetleniil a bevezetés utan kitiintetett figyelem Gvezte a vizsgaeredményeket,
azaz a szamokban kifejezhetd és grafikonon rogzitheto teljesitési szazalékokat. A Nem-
zeti Fejlesztési Terv egyik projektjén beliil®” részletes elemzések késziiltek a 2005. és a
2006. évi érettségi vizsgarol a leggyakrabban valasztott vizsgatargyakrol (EINHORN
2007/a; A 2006-o0s érettségi vizsga eredményeinek elemzése 2008). 2006 utan azonban
mar nem folyt szervezett elemzés a vizsgarol. A teljes kor(i elemzés, illetve a hatasvizs-
galat tobb projektben ujra megindult 2013-ban az Oktatasi Hivatalban, illetve az Okta-
taskutaté és Fejlesztd Intézetben.®

Ebben a fejezetben az eddigi kutatasi eredmények 6sszegzése kovetkezik. Eloszor a
német érettségirdl késziilt elemzések eredményeit foglalom ssze, majd tobb kisebb ta-
nulmany fontosabb megallapitasait. Az eredmények alapjan nem lehet egyértelmiien vé-
leményt nyilvanitani a vizsga sikerességérdl vagy bevalasardl, de bizonyos tendencidk
mindenképpen rogzitheték. Tudomasul kell venniink azonban azt is, hogy az érettségi
reform jelentGségének vagy sikerességének mérlegelésekor csak részben tdmaszkodha-
tunk a vizsgaeredményekben megjelend tendencidkra, hiszen ennek a folyamatnak eze-
ken tilmutato jelentdsége van. Az eddigi elemzésekbdl talan elegenddé municid varhatod
a vizsgarendszer és az egyes tantargyi vizsgak sziikségszeri kijavitdsdhoz.

37 HEFOP 3.1 A 7-12. évfolyam verbalis és kvalitativ értékelése és visszajelzése cimii projekt.

38 4 2012, mdjus—juniusi érettségi feladatsorok megoldasainak... 2014; A kétszintii érettségi
rendszerrel kapcsolatos... 2014; GIAY 2014; PETNEKI —ViGH 2014; SOMINE-VIiGH 2014.
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8.1. A 2005. és 2006. évi érettségi vizsga eredményei német nyelvbol

Ebben a fejezetben alapvetden a 2006. évi vizsga elemzésére (EINHORN 2008/a, EINHORN
2008/b) tamaszkodva rogzitem az érettségi eredményekben megnyilvanulé 6 tendenci-
akat, hiszen a 2005. évi vizsga lebonyolitasa és elokészitése nem rutinszeriien zajlott
még, a 2007. évi vizsgarol pedig nem késziiltek részletes, feladat szintli elemzések. Az
elemzéshez harom adatforras allt rendelkezésre. A vizsga egészére vonatkozd, a 6 ten-
denciakat megallapité elemzés az OKEV (ma Oktatasi Hivatal) adataira tamaszkodik.>
Mivel ezek az adatok nem adnak modot olyan finomabb elemzésre, amely alapjan az
egyes feladatok miikodésérdl lehetne hasznalhato kovetkeztetéseket megfogalmazni, sor
keriilt ezért egy Gjabb adatfelvételre: véletlenszerien kivalasztott iskoladkban a megirt
dolgozatok alapjan rogzitették a vizsgdzok adatait. Ebben a mintaban tehat kevesebb
vizsgazé adata szerepelt (2006-ban németbdl k6zépszinten 1092, emelt szinten 810), az
6 dolgozatukbol azonban minden egyes részpontszamot rogzitettek, azaz az 6 teljesitmé-
nytik alapjan lehetdség nyilt arra, hogy az egyes feladatok miikodését részletekbe menden
is elemezziik, illetve hogy kijeloljiik azokat a kompetenciateriileteket vagy feladattipuso-
kat, ahol a vizsgdzoknak kiemelkedd nehézségeik vagy sikereik vannak. Végezetiil egy
harmadik adatforras is rendelkezésre allt. A kisebb mintahoz sziikséges adatfelvétel soran
szintenként 100-100 dolgozatot lemasoltak, véletlenszertien kivalasztva. Ezek a dolgoza-
tok arra adtak lehetdséget, hogy tipikus tanuloi vagy javitdoi megoldasokat figyeljiink
meg. Sor Keriilhetett tehat az irasbeli vizsgan felhasznalt 6sszes nyitott feladat megolda-
sainak és javitasanak részletesebb elemzésére. Az irdskészség vizsgarészhez egy kisebb
0nallo kutatas is folyt, amely soran tipikus tanul6i megoldasokat elemeztiink, illetve ta-
pasztalt javitok masodjavitasat vetettiik 6ssze az eredeti javitassal, és igy probaltuk ellen-
Orizni a javitdsok megbizhatosagat. A szobeli vizsgarol értelemszertien csak az elsé adat-
forrasbol allnak rendelkezésre informaciok, ezért ezt a vizsgarészt csak korlatozottan le-
het elemezni.

A tovabbiakban a vizsga teljesitettségének 6 tendencidit irom le, a részletesebb fel-
adat- és itemszint{i eredményekre nem térek ki.*® A német vizsgatargy fé adatait elem-
zem, de kitérek azokra a jelenségekre, amelyek a tobbi vizsgatargyra is jellemzoek, hi-
szen néhany tendencia kdzos mindegyik tantargyban. Kiemelkedik ezek koziil a vizsga-
eredmények valtozasa a kiilonb6zo években, a szobeli és az irasbeli vizsgak eredményei
kozotti kiilonbség, illetve a kiilonbozd iskolatipusokban tanulok eredményeinek eltérése.

3 A 2005. évi adatok ma mar nem érhetdk el. A tobbi adat forrasa,
2006: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php?stat=_2006_1;
2007: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php?stat=_2007_1

40 Ezekhez 14sd EINHORN 2008/a.
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A kézépszintii vizsga eredményei

A kozépszintl vizsga eredményeinek eloszlasa a 2005-2007 kozotti tavaszi vizsgakon
viszonylag egyenletes (9. dbra), am mindegyik évben tobb teljesitési maximum figyel-
het6 meg, azaz a vizsgazok kore nem egységes. Mindharom évben jol elkiilontil két kii-
16nb6z6 csoport 40—49%-os és 60—69%-0s maximalis teljesitménnyel, &m 2006-ban és
2007-ben érzékelheté egy harmadik, ezeknél jobb teljesitményti csoport is. (A tovabbi
elemzés soran erre a kérdésre még visszatérek.)

A 9. dbran egyértelmiien lathato tovabba a kdzépszintli eredmények javulasanak ten-
dencidja is, hiszen 2007-ben jelentdsen megndtt a 80% fo6lotti teljesitések aranya. Mivel
a2007. évi vizsga részletes elemzése nem késziilt el, nem adhato egyértelmii magyarazat
a teljesitményndvekedés okara. Mivel kiprobalatlan feladatok keriilnek a feladatsorokba,
elméletileg elképzelhetd, hogy ennyivel konnyebb volt a feladatsor, de inkabb az valo-
szintisithetd, hogy a viszonylag késve megindulé felkészités eredményei ekkor értek be
igazan: ez volt az elsd olyan évfolyam, amelyet mar kovetkezetesen, iddben megkezdve
készitettek fel a vizsgara. Ezt a feltételezést erdsiti az a tény is, hogy 2005-ben és 2006-
ban a feladatok fejlesztésének keretében végzett kiprobalasok soran egyértelmi és jelen-
tos teljesitményndvekedést lehetett megfigyelni az érettségi vizsgamodellben viszonylag
ujszeri feladattipusok esetében (I1. rész 7. fejezet). Ebbdl is arra lehet kvetkeztetni, hogy
az iskolakban valoban megindult a felkészités az uj vizsgara.
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9. dbra
A teljesitmények eloszlasa a kozépszintii német vizsgan
2005-ben, 2006-ban és 2007-ben

(Forras: A 2006. majus—juniusi érettségi vizsgak legfontosabb adatai...)
Vizsgazok szama: 2005: n = 23836; 2006: n = 26 381; 2007: n = 28321.
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Tény az is, hogy a hatékony pontszerzd stratégiak érvényesiilése miatt a kozeépszintii
vizsgazok kozott egyre tobben lehettek olyanok, akik megszerezték a kdzépfoka nyelv-
vizsgat, tehat magasabb (B2) nyelvi szinten voltak, de a nyelvvizsga-bizonyitvany birto-
kaban csak kdzépszintli érettségi vizsgat tettek, és igy nyilvanvaldan magas pontszamot
értek el. Ez lehet tehat az 10. dbrdn megjelené harom elkiilonithetd teljesitménycsoport
koziil a legerésebb. Ezek alapjan feltételezhetd, hogy nem annyira a feladatsorok nehéz-
ségi kiilonbsége miatt nétt a teljesitmény. Ez utdbbi feltételezést tamasztja ald, hogy an-
gol nyelvbdl ugyanigy jelentdsen emelkedtek a teljesitmények 2007-ben, annak ellenére,
hogy az Gsszes vizsgazo szama is nott (MAJOR 2008).

Erdemes megvizsgalni néhany tovabbi tendenciat a vizsgaeredményekben, példaul
Osszehasonlitani az irasbeli és a szobeli vizsgarész teljesitettségét. A 2006-0s grafikono-
kon lathato (10. és 11. dbra), hogy az irasbeli vizsgarészben egyenletesebb és normal
eloszlasu a teljesitmény, egészében kevesebb tanuld van a legmagasabb, 80% folotti tel-
jesitménysavokban, mig a szobeli vizsgan a vizsgazok tobb mint fele 60% folott teljesi-
tett.
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10. dbra
A teljesitmények eloszldsa a kozépszintii német irdsbeli vizsgan 2006-ban (n = 26 239)
Technikai okbol ez az abra nem tartalmazza mind a 26 381 vizsgazo adatait.
(Forras: EINHORN 2008/a)
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11. abra
A teljesitmények eloszldsa a kozépszintii német szobeli vizsgan 2006-ban (n = 26 381)
(Forras: EINHORN 2008/a)

A szobeli vizsganak korabban volt is egy olyan — kozmegegyezésen alapuld — funk-
cidja, hogy ebben a vizsgarészben a tanar korrigalta a vizsgdz6 eredményét, azaz a vizs-
gahelyzetben elért pillanatnyi eredményt megprobalta hozzaigazitani ahhoz a teljesit-
ményhez, amelyet a kdzos munka soran O tapasztalt, és év végi osztalyzatokkal értékelt.
Ez természetesen alapvetden megkérddjelezi a vizsgaztatas értelmét, ha ugyanis a tanar
arra torekszik, hogy a vizsga végeredménye lehetdleg ugyanaz legyen, mint a korabbi év
végi jegyek, akkor nem érdemes id6t, pénzt €s energiat forditani a vizsgaszervezésre.
Orvendetes eredmény volt azonban mér a 2005. évi vizsgan is, hogy ez a tendencia je-
lentésen valtozott, hiszen a szdbeli vizsga atlagos eredménye nem tért el jelentdsen sem
a vizsga egészének eredményétdl, sem az irasbeli vizsgaétol. Ez a tendencia megfigyel-
het6 a 2006-o0s vizsgan is, a teljesitmények eloszlasa azonban arra utal, hogy a szdbeli
volt a vizsga legkdonnyebben teljesithetd része. A legtdbb vizsgatdrgybol hasonldéan ala-
kult az irasbeli és a szobeli vizsga teljesitettsége, itt tehat nem tantargyi sajatossagrol van
sz0 (pl. KAPOsI 2008).

A 2006-ban kozépszinten vizsgdzoknak németbdl tobb mint a fele szakkdzépiskolas
volt (20. tabldzat), és alig egyharmada gimnazista, érdemes tehat attekinteni az iskolati-
pusok szerinti kiilonbségeket.
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20. tablazat
A nappali tagozatos kozépszintii vizsgdzok szama és eredménye németbol
iskolatipusonként (2006)

Iskolatipus Gimnazium | Szakkozép- | Osszesen* Osszes
iskola vizsgazo
Vizsgazok szama | 8389 15418 23 807 26 381
()
Vizsgazok aranya | 31,80 58,44 _ 100
(%)
Atlag (%) 67,40 52,54 - 56,84

* Adathiany miatt a tablazat nem tartalmazza az 6sszes nappali tagozatos vizsgazo adatait.
(Forras: EINHORN 2008/a)

Az iskolak teljesitoképessége, illetve a nyelvtanitas eredményessége szempontjabol
nem egyértelmiien az iskolatipus a toréspont, az adatokbol mégis az allapithatd meg,
hogy a gimnaziumban érettségizOk atlagos teljesitménye tobb mint 10%-kal jobb volt a
teljes atlagnal, és 15%-kal magasabb volt a szakk6zépiskolasok atlagos teljesitményénél.
Nagyon érdekes 0sszehasonlitani a két iskolatipusban érettségizok teljesitménygorbeéjét
(12. abra), amelybél jol latszik, hogy a szakkozépiskolasok jelentOs része a 30-70% ko-
z0tti teljesitménysavban helyezkedett el, mig gimnaziumi tarsaik koziil a legtobben 60—
90%-o0s eredményeket értek el. A két gorbe szinte egymas tiikorképe, ez tehat magyaraz-
hatja az 9. dbra furcsa, tobb teljesitménycsticsot mutatod képét is, hiszen a két vizsgazoi
kor legmagasabb teljesitménye nem ugyanott helyezkedik el. Ez a tendencia is jol meg-
figyelhetd a legtobb tantargybol.
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12. abra
A teljesitmények eloszldsa a 2006. évi német kozépszintii vizsgan iskolatipusonkeént
(gimndzium: n = 8389, szakkozépiskola: n = 15 418)
(Forras: EINHORN 2008/a)
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Az idegen nyelvi érettségi vizsga a felndttoktatasban még nem volt relevans 2006-
ban, hiszen az akkori szabalyozas szerint nem volt kotelez6, ezért a németbdl vizsgazok-
nak csak kis része (2006-ban 9,4%) tanult felnéttoktatasi intézményben. Az 6 eredmé-
nyiik 10%-kal volt alacsonyabb gimnazista tarsaikénal (21. tabldzat).

21. tablazat
A német kézépszintii vizsgazok eredménye és szama képzési tipusonként 2006-ban

Tagozat Nappali Felnott Osszesen* | Osszes vizs-
g4z6
Vizsgazok szama | 23 828 2481 26 309 26 381
()
Vizsgazok aranya | 90,32 9,40 - 100
(%)
Atlag (%) 57.79 47,77 - 56,84

* Adathiany miatt a tablazat nem tartalmazza az Osszes vizsgazo adatait.
(Forras: EINHORN 2008/a)

Az emelt szintii vizsga eredményei

Az emelt szintli vizsga az elsé évek adatai alapjan németb6l tul konnyt volt a vizsgazok-
nak (13. abra).
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13. dbra

A teljesitmények eloszlasa a német emelt szintii vizsgan
2005-ben, 2006-ban és 2007-ben

(Forras: A 2006. majus—juniusi érettségi vizsgak legfontosabb adatai...)
Vizsgazok szama: 2005: n = 1470; 2006: n = 1645; 2007: n = 1812

Vizsgazok (%)

135


http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/erettsegi/prezentaciok/gyorsadatok_2006_tavasz.ppt

2005-ben nagyon sok jo teljesitmény sziiletett, ezért pont a legmagasabb teljesitmény-
tartomanyban nehezen lehetett kiilonbséget tenni a vizsgdzok kozott, azaz felsdoktatasba
valo felvételiként nem miikodott jol a vizsga. Ebben a tekintetben valamivel jobb volt a
helyzet a kovetkezd két évben, bar a tanulok kozel haromnegyede teljesitett 60%-nal job-
ban, és igy Ot0s érdemjegyet szerzett, s6t egyharmaduk 80%-nal is jobban teljesitett. A
kozépszintnél valamivel magasabb a bukottak szama, de az alacsony bukashatart (leg-
alabb 20%-os Osszteljesitmény ¢és legalabb a pontok 10%-a minden vizsgarészben) 2006-
ban példaul csak a vizsgazok mintegy 5%-a nem érte el.

A szobeli vizsga teljesitésének aranyai még jobban elmozdultak a nagyon jo teljesit-
mények felé, mint a kozépszinten, ehhez példaként nézziik a 2006-os eredményeket (14.
abra): a vizsgazok egyharmada 90-100%-o0s eredményt ért el, és kozel 70%-uk teljesitett
60%-nal jobban.
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14. abra
A teljesitmények eloszldsa a német emelt szintii szobeli vizsgan 2006-ban (n = 1645)
(Forras: EINHORN 2008/a)

Egészében a szobeli vizsga 4atlagos teljesitettsége emelt szinten sem kiugrdéan jobb,
mint a tobbi vizsgarész¢é, mégis érdemes elgondolkodni a teljesitmények eloszlasan. Az
emelt szintli szobeli vizsgan nehezebben magyarazhat6 ez az eredmény azzal, hogy a
tanarok kompenzalni akartdk a tanulok eredményét, hiszen a vizsgaztatok nem sajat ta-
nitvanyaikat értékelik az emelt szinten. Az eredmények mogott tehat mas tendenciakat
¢és okokat kell keresniink. Természetesen lehetséges az, hogy az emelt szintli vizsgara
jelentkezOk szobeli képességei — éppen a nyelvoktatas korszerisodésének kdvetkeztében
—jobbak, mint az eldiranyzott B2 szint. Tovabbi lehetség lehet az is, hogy a vizsgaztatok
kicsit bizonytalanok voltak a vizsga soran, és — mivel nem akartak a vizsgazokat hatra-
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nyos helyzetbe hozni — a bizonytalansaguk miatt engedékenyebben hasznaltak az értéke-
1ési skalakat. Mindenképpen figyelemre méltd azonban, hogy az angol emelt szintli szo6-
beli vizsga teljesitettsége is nagyon hasonld képet mutatott 2006-ban (MAJOR 2008), s6t
a tobbi kotelezo vizsgatargynal is hasonlé volt a tendencia.

Az iskolatipusonkénti kiilonbségek kisebbek, mint kdzépszinten. Az emelt szintli
vizsgara kisebb aranyban jelentkeztek szakkozépiskolasok, 2006-ban példaul minddssze
az Osszes vizsgazo kozel egynegyede volt szakkdzépiskolas, az 6 teljesitményiik azonban
kevésbé maradt el gimnazista tarsaikétol, mint kdzépszinten (22. tdblazat). A teljesit-
ményeloszlas gorbéje sem kiilonbozik annyira, mint kézépszinten (15. dbra), azaz az
emelt szintre jelentkez6 kevés vizsgazo tudas- és képességszintje meglehetésen homo-
gén. Feltételezhetd, hogy az emelt szintre jelentkezo kevés szakkdzépiskolas a két tanitasi
nyelvii vagy mas intenzivebb nyelvi programot folytat6é szakkozépiskolabol keriil ki. A
feln6ttképzésben nem jellemz6 az emelt szintii vizsga német nyelvbol.

22. tablazat

A nappali tagozatos német emelt szintii vizsgazok szama és eredménye
iskolatipusonként (2006)

Iskolatipus Gimnazium | Szakkézép- Osszesen™ Osszes
iskola vizsgazo
Vizsgazok szama | 935 393 1328 1645
(f6)
Vizsgazok aranya | 56,84 23,89 _ 100
(%)
Atlag (%) 71,27 63,78 - 69,39

*Adathiany miatt a tdblazat nem tartalmazza az 0sszes nappali tagozatos vizsgazé adatait.
(Forras: EINHORN 2008/a)

A megvalosult vizsga f6 tendenciai sok tekintetben ellentmondanak tehat a korabbi hipo-
téziseknek. Az elézetes félelmek és a felfokozott hangulat ellenére a vizsgaeredmények
kielégitdek, nem volt tobb bukas, mint kordbban, a tantargyi atlagok sem voltak rosszab-
bak, mint korabban, s6t az emelt szintil vizsga eredményei a vartnal jobban sikeriiltek. A
kozépszintli vizsgara jelentkezd vizsgazok kore nem homogén, jol elkiilonil a szakko-
zépiskolasok és a gimnazistak teljesitménye. Idegen nyelvbdl még egy harmadik teljesit-
ménycsucs is megfigyelhetd: valdsziniileg a nyelvvizsga birtokaban csupan kozépszintet
valasztod vizsgazok tartoznak ide. A szobeli vizsga eredményei arra utalnak, hogy ez a
vizsgaforma mérési szempontbol nem igazan megbizhato, az eredmények nem annyira
differencialtak, mint az irasbeli vizsgan.
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15. dbra
A teljesitmények eloszlasa a német emelt szintii vizsgdn iskolatipusonként 2006-ban
(gimndzium: n = 935, szakkézépiskola: n = 393)
(Forras: EINHORN 2008/a)

Fontos tanulsaga volt az elsd, 2005. tavaszi vizsganak, hogy a tandrok altalaban su-
lyosan alabecsiilték tanuloik képességeit és a sajat lehetoségeiket. Az elsd vizsgara valo
felkésziilés idGszakaban taldn ez volt a legtragikusabb jellemz6je a tanari kdzhangulat-
nak: egyfajta konok ellenallas az jjal szemben, reménykedés abban, hogy talan mégsem
valosul meg a reform, és egyben egy sulyos dnbizalomhiany is. Sok esetben a pedagogu-
sok és az iskola azt kozvetitette mind a tanuldknak, mind a sziiléknek, hogy nem tudja
felkésziteni a didkokat az 0j vizsgara. A 2005. és a 2006. évi érettségik eredményei sok
szempontbdl nem tekinthetdk a késdbbiek szdmara iranyadonak, azt azonban egyértel-
miien bizonyitottak, hogy a kozoktatas képes felkésziteni a tanuldkat a vizsgara, tovabba
az iskolak és a tanarok képesek lebonyolitani az érettségit a megvaltozott szabalyozasi
kdrnyezet és az alapvetden 11 értékelési rendszer ellenére is.

8.2. Elemzések és kutatdsok a vizsga miikodésérol

A vizsga szervezett keretek folyd elemzése és monitorozasa 2006 utan megszakadt. Ezt
kdvetden olyan elemzések allnak rendelkezésre, amelyek korabbi adatsorok masodelem-
zésével késziiltek (VIGH 2010), illetve egyes részteriiletekre vonatkoztak. A kozépszintii
idegen nyelvi érettségi vizsgak nyilvanos adataibol levonhat6 tendenciakat sikeriilt 6Sz-
szefoglalni (ViGH 2013), és egy-egy részteriilet vagy feladattipus problémainak elemzé-
sére keriilt sor (PETNEKI 2010; KIRALY 2012; ILLES 2011). A nyelvvizsgak és az érettségi
Osszehasonlitasarol publikaltak kutatasi eredményeket (DAVID 2008; SzZABO-KISZELY
2010), illetve egy érdekes hatasvizsgalat tanulsagait irtak le (ViGH 2012). Az egymastol
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fliggetlen, kiilonb6zo célu elemzések alapjan nem lehet a megvalosult vizsgardl 6ssze-
foglaloé képet alkotni. Az eredmények attekintése inkabb csak arra alkalmas, hogy egy-
két érdekességen tul megallapitsuk, hogy nagyon fontos lenne ennek a sok keletkezd
adatnak a kezelése, és nem csak azért, hogy a vizsga jobb és szakszertibb legyen, hanem
mert sok informacidt megtudhatnank ennek kapcsdn a magyar kdzoktatas tendenciairdl,
teljesitoképességérdl, de akar egy-egy méréselméleti szakmai kérdésrol, példaul akar
egyetlen feladattipus mitk6désérél is.

A legatfogdbb képet a kézépszintii angol és német érettségi vizsgak eredményeinek
elemzése adja. Ez a tanulmany az Oktatasi Hivatal 2007—2012 kozott keletkezett publi-
kus adatai alapjan késziilt, a legtobb vizsgazot érinté, majus—jiniusi vizsgaidészak vizs-
gairol (ViGH 2013). Osszességében megéllapithato, hogy viszonylag egyenletes atlagos
teljesitmények jottek 1étre (VIGH 2013, 23), de a részkészségek terén érzékelhetdk telje-
sitményingadozasok, kiilondsen az olvasott és a hallott szoveg értését mérd feladatsorok
esetében. Az 6sszefoglald adatok alapjan nem lehet természetesen megallapitani, hogy
ezek az ingadozasok mibol adodnak, de ezeket az egyenetlenségeket okozhatjak az egyes
feladatok nehézségi kiilonbségei is. Mivel a feladatlapokba kiprobalatlan feladatok ke-
riilnek, a felhasznalt feladatok miikodésérdl és nehézségérdl eldzetesen csak becsiilt ada-
tok allnak rendelkezésre, és ezek nyilvanvaldéan pontatlanok. Fontos tanulsaga az elem-
zésnek, hogy szakkozépiskolasok és gimnazistak teljesitménye kozotti jelentds kiilonb-
ség a 2006-0s vizsgahoz hasonloan késébb is megmaradt (ViGH 2013, 26), és hogy ez a
kiilonbség, tovabba a 2010-t61 fokozatosan nagyobb 1étszamban belépd felnbttoktatasi
kor teljesitoképessége tovabbra is indokolna a kdzépszintli vizsga kettOs szinti kialakita-
sat, azaz az A2 szintii feladatok és kovetelményelemek elhagyasa problémakhoz vezethet
(ViGH 2013, 33). Ez az elemzés is megerésiti azt a korabban is megfigyelt tendenciat,
hogy a receptiv készségekbdl teljesitenek jobban a vizsgazok (ViGH 2013, 33). Ennek a
megfigyelésnek a tanitasi modszerek szempontjabdl lehet jelentGsége: ha a kés6bbi rész-
letes elemzések is megerdsitik ezeket az adatokat, akkor ebbdl kovetkeztetéseket lehet
levonni arrél, hogy az idegen nyelvek kozoktatasbeli tanitdsdban még mindig nem jelen-
nek meg eléggé az aktiv és produktiv elemek, a tanulok feltehetden inkabb passziv része-
sei a folyamatnak.

Erdekes, hogy a kisebb elemzések olyan teriiletekre iranyulnak, amelyek a vizsgafej-
lesztés soran is problematikusnak tiintek. A hallott szoveg értését mérd vizsgarész hang-
anyagainak létrehozasa, a feladatok szintjének megtalalasa nagy problémat jelentett, a
vizsgafeladatok létrehozasanak technologiajar6l szolo beszamolo (KIRALY 2012) pedig
csak meger06siti, hogy ezen a ponton térnek el az idegen nyelvek talan a legerésebben
minden mas tantargytol. A nyelvhelyesség vizsgarész problémai is a kezdetektdl jelentd-
sek voltak. Mivel ezt a készséget a produktiv készségekkel egyiitt is méri a vizsga (PET-
NEKI 2010), komolyan felvethetd ennek a vizsgarésznek a sziikségessége. Raadasul a
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nyelvhelyességi vizsgarészben is szovegeken alapul6 feladatok vannak, igy értelemsze-
riien nagy a korrelacio a nyelvhelyességi és az olvasas vizsgarészek eredményei kozott,
ezt a fejlesztés soran minden kisebb probamérés is igazolta. A vizsgamodellek kialakita-
sakor, tehat 1996 és 2000 kozott szamtalan kiilonb6z6 szakmai forumon folytak vitak
arrdl, hogy kell-e a nyelvhelyességet 6nalld vizsgarésszel mérni. Mivel az akkor még
viszonylag tradicionalis szemléletii szakmai kozhangulatban sokan komoly félelmiiknek
adtak hangot, hogy a ,tulsdgosan kommunikativ” vizsga a nyelvtudasi szint ,,felhigula-
sahoz” vezethet, abban a szakmai helyzetben nem lehetett megkockaztatni a nyelvhelyes-
ségi rész elhagyasat. Lehet, hogy egy évtized elteltével ezt a kérdést is ujra Iehetne nyitni.

A vizsgafejlesztés soran tobbszor volt kisérlet az angol ¢és a német vizsgamodell egy-
ségesitésére is, am ennek tobbnyire az volt az akadalya, hogy bizonyos feladattipusok
tek, vagy a fejlesztésben részt vevd szakemberek masképp gondolkodtak rola.*! Erre jo
példa egy konkrét feladattipus elemzése (ILLES 2011). A német vizsgamodell a sz6veg-
értési vizsgarészekben tartalmaz igaz/hamis tipust feladatokat, és a feladatir6i utmutato
kifejezetten tiltja a ,,nincs a sz6vegben” kategoria hasznalatat. Ezzel szemben az angol
vizsgamodell ugyanezt csak az ,,igaz/hamis/nincs a szovegben” valtozatban alkalmazza.
Ez az elemzés feltarja a feladattipusban rejloé problémakat.

Nagyon fontos kisérlet a vizsga szakszeriibbé tételére az a kutatas, amelyben a
szintillesztési eljaras szakszer(i alkalmazasaval arra probaltak valaszt kapni, hogy milyen
mértékben illeszkednek az érettségi feladatsorok a kovetelményekben leirt KER-szintek-
hez (DAVID 2008). A vizsgalatba egyrészt a legelsd, tehat 2005. majus—janiusi emelt
szintli vizsgaanyagokat vontak be németbdl és angolbol, és ezeket hasonlitottak Ossze
tobb vizsgakozpont kdzépfoku (B2 szintii) feladatsoraival (DAvID 2008, 7). A szint-
illesztési folyamat pontos 1épéseit kovetve (ehhez lasd NORTH et al. 2003) eldszor a részt
vevl 18 vizsgaztatd és mérési szakember KER- szintekrdl alkotott elképzelését hoztak
egymashoz kozel, majd az elemzett vizsgaanyagok lehetséges szintjét soroltak be a KER-
szintekhez. Ehhez kapcsolodoan nyelvenként és vizsganként 300-300 vizsgazo adatait
elemezték, ez azonban az érettségi vizsga esetében nem lehetséges kompromisszumok
nélkiil, hiszen a vizsga soran feladat szintli adatokat nem rogzitenek a rendszerben. Szin-
tén az érettségi adatok rogzitésének nehézségei miatt csak irasbeli vizsgarészekkel fog-
lalkoztak.

Az eredmények a sok adatfelvételi bizonytalansag miatt a szerz6 értelmezésében is
csak korlatozottan hasznalhatok. De a szerz6 arra a kovetkeztetésre jut, hogy az emelt
szintl érettségi feladatsorai a kutatas alapjan nem illeszkednek egyértelmiien a KER B2
szintjéhez. Kétségtelen tény azonban, hogy a tobbi elemzett vizsgaé sem, s6t érdekes
eredménye a vizsgalatnak, hogy mindegyik elemzett nyelvvizsga 1ényegében konnyebb

41 2015-ben az idegen nyelvi érettségi vizsgak kdvetelményeit és a vizsgamodellt egységesitet-
ték [36/2015. (III. 6.) Kormanyrendelet...,].
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volt a B2 szintnél (DAVID 2008, 45). A kutatas modszertana nyilvanvaldan jol hasznal-
hato, és azért is érdekes lenne a megismétlése, mert az érettségi esetében a legelso fel-
hasznalt feladatsorokat elemezték, marpedig feltételezhetd, hogy ma mar rutinszeriibb a
feladatfejlesztési folyamat e vizsga készitése soran is. Ez a kutatas még egy érdekességre
ramutat. Nyilvanvald, hogy az érettségi vizsga bevezetése eldtt a nyelvvizsgdztatok sza-
mara az Uj helyzet félelmet keltett. A korabban elemzett eredmények alapjan gy tlinik,
hogy a két rendszer sokkal békésebben tud egymas mellett élni, mint azt a nyelvvizsgaz-
tatasban érintettek vartak.

A nyelvvizsgakhoz kapcsoldddan még egy izgalmas €s 0ijszerii kutatas folyt az érett-
ségi vizsga bevezetése utan. A kifejezetten izgalmas vallalkozasban valos vizsgazoi ered-
mények alapjan probaltak 6sszehasonlitani kiilonb6z6 nyelvvizsgak és az érettségi mii-
kodését (SzaABO-KISZELY 2010), azaz ugyanazok a vizsgazok oldottak meg kiilonb6z6
vizsga-feladatsorokat. Ez a kisérlet egyébként a német érettségi fejlesztésének korai fa-
zisaban az akkori kutatasi tervekben is szerepelt, kés6bb azonban nem keriilt ra sor. A
nemzetkozi szintéren is egyediilallo vallalkozas is tovabbfejlesztheté lenne, és minden
érdekeltnek tanulsagokkal szolgalhatna. A kis kutatast 2007—2008-ban folytattak, 20
vizsgazo angolbol és 16 vizsgazo németbdl oldotta meg egyrészt az emelt szintii érettségi
feladatsorat, masrészt tobb kiilonbozé kozépfokh nyelvvizsga irasbeli részét. A Kis kuta-
tas eredményei kiilonbségekre utaltak nem csak az érettségi és a nyelvvizsgak kozott,
hanem a kiilonb6z6 nyelvvizsgak feladatsorai kozott is, a kicsi minta miatt azonban az
eredményeket csak nagyon ovatosan lehet értelmezni (SZABO-KISZELY 2010, 38).

E néhéany publikacié eredményei is arra utalnak, hogy szdmtalan, a fejlesztés soran
nagy vitat kivalté kérdést ma mar vélhetéen higgadtabban lehet kezelni, €s most mar
adatok birtokaban lehet meghozni a szakmai dontéseket. A vizsgazok adatai alapjan az
latszik, hogy a kiillonboz6 vizsgarendszerek nem igazan veszélyeztetik egymast. Ebbdl a
perspektivabdl lehetne akar 1j szempontok szerint szemlélni az érettségi és a nyelvvizs-
gak kapcsolatat is. Kétségtelen tény azonban, hogy az érettségi vizsga 0sszes szakmai
kérdését mindig oktataspolitikai szempontbol is értelmezni kell, a dontéseket csak a
vizsga tarsadalomformalé szerepének tudataban lehet meghozni.
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9. Osszegzés

Tobb szempont alapjan tekintettem at a vizsgareformhoz kapcsol6dd problémakat és
eredményeket. Ez a kutato-fejleszté munka nagyon jol dokumentalt, sok forrasanyag és
elemzés hozzaférhetd a targykdrben. Maga a folyamat jol tiikkr6zi a rendszervaltds utani
idészak kultura- és politikatorténetét, legfontosabb jellemzdje a stabilitas hianya és a
szakmaisag alkalmankénti hattérbe szorulasa. A vizsgareformot tobb tényez0 is sziikség-
szerlivé tette, egyrészt az oktataspolitikai decentralizacio és a tantervi reform, masrészt
az oktatasban bekovetkezett pedagdgiai szemléletvaltozas is. Tovabbi fontos szempont
volt a méréselmélet szaktertilet fejlodése, és a demografiai valtozasok kovetkeztében el6-
szor a kozépfoku oktatas, majd a felsdoktatas tomegesedése.

A vizsgafejlesztés az 1990-es években indult meg a koncepcio kialakitasaval, a tan-
targyi munkalatok 19962005 kozott folytak. S bar a folyamat soran mindig keveredtek
a politikai és a szakmai szempontok, az mégis megallapithatd, hogy a magyar oktatas-
tigyben korabban még nem volt olyan vizsga, amelyet méréselméleti szempontbdl eny-
nyire professzionalisan készitettek volna el. A vizsga legfontosabb nyeresége a tartalmi
modernizacid, amely a vizsgahoz késziilt dokumentacioban is tilkr6zddik. Visszatekintve
megallapithato, hogy a vizsga hatasa valosziniileg nem elhanyagolhato, de azt tovabb
lehetett volna erdsiteni hatékonyabb kommunikaciéval és a tanarok er0sebb szakmai ta-
mogatasaval. A vizsgareform tehat komoly lehetdséget jelentett a pedagdgiai kulturaval-
tasra, ezt azonban nem lehetett maradéktalanul kihasznalni, mert nem sikertilt raépiteni
egy jol mikodo tovabbképzési rendszert.

A vizsga egyik legizgalmasabb kérdése a kétszintliség. Az ezzel kapcsolatos elgondo-
lasok sokat valtoztak, és ezen a teriileten nagyon jelent6s kiilonbségek figyelhetdk meg
az eredeti szandékok és a megvaldsulas kozott. Az ingyenesen letehetd, nyelvvizsga ér-
tékli emelt szint(i érettségi sem csokkentette a nyelvvizsgak jelentéségét: megmaradt az
a korabbi vizsgazoi stratégia, hogy a magasabb felvételi pontszamokat igényld felsGok-
tatasi intézményekbe igyekvok inkabb a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzésével jut-
nak tobbletponthoz.

A vizsgareform egyik komoly nyeresége az 10ij értékelési kultura. Az 0j vizsgan a ta-
naroknak a korabbi rutintol eltéré modon kell kdzeliteni a hibakhoz, és masképp kell
értelmezniiik a minéség fogalmat is. Kiilon6sen fontos a nyitott feladatokhoz hasznalatos
értekelési skalak hasznalata. Az érettségiben megtanult és alkalmazott értékelési eljara-
sok és szemlélet modosithatja az osztalytermi mérés-értékelés technikait és alapelveit is,
ehhez azonban tovabbképzésekre van sziikség, hiszen a vizsgaztatast tamogatd tovabb-
képzések elmaraddsa szemléleti visszalépést eredményezhet.

A vizsgareformhoz kiilonb6z6 tovabbképzések kapcsolodtak. A vizsgaztatoi képzés
kétlépesds modellje jol hasznalhatonak bizonyult: a szervezetten képzett multiplikatorok
tartottak regionalis képzéseket a kdzpontilag kidolgozott anyag alapjan. Ezzel a képzési
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formaval sok kozépiskolai tanart lehetett elérni, a képzések leallitasa azonban ronthatja a
vizsgaztatds mindségét.

Az érettségi vizsga feladatfejlesztési folyamata, tehat a vizsgaanyagok eldkészitése
bonyolult folyamat. A tartalmilag meguajult érettségi vizsgadhoz 1j, igényesebb feladatfe;-
lesztési rendre lenne sziikség, és a kutatasi folyamat soran megvalosult egy tobblépcsos,
igényes feladatfejlesztési modell, amely alkalmas jo mindségii titkos feladatok Iétreho-
zasara. Természetesen csak a koltségek és a mindség alapos elemzése utan donthetd el,
hogy az érettségi vizsga el0készitési rendjét hogyan lehetne megvaltoztatni, mindségbiz-
tositasi elemekkel gazdagitani.

A megvalosult vizsga eredményeit csak szakaszosan dolgoztak fel szervezett forma-
ban. Ezektdl az elemzésektdl varhato, hogy tobb informacionk lesz a vizsga mitk6désé-
r6l, de az oktatasi rendszer teljesitoképességérol is. A tanulmanyok eredményei hozzaja-
rulhatnak a vizsga szakszerii tovabbfejlesztéséhez is, de mindenképpen sziikség lenne az
érettségi vizsga eredményeinek folyamatos, rendszeres monitorozasara is.

Az érettségi reformnak a konkrét vizsgafejlesztésen thl is sok tanulsaga és eredménye
van. Bar a bevezetés elott hosszi ideig a tanarokat sokkal inkabb a szervezési, szabalyo-
zasi kornyezet valtozasa izgatta, komoly tartalmi vitakra is sor keriilt. Az 1j érettségivel
kapcsolatos szakmai anyagok értelmezése és véleményezése, az érettségi vizsgaztatok
képzése, a szamtalan kiilonb6z6 intézmény altal kezdeményezett forum, mithely vagy
konferencia jelent6s kozos gondolkodast igényelt az egyes tantargyakkal kapcsolatos
alapelvekr6l, célokrol, illetve a napi tanitasi gyakorlatrol. A vizsgafejlesztés nagyon
hosszt folyamatban jutott el a vizsga bevezetéséig. Ez a kozel tiz év komoly lehet6sége-
ket jelentett, de bizonyos szempontbdl kihasznalatlan is maradt. Az iskola reformokkal
szembeni rezisztencija, az oktataspolitika és az iskola k6zotti bizalmi viszony sériilése,
az oktatason beliil az 4llandésag hidnya miatt az iskolai szintli felkésziilés a vizsgara tal
késon kezd6dott meg. Az 1j érettségi bevezetése utan a tanari munka kdzéppontjaba tény-
leg az 01j vizsga tartalmi része kertilt, és az iskolai szinten sokkal inkabb a szakmapeda-
gogiai, mint az oktataspolitikai megkdzelitések voltak jellemzéek. Az érettségi vizsga
szakmai és tarsadalmi elfogadottsaga ma mar viszonylag erés. A tanuldk szamara a tan-
targyi valtozasokon tul elonyokkel jar a rendszer atlathatobba, ellendrizhetoveé és nyiltta
valasa is. A kozépiskolasok szamara konnyen elérhetéek a tantargyi kovetelmények, a
korabban felhasznalt feladatsorok, nincs hallgatolagos tudas a zardvizsgarol, a felvételi
folyamat is atlathatova €s ellendrizhetové valt.

A rendszervaltas utani idészak oktataspolitikajanak az 11j érettségi volt az egyik ko-
moly reformigérete, amely a végén — sok kompromisszummal és nagy nehézségekkel
ugyan, de — valoéban meg is valdsult. Természetesen magan viseli ennek a kornak a jel-
lemz®it, sokat valtozott a bevezetés ota. A vizsgareform hatasa az egyes tantargyak mii-
veltségi kanonjara, az ismeret és az alkalmazés kozotti latszolagos ellentmondas kezelé-
sére, az értékelési kultira valtozasara és az iskolan beliili szakmai kommunikaciora nagy
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volt. Az érettségi reform példajan jol lathatd azonban az is, hogy még egy ilyen komoly,
draga és szakszer( atfogo reform, egy ennyire erds modernizacios eszkoz is csak akkor
tud hatni a tanarok pedagdgiai kultrajara, ha stabil, hossz( id6re tervezhet6 oktataspoli-
tikai intézkedésrendszer épiil koré. Erre pedig sziikség lenne ahhoz, hogy a magyar koz-
oktatas és benne az idegennyelv-oktatas korszeriibbé és eredményesebbé valjon.
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1. melléklet

A Koz0s eurdpai referenciakeret altalanos szintrendszere

C2

C1

B2

Bl

A2

Szinte minden hallott vagy olvasott szoveget konnyedén megért. A
kiilonboz0 beszElt vagy irott forrasokbol szarmazo informaciokat
Ossze tudja foglalni, 6sszefiiggden tudja felidézni az érveket és az
elbeszéléseket. Természetes modon, nagyon folyékonyan €s ponto-
san tudja kifejezni magat, a jelentések kisebb arnyalatai kozott is
kiilonbséget tud tenni, még a bonyolultabb helyzetekben is.

Meg tud érteni igényesebb €s hosszabb kiilonboz6 tipusu szoveget,
¢s a rejtett jelentéstartalmakat is érzékeli. Folyamatosan és termé-
szetes modon tudja kifejezni magat, anélkiil, hogy til sokszor kény-
szerlilne arra, hogy keresse a kifejezéseket. A nyelvet rugalmasan
¢s hatékonyan tudja hasznalni tarsalgasi, tanulmanyi és szakmai cé-
lokra. Vilagos, jol szerkesztett, részletes szoveget tud alkotni dssze-
tettebb témakban is, és ekdzben megbizhatdan alkalmazza a szo-
vegszerkesztési mintakat, kotdszavakat és szovegosszekotd eleme-
ket.

Meg tudja érteni az Osszetettebb konkrét vagy elvont témaji szove-
gek f6 gondolatmenetét, beleértve a szakteriiletének megfeleld
szakmai beszélgetéseket is. Folyamatos és természetes modon
olyan szintli normalis interakciot tud folytatni anyanyelvii besz¢l6-
vel, hogy az egyik félnek sem megterheld. Vilagos, részletes szove-
get tud alkotni sokféle témaban, és ki tudja fejteni a véleményét egy
aktualis témarol ugy, hogy részletezni tudja a kiilonbozo lehetdsé-
gekbdl adodo elonyoket és hatranyokat.

Megérti a fontosabb informacidkat olyan vilagos, standard széve-
gekben, amelyek ismert témakrol szolnak, és gyakori helyzetekhez
kapcsolodnak a munka, az iskola, a szabadidé stb. terén. Elboldogul
a legtobb olyan helyzetben, amely a nyelvteriiletre torténd utazas
soran adodik. Egyszerii, 6sszefliggd szoveget tud alkotni olyan té-
makban, amelyeket ismer, vagy amelyek az érdeklddési korébe tar-
toznak. Le tud irni élményeket és eseményeket, almokat, reménye-
ket és ambiciokat, tovabba roviden meg tudja indokolni és magya-
razni a kiilonbo6z6 allaspontokat és terveket.

Megért olyan mondatokat és gyakrabban hasznalt kifejezéseket,
amelyek az 6t kdzvetleniil érintd teriiletekhez kapcsolddnak (pl. na-
gyon alapvetd személyes €s csaladdal kapcsolatos informacio, va-
sarlas, helyismeret, allas). Tud kommunikalni olyan egyszeri €s be-
gyakorolt feladatok soran, amikor egyszerii és kozvetlen informa-
cidcserére van sziikség ismerds és begyakorolt dolgokra vonatko-
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zoan. Tud egyszerii nyelvi eszkdzoket hasznalva beszélni sajat hat-
terérdl, sziikebb kornyezetérdl és a kdzvetlen sziikségleteivel kap-
csolatos dolgokrol.

Megérti és hasznalja a szdmara ismerds mindennapi kifejezéseket
¢€s nagyon alapvet6 fordulatokat, amelyeknek célja konkrét sziik-

Alapszinti ségleteinek kielégitése. Be tud mutatkozni és be tud mutatni maso-
nyelvhasz-  |Al kat, meg tud valaszolni és fel tud tenni olyan kérdéseket, amelyek
nalé személyes jellegiiek, pl. a lakhelyre, ismerdsokre és tulajdontar-

gyakra vonatkozoan. Képes egyszerii interakciora, amennyiben a
masik személy lassan és vildgosan besz¢l és segitOkész.

(Forras: Kozos eurdpai referenciakeret ... 2002)
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2. melléklet

Példak az altalanos iskolas nyelvtanulok szamara készitett nyelvtanulasi naplobol

(hallott szoveg értése és beszédkészség)

ONERTEKELO LAP & HALLAGERTESHEZ

1. Meaértem az cayszerd (asitasokal, (AT

Megtrtem, ha moeekendcrik, hogy

=~

o

- hogy hivnak &5 hiny ¢ves vagyok, (A1)

. hol lakom, (AT

RN T

kik a szileim és a festvéreim, (A1)

5okikoa bardlaim, LA

0. mib szeretek es ot nem, A1)

Meg tudom kérdezni egy tarsamtél, hogy

29
23,
24.
25
26.
VAT

hogy hivjik és hany éves, (A1)

hol lakik és kivel, (A1)

mit szeret és mit nem, (A1)

kik a baratai, (A1)

milyen az otthona, a lakéhelye, (A2)
mit csindl az iskolaban

és a szabad idejében. (A2)

28. Meg tudom kérdezni egy felnéttél, hogy hivjak,
hany éves, hol lakik, mi a foglalkozasa,
és mit csindl a szabad idejében. (A2)

(Forras: Eurdpai nyelvtanuldsi naplé, 2001. Nyelvi életrajz 11, 17)

© ©

© ©

© ©
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3. melléklet

A nyelvtudok aranya az EU orszagaiban az Eurobarometer kutatasok alapjan

A nyelvtudok aranya 2012-ben
(%, zarojelben a 2006-os kutatasi adatokhoz képest értelmezett valtozas all)

Orszag Legalabb egy Legalabb két Legalabb Egy nyelven
nyelv nyelv harom nyelv sem tud
EU (27) 54 (-2) 25 (=3) 10 (-1) 46 (+2)
Luxemburg 98 (-1) 84 (-8) 61 (-8) 2 (+1)
Lettorszag 95 (=) 54 (+3) 13 (-1) 5(=)
Hollandia 94 (+3) 77 (+2) 37 (+3) 6 (-3)
Malta 93 (+1) 59 (-9) 13 (-10) 7(-1)
Szlovénia 92 (+1) 67 (-4) 34 (-6) 8 (-1)
Litvania 92 (=) 52 (+1) 18 (+2) 8(=)
Svédorszag 91 (+1) 44 (-4) 15 (-1) 9(-1)
Dénia 89 (+1) 58 (-8) 23 (-7) 11 (-1)
Esztorszag 87 (-2) 52 (-6) 22 (-2) 13 (+2)
Szlovakia 80 (-17) 43 (-5) 18 (-4) 20 (+17)
Ausztria 78 (+16) 27 (-5) 9 (-12) 22 (-16)
Ciprus 76 (-2) 20 (-2) 7 (+1) 24 (+2)
Finnorszag 75 (+6) 48 (+1) 26 (+3) 25 (-6)
Belgium 72 (-2) 50 (-16) 27 (-26) 28 (+2)
Németorszag 66 (1) 28 (+1) 8 (=) 34 (+1)
Gorogorszag 57 (2) 15 (-4) 4(=) 43 (=)
Franciaorszag 51 (=) 19 (-2) 5(+1) 49 (=)
Lengyelorszag 50 (-7) 22 (-10) 7(-9) 50 (+7)
Csehorszag 49 (-12) 22 (-7) 6 (-4) 51 (+12)
Romania 48 (+1) 22 (-5) 8 (+2) 52 (-1)
Bulgaria 48 (-11) 19 (-12) 4 (-4) 52 (+11)
Spanyolorszag 46 (+2) 18 (-1) 5(-1) 54 (-2)
frorszag 40 (+6) 18 (+5) 4 (+2) 60 (-6)
E. Kirdlysag 39 (+1) 14 (-4) 5(-1) 61 (-1)
Portugalia 39 (-3) 13 (-10) 4(-2) 61 (+3)
Olaszorszag 38 (-3) 22 (+6) 15 (+9) 62 (+3)
Magyarorszag 35 (-7) 13 (-14) 4 (-16) 65 (+7)

(Forras: Europeans and their Languages 2012, 15)
A feltett kérdés: Hany nyelven besz¢l az anyanyelvén kiviil annyira, hogy kommunikalni

tudjon?
150



A nyelvtudok aranya 2006-ban (%)

Orszag Legalabb Legalabb Legalabb Egy nyel- | Leggyakrab-
egy nyelv két nyelv harom ven sem ban beszélt
nyelv tud idegen nyelv
EU (25) 56 28 11 44 angol
Luxemburg 99 92 69 1 francia
Szlovakia 97 48 22 3 angol/német
Lettorszag 95 51 14 5 0rosz
Litvania 92 51 16 8 0rosz
Malta 92 68 23 8 angol
Hollandia 91 75 34 9 angol
Szlovénia 91 71 40 9 horvat
Svédorszag 90 48 17 10 angol
Esztorszag 89 58 24 11 0rosz
Dania 88 66 30 12 angol
Ciprus 78 22 6 22 angol
Belgium 74 67 53 26 angol
Finnorszag 69 47 23 31 angol
Németorszag 67 27 8 33 angol
Ausztria 62 32 21 38 angol
Csehorszag 61 29 10 39 német
Gorogorszag 57 19 4 43 angol
Lengyelorszag 57 32 4 43 angol
Franciaorszag 51 21 4 49 angol
Spanyolorszag 44 17 6 56 angol
Magyarorszag 42 27 20 58 német
Portugalia 42 23 58 angol
Olaszorszag 41 16 59 angol
Egyesiilt Ki- 38 18 62 francia
ralysag
frorszag 34 13 2 66 francia
Horvatorszag 71 36 11 29 angol
Bulgaria 59 31 41 0rosz
Romania 47 27 53 angol
Torokorszag 33 5 67 angol

(Forras: Europeans and their Languages 2006, 9, 13 alapjan)
A feltett kérdés: Hany nyelven beszél az anyanyelvén kiviil annyira, hogy kommunikalni tudjon?
Megjegyzés: Szlovakiaban az angolt és a németet azonos aranyban jeldlték meg a valaszadok.
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4. melléklet

Az eredményesség és az elégedettség viszonya az egyes orszagokban
az Eurobarometer 2006 kutatas alapjan

Orszag Legalabb egy nyelven beszélok Az elégedettek aranya (%0)
ardnya (%)
EU (25) 56 44
Luxemburg 99 88
Szlovakia 97 26
Lettorszag 95 52
Litvania 92 51
Malta 92 94
Hollandia 91 74
Szlovénia 91 76
Svédorszag 90 92
Esztorszag 89 76
Dania 88 89
Ciprus 78 88
Belgium 74 70
Finnorszag 69 77
Németorszag 67 56
Ausztria 62 56
Csehorszag 61 32
Gorodgorszag 57 70
Lengyelorszag 57 34
Franciaorszag 51 27
Spanyolorszag 44 39
Magyarorszag 42 18
Portugalia 42 77
Olaszorszag 41 42
Egyesiilt Kiralysag 38 24
frorszag 34 22
Horvatorszag 71 45
Bulgaria 59 51
Romania 47 60
Torokorszag 33 54

(Forras: Europeans and their Languages 2006, 9 és 58 alapjan)
Az allitas: A hazdmban €10k jol beszélnek idegen nyelveket.
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S. melléklet
Az érettségirdl tandroknak cimii kézikonyv tartalomjegyzéke

Bevezeto

A német nyelvi érettségi vizsga fejlesztési munkalatai 1996-2003 (EINHORN Agnes)
A vizsgafejlesztés torténete
A vizsgakovetelmények és a vizsgamodell valtozasai
A német érettségi vizsga jellemzoi

Vizsgakovetelmények és vizsgaleiras
Részletes érettségi vizsgakovetelmény
A vizsga leirasa

Mintafeladatok a kozépszintii irasbeli vizsgahoz
,,A” feladatsor
,,.B” feladatsor

Mintafeladatok az emelt szintii irasbeli vizsgahoz
,,A” feladatsor
,,B” feladatsor

Az iraskészség értékelése (SZENICH Alexandra)
Bevezetd
Ertékelési utmutaté a kozépszintii vizsgdhoz
Mintajavitasok a kozépszintii vizsgahoz
Ertékelési utmutatd az emelt szintii vizsgdhoz
Mintajavitadsok az emelt szintl vizsgahoz

Mintafeladatok a kozépszintii szobeli vizsgahoz

,,A” feladatsor

,,B” feladatsor

,,C” feladatsor

,,D” feladatsor

,,E” feladatsor

Vizsgaztatoi példany a kdzépszintii szobeli vizsgdhoz
Ertékelési utmutaté a kozépszintii szobeli vizsgahoz

Mintafeladatok az emelt szinti szobeli vizsgahoz
,,A” feladatsor
,,B” feladatsor
Vizsgaztatoi példany az emelt szintli szobeli vizsgahoz
Ertékelési utmutatd az emelt szintii szobeli vizsgahoz
Feladatir6i itmutato
Bevezetd

Olvasott szoveg értése
Nyelvhelyesség
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Hallott szoveg értése
fraskészség
Beszédkészség
Ellen6rz6 lista
Az Eurdpa Tanacs dokumentumai a nyelvtanitasban (BOOCZ-BARNA Katalin)
Bevezetd
A Referenciakeret
A Referenciakerethez illeszked6 segédeszkdzok
A dokumentumok szerepe a nyelvtanitdsban
Mellékletek

(Forras: EINHORN et al. 2004)
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6. melléklet

Ertékelési skalak az iraskészség értékeléséhez a német érettségi vizsgan

Ertékelési skala (kozépszint 1. feladat) — A2 szint

Tartalom és szoveghossz

5 pont

4-3 pont

2-1 pont

0 pont

A vizsgazd megfelelden
dolgozta ki a témat, és
elérte a megadott sz0-
vegmennyiséget (40-50
520).

A vizsgazo altalaban
megfelelden targyalta a
témat, és legalabb 30-40
sz6 hosszisagu szoveget
hozott létre.

A vizsgazd csak részben
megfelelden targyalta a
témat, és/vagy a létreho-
zott szoveg 30 szonal r6-
videbb.

A vizsgazd nem megfe-
lel6en targyalta a témat,
és/vagy a létrehozott
szoveg nagyon rovid.
vagy:

A vizsgaz6 mas témarol
ir.

Nyelvhelyesség (szokincs, mondattan, alaktan, helyesiras)

5 pont

4-3 pont

2-1 pont

0 pont

A szbveg hibatlan, vagy
csak kevés, a megértést
nem zavar6 hibat tartal-
maz.

A szbvegben tobb hiba
fordul eld, a hibak alig
nehezitik a megértést.

A szovegben sok hiba
fordul el6, a hibak né-
hany ponton nehezitik a
megértést.

A szoveg a nyelvi hibak
miatt nem érthetd.
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Ertékelési skala (kozépszint 2. feladat) — B1 szint

Tartalom

5 pont

4-3 pont

2-1 pont

0 pont

A vizsgaz6 6t iranyitod
szempontot dolgozott Ki
megfelelden.

A vizsgaz6 a kommuni-
kacios célokat megfele-
16en valositotta meg.

A vizsgaz6 négy vagy
harom iranyité szempon-
tot dolgozott ki megfele-
16en, a tobbit pedig csak
részben vagy egyaltalan
nem.

A vizsgaz6 a kommuni-
kacios célokat tobbnyire
megfelelen valdsitotta

meg.

A vizsgaz6 két iranyitd
szempontot dolgozott Ki
megfelelden, a tobbit pe-
dig csak részben vagy
egyaltalan nem.

vagy: A vizsgazo egy ira-
nyitd szempontot dolgo-
zott ki megfeleléen, és
van még olyan iranyito
szempont, amelyet rész-
ben targyalt.

vagy: A vizsgazo leg-
alabb négy iranyitod szem-
pontot targyalt részben.

A kommunikacios célo-
kat részben valdsitotta
meg.

A vizsgazd csak egy ira-
nyitd szempontot dolgo-
zott ki megfelelden, és
nem targyalta a tobbi
szempontot.

vagy: A vizsgaz6 harom
vagy annal kevesebb ira-
nyitd szempontot targyalt
részben.

Alapvetd kommunikacios
céljat nem éri el.

vagy: A vizsgdzd mas té-
marol irt.

Formai jegyek és hangnem

3 pont

2 pont

1 pont

0 pont

A szbveg formai jegyei

vegfajtanak, hangneme a
kozlési szandéknak
és/vagy a cimzetthez valod
viszonynak.

Helyes a megszdlitas, az

szOnés.

teljesen megfelelnek a szo-

alairas, a datum és az elko-

A szbveg formai jegyei
nagyjabol megfelelnek a
szovegfajtanak, hang-
neme a kozlési szandék-
nak és/vagy a cimzetthez
val6 viszonynak.

Van helyes megszolitas
és alairas, valamint elfo-
gadhat6 datum és elko-
szOnés.

A szbveg formai jegyei
még megfelelnek a sz6-
vegfajtanak, hangneme a
kozlési szandéknak
és/vagy a cimzetthez vald
viszonynak.

Van helyes vagy elfogad-

hat6 megszolitas és alairas.

A szbveg formai jegyei
nem felelnek meg a sz6-
vegfajtanak, hangneme a
kozlési szandéknak
és/vagy a cimzetthez
val6 viszonynak. Hidny-
zik vagy nem elfogad-
hat6 a megszolitas
és/vagy az alairés.

Szovegalkotas

5 pont

4-3 pont

2—1 pont

0 pont

A szoveg felépitése, az
iranyité szempontok el-
rendezése logikus.

A gondolati tagolas meg-
feleld: van bevezetés, tar-
gyalas és befejezés.

A vizsgaz6 megfeleld
nyelvi eszkdzok haszna-
lataval valodi szoveget
hoz létre.

A mondatok szervesen
kapcsolodnak egymas-
hoz.

A szoveg felépitése, az
iranyité szempontok el-
rendezése tobbnyire logi-
kus.

A vizsgazo torekszik a
gondolati tagolasra: van
bevezetés vagy befejezés.
A vizsgazo torekszik arra,
hogy valddi szoveget
hozzon Iétre.

A mondatok tobbnyire
szervesen kapcsolodnak
egymashoz.

A mondanivalé nem min-
deniitt logikus elrende-
z€st.

A vizsgaz6 nem torekszik
a gondolati tagolasra: hi-
anyzik a bevezetés €s be-
fejezés.

A szovegszerliség csak
nyomokban fedezhet6 fel.
A mondatok tobb helyen
nem kapcsolodnak egy-
mashoz.

A szbveg tagolatlan és at-
tekinthetetlen.

Az irasmii izolalt monda-
tok halmazabol all.

A levél annyira rovid,
hogy szovegként nem ér-
tékelhetd.
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Szokincs, kifejezésmod

Néhol nem megfelel6 a
szOhasznalat, ez azonban
csak kis mértékben nehe-
ziti a mondanivalé meg-
értését.

Tobbszor nem megfeleld
a szObhasznalat, ami néha
neheziti a mondanivalo
megértését.

A szokincs korlatai miatt
tobbszor eléfordulhat
szoismétlés.

ként jelentdsen neheziti
¢és/vagy akadalyozza a
mondanivalé megértését.
Sok a szoismétlés.

5 pont 4-3 pont 2—1 pont 0 pont
A szoveget a témanak €s |A szdveget nagyrészt a  |A szoveget egyszerli sz0- |A szovegben felhasznalt
a kozlési szandéknak témanak és a kozlési kincs jellemzi. szokincs szegényes.
megfelel6 szokincs jel-  |szandéknak megfeleld Sokszor nem megfeleld a |A nem megfelel szo-
lemzi. szokincs jellemzi. szohasznalat, ami helyen- |hasznalat tobb helyen

akadalyozza a szoveg
megertését.

Nyelvtan, helyesirds

5 pont

4-3 pont

2—1 pont

0 pont

A vizsgéaz6 altaldban he-
lyesen hasznalja az egy-
szerll nyelvtani struktira-
kat.

A szoveg kevés nyelvi
(mondattan, alaktan, he-
lyesiras) hibat tartalmaz,
amelyek azonban a meg-
értést nem befolyasoljak.

A vizsgéz6 tobb hibaval
hasznalja az egyszerii
nyelvtani strukturakat.
A szdveg tobb nyelvi
(mondattan, alaktan, he-
lyesiras) hibat tartalmaz,
amelyek azonban a meg-
értést nem befolyasoljak,
és/vagy kevés, a megér-
tést nehezitd hiba jel-
lemzi a dolgozatot.

A vizsgaz6 csak a legegy-
szerlibb nyelvtani strukti-
rakat hasznalja.

A szdveg sok olyan
nyelvi (mondattan, alak-
tan, helyesiras) hibat tar-
talmaz, amelyek a megér-
tést nem befolyasoljak,
valamint tobb, a megér-
tést jelentésen nehezitd
nyelvi hiba fordul el
benne.

A szdveg a nyelvi (mon-
dattan, alaktan, helyes-
iras) hibak miatt nem ért-
hetd.
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Ertékelési skala (emelt szint 2. feladat) — B2 szint

Tartalom

5 pont

4-3 pont

2-1 pont

0 pont

A vizsgaz6 négy iranyitd
szempont kifejtésével
részletesen és megfeleld
mélységben dolgozta ki a
témat. Minden iranyitd
szemponthoz két
gondolatot fogalmazott
meg.

Részletesen kifejtette, és
érvekkel megfeleléen

A vizsgaz6 hirom
iranyit6 szempontot
megfelelé mélységben
dolgozott ki, azaz két
gondolatot irt hozzajuk.
A negyedik szempontot
csak részben, vagy
egyaltalan nem targyalta.

A vizsgéaz6 torekedett
arra, hogy részletesen ki-

A vizsgaz6 két iranyitd
szempontot dolgozott ki
részletesen (két-két gon-
dolatot fogalmazott meg)
vagy négy, illetve harom
iranyitd szempontot tar-
gyalt részben (egy gondo-
latot irt hozzajuk).

A vizsgaz nem fejtette
ki részletesen vélemé-

A vizsgazd csak egy ira-
nyit6é szempontot dolgo-
zott ki részletesen (két
gondolatot fogalmazott
meg hozza), vagy csak
két iranyit6 szempontot
targyalt részben (egy-egy
gondolatot fogalmazott
meg).

A vizsgaz nem fejtette

alatamasztotta fejtse, és érvekkel alatd- |nyét, alig érvelt. . . 3 ,
T o i A ki megfeleléen vélemé-
véleményét. massza véleményét. ;
nyet.
Szovegalkotas
5 pont 4-3 pont 2-1 pont 0 pont

A szdveg felépitése, az
iranyit6 szempontok és az
ezekhez kapcsolodo gon-
dolatok elrendezése logi-
kus.

A gondolati tagolas meg-
feleld.

A vizsgaz6 megfelelden
hasznalja a szovegossze-
fliggés tartalmi és nyelvi
elemeit: 1étrejon a szo-
vegkohézio.

A szoveg formai tagolasa
megfeleld.

A szdveg felépitése, az
iranyit6é szempontok és az
ezekhez kapcsolodo gon-
dolatok elrendezése nagy-
részt logikus.

A vizsgaz6 torekszik a
gondolati tagolasra.

A vizsgaz nagyrészt
megfeleléen hasznalja a
szOvegosszefiiggés tar-
talmi és nyelvi elemeit. A
mondatok nagyrészt szer-
vesen kapcsolodnak egy-
mashoz.

A mondanivalé nem min-
deniitt logikus elrende-
z¢sli. Sok a gondolati is-
métlés.

A vizsgazd nem torekszik
a gondolati tagolasra.

Az irasmil még szoveg-
nek tekinthetd, bar a
mondatok tobb helyen
nem kapcsolodnak egy-
mashoz.

Amennyiben a széveg
formailag nem megfele-
16en tagolt, az alacso-

Nem jott létre szoveg.

A mondanival6 nem logi-
kus elrendezésii, a gondo-
latok esetlegesen kovetik
egymast.

Az irasmii tagolatlan és
attekinthetetlen, tilnyo-
morészt izolalt mondatok
halmazabdl all.

Amennyiben a széveg nyabb pontszamot kell
formailag nem megfele- |adni.
16en tagolt, az alacso-
nyabb pontszamot kell
adni.
Szokincs, kifejezésmod
5 pont 4-3 pont 2-1 pont 0 pont

A szdveget a témanak és
a kozlési szandéknak
megfeleld valtozatos szo6-
kincs jellemzi.

Az eléfordulo kisebb le-
xikai pontatlansdgok nem
nehezitik a megértést.

A szdveget nagyrészt a
témanak és a kozlési
szandéknak megfeleld
szokincs jellemzi.

A vizsgazoé torekszik a
valtozatos szOhasznalatra.
A szbéhasznélat néhany
helyen nem megfeleld, ez
azonban alig neheziti a

megértést.

A szdveg szokincse egy-
szerl. Sok a szoismétlés.
A szobhasznalat tobbszor
nem megfeleld. A hibak
néhany helyen nehezitik a
megeértést.

A szdvegben felhasznalt
szokincs szegényes.

A nem megfeleld szo-

hasznalat t6bb helyen je-
lentdsen neheziti és/vagy
akadalyozza a megértést.
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Nyelvtan, helyesirdas

5 pont

4-3 pont

2-1 pont

0 pont

A vizsgazo valtozatos
nyelvtani strukturakat
hasznal, valamint mon-
datszerkesztése is valto-
zatos.

A szoveg hibatlan, vagy
csak kevés, a szoveg
megértését nem nehezitd
nyelvi (mondattan, alak-
tan, helyesiras) hiba talal-
hato benne.

A vizsgazo6 torekszik a
valtozatos nyelvtani
struktirak hasznalatéra és
a valtozatos mondatszer-
kesztésre.

A szdvegben tobb, a sz06-
veg megértését nem ne-
hezité nyelvi (mondattan,
alaktan, helyesiras) hiba
¢és/vagy né¢hany, a szoveg
megértését nehezitd hiba
talalhato.

A vizsgaz6 egyszeri
nyelvtani strukturakat
hasznal és/vagy mondat-
szerkesztése nem kellden
valtozatos.
Rendszerszerti hibakat
ejt.

A szovegben sok hiba
van, és/vagy a hibak
tobbszor nehezitik a meg-
értést.

A szoveget a szintnek
nem megfeleld, tilsago-
san egyszeri nyelvtani
strukturak és igénytelen
mondatszerkesztés jel-
lemzi.

A szbvegben sok, a sz6-
veg megértését jelentdsen
nehezit6 és/vagy akada-
lyoz6 hiba talalhato.

(Forras: EINHORN et al. 2004)
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7. melléklet

Az érettségi vizsgaztatoi képzés céljai és tartalmai

A tovabbképzés résztvevoi

ismerjék fel,

hogy az 1j érettségi bevezetése sziikséges,

hogy a vizsgafeladatok levezethetdk a vizsgakovetelményekbdl,

hogy az 1j tipusu vizsgaztatas sziikségszeriien a vizsgaztatoi attitiid valtoztatasat vonja
maga utan,

hogy vizsgaztatoként az eldirasoknak megfeleld vizsgaért €s nem a vizsgazo teljesitmeé-
nyéért feleldsek,

tudjik,

mi az 0j az 0j érettségiben,

milyen készségeket/tudast mér az 0 érettségi,

hogyan épiil fel az 0j érettségi,

milyen feladattipusokat tartalmaz az 0j érettségi,

hogyan van szabalyozva a vizsga, és melyek a rajuk vonatkozo rendeletek és torvények,
mik a korrekt vizsgaztatéi magatartas ismérvei,

képesek

az irasbeli vizsga feladatait értékelni,

a szobeli vizsgat az eldirasok szerint lebonyolitani,

a szobeli teljesitmények értékelésében a skalakat alkalmazni,

kozépszinti érettségihez szobeli feladatokat osszeallitani,

a kozépszintli szobeli vizsgahoz az eldirasoknak megfeleld és a vizsgahoz jol hasznal-
hat6 vizsgéztatdi példanyt késziteni.

A tovabbképzés tartalmai

A vizsga torvényi szabalyozasa

Az (j érettségi felépitése, feladattipusai, Gjdonsagai
Vizsgakovetelmények és vizsgafeladatok kompatibilitasa
Milyen készségeket mér az 01j érettségi

Az (j tipusu vizsgaztatasi attitid ismérvei és kdvetkezményei
Dolgozatpontok, vizsgapontok és osztalyzatok 6sszefliggései

A korrekt vizsgaztatdi magatartas ismérvei

A hibak funkcionalis értékelése

A hallott szoveg értését méro feladatok értékelése

Az olvasott szoveg értését méro feladatok értékelése

A nyelvhelyességet mér6 feladatok értékelése

Az iraskészséget méro feladatok értékelése

Ertékelési skalak hasznalata a produktiv készségek értékelésénél
A kovetelményekben megjelend kiilonb6z6 nyelvi szintek értelmezése
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A kozépszintli és az emelt szintl feladatok kozti kiilonbségek
Korrekturajelek az irasbeli feladatok javitasaban

A szbbeli vizsga lebonyolitasa

A szbbeli teljesitmény értékelése

Koz€pszintl szobeli feladatok készitése

A ko6zépszintl szobeli feladatokhoz vizsgaztatoi példany készitése

(Forras: Vizsgdztatok képzése... 2004, 50)
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8. melléklet

Egy feladat a német vizsgaztatdi képzés anyagabol

1/1 feladat: Jogszabalyi hattér

A feladatlap megoldasahoz sziiksége van a tobbszor modositott 100/1997. sz. kormany-
rendeletre!

1. Dontse el az alabbi allitasokrol, hogy igazak vagy hamisak, és adja meg a valaszat

alatamaszto szovegrész pontos helyét! Segitségiil megadtuk a nagyobb egység ci-
mét, a példat 0-val jeloltiik.

Kijelentés lgaz | Ha- Helye
mis

0. A vizsgabizottsag jegyz6jét kdzépszintii vizsga esetén X Az érettségi \{izsga

az orszagos vizsgakdzpont bizza meg. vizsgabizottsaga
13§ (7)

1. A lff)zep1slcrolak11'ak b12t0,51t21m,uk k§11 a 12... e"vfolya_mon Altalanos rendelkezések
az Osszes targybdl a felkésziilést mind a kézép-, mind az
emelt szintii érettségire.

2. Akotelezd vizsgatargyakon kiviil emelt szinten még Altalanos rendelkezések
legalabb 2 tantargybol kell a felkésziilést biztositani.

3. Az ¢él6 idegen nyelv kdzponti kovetelményekre épiild Az érettségi vizsga
vizsgatantargy. részei €s tantargyai

4. A tanul6 kotelezd vizsgatargyai kozott szerepelhet két Az érettségi vizsga ré-
¢16 idegen nyelv. szei és tantargyai

5. A koOzépszintl érettségiig a vizsgatantargyat legalabb Az érettségi vizsga ré-
276 6raban kell tanitani. szel és tantérgyai

6.  Eldrehozott vizsgat barmikor lehet tenni, ha a tanulo Az érettségi vizsga faj-
arra felkésziiltnek érzi magat. tai, a vizsgaidészakok

7.  Hogy milyen szintii vizsgat tesz a diak, az attdl fugg, Jelentkezés az érettségi
hogy hany 6raban tanulta a vizsgatantargyat. vizsgara

8. A koOzépszintll irasbeli vizsga maximalis id6tartama az Az irasbeli vizsga
anyanyelv kivételével egységesen 3 ora, azaz 180 perc.

9.  Azirasbeli vizsgakérdésekre kidolgozott megoldasokat Az irasbeli vizsga
az Gtmutaté alapjan kell javitani és értékelni.

10. Ha a szaktanar eltér a javitasi utmutatotol, azt a vizsga- A vizsgabizottsag el6ze-
elnoknél meg lehet indokolnia. tes értekezlete

11. A vizsgéazd teljesitményét a pontszamok szazalékaban és Az érettségi vizsga befe-
ennek alapjan osztalyzatokban kell mindsiteni. jezése

(Forras: Vizsgdztatok képzése... 2004, 75)
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9. melléklet
Ellenorzo lista a német feladatiréi atmutatobol

Megfelelo-e a szoveg témaja, hosszusaga ¢s nehézsége?

Egy feladattipus van-e a feladaton beliil?

frt-e példat, és megfeleléen jelolte-e?

Legalabb o6t itemet tartalmaz-e a feladat a példan kiviil?

Megszamozta-e az itemeket, és betlivel jelezte-e a valasztasi lehetoségeket?
Egyenletesen oszlanak-e el az itemek a szovegben?

Kovetik-e az itemek a szoveg sorrendjét?

Biztosan nincs a feladatban olyan item, amely megvalaszolhat6 a szoveg nélkiil is?
Fliggetlenek-e egymastol az itemek?

Nincs atfedés az egyes itemek kozott?

Megfelel-¢ a feladatmeghatarozas az elirasoknak és a megadott mintaknak?
Kideriil-e a feladatmeghatarozasbol egyértelmiien a vizsgazo teenddje?

Dot betlivel van-e a feladatmeghatarozas?

Csatolta-e a feladathoz kiilon lapon a teljes megoldast, és megadta-e¢ azon az Gsszes
lehetséges jo valaszt?

Megadta-¢ a feladat elején a sziikséges adatokat (kodszam, vizsgarész, itemek szama
sth.)?

Feltiintette-e minden oldalon a feladat kodszamat?

Begépelte-e a feladathoz felhasznalt eredeti szoveget vagy szovegrészletet?
Mellékelte-¢ a feladatot tartalmazo lemezt vagy elkiildte-e az anyagot elektronikus
formaban is?

Mellékelte-e az eredeti szoveget vagy annak fénymasolatat?

Mellékelte-e a hanganyagot tartalmazé kazettat és a szoveg leirt valtozatat?
Megadta-e pontosan a forrast?

(Forras: EINHORN et al. 2004, 281)
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10. melléklet
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