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El6sz6 a Nyelvpedagogia cimii tankonyvsorozathoz

Az idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata egyik kotete annak a tan-
konyvsorozatnak, amely a nyelvpedagdgiat a maga multidiszciplinaris teljességében eld-
szOr mutatja be magyarul. A tematika, amelybdl fogant, a veszprémi tanarképzés és ku-
tatdsdnak immaron tobb mint egy évtizedes gyakorlata, amelynek értelmében a tandari
palyéra felkészitd tanszékek kooperacidjaban a nyelvpedagdgia a szaktanszék feladata.
Ez a hierarchikus felépités, szigorlattal végz6dé tantargyrendszer jelenleg négy targy-
bol all: Az idegen nyelvek tanitdsinak torténete; A kortdrs idegennyelv-tanitds elmélete és
gyakorlata; Tantervek tervezése, tananyagismeret, nyelvpedagogiai technologia; I1degen nyel-
Vi mérés és értékelés. Az egy- vagy kétoras el6adasokat kétoras gyakorlatok kisérik. A tar-
gyak elrendezésének sorrendjében egyfeldl a torténetiség, masfeldl a didaktikai folya-
mat részeinek egymasutanisaga volt a rendezd elv.

Eszerint Az idegen nyelvek tanitdsinak torténete egy olyan propedeutikai targy,
amely médszerek €s hires személyiségek munkassaganak segitségével tisztdzza az alapfo-
galmakat, egyben érzékelteti a nyelvpedagdgia mint tudomanyag kialakulasat. A kortdrs
idegennyelv-tanitds elmélete és gyakorlata mar modszerektdl fliggetleniil, az alkalmazott
tudoméanyok altal kinalt gazdag szinkép szerint mutatja be a nyelvi tartalom kozvetitésé-
nek, a készségek fejlesztésének, a nyelvtanulasi folyamat résztvevdinek €s helyszineinek
legfontosabb sajatossagait. A tantervek és tananyagok elemzése a legfontosabb bemeneti
pontokat és a hogyanokat is magyardzza, mikozben a fizikai megvaldsulas lehetdségeit a
Nyelvpedagogiai technologia taglalja. A didaktikai folyamat torvényszertiségei szerint a
végsl elem a visszacsatolas: errdl szol az Idegen nyelvi mérés és értékelés cimu targy. Né-
hany év alatt tobb olyan veszprémi egyetemi jegyzet valt népszeriivé az orszdgban, amely
ezekhez a tantargyakhoz késziilt (Bardos, 1992; Hock, 1993). Ekdzben a veszprémi
nyelvpedagogiai mihely is tovabb fejlédott, aminek eredményeképpen 1999 3szétdl a
Tanarképz6 Kar Nyelvpedagégiai (Neveléstudomany) Doktori Programot inditott. Rész-
ben a bolcsészeti képesitési kovetelmények kidolgozasa, részben a nyelvtanarképzés vo-
lumene, valamint az alkalmazott nyelvészeti doktori programok igénylik, hogy a nyelv-
pedagdgia mint tudomanydg — a maga inter- €s multidiszciplinaris valésdgédban —, mint
cél- és kovetelményrendszer megjelenjen a magyar tanar- és tuddsképzés palettdjan.
A Nyelvpedagogia cimi tankdnyvsorozat tervezett kotetei a kovetkezdk:

» Azidegen nyelvek tanitdsanak torténete
» Azidegen nyelvek tanitdsdnak elméleti alapjai és gyakorlata (megjelent)
» Idegen nyelvi tantervek (megjelent)
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* Azidegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata (megjelent)
» Nyelvpedagdgiai technoldgia (megjelent)

Ahhoz képest, hogy Magyarorszagon az idegen nyelvek tanitasa és tanuldsa helyze-
tiinkbdl fakaddan 1étérdek, viszonylag kevés a nagy filologiai pontossagu, elméleti mega-
lapozottsagu dsszefoglalé munka. Kevés mii jelent meg a nyelvtanitas torténetérdl (Lux,
1925; Petrich, 1937; legutobb Bardos, 1988), a legjobb mindségli munkak egy-egy nyelv
vagy egy-egy modszer monografikus leirdsaval alkottak maradanddt (Balassa, 1930;
Medgyes, 1986, 1995). A nyelvsemleges vagy altalanos idegennyelv-oktatasi metodikak
korében ritka kivétel a komplexitasra torekvé munka (pl. Krammer—Szoboszlay, 1970;
vagy legutobb Zerkowitz, 1988). Vannak olyan sikeres miivek is, amelyek megprobaljak
egy konyvben az elmélet és gyakorlat ardnyat 6sszebékiteni, hol az elmélet feldl elindulva
(pl. Délnoki-Féstis Andras, 1988 és 1993), hol pedig a gyakorlat irdnyabdl (Holl6—
Hegybir6-Timar, 1996). Az utobbi idében szamos olyan mddszertani mi latott napvila-
got, amely a tanari munka megkonnyitésére forrdsként hasznalhato, telve otletekkel,
gyakorlatok leirasaval, nyelvi jatékok garmadéaval stb. Bar ezeknek a mtveknek a szinvo-
nala rendkiviil valtozd, dtleteik a napi gyakorlatban jol hasznalhatdak.

A konyvek irasa sordn az egyik legnagyobb nehézség az volt, hogy a nyelvpedago-
gidra kozvetleniil hat6é alkalmazott nyelvészeti, pszicholdgiai és szocioldgiai elméletek
ardnyat a tudomanydg immanens sziikségletei szerint jeloljiik ki. E munkédkban irdnyti-
ként a Veszprémi Egyetem mindennapi gyakorlata szolgalt, hiszen a hallgatok a nyelv-
pedagdgian kiviil altaldnos és alkalmazott pedagdgiai és pszicholdgiai targyakat éppugy
hallgatnak, mint alkalmazott nyelvészetet (pszicholingvisztika, szociolingvisztika, neuro-
lingvisztika stb.). Az esetleges atfedések, illetve a hosszan tart6 séta a hatarmezsgyéken
csak novelik a szaktuddést.

Bar a tankonyvek angol nyelvid eléadas-sorozatokon alapulnak, nem titkolt célunk
volt az is, hogy szintézist hozzunk 1étre a magyar nyelvl kotetekben, és igy az idegen
nyelvi tanarképzésben nemzetkozileg is elfogadott elméleti alapok, gyakorlati tudniva-
16k barmely idegen nyelvi tanarképzés és tovabbképzés szamara magyarul is hozzaférhe-
tévé valtak. A tankOnyvsorozat szerzdi arra torekedtek, hogy mindaz a nyelvpedagdgiai
innovacid, amelyet tobb év kutatdmunkajaval hoztak 1étre, kitapinthatéan megjelenjen
az enciklopédikus teljességet igéré monografidkban.

Tekintve, hogy a kotetek megjelenése tobb évet vesz igénybe, tisztelettel kérjiik és
varjuk jobbit6 szandékt megjegyzéseiket, korrekcidikat — az iigy érdekében.
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Koszonetnyilvanitds

Koszonet illeti Palojtay Méria f6szerkesztd asszonyt, aki a nyelvpedagdgiai tankonyv-
sorozatot partfogasaba vette, allanddan palyazasra biztatott €s nem utolsésorban a hatar-
id6k betartasdra kényszeritett. Koszonet illeti Hernddi Katalin szerkesztGt, akinek
gondossaga és jozansaga kordaban tartotta az alkotasban elkeriilhetetlen szerzdi ke-
délybetegségeket. Kiilonleges hely illeti meg birdléimat, Bathory Zoltdn és Horvath
Gyorgy egyetemi tanarokat, akik mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl hasznos
tandcsokkal lattdk el a szerz6t. Koszonet mindazoknak a kollégaimnak, akik megjegyzé-
seikkel a konyv egységességét emelték. Kdszonet az Iskolakultiranak, a Modern Nyelv-
tanitadsnak és a Nemzeti TankOnyvkiadonak, hogy ndluk megjelent eredeti kdzlemé-
nyeimbdl részleteket felhasznilhattam. Koszonet és héla f6ként Alaliné Németh Ma-
riann, valamint Kiss Livia és Varosi Monika tanszéki kollégdimnak, akiknek szorgos
kozremikoddése nélkiil ez a kdnyv nehezen vélhatott volna fizikai valdsagga.

Végiil, de nem utols6ésorban kdszondm feleségemnek, Gerdcs Erzsébetnek a kony-
vért felaldozott, visszahozhatatlan napokat, heteket, hdnapokat.

Bdrdos Jend
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El6sz6 a jelen kotethez

/////

sz616 elsd kutatdsi beszdmolomat elkészitettem a FelsGoktatdsi Pedagdgiai Kutatdcso-
port felkérésére. Bar szakmai életpalydim a modern filologidktdl a hungaroldgian at a
pedagdgiai nyelvészetig, illetve nyelvpedagdgidig terjed, tanari palyafutdsom kezdetétdl
fogva szenvedélyesen érdekelt az osztalyozds, a mérés, a nyelvvizsgdztatas problemati-
kéja. Volt olyan évtized is az életemben (1979-t6] az ITK-ban hosszii ideig az ANYB
egyik alelnoke voltam), amikor ez a teriilet els6 helyre keriilt szakmai tevékenységem-
ben, és igyekeztem is err6l — majdnem egyediil — tudésitani. Ma is fontosnak tartom azt a
szerepet, amelyet az Allami Nyelvvizsga 1979-es és 1989-es vizsgareformjainak kialaki-
tdsdban jatszhattam. Fulbright-vendégtanarsagom idején (1988-90) a princetoni ETS-
ben (Educational Testing Service, az Egyesiilt Allamok legnagyobb tesztelési és vizsgaz-
tatasi kutatdintézete) kutatdssal toltdttem egy nyarat, ahova késébb, a veszprémi tanar-
képzés megszervezése soran tobbszor visszatértem. Doktori programunk az idegen nyel-
vi mérésre és értékelésre dsszpontositva indult 1999-ben, munkatarsaim koziil tobben
mar ebben a témakorben szereztek mindsitést. Miért sziikséges ilyen hosszasan sorolni a
témaval kapcsolatos személyes érintettségemet? Mert ez is oka annak, hogy Veszprémben
az 6téves €s haroméves angol szakos bolcsész- és tanarképzésben az idegen nyelvi mérés
és értékelés egy féléves kollokviumi targy, valamint a nyelvpedagdgiai szigorlat része.

Az idegen nyelvi mérés és értékelés —jellegzetes vondsai alapjan — a pedagdgiai mé-
rés és értékelés vilagahoz tartozik. A legtobb atfogd, magyarok éltal irt mii a nyelvi tesz-
telés, vizsgaztatas témakorében még nem publikalt PhD-disszertacié (Katona, 1996;
Szabé, 2001; Hock, 2001). A pedagdgiai mérés és értékelés legjelentGsebb magyar nyel-
vi munkai (betirendben: Agoston—Nagy—Orosz, 1974; Bathory, 1978; Csap0, 1987; Fa-
lus, 1996; Horvath, 1991; Nagy, 1972; Orosz, 1995 és Vidéakovich, 1990) — érthetd okok-
bél — nem foglalkoznak az idegen nyelvi mérés és értékelés, tesztelés és vizsgatechnika
sajatossagaival. Bar az orszagban tobb méréssel és értékeléssel foglalkoz6 kutatasi mii-
hely jott 1étre, példaul Szegeden Nagy Jozsef, Orosz Sdndor és kovetdi; Budapesten Bé-
thory Zoltan és kovetdi, az idegen nyelvi mérések teriiletén a jelentds gyakorlati feltard
munkat végzd ELTE ITK korai évtizedeirdl csak kevés nagyobb Iélegzeti publikicio ta-
jékoztat (Bardos, 1979, 1982, 1986/A, 1987, 1994, 1997). Szdndékunk az volt, hogy az
idegen nyelvi mérés, értékelés és vizsgatechnika témakoreit a nyelvpedagdgia szerves ré-
szeként — mas nyelvi szakok szdmadra is hozzaférhet6en — magyarul targyaljuk, és igy ezen
a sokat vitatott tudomanyteriileten egyértelmiivé tegyiik a nyelvtanari képesitési kove-
telményeket. A konyv alapjaul — az egyéni kutatdson és a tobb évtizednyi gyakorlati
nyelvvizsgiztatdson tilmenden — a szerz6 angol és magyar nyelvid el6adasai szolgéltak,

16



amelyeket a Veszprémi Egyetem graduélis és doktori programjaban, illetve a JPTE al-
kalmazott nyelvészeti doktori programjaban adott eld. Nincs rd mentség — €s nem is bo-
csanatos btin —, de kotetiinkben kizarélag magyar és angol nyelvii példak talalhatok, ra-
addsul az utébbiak minden forditas nélkil. Enyhité korilmény, hogy mas nyelvek
tesztelési irodalmat is athatja az angolszasz terminoldgia; illetve a példéak forditasa elvi-
selhetetlenné duzzasztand a konyv terjedelmét. Latvanyos lett volna, ha a példakat
négy-0t vilignyelven adjuk meg, azonban a tobb nyelvet tudok szdma dramaian csekély
azokhoz képest, akik a lingua francava valt angolt értik.

Ez a mi is dontden elméleti beallitottsagi — hasonléan a nyelvpedagdgiai tan-
konyvsorozat eddigi koteteihez —, amelyben a gyakorlati megoldasokrdl sz6l6 fejezetek
inkébb illusztracidk az olvasd szdmdra, hogy megértse, milyen valaszokat képes adni a
nyelvvizsgiztatas vagy a hagyomanyos osztalytermi értékelés az interdiszciplinaris elmé-
letek kihivasaira. Bizonyos fokig érvényes ez a megjegyzés a konyv mésodik fejezetére is
(a nyelvi tesztelés vilaga), ahol az atlagosnal joval tobb matematikai statisztikai kifeje-
zést voltunk kénytelenek haszndalni. Mivel tesztelemzésekre e kdnyvben nem keriil sor
(csak a szemindriumokon), az alkalmazhaté matematikai megoldasok elsésorban logi-
kai szempontbdl érdekelnek benniinket. Az sem kdzombds persze, hogy mely eljarasok a
legismertebb szereplSk az idegen nyelvi mérés és értékelés foldgolyonyi szinpadan.

A mi legfontosabb fejezetei a nyelvi tartalom kozvetitésére szolglo kiejtés, nyelv-
tan és szokincs fejlettségi szintjének mérését, illetve az alapkészségek (hallasértés, olva-
sas, beszéd, iras) fejlettségi szintjének értékelését taglaljak. A bevezetd fejezetek tavlati
alapvetés ez, amelynek fogalmaira mindvégig sziikségiink lesz mind a konyvben, mind a
val6 életben. Ezutén keriil sor a nyelvi vizsgal6dis mindenkori célképzetének és proba-
kovének, a nyelvtudasnak az elemzésére. A kozponti fejezetek utan, befejezésképpen,
kijeloljiik az idegen nyelvi mérés és értékelés mint multidiszciplina helyét a tudoményok
rendszerében. A fejezeteket — a hagyomanyoknak megfelelden — ajanlo bibliografia zar-
ja, a kotetet pedig teljes bibliografia, név- és targymutato.

Mivel a tankdnyv modulrendszert, az 4tlagosnal dnfejlibb olvasd mésfajta sorrend-
ben is olvashatja a konyvet, mint amit az 5. oldalon l4thaté ,,ranézeti térkép” javasol.
Megfigyeléseink szerint az ilyen miivek esetében alapvetden kétféle olvasd van. Az egyik
azt szereti, ha az elejétdl kezdve, kézenfogva, 1épésenként és fokozatosan juthat el a bo-
nyolultsag egyre magasabb régidiba, és ezen az uton feltétel nélkiil elfogadja a szerzot
idegenvezetdként. A masik tipus méar az elején szeretné tudni, hogy koriilbeliil honnan,
hova kivan eljutni a szerzd, és ha ismeri a célképzetet (és részben a témékat is), akkor
tetszése szerint valogat. A részletes tartalomjegyzék is bizonyitja, hogy az els6 fejezettel
az utébbi olvasdtipusnak kedveztiink azzal, hogy hasonldan egyes folydiratokhoz 0sszeg-
zésszerlien, nem teljes részletességgel, de felvillantottuk a rank vard gyonyordségeket,
hogy azok fényében az olvasd a szarazabb, inkabb technikai részleteket is szivesen fo-
gyassza. Igy az elsé fejezet a régi idSk stilusaban a captatio benevolentiae-nek felel meg.
Akit ez az ,,elézetes” nem vonz, mert a megfontolt Iépegetés hive, az rogton ,,ugorgyon”
egyet (ahogy Pdsalaky ir mondana), és kezdje a masodik fejezettel. J6 mulatast!

Bdrdos Jend
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Példabeszéd

Arva gyerek a tudoményok vildgaban az idegen nyelvi tesztelés, olyan, mint aki tul-
élt egy habortt, de édes sziil6i nincsenek (docimoldgiai §sok arnya int...). Mostohdihoz
is inkabb 6 konyorgi be magat, akar alkalmazott nyelvészetnek, pedagdgianak, pszicho-
l6gianak, matematikai statisztikanak vagy éppen nyelvpedagdgidnak hivjak a valasztott
sziilgt. Kezdetben a mostohék keveset torddtek a kis utitarssal, de mostandban, hogy a
lurké mar valdsaggal vasgyurova vlt, egyre nd a sziil6i szerepet véllalok szama. A peda-
gbgia gy tesz, mintha mindig is az 6 édesgyermeke lett volna a nyelvi mérés, a pedago-
giai nyelvészet pedig épp mostandban Olelte keblére. A pszicholdgia viszont a doci-
moldgia és a pszicholingvisztika nagy kalandja révén vallja magaénak, a matematikai
statisztika meg csak éppen arra jart... Olyan gyermek pedig nincs, aki ne szirmazhatna
az alkalmazott nyelvészettdl, vagyis ....
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I. ANYELVTUDAS ES A NYELVTUDAS ERTEKELESE -
MADARTAVLATBOL

1. A nyelvtudas mint célképzet jelentosége

Senki sem tudja pontosan, mit jelent egy nyelvet tudni, mégis barki — a laikustol a
tudosokig —kész azonnal véleményt formalni a masik ember nyelvtudasardl. A népinyel-
vészetnek ez az jkori nytlvanya rokon azzal a lelkesiiltséggel, amely mar az 6korban az
ékesen szolni képes embert a dicséség szférdjaba emelte, a tobb nyelven beszEl6t pedig
csodalattal ovezte. Ugy tiinik, hogy az emberek érzékenyek a személyiségnek erre a tobb
tikorbdl torténd araddsara, amely a tobbnyelviiség motorjat hajtja — és ugyanakkor a hi-
telesség forrasa is.

A nyelviinket jOl beszéld kiilfoldi kornyezetében ilyen megjegyzéseket hallani:
egész jo a kiejtése; hogy tudott igy megtanulni; milyen sok szt ismer; mindent megért
stb. Ezek a megallapitasok gyogyirt jelentenek a célnyelv mindennapi szoges dgyaba be-
fekvd nyelvtanuld sebeire, de jellegiikbdl eredéen nem tekinthetéek megbizhat6 véle-
ménynek abban az Ontokéletesitésben, abban az 6rokds approximacidban, amelyet a
nem anyanyelvii egy masik nyelv elnyeréséért magara kényszerit. Egy ilyen kiizdelemben
pontosabb eligazitasra van sziikség, ezért a nyelvtudas fogalmat szakszerten kell feltar-
ni, hogy mérhetd legyen (még akkor is, ha e mérés és értékelés eredményeként a fenti
»laikus tesztelés” nyelvére is lefordithat6 végeredményekhez jutunk). Valahol éppen itt
lappang a nagy titok: ha egyszer sikeriil feltarni a nyelvtudas szerkezetét, hierarchiajat,
dinamikéjat, kifejlédésének stacidit, akkor javulhat a mérés és értékelés érvényessége.
Amig ezt nem sikeriil elérni, csak egyetérthetiink Jakobovitscsal (1970: 75), aki szerint
»---azt a kérdést, hogy mit jelent egy nyelvet tudni, még senki sem érti. Kovetkezéskép-
pen a nyelvi készségeket vizsgild tesztek, amelyeket manapsag egyetemesen hasznalnak,
nem adekvatak. Mégpedig azért nem, mert valami olyat prébalnak mérni, amit még nem
sikeriilt pontosan meghatarozni.” Az elmdlt harom évtizedben sokat véltozott a teszte-
1és vilaga, de Jakobovits megjegyzésének még most is komoly stlya vagyon.

A nyelvtudas az emberben genetikaivd valt killonbség mas fajokkal szemben, ado-
many, amelyet az anyanyelvii minden bizonnyal feldldozna a kreativitas oltaran: csabito,
hogy a szavak mindennap maést jelentsenek az egyén izléséhez és nyelvtanahoz igazodva
(v6. Humpty-Dumpty beszélgetése Alice-szel Lewis Carroll A tiikron dtlépve cimii mii-
vében). Szerencsére ezt nem teheti meg, mivel nyelvi kompetencidja tartalmazza azt az
atfogd mentalis rendszert, amely csak bizonyos hatarok k6zott engedi meg a nyelvi for-
mak hullamzasat, variabilitdsat. Azt a logisztikat, amely ezt lehetévé teszi, még ma is
nyelvtannak hivjuk. A legtdobb ember szdmara a nyelv a tarsadalmi cselekvés legjobban
megismert, leginkabb hasznalt térképe, egy ,,majdnem vildgnézet”, az a kdzeg, amelybe
tudasunkat kddoljuk, és amely a valdsag és az egyén értelme kozott kozvetit.
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Ritkabban ejtiink sz6t arrdl, hogy a nyelvtudas barmely, viszonylag teljes leirasa
csak egy adott idGpontban érvényes. Kevesen szemlélik a nyelvtudast torténeti katego-
riaként, pedig az idegen nyelvi tesztelés torténete fényesen bizonyitja, hogy a nyelvtudas
preferalt komponensei, egyes profiljai az éppen leginkabb autentikusnak tekintett tudo-
manyos elméletek szerint valasztatnak ki, biraltatnak el. Azt a sebességet és arnyaltsa-
got, amellyel a nyelv — és nemkiilonben sajat magarol alkotott szemlélete — valtozik, ne-
hezen tudjak kovetni az 6rokos Onigazolasra kényszeriil6 mérésmetodikak. Hossza —
vagy talan nem is olyan hosszi — az Gt a nyelv bioldgiai szemléletétdl (amely szerint nyel-
vijelenségek, s6t egész nyelvek sziiletnek és kihalnak) a korpusznyelvészetig, ahol ki¢he-
zett szamitogépek viszik tdncba — horribile dictu — a korpuszt. A nyelvészeti és nyelvi tu-
datossag ezen allomasainak — de még az aprobbaknak is — volt nyelvtanitasi irdnyzata, az
egyes iranyzatoknak volt nyelvtudasfogalma — és a korabeli mérések az akkor érvényes
preferenciak szerint vizsgdltak ezeket a nyelvtudasokat.

A fenti leiréds olyan benyomadst kelthet, hogy a nyelvtudéas mégiscsak tobbé-kevésbé
allandd, am a kiilonféle korszakok a jelenség més-més tulajdonsdgait emelték ki. Ez a
megfigyelés viszont azért nem allja meg a helyét, mert a nyelvtudasrdl alkotott fogalmaink
abszoldt értelemben is véltoztak. A rémai rétorok pontokba foglaltdk az eloquentia
(ékesszolas) kritériumait: az is egy korai nyelvtudas-meghatarozas. Az idegen nyelvi mé-
rés leghosszabb — és egyébként soha ki nem pusztithatd — korszaka volt a formélis nyelv-
tudas vagy inkdbb a nyelvrdl sz616 tudas vizsgalata. Ezekhez az id6ben egymastdl tavol
esd iddszakokhoz képest sokat véltozott a modern tesztelés vildga: egy direkt perfor-
manciatesztben az is lehet magas szinti nyelvtudas jele, ha az adott helyzetben a jelolt
nem mond semmit.

Hosszu évtizedeken at — és még ma is — a technikai nehézségekre vald hivatkozas-
sal, kényelembdl, tettetésbdl vagy valami mas hamissagbodl, de nem vizsgaljuk a nyelvtu-
dasban kibogozhatatlanul jelen 1évd, agyonhallgatott kulturalis kompetenciat. Ha ehhez
hozzavessziik a nem kell6 szakmai koriiltekintéssel készitett idegen nyelvi tesztek mil-
li6it, akkor nemcsak a szelekciot illetéen lehetnek morélis aggalyaink, hanem azt is be-
lathatjuk, hogy idénként a valddi nyelvtudas egészérdl legfeljebb felszini mintazata alap-
jan dontottiink.

Micsoda pompas kezdet ez egy olyan konyvnek, amely az idegen nyelvi mérés és ér-
tékelés erényeit kivinja bemutatni! Minden rend{ és rangu nyelvi mérés a nyelvtudas va-
lamely részét — talnyomoé részét, toredékét, de mindenképpen valamely darabjat — vizs-
galgatja. Ugyanakkor a nyelvtudasrél eddig azt allitottuk, hogy

— még nem sikeriilt pontosan leirni;

— fogalma minden korszakban mast-maést jelent;

— ajelenleg vizsgalt véltozat hidnyos;

— abszolut értelemben vett alaposabb feltdrdsa utdn is ragaszkodunk a kordbbi,
gyakran mar elavult vizsgatechnikakhoz.

Lelki szemeinkkel 14tjuk, hogy ezen a ponton a jobb érzési olvaso a jelen miivet ko-
vetéen nyelvvizsga-bizonyitvanyait is apré darabokra tépi: ezt megakadalyozandé vil-
lamgyorsan kijelentjiik, hogy a fentiek dacara érdemes és tobbnyire lehetséges is az ide-
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gen nyelvi mérésnek és értékelésnek egy olyan helyes gyakorlatat kialakitani, amely mi-
ndségével a mar kordbban emlegetett moralis aggalyokat is orvosolja.

A nyelvtudasrdl természetesen még béséggel lesz sz6 (kivaltképp az 6todik fejezet-
ben). Az egész elsé fejezet valdjaban az olvaso figyelmének felkeltése: egyszerre kiemel
€s hangstlyoz is. Kdzponti és alapvetd kategdria szamunkra a nyelvtudas, nemkiilonben
a hozza kapcsol6do nyelvi képességek, nyelvérzék, a veliik egybefonddoé verbalis intelli-
gencia kérdéskorei. Ugyanakkor az események fejlédésének megértése szempontjabdl
rendkiviil Iényeges a (nyugati kultdrara jellemzd) linearitds és a torténetiségben érvé-
nyesiilo fejlédés gondolata, ezért dibhéjban, csak madartavlatbol, kdozreadjuk az idegen
nyelvi tesztelés torténetének legfontosabb 4llomasait.

2. Az idegen nyelvi mérés és értékelés kialakulasa, fejlodése

»Mene, tekel, ufarszin”, vagyis ,,megszamlaltatott, megméretett és konnytinek ta-
laltatott”. A Biblia szerint Belzacar babiloni kiraly lakom4jan a falon jelent meg ez a ti-
tokzatos felirat — a fogalmak pedig, amelyeket e szavak kozvetitenek (szamlalas, mérés,
értékelés), a pedagdgiai diagnosztika alapfogalmai. A mddszer Gsi: egy konkrét viselke-
dés, egy egyéni teljesitmény egybevetése egy megtervezett, standard viselkedéssel. Az
idegen nyelvi mérések fejlédését maganak a mértéknek a véltozasai idézik el6. Minden
1j mérték és mérce a tudoményos kutatas elvarisainak, valamint a vizsgaztatasi gyakor-
lat opportunizmuséanak sajatos elegye: kompromisszum, amelyet a nyelvtanitas gyakor-
lata, a tarsadalmi elvaras és féként a nyelvtudasrdl alkotott elképzelés a kivanatosnél
sokkal kevésbé befolyasol.

2.1. Proba és vizsga mint megprobaltatas

Szamos jo nevii szerzé (Lado, 1961; Allen—Davies, 1977; Spolsky, 1995) a legelsd is-
mert (és legkegyetlenebb) nyelvi tesztnek a Biblidban megorokitett torténetet tartja (Bi-
rak konyve 12: 4-6), miszerint a Jordan gazl6inal allé 6rok az atkelni szandékozoktol azt
a varazsszot kérdezték, hogy “sibolet’, amelyet a gideonitdk a magyarhoz hasonldan ej-
tettek. Mindazokat pedig, akiknek a kiejtésében csak egy ’sz’ (’szibolet’) hangra futotta,
a helyszinen felkoncoltdk. Kozel negyvenkétezer embert. Bizonyos értelemben a ,,siker-
telen vizsga = varhato biintetés” Osszefiiggése tulélte a szdzadokat, és alighanem folk-
l6rkutatoknak vald feladat, hogy a beavatési szertartasok mint prébak milyen rokonsag-
ban édllnak a ,,megprobaltatas - kiallta a probat = sikeres vizsga” gondolatsorral.

Tény és valo, hogy az 6kori vilag legfejlettebb vizsgarendszereit a kinaiak alakitot-
tak ki, mégpedig azzal a céllal, hogy a kiilonféle életpalydkban a tehetség és tudas elitje
keriiljon az élre 6rokolt vagy megvasarolt elGjogokkal szemben. A nyugati vilag a 16. sza-
zadban szerzett tudomast a fejlett kinai vizsgakrol jezsuita misszionariusok révén (Matteo
Ricci); ekkor az eurdpai egyetemek és egyhazi iskolak mar sajat vizsgarendszerekkel
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rendelkeztek. Az iskolazott emberiség tudataba alighanem ekkortdl kezdve kertilt be ez
a rettenetes valasztovonal: a VIZSGA, amely kisziiri a tudatlanokat, a mindent tuddkat
viszont egy meghittebb kdrbe vonja. Pszicholdgusok tollara val6 a vizsgakat kiséré em-
beri jelenségek elemzése, értelmezése; az viszont tény, hogy az {jaszat, szamtan, lovaglas,
zene, irds, ceremoniaismeret tudomanyaiban versengd kinaiak birdi a vizsgaknak egy
masik, sokkal fontosabb jelentését ismerték fol, mint a biintetés vagy a tudatlanok kisz(i-
rése. Ez pedig a kovetkezd: egy személy viselkedése gondosan vélasztott korilmények
kozott joslo hatasi hosszu tavon is atekintetben, hogy az illetd személy majd més koriil-
mények kozott hogyan viselkedik. Osi foglalkozasrol van tehdt sz6 a vizsgaztatas eseté-
ben, amelynek szamos elemét (mint a vizsgazok szétvalasztasa, a titkossag biztositasa, az
egységes elbiralas stb.) korhii értelemben mar a kinaiak tokélyre fejlesztették.

A bevalas mint a vizsgarendszer kdzponti fogalma, célképzete, egyarant felfedez-
het6 a kiilonféle kozigazgatasi, koztisztviseldi vizsgakon (pl. 1791: Franciaorszag; 1833:
indiai brit allamtisztvisel6k; 1883: Egyesiilt Allamok [Civil Service Act] stb.). Napjaink-
ban a magyar kozigazgatas biiszkén nyelvtudatlan képviseldi (tisztelet a kivételnek) nem
késziilnek hasonl6 elvek alapjan az unids csatlakozésra...

Nyilvanval6, hogy éppen az iskola — amely természetes esetben egy leendd tarsada-
lom el6képe — a legalkalmasabb hely arra, hogy az emberi teljesitményt (legalabb itt, az
emberi egyiittélés szabdlyainak nemcsak parancsolt, hanem ellendrzott betartdsa mel-
lett) a maga sokszintiségében megragadja. Igy e gondolatsor mentén: ,,préba - bevilas
-> iskolai teljesitmény = helytdllds az életben” a vizsgdk hamar utat taldltak az egyete-
mekre is (1219: Bologna; 1257: Sorbonne), mint ahogy a jezsuitak 1595-b6l szarmazé ti-
zenegy vizsgaztatasi szabalya ma is tobbé-kevésbé megallja a helyét. A 17. szdzadban
mar Oxfordban is tartottak versenyvizsgakat, mig az irasos vizsgak felfutdsa a 19. szazad-
ra jellemzdé. Nem célunk tudomanytorténeti értékelést adni e helyen, megteszi azt az
idevonatkoz6 szakirodalom (pl. Horvéth, 1991), de tény, hogy Galton, Binet, Cattel,
Ebbinghaus, Spearman, Thorndike és méasok kezén (és még inkabb eszén) a pszichol6-
giai képz6dmények mérése sajatos interdiszciplinaris tudomanyagga valt, amelyben az
alkalmazott pszicholégia az alkalmazott matematikaval kotott hazassdgot. A fenti szii-
16knek édesgyermeke az idegen nyelvi tesztelés, amely az eddigi alkotorészeket alkalma-
zott nyelvészettel és pedagdgidval tetézte: ez az elegy végiil is a nyelvpedagdgia burka-
ban valt 6nallo vegyiiletté.

2.2. Tesztelés és idegen nyelvi tesztelés

A tesztelés csaladfaja a kovetkezd rokoni kapcsolatok alapjan terebélyesedett:

1. Atesztelés egész elmélete és gyakorlata a pszicholdgiai tesztelésbdl fejlodott ki.

2. A pszicholégia és a statisztika hazassdga mint interdiszciplinaris jelenség a
pszichometria névre hallgat, amely torténete soran Gjabb és Gjabb elnevezések-
ben bukkant eld, de valgjaban ugyanaz a tudoményag jelentkezett egyre ,,maga-
sabb” szinten (a docimoldgiatol a szamitogépes tesztelésig).

3. A pedagdgiai tesztelés is a pszicholdgiai tesztekbdl alakult ki.
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4. Az idegen nyelvi tesztelés nyelvpedagdgiai jellegli és annak ellenére, hogy az
alaptudomanyoktdl (nyelvészet, pszichol6gia) nehezen valaszthato el, besorol-

sz 2z

A fenti tézisek aligha szorulnak hosszas bizonyitasra, hiszen a klasszikus pszichol6-
giai tesztek (személyiségtesztek, altalanos tulajdonsagokat vizsgéld intelligenciatesztek,
egy teljesitményt vizsgalo, pl. emlékezettesztek) dnmagukban igen sok verbalis elemet
tartalmaznak. Az sem kétséges, hogy a nem verbalis vagy performacids tesztek esetében
csak annyiban lehet a nyelvet kikapcsolni, amennyire a gondolkodas fiiggetlen a nyelv-
tél. A tesztelés torténetérdl sz616 munkakban kiilondsen latvanyos a kiillonféle kvantita-
tiv, kvalitativ, pszichometrikus és interpretacios technikdk bemutatasa, kiilondsen az in-
telligenciatesztek esetében (Binet-Simon, 1905; Stern, 1920; Cattel kultirsemleges
tesztje, 1936; Wechsler, 1939; Raven: progressziv matrixok, 1938; Lorge és Thorndike:
kognitiv képességek, 1954; Torrance-teszt [TTCT], 1964; kreativitastesztek stb.). Jelen-
tés a nyelv szerepe a kiilonféle emlékezetvizsgald tesztekben (pl. Ranschburg-féle logi-
kai szopar, 1905), valamint a személyiségtesztek tilnyomd részében is.

Ilyen tokéletes interakcidban, mint amilyen a pszicholdgia és a statisztika hdzassaga
a pszichometridban, ma mar nehéz megéllapitani, hogy melyik lehetett a ,,kezdeménye-
z4 fé1”. Kétségtelen viszont, hogy a pszicholdgia a tomeges mérések beindulasakor kez-
dett egyre inkédbb a matematika bizonyito erejére tdmaszkodni, mint példaul az iskolai
felvételi tesztek, a kiilonféle katonai tesztek stb. Ez az az idészak, amikor a homogén ko-
rilmények megteremtése céljabol megjelenik az objektiv feleletvalasztds teszt és vi-
szonylag jol kidolgozott elmélete (Thorndike, Thurstone, Terman stb.). Bar a legismer-
tebb iskolai tesztek egyike (SAT: Scholastic Aptitude Test) mar 1926-ban bevetésre
keriilt, a klasszikus pszichometria matematikailag is bizonyithat6 elmélete — szamtalan
el6zmény utan — Gulliksen (1950) munkéiban nyerte el axiomatikus megfogalmazasat.
Ettdl az idészaktdl kezdve értelmezhetjiik agy a teszteket, mint adott viselkedésmintak-
rdl szerzett érvényes informacidkat. Ekkortdl fogadjuk el, hogy a teszt csak egy eszkoz a
mérésben €s az értékelésben. Ekkor tudatosul, hogy a mérés csak olyan j6 lehet, mint a
mérdeszkdz maga, amely 1étrejottében populaciofiiggd, és természetébdl eredden felté-
telezi, hogy a mért érték a valddi érték mellett hibat is tartalmaz. Ugyanekkor azt is felté-
telezziik, hogy a jo tesztben a mért érték és a valodi érték magas szinten korrelal. Mate-
matikai szempontbdl ez a tesztelmélet (vagyis a klasszikus pszichometria tesztelmélete)
determinisztikus modelleket general, ami egyben a klasszikus tesztelmélet korlatait is ki-
jeloli. Ez az a tesztelmélet, amely targyszeriségét, személyektdl nem fiiggs jellegét,
vagyis objektivitasat a tesztelés josdgmutatdinak kijelolésével és azok bizonyitasaval biz-
tositja (érvényesség, megbizhatdsag, kivitelezhetdség). Alkalmazasa soran a tesztkészitd
minimalis id6-, eszkdz- és energiardforditassal maximalis informéciohoz jut, és még en-
nek eredményeit is — a megfeleld matematikai-statisztikai mutatok bizonyitasaig — kétel-
kedéssel fogadja. Konnyd lenne itt elmeriilni a validitastipusok, a reliabilitdsszamitasok,
valamint a kiilonféle tesztelméleti fejtegetések tengerében, &m az érdekléddket a maso-
dik fejezethez, illetve a relevans szakirodalom legkozérthetdbb magyar szerzéihez utal-
juk (Nagy, 1972, 1975; Orosz, 1995; Falus, 1996; Csap6, 1996; Horvath, 1997).
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2.3. A nyelvtanitasi modszerek és az idegen nyelvi mérések fejlédése

A nyelvtanitas-torténet mintegy negyven cimkézheté modszere koziil a klasszikus
szerz6k (Titone, 1968; Kelly, 1969; Larsen-Freeman, 1986) tiz-tizen6tot emlitenek vagy
targyalnak (nyelvtani-forditd, direkt, olvastatd, intenziv, audiolingvalis, audiovizualis,
mentalista, tanacskozo, cselekedtetd, néma, szuggesztopédia, kommunikativ stb.). A je-
len sorok szerzgje tobb mivében (Bardos, 1986/C, 1988) részletesen elemezte a fent em-
litett modszerek fejlédéstorténetét. Eszerint a legnagyobb paradigmavaltasokra a nyelv-
tani-fordité és a direkt médszer Osszecsapasakor, illetve az audiolingvélis és kognitiv
mddszerek titkoztetésekor keriilt sor. A kortars médszerek kozott a humanisztikus méd-
szereknek nem sikeriilt paradigmavaltast elérniiik, egyes elveik belesimultak a nyelvtani-
tas legutobbi nagy megujuldsdba: a kommunikativ nyelvtanitasba, amely viszont kilenc-
venes évekbeli eklektikdja miatt igazi paradigmavaltast inkdbb a tananyag felépitésében
hozott €s nem médszereiben. A nyelvtanitas torténetét leegyszertisitve azt mondhatjuk,
hogy a szdzadeld a direkt modszerek gyézelme, a szdzad dereka az audiolingvalis mod-
szer uralma, mig a szazadvég a kognitiv pszicholdgiatdl a terapids pszicholdgidkig tartd
tékozl6 kalandot kdvetéen a kommunikativ kompetencia dicséretében tért meg az alkal-
mazott nyelvészet kebelébe. E fejlédés sarkkovei azok a nyelvtanitési elméletekké tere-
bélyesedd modszerek, amelyekben a nyelvészeti és pszicholdgiai elem 0sszefonddasa vi-
lagosan megfigyelhetd:

» fonetika + asszociativ pszicholdgia = direkt mdédszer;

* strukturalizmus + behaviorizmus = audiolingvélis mddszer;

 transzformécios-generativ nyelvészet + kognitiv pszicholégia = mentalista
modszer;

» makrolingvisztika + szocidlpszicholdgia = kommunikativ nyelvtanitas.

Konnyen elveszithetjiik fenti éleslatdsunkat viszont akkor, ha a nyelvtanitas torté-
netében ismertté valt idegen nyelvi mérési modszerekre €s technikakra iranyitjuk figyel-
miinket. Ez a jelentds halmaz tobbféleképpen is osztalyozhato, pl. idérendiségben; az
egyes készségek szerint (beszédértés, beszédkészség, olvasasértés, iraskészség, forditas,
tolméacsolas) vagy éppen a nyelvi tartalom f6bb teriileteinek megfeleléen (kiejtés és he-
lyesiras, nyelvtan és nyelvi szerkezetek; lexika és szemantika; pragmatikai kérdések stb.).
Természetesen egymast atfedd halmazokrdl van sz6, hiszen szamos technikat egyszerre
tobb modszer is hasznalt, igy egyes esetekben nehéz meghatéarozni, hogy az adott techni-
kai megoldast mely modszer mutathatja fel jellegzetesen sajatjaként. Az I. tabldzat né-
hany mddszer és jellegzetes értékelési eljaras kapcsolatdt mutatja be vizlatosan.

Természetesen hosszasan lehetne elemezni a kiillonféle mddszerek és a kedvelt mi-
ndsitd eljarasok kapcsolatat, de a legtobb esetben a modszer célkitiizései, a jellegzetes
osztalytermi megoldasok és a nyelvi teljesitményt vizsgalé6 modszerek kozott legfeljebb
szelid parhuzamossag fedezhetd fel. Tudatos tervezésrdl vagy elméleti megfeleltetésrél
nincs sz0, csak két esetben: az audiolingvélis mddszer strukturalista-pszichometrikus
elvll diszkrétpontos tesztelése, illetve a kommunikativ nyelvtanitds kommunikativ kom-
petenciacentrikus integralt-globalis tesztelése esetén. Megfelel a tényeknek, ha azt llit-
juk, hogy az idegen nyelvi tesztelés csak atvette és adaptalta a pszicholdgiai, illetve peda-
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1. tabldzat: Néhany nyelvtanitasi médszer és jellegzetes értékelési eljaras

MODSZEREK ELJARASOK

nyelvtani-fordito fogalmazas, forditas, diktaldas, transzformécids és behelyet-
tesitési feladatok

direkt elmesélés, leiras, tarsalgas

olvastat6 kérdés-felelet (késGbb: feleletvalasztds teszt)

intenziv tarsalgas, dialégusreprodukciod

audiolingvalis tesztmatrixokra €piil tesztbattériak, készségelemek és
nyelvi tartalom szerint (objektiv tesztelés) és vegyes tipust
feladatok

audiovizuélis interju, tarsalgés

mentalista (kognitiv) szovegkiegészités, diktalas, forditas

pszichologizalé (humanisztikus) | reproduktiv gyakorlatok (vagy nincs visszacsatolds)

kommunikativ objektiv és szubjektiv elbirdldsu technikdk keveredése, mé-
résmetodikai eklektika (,,minden szinten szinte minden”)

gogiai tesztelésben kialakult technikdkat. Nem bizonyithatd, hogy az idegen nyelvek
tanitdsanak amugy igen gazdag metodikdja olyan kiilonleges eljarasokat fejlesztett volna
ki, amelyek mas teriileteken teljességgel ismeretlenek lettek volna. Ugyanakkor nem
kétséges, hogy szamos jelentds tesztelési technika éppen a nyelvi tesztelésben teljesedett
ki, itt valt finoman hangolt méréeszkdzzé (pl. az ,,objektiv” feleletvalasztos tesztek, a
szovegkiegészités [cloze procedure]). Ugy tiinik, hogy ebbdl az epigonsagbdl és manie-
rizmusbdl csak a legutobbi évek gyakorlata, kiilondsen a kommunikativ kompetencia
mérését célba vevd tesztek voltak képesek kitorni.

2.4. Az idegen nyelvi tesztelés korszakai

A teszttorténeti munkak koziil Spolsky (1995) és Barnwell (1996) monografiai
emelkednek ki, akik mindketten a tesztelés Egyesiilt Allamok-beli torténetét tiintették
ki figyelmiikkel. A brit hagyomanyt az utobbi négy évtizedben a szakma allapotat leirni
kivané atfogd cikkekben, illetve kotetekben kovethetjiik nyomon (hetvenes évek:
Davies, 1978; nyolcvanas évek: Skehan, 1988, 1989; kilencvenes évek: Alderson—North,
1991, illetve Bachmann, 2000; Alderson-Banerjee, 2001). A nyelvi tesztelés torténeté-
nek harom szakaszra bontdsa Spolskytdl szarmazik, aki 1977-ben Stuttgartban az Alkal-
mazott Nyelvészet IV. Vilagkonferencidjan hasznélta el6szor ezeket a kategéridkat
(amelyek a 2. tdbldzatban lathatdk). Szerinte az 6ntudatlan, még nem tudomanyos vizs-
galodas korszakdban az esszéket, a szobeli vizsgdkat 6sztonosen birdltak el a tanarok
vagy vizsgaztatok, az osztalyzatok hitele a mindsitést szavatold személyek tekintélyébdl
taplalkozott. A mésodik szakasz Spolsky eredeti leirdsaban a pszichometridban jartas
kutatdk és a nyelvészek egyiittmikodésének eredménye, amely mar tudomanyos mérés,
mert objektiv és megismételhetd, ugyanis kovetkezetes modszereket mutattak be az ide-
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gen nyelvi készségek, képességek mérésében is. A korszak diszkrétpontos tesztelését
szaktudoméanyos igényességgel Lado (1961) irta le, akinek ezzel a miivével el6szor sike-
riilt az idegen nyelvi mérések és értékelések vilagat valodi bonyolultsagaban bemutatni.
A strukturalizmus €s a behaviorizmus erényeit egyesiteni probalé audiolingvalis mdd-
szer elméletével és gyakorlataval 6sszhangban allt az az elképzelés, hogy a nyelvi jelensé-
geket a lehetd legkisebb, de még elkiiloniilé (diszkrét) egységekig szinte szétszaggatva
vizsgaltak. Az ezt kovetd szakasz viszont éppen az integraltsagot kéri szamon a teszte-
ken, valamint a kommunikativ kompetencia vizsgalatat, amely id6kdzben az egyre széle-
sebbé és eklektikusabbd valé kommunikativ nyelvtanitds mindent atfogd célképzetévé
véltozott. Az integralt tesztelés legjellegzetesebb képvisel§je Oller volt (1979), a kom-
munikativ tesztelés legfrappansabb megfogalmazéja pedig Morrow (1979), akinek hu-
moros-metaforikus kategoridit csak érdekességbdl éllitottuk a tudomdnyos leirdsok
mellé. Az igy 1étrejott korszakolds nemcsak az idegen nyelvi értékelés altalanos fejlodé-
sét mutatja, hanem a nyelvtanitasi célok €s az ezekkel 6sszhangban kifejlédé mddszerek
idénként sz€lsGséges, de a torténelmi-tarsadalmi koriilményekhez képest mégiscsak lo-
gikusan mozgd véltozésait is.

2. tdbldzat: Az idegen nyelvi értékelés korszakai a 20. szdzadban

B. SPOLSKY K. MORROW B.J. CARROLL - | Jellegzetes nyelv-
P. HALL tanitasi modszer
(1977) (1979) (1985) vagy elmélet
L. OSZTONOS LEDENKERT” NYELVTANI NYELVTANI-
(AD HOC) Liskolazott” FORDITO
,PRE-SCIENTIFIC” Hirastudo”
(,,hagyomanyos”)
11 PSZICHO- ,SIRALOM- PSZICHO- AUDIO-
METRIKUS- VOLGY”” LINGVISZTIKAI LINGVALIS
STRUKTU-
RALISTA
(,;modern”)
IIL PSZICHO- ES LAZ IGERET TARSADALMI- KOMMUNI-
SZOCIO- FOLDJE” KOMMUNIKATIV KATIV
LINGVISZTIKAI
(,,posztmodern”)

A 2. tdbldzatban bemutattuk az idegen nyelvi tesztelés legismertebb és leginkabb el-
fogadott korszakolésait, a tovabbiakban inkabb néhany kevéssé hangsulyozott sajatos-
sagra hivjuk fel a figyelmet.

2.4.1. Korszakvaltasok: csere vagy tilélés

A korszakok egymaésra épiilése, fejlédésmenete szakmai szempontbdl bizonyitha-
to; a korszakvaltasok nem kirekesztéek, az iij technikak megjelenése a régieket nem olt-
jaki. A hagyomanyos idegen nyelvi mérés szamos technikaja (pl. vegyes tipusu feladatla-
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pok, behelyettesitéses vagy kiegészitéses feladatok) mas formédban felirva megjelenik a
pszichometrikus-strukturalista tesztelés feleletvalasztos tesztjeiben. Hasonl6képpen, az
objektiv feleletvalasztos tesztelés értékelési technikait a pszicholingvisztikai tesztelés-
ben kedvelt szovegkiegészités feladatainak értékelésében is felhasznalhatjuk. Ugyanak-
kor a szovegkiegészitést a globalis tesztelés is kedveli: szdmos vizsgdban megbecsiilt
vonulata a kommunikativ tesztelésnek. Tobb ilyen belsd 6sszefiiggés, fejlédésvonal fel-
tarhatd, és a szakma muvel6i szimara aligha szorul kiilon bizonyitéasra, hogy a kiilonféle
korszakok jellegzetes és f6ként sikeres technikait a tesztelés és vizsgaztatas mindennapi
gyakorlata tovabb élteti. Hozz4 kell tenniink viszont azt, hogy egyes esetekben szakmai-
lag mar megbukott vagy nem divatos modszerek tulélését iizleti érdekek tartjak fonn.
Jellegzetes példaja ennek az a tény, hogy a vildgban tomegesen elterjedt készségvizsgalod
tesztek kutatokozpontjai (Princeton, Cambridge, Manchester stb.) mar régen bemutat-
tak a klasszikus tesztelés elméletének az idegen nyelvi mérésekre is ravetiil§ korlatait,
ennek ellenére ilyen felépitésii vizsgaikat — nyilvinvaldan elsésorban a praktikussag el-
vének minden maést elsoprd érvényesitése miatt — még nem vontdk vissza.

2.4.2. Kompeticié vagy kooperacio

Azidegen nyelvi mérés, értékelés és vizsgatechnika még az adott korszakokon beliil
is jelentds valtozasokon eshet at. Ezek a valtozdsok a teszttechnikaktol viszonylag fiig-
getleniil funkcionalisak, hiszen bizonyithat6an a nyelvtudas, a komplex nyelvi készségek,
a nyelvi teljesitmény més és mas alkotdelemeit képesek a tobbi vizsgalati modszernél
jobban megragadni. Nemcsak a nagy gyakorlatu vizsgaztatok, hanem a gyakorl6 nyelvta-
nar szdmara is ismeretes, hogy a diszkrétpontos, izolalt vagy atomisztikus nyelvi eleme-
ket mikromddszerekkel vizsgl strukturalista tesztek igen szemléletes képet rajzolhat-
nak egy jelolt nyelvtani, helyesirasi vagy éppen szokincsismereti profiljarél. Ezzel
szemben a szintén objektiv teszttechnikdkhoz tartozo integrélt vagy globalis tesztelés
(vo.: Oller, 1979, amely valdjaban hagyoményos teszteket jelent objektiv pontozassal)
féként a receptiv készségek feltérképezésében tiinik ki. A teljes korid impressziot tronra
emeld szubjektiv elbirdlasu teszttechnikak — kozottiikk nem egy modern kommunikativ
teszt is — f6ként a jelolt produktiv készségeirdl képes olyan betekintést nytjtani, amely
egy pszichometrikus-strukturalista teszt esetén szinte elképzelhetetlen.

2.4.3. Az idegen nyelvi mérés és értékelés metamorfozisai

Szemlélddés és empirikus vizsgédlat egyardnt azt bizonyitja, hogy az idegen nyelvi
mérés véltozasai az evolucios spirdl menetét kovetik, amelyben a jelenségek ciklikusan
ismétlédnek, de minden koérben elvarhatéan egy magasabb fokon. Ez a fejlédésmenet az
idegen nyelvi mérés és értékelés esetében a kovetkezd négy fazissal irhatd le:

A) Hagyomdnyos technika, szubjektiv értékelés

Ilyeneknek tekinthetjiikk az &sid6k Ota ismert fogalmazas- vagy forditaselbirala-
sokat, amelyeknek szigora kritériumrendszerét évszazadokon 4t a mindennapi iskolai
gyakorlat hagyomanyozta at. Technikailag viszont ez a fajta értékelés az in. 0sztonds
szakaszhoz tartozik, amelynek lényege nem a mérés, hanem a megitélés.
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B) Modern technika, objektiv értékelés

Az objektiv feleletvélasztos tesztitemeknek ezek a diszkrétpontos battéridkba ren-
dezett kotegei tokéletes 6sszhangban allnak a nyelv strukturalista szemléletével csakigy,
mint a valaszban elérhetd 0 vagy 1 érték a gépi feldolgozassal, s ekképpen az objektiv ér-
tékeléssel, amelyet a klasszikus tesztelmélet matematikai-statisztikai mddszerei tdmo-
gatnak. A vilag kereskedelmileg beszerezhetd tesztjeinek dontd hdnyada mind a mai na-
pig ebben a tartomanyban mozog.

C) Hagyomdnyos és modern technika, objektiv értékelés

Az integralt tesztelésnek egy kompromisszumra torekvé dgazata az 1970-es évek
végén, a 80-as évek elején hdditott, f6ként azzal, hogy az egészlegesség kovetelményei-
nek teljesitése végett visszacsempészett olyan egészlegességhez kotott méréses eljaraso-
kat (pl. diktalas, szovegkiegészités), amelyeket az értékelésben biztositott megfeleld
analitika segitségével — a korszellemnek megfeleléen — objektiven lehetett értékelni.
Ezek a teszttechnoldgiak az altaluk kavart vitak ellenére (Alderson, 1978; Bardos, 1979)
mind a mai napig igen népszertiek.

D) Hagyomdnyos és modern technika, szubjektivitdast csokkentd értékelés

A kommunikativ kompetencia meglétét kutatd, a nyelv hasznélatat gydjtépontba
helyezd pszicho- és szociolingvisztikai elvi tesztelésrdl van szg, amelyet legtobben kom-
munikativ tesztelésnek ismernek (de technikailag nevezhetnénk eklektikus tesztelésnek is). Egy
ilyen megkozelitésben az egészlegesség, a funkcionalitds, a megoldottsidg kategoériai domi-
nalnak a vizsgalt nyelvi viselkedésmintaban, és éppen ez a fokozott validitasigény a don-
té mozzanat. Ehhez képest az értekelés szubjektivitdsa mint hatrany elhalvanyul. Fonto-
sabb a megoldand6 nyelvi feladat autentikussaga, mint a kiilonféle technikakkal (a
vizsgaztatok szaméanak novelése, a vizsgaztatok alapos felkészitése stb.) csokkenthetd
szubjektivités.

Végkovetkeztetésként megallapithatjuk, hogy az utébbi 6tven-hatvan évben a mé-
rés és értékelés elmélete és gyakorlata egy teljesnek tliné fejlodési ciklust futott be,
amelyben alkalom nyilt arra, hogy a misztikusnak tartott nyelvtudas egészében megnyil-
vanul6 nyelvi kompetencidrdl jobban alatdmasztott becsléseket mutasson. A fejlédés
menetét kikényszerit§ hegeli ellentétek az analitikus-objektiv és a globalis-szubjektiv
mérésmetodikak szélsGségei kozott oszcillalnak.

2.5. Diszkrétpontos és globalis tesztelés: ellentmondas vagy csak
ellentét?

Egy beszédprodukcid teljességében egy izolalt nyelvi elem vagy egy komplex be-
szédfunkci6 fontossaga egyforman megkérddjelezhetetlen, ellentétként fel sem fogha-
tok, egységiik megbonthatatlan. ,,In vivo” ez a szétvalasztas értelmetlen. A mérés meto-
dikaja viszont olyan, hogy akkor képes nagyobb objektivitdssal értékelni valamit, ha
minél tobb birdld, minél tobb birdlati szempont szerint vizsgalédik. Ez a mozzanat tobb-
nyire ,,in vitro” dllapotba sodorja a vizsgdlandé pszicholdgiai képz6dményeket, ugyan-
akkor kitapinthatdva teszi azt is, hogy az egységességet milyen ellentétek egyméshoz fe-
sziilése teremtette meg. Az elmondottak szemléltetésére a mérési technikdknak ezt a
lehetséges kettdsségét a beszédprodukcid vizsgélatdban mutatjuk be.
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3. tdbldzat: A beszédprodukcid vizsgélata objektiv-analitikus, illetve szubjektiv-globalis mddsze-
rekkel

Tipikus nyelvtanitasi hattér

Audiolingvalis Kommunikativ
Alkalmazott teszttechnika
Objektiv feleletvalasztas Szubjektiv-globalis
(diszkrétpontos) (integralt)
Vizsgalt teriiletek
Kiejtés Kommunikativ kompetencia
Nyelvhelyesség Beszédmiiveletek, beszédkondiciok
Szokincs Beszédmenedzsment és ,,forgatékonyv”
Idiomatika Stratégidk
MINT ELEMEK MINT FUNKCIONALIS FOLYAMAT
Kovetkezmény

Reliabilitas n6, egészlegesség elvész Reliabilitas csokken, ,,impresszié” né

Javitasi lehetdség
Mais méddszerek is kellenek Tobb vizsgaztato jol kiképezve

Ezeket az elemzéseket igazoljdk maguknak az elbirélasi sémaknak (savoknak) a
metamorfozisai, amelyek hii tiikkrei a tesztelméleti-mérésmetodikai valtozasoknak. Er-
demes osszehasonlitani példaul a régi allami nyelvvizsga (1979-es reform) még analiti-
kus elemeket felmutato elbirdlasi rendszerét a csak par évvel késébbi B. J. Carroll-féle
modellel. J6l 1athatd, hogy a magyar séma még mennyivel tobb teret enged a propozi-
cionalis tudasnak (,,tudom, hogy” jellegi tudas), mig a masik modellben mar egy inte-
raktiv szemlélet (,,tudom, hogyan”) érvényesiil (Bardos, 1986/A, 1994). A két modellt a
4. tabldzat mutatja be.

4. tabldzat: Az elbirdlasi sémak (savok) metamorfézisa: beszédprodukcid-vizsgalatok

REGI ANYV (1979) B.J. CARROLL (1980)

(még analitikus) (mar szintetikus)

beszédértés méret és bonyolultsag

beszédkészség sav (funkciok gazdagsaga)

nyelvhelyesség sebesség

lexika rugalmassag

kiejtés alkalmazkodéas
ismétlések/habozasok szdma
nyelvi pontossag

TUDOM, HOGY ... TUDOM, HOGYAN...

(propozici6) (interaktiv)
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2.6. Abszolut-e a kritérium?

Amennyiben bizonyithatd — marpedig bizonyithat6 —, hogy a tesztelmélet és ennek
reflexidjaképpen az idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata is megfeleld
véltozasokon esett at, hosszu tdvon megkérddjelezhetd, hogy a logikai kategdridkként
abszolatnak tartott kiilsg kritériumok valtozatlanok maradhatnak-e. A kérdés anndl is
inkébb jogos, mivel a kutatdk egyre tobb idSt és energiat szentelnek az tjfajta matemati-
kai interpretacidknak a tesztelmélet egészében, ugyanakkor az idegen nyelvi tesztelés-
ben az autentikussag, az interakcio vizsgalata és a teszthatasvizsgalatok keriiltek el§térbe.
Amennyiben tesztelméleti szempontbdl teljesen kovetkezetesek maradunk a kommuni-
kativ tesztelés kompetencia-kozpontisagahoz, joggal kérhetjiik szdmon barmely be-
szédprodukci6 vizsgalata esetén a kovetkezd kritériumokat:

— tényleges informaciohianyt elégitenek-e ki jeldltjeink a tarsalgasban;

— egyértelmi-e a beszédprodukcio célja a vizsgahelyzetben (illetve attdl fiiggetleniil);

— egyértelmii-e a kontextus, amely a célképzetet erdsiti;

— belehet-e épiteni az autentikus tarsalgas egyik jellegzetes vonasat, a kiszamitha-
tatlansag mozzanatat a beszédprodukci6 vizsgalataba. (Vagyis azt, hogy lehetsé-
ges valtozatok koziil valogatunk, és tobbnyire azt valasztjuk ki, ami az adott hely-
zetben tarsadalmilag leginkdbb elvarhat6: de nem mindig.)

Hosszasabb és részletesebb vizsgalddas alapjan gy tinik, hogy az a szerkezet, az a
tartalom, amelynek alapjan egy tesztet érvényesnek (validnak) lehet nyilvanitani, a sza-
mos torténetileg is ismert indexet koronként €s tudomanyos mércénként mas-més logi-
kai csomdpontba rendezi. Val6jaban éppen ezek az dtrendez8dések a kivaltdi azoknak a
metamorfozisoknak, amelyekrdl az el6z6 fejezetrészekben beszdmoltunk.

2.7. A Klasszikus tesztelmélet csapdai és biralata

Napjaink tesztelési metamorfozisai koziil kétségkiviil a leglatvanyosabb az az atala-
kulds, amely a klasszikus tesztelmélet birdlata 6ta az j, tobbnyire (poszt)modernnek ne-
vezett tesztelmélet kialakuldsa koriil — f6ként a matematikai igazolhatdsag teriiletén —
végbemegy. A kutatokon kivill kevesen érzékelik azt a véltozast, amelyet az item-
elemzésben a determinisztikus bizonyitési eljarasokbodl a probabilisztikusba valo attérés
jelent, viszont a klasszikus tesztelmélet logikai csapdai mar sokkal ismertebbek. Sziikebb
értelemben minden nyelvi teszt egy eldirt viselkedést vizsgél egy eldirt helyzetben. Ez az
egyszerUsités viszont nagyon megtévesztd, hiszen ha lenne egyéltalan ideélis nyelvtudas,
akkor az azt leir6 tesztitemek szdma gyakorlatilag végtelen. Csak az Osszes varians adja
ki teljességgel az elvart viselkedést, amelyet az eldbb idedlis nyelvtuddsnak neveztiink.
Igy elvben minden teszt annak a bizonyitéka kell legyen, hogy egy véletlenszerti minta
igenis kivalaszthatd az Osszes item univerzumaboél (RS, random sampling). Mindezt te-
tézi még az a kivanalom, hogy ténylegesen legyen hasonl6sig a megfigyelt viselkedés és
az elsajatitott szint kozott. Elsé pillantasra azt hihetnénk persze, hogy az 0sszes elképzel-
hetd tesztlépést nem lehet megalkotni, mert szamuk végtelen, megalkotasuk szubjektiv.
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Ez igaz, de az itemirds algoritmusa megadhatd, és ennek segitségével — csakiigy, mint a
transzformacids-generativ elméletben leirt szabdlyok segitségével a nyelv — elvben az
Osszes item is generalhato. Igen nehéz viszont a klasszikus tesztelméletet ért biralatokra
az elmélet keretein beliil valaszt adni, hiszen éppen a megvalaszolhatatlansag valtotta ki
az elmozdulast a determinisztikus modellektSl a probabilisztikus modellek iranyéba.
Melyek ezek a kritikai megjegyzések?

— A Kklasszikus tesztelméletben az item nehézsége és diszkriminativitasa f6ként a
vizsgazoktol fiigg, akiken a tesztet eredetileg kiprobaltdk, akiknek eredményeit
szamoltak;

— avizsgizok Osszehasonlitasa is egy kivélasztott vizsgahelyzeten alapul;

— a teszt reliabilitasa (megbizhatdsaga) parhuzamos tesztelésen alapul (amelyrél
tudjuk, hogy igen nehezen valosithaté meg, hiszen ha egyszerre tobb tesztet ter-
veziink, nagyon nehéz két egyformaét taldlni kdzottiik; vagy ha ugyanazt a tesztet
kés6ébb megismételjiikk, mar nem zarhatjuk ki az emlékezés, tanulds stb. altal eld-
idézett valtozasokat, arr6l nem is beszélve, hogy sajat magunk is mint mentalis
entitas soha nem vagyunk egyformak);

— a klasszikus tesztelmélet nem tudja megjdsolni, hogy egyetlen item esetén majd
miként ,,viselkedik” a vizsgdzo;

— aklasszikus tesztelmélet azt is feltételezi, hogy a hibavariancia minden vizsgazo-
nal azonos stb.

A magyarorszagi tomeges idegen nyelvi mérések gyakorlatat sem a klasszikus teszt-
elmélet korlatai, sem a modern tesztelmélet relativ szabadsidga nem zavarta, mert f6ként
az iskolai gyakorlat (a fels6foku is!) messze elmaradt az ezredfordulén kivanatos stan-
dardoktol. Természetesen akadtak latvanyos kivételek: az OKTYV sorozatai; az 1971-es
IEA-vizsgalat; Dornyei Zoltan és korének mérései a nyolcvanas évektdl (féként Kormos
és Kérolyi); ijabban az ITK-ban Katona és Fekete; valamint a budapesti, pécsi és veszp-
rémi doktori programokban részt vevd szakemberek mérései (Hock, Szabd, Vadnay).
Atfogo, longitudinalis méréseket folytat a szegedi vizsgakozpont, amely a Magyarorsza-
gon legfejlettebb szegedi miihely (Nagy Jozsef, Csap6 Bend és kovetdik) kutatas-maod-
szertani eredményeire épit. A tavolrdl sem teljes felsorolas azonban elenyészd kisebbség
az iskolarendszer vertikuméban lejatszodo tesztelés, idegen nyelvi mérés és értékelés
egészéhez képest. A mérések tobbsége ez utdbbiban 6sztonds, 6tletszeri, nem rendsze-
res, nem szakszerd: a kialakult helyzet elemzése nem targya e konyvnek. Azt viszont re-
méljiik, hogy a téma kifejtésével kiutat tudunk mutatni ebbdl a pesszimizmust sugrzo
kételkedésbdl, amely minden nagyobb paradigmavaltés el6tti dllapotra jellemzé mind a
tesztelésben, mind a nyelvtanitas egészében.
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II. A NYELVI TESZTELES VILAGA: ALAPFOGALMAK

1. Mérés

Az idegen nyelvi teljesitmények minéségének elbirdlasa értékitéletekkel torténik,
amelyeket valamilyen ,,vizsgélat” el6z meg. Ez a vizsgalat lehet elemzés, Osszehasonlitas
(,,minGségi” eljarasok), és lehet mérés is (,,mennyiségi” eljarasok). Az igy feltart ténye-
ket, adatokat matematikai modszerekkel elemezziik, az eredményeket pedig értelmez-
ziik. Ez az interpretdcié mindségi dontést: értékitéletet igényel.

A mérés megjelenése a pedagdgiaban (€s az idegen nyelvi teljesitmények megitélé-
sében is) azzal kecsegtet, hogy a vizsgélt jelenségrdl pontosabb, egzaktabb képet nyerhe-
tink. Ez azonban nem bizonyithatd, mivel a kvantitativ mdédszerek dnmagukban véve
nem objektivebbek, mint a kvalitativ modszerek, hanem mas megkozelitést jelentenek.
A mennyiségi vizsgalatok kizarolag a jelenség valamely tulajdonsdgdnak mennyiségileg
kifejez8d6 viszonylataival foglalkoznak, vagyis a mérés a mennyiségi 0sszehasonlitdsok
eszkoze.

Ha a tényekhez adatok segitségével kivanunk eljutni, akkor a vizsgalandé (nyelvi)
jelenség tulajdonsagait mennyiségi 0sszefiiggésekkel kell kifejezniink szamok (kvantifi-
kélas), szamlalas vagy skalak segitségével. Stevens (1951) szerint a mérés soran szamo-
kat rendeliink hozz4 ,,objektumokhoz”, azok tulajdonsdgaihoz szabalyoknak valamely
halmaza szerint. Ennélfogva a mérés a hozzarendelési szabdlyoknak, vagyis a mérési
skalaknak a megalkotdsa. A mérés azonban nem egyszertien a mérendd jelenség Ossze-
vetése egy skalaval mint etalonnal, hanem olyan mennyiségi 6sszehasonlitas, ahol a va-
16ségban 1étezd tapasztalati tényeket képeziink le valamely szimhalmazra gy, hogy az
empirikus mennyiségi viszonylatok alaptulajdonsagai megérzédjenek. Horvath (1997:
226) szerint ilyen empirikus viszonylatok példaul az elemek nagysag szerinti rendezett-
sége, az elemek kozotti tavolsag 1étezése, kezdSpont 1étezése.

A pedagoégidban is hasznalt mérdskalakrol szol a kovetkezd fejezet.

1.1. Skalak

A legismertebb skélatipusokat mar Stevens (1951) is taglalta. A legegyszertibb a
nominalis skala (nominal scale, névleges skala), amelyben csak valamely kényelmi vagy
gyakorlati célbdl rendelnek szamokat a skéla cimkéihez. Az ilyen szdmok nem jelente-
nek méretet vagy mennyiséget, gyakran csak egy név vagy valamilyen sz6 helyett allnak.
(Ilyenek példaul az autdbuszokon vagy a futballistak trikdjan lathaté szdmok. Nem
mondhatjuk, hogy az a jatékos jobb, vagy tobbet ér, akinek a trikdjan a nyolcas szerepel,
mint akién mondjuk a négyes.) A nominalis skaldk lényege az, hogy megkiilonboztessék
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az egyik kategoriat a masiktol. Az elkiilonités a cél, kicsit igy, ahogy a rablok megjeldlték
Ali baba kapujat. A nominalis skdlak sztikitett valtozata a kételemt vagy alternativ skdla
(példaul férfi vagy nd a statisztikdkban, illetve helyes vagy helytelen vélasz az igaz-hamis
tipusu tesztekben).

Ezzel szemben a rangskalan (ordinal scale, sorrendi skala) a targyak vagy szemé-
lyek méar olyan sorrendben szerepelnek, amely megfelel valamely tulajdonsdguk mérté-
kének. Ebben az esetben tehat a hozzdjuk rendelt szdmoknak mar van valamilyen
mennyiségi megkiilonboztetd szerepe. (Rangskalan lehet abrazolni a nagysag szerint
sorba allitott didksagot a testnevelés 6ran, de ilyen a szépségverseny vagy a még nehe-
zebben eldonthetd nyelvi verseny végeredménye.) Ahogy a nominalis skdldk esetében
eleve nem, agy a rangskalaknal sem lehet semmiféle aritmetikai miiveleteket végezni a
skalan szerepld szamokkal: értelmetlen az Osszeadés, kivonds vagy atlagolas, hiszen a
rangskdaldk esetében a két sorszdm kozotti tdvolsdg nincs meghatdrozva. Arra persze
vannak statisztikai modszerek, hogy rangsorokat egybevessiink, és kimutathassuk, hogy
egyes személyek magasabb vagy alacsonyabb helyeket szoktak elfoglalni kiilonféle tulaj-
donsagaik alapjan.

Ezért aztan az intervallumskalak (interval scales) egy fokozattal foljebb 1éphetnek
ebben a matematikai hierarchidban, hiszen itt mar olyan rangskélékrol van szd, ahol az
egységek egymastol valo tavolsdga azonos. Kozhelynek szamit6 példa az intervallumska-
la illusztradldsara a hdmérd. Ebben az esetben mar mondhatjuk azt, hogy az 0sszeadds és
kivonas mint aritmetikai mtivelet lehetséges (példaul ma tiz fokkal melegebb van, mint
tegnap), de a szorzas €s osztds még mindig nem kivitelezhetd miveletek, mert a negyven
fok nem kétszer olyan meleg, mint a husz fok (Allen—Pidgeon, 1974: 27), hiszen a nulla
Celsius-fok nem abszolut nulla, és nem jelenti a hé teljes hianyat.

A skalak hierarchidjanak végsé dlloméasa az abszolut skala (ratio scale, aranyskéala),
amely val6jaban egy intervallumskala, ahol a nulla a tulajdonsag abszolut hidnyat jelenti.
A magassag vagy a suly mérésére szolgal6 skalak ilyenek (és ekkor mar mondhatjuk,
hogy a tanar bacsi kétszer olyan stlyos, mint a tanitvanya).

Csak csendben jegyezziik meg, hogy a hagyomanyos pedagdgiai mérés és értékelés
mércéi, skaldi (iskoldkban a feleltetés vagy felsGoktatasi rokona: a szébeli vizsgéztatas, a
vegyes tipust feladatlapok, a fogalmazasok, memoriterek és forditidsok ,,mérései”) meg-
lepden alacsony szintjein helyezkednének el e skalahierarchidnak — ha egyaltalan toréd-
ne ezzel valaki. Ez persze nem jelenti azt, hogy az un. objektiv feleletvalasztds tesztek
foltétleniil jobbak. Abban az esetben példaul, ha az egyik gyermek harminc sz6t irt le he-
lyesen a helyesirasi tesztben, egy mésik meg csak tizet Osszesen negyven szobol, akkor
hajlamosak vagyunk dgy kommentélni az eseményt, hogy az egyik gyerek haromszor
olyan j6, mint a masik. De ha ugyanebben a tesztben tiz konnyi szdval tobbet adtunk vol-
na, amelyet mindketten meg tudtak oldani, akkor a vizsgélt helyesen irt szavak ardnya
negyven és hasz. Ekkor az egyik gyermek mar csak kétszer olyan jo volt, mint a mésik!
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1.2. A teszt sz6 jelentésének valtozasai

A sz6 eredeti jelentése az angolban gyors, rovid vizsgélat (kisérlet, préba stb.), vi-
szont a mai angolszasz pedagdgiai sz6hasznélatban a teszt szinte mindenféle mérg-érté-
kelé médszert jelenthet. (Az idegen nyelvi tesztelés klasszikusai koziil Harris (1969)
tesztelésnek nevezi a forditast, a diktalast, a fogalmazast, a pontozassal értékelt beszél-
getést is, a feleletvalasztos és kiegészitds teszten kiviil.) A magyar teszt kifejezés eredeti-
leg az angolszasz technikdnak csak egyik tipusat jelentette: mégpedig az Gn. objektiv fe-
leletvalasztos tesztet (MC = multiple choice). Az ,,objektiv” kifejezés mint allandé jelzd
az értékelés technikdjara vonatkozik, és koriilbeliil azt jelenti, hogy értékitéletet nem
igényel. Mivel a tesztelés sz6 jelentését az angolszasz szakirodalom minden mérési és ér-
tékelési eljarasra kiterjesztette, ezért az egész miben ebben a jelentésében hasznaljuk,
szemben az eredeti, sziik magyar tesztelméleti terminoldgiaval.

Nem 4rt tudni, hogy volt id6, amikor a tesztelés akar mint sz6, akar mint jelenség,
nem volt szalonképes a pedagdgidban mifelénk. Ugyanis az eredetileg brit taldlmany a
hiiszas, harmincas évek Amerikdjaban valt tirsadalmi méretekben is jelentGssé. A Szov-
jetunidban viszont — az intelligenciatesztek kapcsan — politikai okokbdl betiltottak, ami—
a szovjet-orosz pszicholdgia fejlettsége dacara — jo negyven évvel vetette vissza a tesztek
ottani alkalmazasat. Attételesen j6 két-harom évtizedig Magyarorszagon is érzékelhetd
volt e tiltas, és csak a hatvanas évek derekan, hetvenes évek elején tamadt f6l az érdekld-
dés ismét a méréses, teszteket is alkalmazo kisérleti modszerek irdnt (vo. Nagy, 1963;
Ityelszon, 1967; Orosz, 1967; Bathory, 1968; Beszpalko, 1968). Az évek mulasaval valtozott a
tesztelés sz0 jelentése a magyarban is: elészor a vizsgaztatés szoval keriil szinonimikus
viszonyba, majd az idegen nyelvi tesztelés kollokdcioban kezdte dtvenni az angolszasz
terminoldgia fogalomkorét. A pedagdgiai mérésben és értékelésben eredetileg a ming-
sités kifejezés az értékelés szinonimdja, amelyet hagyoméanyos osztalyozas ttjan vagy
vegyes tipusu feladatlapokkal valdsitottak meg. A feladatlapokat a részletek pontozasa-
tol fiiggetleniil a végén osztilyzattal l1attidk el, de mindsitettek olyan objektiv feleletva-
lasztds teszttel is, amelynek eredményét szintugy jeggyé alakitottdk. A magyar nyelvpe-
dagbgia is kiheverte a ,,szamonkérés tronfosztdsa” koriili viharokat és a hetvenes
években mind a kutatadsban, mind a napi tandri munkéban elterjedtek a méréses mod-
szerek. A hatvanas évek végétdl, hetvenes évek derekatdl kezdve az orszag legnagyobb
idegen nyelvi tesztgyara az ELTE Idegennyelvi Tovabbképz6 Kozpontja (ITK) volt.

1.3. Mérés, értékelés, tesztelés

Kozvetlen a mérés példaul akkor, ha egy szogmérdvel lemériink egy szoget — ezzel
szemben a pedagdgidban csak kozvetett mérésekrdl beszélhetiink. A mérés adatokat
szolgaltat az értékeléshez, a mérés az értékelés elifeltétele (bar értékelni mérés nélkiil is
lehet). A mérés akkor jo, ha pontos és megbizhaté (marpedig egy mérés csak annyira
pontos, amennyire a mérés eszkoze is az). A mérés eredménye egy szamszertiség, de ez a
szamszerliség dnmagaban még semmit sem mond. A legpontosabb mérés is csak infor-
maci6, de nem itélet. [téletet az értékelés hozhat. Az értékelés tobbnyire abbol all, hogy
ezt a szamszertiséget értelmezem (példaul egybevetem egy skalaval).
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A tanér akarva-akaratlan naponta mindsit. Mig a mérés lehet objektiv, személyte-
len, az egzakt tudoményokra emlékeztetd, az értékelés szubjektiv és alapvetd etikai
problémakat vet fol (olyanokat példaul, hogy lehet-e értékeket kvantifikédlni, de akar
olyat is, hogy milyen jogon itélkeziink). Ezért érthetd, hogy az értékelésnek a lehetd leg-
pontosabb méréseken kell alapulnia. Ha pedig olyan értékeket kell mérni, amelyek eg-
zakt leirasaval még addsak a tarstudomanyok, marad az §si mddszer: egy konkrét egyéni
teljesitmény egybevetése egy megtervezett, standard viselkedéssel. Ha valéban megter-
veztik ezt a viselkedést, akkor tisztdban vagyunk a mértékkel is: mércénk is van,
amellyel mérhetiink. Az idegen nyelvi tuddsszintmérés hagyomanyos mddszerei eléggé
szubjektivek, a folidézett jelenségek nehezen kvantifikalhatdak, a sziikebb értelemben
vett nyelvi teszt viszont lehet pontos és megbizhat6 adatok szolgaltatdja és igy a mérés
egyik eszkoze. Azt viszont egy pillanatra sem szabad elfelejteniink, hogy mint méréesz-
koz tobbnyire csak egyes komponenseit tudja megfeleléen megragadni annak a bonyolult
pszichikai képz6dménynek, amit nyelvtudasnak szoktunk nevezni. Mikozben dicsérhet-
jlik a teszt mint mérési eszk0z praktikussagat, megbizhatdsagat és alkalmasint adekvat-
sagat is, nem szabad megfeledkezniink arrdl, hogy minden mentélis képességet vizsgald
mérés esetében csak kozvetett, nem mindenre kiterjedd, nem elég pontos, szubjektiv és
gyakran csak relative érvényes mérésekkel allunk szemben (v0. Bachman, 1990: 32).

Az értékelés dontéshozatalt, minéségi megitélést jelent, amelyet céltudatosan egy-
begytijtott, objektiv adatok alapjan, feleldsségtudattal kell meghozni. A végsé valasz
mégis alternativ: a jelolt vagy elérte, vagy sem az adott szintet. Az ilyen értékelés binaris
jellegt, kvantitativ formaban felirva:

nulla vagy egy (alternativ fogalom, példaul atmegy, nem megy at).

Senkit ne tévesszen meg, hogy a legtobb értékelésnél intervallumskalakat hasznal-
nak, amelyeket a kovetkez8képpen irhatunk fel:

nulla, egy, ketté, harom, ..., n (mértékfogalom, péld4aul hanyast kap).

Természetesen ilyen skéla esetén is el6zetesen megallapodunk abban, hogy melyik
az az értékpont, amelynek elérése esetén a teljesitmény elfogadhaté. Ezt a jelenséget pe-
dig a kovetkezSképpen szemléltethetjiik:

.

egy. kettd. ..., E, ... n (értékfogalom, példaul hanyasnal megy at).

A kivant szintet lehet gyengén, jol vagy kivaldan is teljesiteni, vagyis az értékpont
koriil van bizonyos tiirés. Az igy felvazolt alternativ, mérték- és értékfogalmak tridszabol
a harmadik lathat6an egyesiti az el6z§ kettd tulajdonsagait. Vagyis nem kvantitativ kiil-
sO@ségekbdl kell értékkovetkeztetéseket levonni, hanem a mindségeknek lehetnek olyan
kvantitativ megnyilvanulasai, amelyek mérhetdek. A mérés tehat kvantifikalas, amennyi-
ben szdmokat rendeliink egy személy vagy egy targy valamilyen tulajdonsidgéhoz eldre
meghatérozott eljardsokban és meghatdrozott szabalyok szerint.

A fenti magyardzatok valdjaban a mérés, értékelés €s tesztelés Osszefliggéseit ki-
vantak megvilagitani, miszerint nem minden értékeléshez van sziikség mérésre és teszte-
1ésre, viszont a tesztelés maga egyfajta mérés. A tesztelés nemcsak értékelésre hasznal-
haté, hanem kutatasra is, viszont elképzelhetéek olyan mérések is, amelyeket sem
tesztelésre, sem €rtékelésre nem haszndlunk. Ezek utén indokolt, hogy a fentebb leirta-
kat ikonikusan is megjelenitstik.
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1. abra: A mérés és értékelés, illetve a tesztek viszonya a minésitésben (Mi-
ndsités az iskolai vagy nem iskolai osztilyozasban, vizsgdkon, kutatasokban,

statisztikdkban)
Ertékelés Mérés
(Dontéshozatal (Kvantifikacio)
skalakkal ,mennyiségi”
v. anélkiil) folyamat

Tesztek

,»MinGségi” folyamat (tesztelés)

2. A jo teszt kritériumai: a josagmutatok

A szdmszer( vizsgalatok, mérések csak akkor tekintheték objektivnek, ha megfele-
16 matematikai, illetve statisztikai mutatokkal rendelkeznek. Ezeket a mutatokat, illetve
eljarasokat idegen nyelvd tesztek esetén is a matematikai statisztika egyik alkalmazott
dgazatdban, a tdrsadalomtudoményokban is ismertté valt levezetések szabjak meg. Ezek
konkrét ismerete itt most nem kovetelmény, de miikodési elviikrél mindenképpen szol-
nunk kell.

A j6 teszt legfontosabb kritériumai a magas validitas és a magas reliabilitas. A va-
lidit4s azt fejezi ki, hogy a teszt valoban azt méri, amire késziilt, mig a reliabilitas a vizsga-
lat megbizhatdsdgdnak mutatdja (kicsit bombasztikus hasonlattal élve, egy vérnyomas-
mérd validitasa az, hogy a vérnyomast méri, a reliabilitdsa pedig az, hogy megbizhaté-e a
skélaja). Egy teszt megfeleld reliabilitas nélkiil valid sem lehet (ugyanis a mérési hiba
nagysaga bizonytalanna teszi, hogy mit tiikkr6z a mérészdm). Forditva mar nem érvényes
ez az Osszefiiggés: ha egy teszt reliabilitdsa megfeleld, az még nem jelenti azt, hogy a
validitésa is j6. Ebbdl persze az is kovetkezik, hogy ha egy teszt validitisa nem megfeleld,
akkor a reliabilitassal mar nem is érdemes foglalkozni. Az utébbi idében az in. modern
tesztelmélet megujitotta a nyelvi teszteket kiséré matematikai-statisztikai arzenal esz-
koztarat is, ezért a legfontosabb josagmutatokkal kiillon-kiilon is kell foglalkoznunk.
A josagmutatok kozott szokas még felsorolni egy olyat is, amelyet hol hatékonysagnak,
hol praktikussagnak neveznek, ennek azonban nincs az érvényességhez vagy a megbiz-
hatésdghoz hasonlo, , kemény” matematikai hattere. Amuagy persze ez is kemény krité-
rium, hiszen ez vizsgélja az egész tesztelési folyamat kivitelezhet$ségét, lebonyolitasdnak
koriilményeit, gazdasdgossagat: a fizikai megval6sitas szervezettségét és logisztikajat.
Elbszor a tesztek megbizhatdsagaval foglalkozunk.
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3. A nyelvi tesztek megbizhatosaga (reliabilitas)

A reliabilitas szakszot ugyanolyan gyakorisdggal hasznaljak a magyar nyelvben a
szakemberek, mint a helyébe allitott megbizhatésagot. A kritérium maga valdjaban
land6sagardl), amely biztositja, hogy a mérések az ismétlések soran kdvetkezetesen min-
dig ugyanugy jatszodnak le. Ha jo a reliabilitds, akkor a koriilmények véltozatlansaga
esetén ugyanazok a jeloltek ugyanazt az eredményt kell hogy elérjék. Sem a koriilmé-
nyek abszoldt azonossdgat, sem a teljesen azonos teljesitményeket egy kovetkezd alka-
lommal biztositani nem lehet, ezért az abszoldt azonossag kizart. A reliabilitas tehat ma-
ganak a mérdeszkoznek a megbizhatdsaga, amely mas koriilmények és populécio esetén
is nagyjabdl eredeti tulajdonsagait megtartva mikodik.

Egy adott eredményben (pontszdmban) mindig egyiitt van jelen a jelolt feltétele-
zett tényleges pontszama és a mérési hiba. A reliabilitds mint mutato kiillonféle szamita-
sokkal kvantifikalhato, és igy azt is meg tudjuk mondani, hogy a teszt eredményeiben
megkozelitéleg mekkora a mérési hiba. Idedlis esetben — amelyet nem lehet elérni — a
reliabilitasi egyiitthatd egy egész. A diszkrétpontos tesztelés korszakaban kiillonosen a
nyelvtani, az olvasasi és a szokincstesztekkel értek el magas reliabilitismutatékat (rend-
szerint 0,90 és 0,99 kozott), ennél egy tizeddel gyengébbek voltak a beszédértési tesztek,
és tovabbi egy tizeddel a szobeli vizsgak. Igy azt lehet mondani, hogy egy 0,85-6s érték
nagyon jé eredmény egy interjunal, de nem annyira jO egy olvasési teszt esetén.

A mérési hibanak természetesen rendkiviil sokféle forrasa lehet, amelyek egyéalta-
lan nincsenek Osszefiiggésben a teszt eredeti célkitiizésével. Kiilondsen a vizsgak gyakor-
lati lebonyolitasa soran kell nagyon vigyazni az ideélis koriillmények megteremtésére, hi-
szen a vizsgazd pillanatnyi fizikai, szellemi allapotan tilmenden befolydsolhatja az
eredményeket a zaj, a megvilagitas hidnya, a térbeli szlikosség, de még akar az iddjaras
is. Természetesen igencsak noveli a hibalehetdségeket ha az utasitdsok nem egyértel-
miiek, ha a technikai berendezések hibdsan miikddnek, ha kevés a rendelkezésre alld
id6, ha a vizsgaztatok elfogultak, és még hosszasan sorolhatnank: ezek az okok tobbnyire
Osszefliggésben vannak a teszt praktikussagaval szemben tdmasztott kritériumokkal.
Ezért aztan a tesztelés elméleti és gyakorlati szakemberei oldalakon keresztiil képesek
tandcsokat adni arrdl, hogy a tesztkészit6k mire vigydzzanak a reliabilitas novelése érde-
kében (a felsorolasok kozott olyanokat taldlunk, hogy legyen a tesztek utasitasa egyértel-
mu; legyen a teszt minden egyes oldala konnyen attekinthetd; a teszt lebonyolitasa sordn
keriiljiik a figyelemeltereld mozzanatokat; a jeloltek legyenek felkészitve arra, hogy mi-
lyen teszttipust varhatnak; képezziik ki a pontozdkat és igy tovabb). A tobb tucat jo ta-
ndcs koziil kettd olyan is akad, amelyre érdemes felfigyelni. Jobb reliabilitdsi mutatokat
kapunk, hogyha a jeloltek nyelvtudasanak szintjei egyenletesen eltérdek, illetve kevésbé
jot, hogyha az adott csoport tdlzottan homogén. A masik érdekes tudnivalé az, hogy a
reliabilitdas novekszik a teszt hosszaval, vagyis ha hosszabb tesztet készitiink, magasabb
lesz a reliabilitasi koefficiens. (Valdjaban a Spearman—Brown-féle formula képes expli-
cite megbecsiilni, hogy hany tesztlépéssel kellene hosszabbnak lennie a tesztnek, hogy a
reliabilitas a kivant szintre emelkedjék.)
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A példakbdl is lathatd, hogy a klasszikus tesztelméletnek ezek az ismert szabélyai
elsésorban az objektiv tesztelési technikdkra vonatkoznak (és igy attételesen f6ként a
normativ irdnyultsagu tesztekre), szubjektiv elbiralasi teszttechnikdk esetén a tesztel6k
(pontozok) kovetkezetességén miulik a megbizhatdsidg kérdése. Ebben a tekintetben
kétféle esetet szoktak vizsgalni. Az egyik esetben két vagy tobb pontozd eredményeit ve-
tik egybe: a dont6 mozzanat a megegyezés foka. Ez a vizsgaztatok kozti megbizhatésag
(inter-rater reliability) az egyik aspektusa a pontozok reliabilitdsanak. A masik eset az,
amikor egyetlen tesztel§ vagy pontozé ugyanazt a feladatot bizonyos idé elteltével tjra
értékeli. A két értékelés kozotti Osszefiiggés jOl mutatja az adott vizsgaztatd kovetkeze-
tességét (intra-rater reliability). A nyelvi tesztek kiilonféle tipusairdl részletesebben még
ebben a fejezetben lesz sz6, annyit azonban mér most érdemes elmondani a reliabilitas
kapcsan, hogy az itt targyalt legfontosabb dsszefiiggések a normativ irdnyultsagu tesztek-
re vonatkoznak, a kritériumorientalt tesztekkel kapcsolatban egészen mésok az elvara-
sok. A kritériumorientalt tesztek reliabilitdsanak becslésére egészen 1j matematikai el-
jarasok jelentek meg (a kappa-koefficienst6l a phi-lambda-koefficiensig stb.), ezek
azonban még nem tekinthetdk kiforrott eljardsoknak.

3.1. A legismertebb reliabilitasszamitasok

Egy adott nyelvi teszt megbizhat6sagat ugy tudjuk kiszdmitani, ha az adott nyelvi
tesztet lehet6leg azonos koriilmények kozott, lehetSleg ugyanazzal a populdciéval meg-
ismételjiik. Az eredeti helyzetnek ezzel a reprodukalasaval jutunk egy masodik szdmsor-
hoz, és a kettd korrelacigjabdl sziiletik a reliabilitasi egyiitthatd. Ezt a modszert egysze-
riien ismétlésnek is nevezhetnénk (test-retest). Az azonban nyilvanvald, hogy ha rovid
idd telik el a két tesztelés kozott, akkor az eredményeket befolydsolhatja a didkok jé me-
moridja, ha pedig sok idd telik el, akkor kdzben felkésziiltségiik is novekedhetett. J6 né-
hany ilyen parhuzamot tudnédnk még felsorolni, amely mind azt bizonyitja, hogy lehetet-
len ugyanabba a folyoba kétszer ugyanugy...

A masik lehetéség az, hogy megprobélunk eleve két, teljesen egyforma felépitésu
tesztet késziteni, és az A tesztet kovetden legkozelebb a B teszt megirdsara keriil sor
(parhuzamos tesztelés: parallel forms). Alternativakrél van sz6 tehat, amelyek készité-
sénél Ujbol felmeriil a kétely: lehet-e két, teljesen egyforma tesztet késziteni. Ennek a
véltozatnak is megvannak tehéat a maga hatranyai.

Megoldhat6 a probléma 1igy is, hogy jratesztelésre nem keriil sor, hanem csak a
teszt bels6 kovetkezetességét becsiiljiik az un. felez6 modszerek segitségével (split-half
method). Ebben az esetben megfelezziik a tesztet, és a két fél teszt adatait vetjiikk egybe
egymassal. Az eleje-vége osztasnal szerkezeti okokbdl szerencsésebbnek bizonyult a pa-
ros-paratlan iitemekre bontas, de konnyd beléatni, hogy ez a fajta reliabilitds a nagy
itemszamu tesztbattéridknal csak sok hasonld méretii és fontossagu tesztlépés esetén
nyujt megbizhaté szamitisokat. A felez6 mddszer szamitdsaira hasznalt legismertebb
képletek a Spearman—-Brown-féle profécia (ez az eredeti neve), Cronbach alpha-koef-
ficiense és a Kuder—Richardson-féle KR 20, illetve KR 21 képletek, amelyek egyszertisi-
tették a laikus szimara még mindig igen bonyolultnak tiing szamitasokat.
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A kérdés valgjaban az, hogy elégedettek lehetiink-e azzal, hogy a teszt tényleges
megismétlése, reprodukcidja, az esemény masolasa helyett valgjaban az esemény megis-
métlése nélkiil két résztesztet vetiink egybe a megbizhatdsag megallapitasa végett? Nem
»csalads”-e az, hogy a mérési folyamat megismétlése nélkiil, metszetek segitségével ju-
tunk el a kivant eredményhez? A parhuzamos teszteléshez megkivant ekvivalens teszte-
ket legfeljebb klonozassal lehetne elééllitani, a valdsagban nincs ilyen egyformasag.
Mostanaban nemcsak egész tesztekkel vagy felezéssel, hanem egy nagyobb teszten beliili
tesztdarabok (testlets) felhasznalasaval is probalkoznak a kiilonféle reliabilitasszadmi-
tasokban. Abbdl az alapelvbdl indultak ki, hogy a megbizhatdsag a teszteredményeknek
ésnem a teszt egészének a jellemzdje, €s ez tesztdarabokkal, tesztmodulokkal is elvégez-
hetd, amely eljardsok nem mindig taldlkoztak a vezetd tesztelméleti szakemberek egyet-
értésével (vo. Brennan, 2001). Amidta a matematikai statisztika értiink dolgozik, veliink
a kétely....

4. A legfontosabb josagmutato: a validitas

Mint ahogy az mar korabbi megjegyzésekbdl is kitiint, a reliabilitas sziikséges, de
nem elégséges feltétele a validitasnak. Elképzelhetd olyan teszt, amelyik ugyan megbiz-
hatd, de a teszt maga nem érvényes, mert nem a kit(izott célt méri, vagy nem hatarozhato
meg pontosan, hogy mit mér. Bizonyos értelemben tehat a reliabilitas el6feltétele a teszt
érvényességének. Az utobbi fél évszazadban elképeszté mennyiségli kutatds foglalko-
zott a megbizhatdsag és érvényesség kozti fesziiltségekkel, ellentétekkel, feledhetetlen
és kikeriilhetetlen paros tancuk kényszerpalydival. Ez az egybekapaszkodas méara mar
odaig jutott, hogy vannak olyan kutatok, akik hierarchikus rendszerekben kezelik a kettd
kapcsolatat, amelyben a reliabilitds mar nem is kiilon entitds, hanem az érvényességgel
szorosan egybefiiggd kategdria. Ebbdl is lathato, hogy a validités, vagyis a teszt érvényes-
sége kozponti fogalomma valt a teszt fejlesztésében €s a tesztek értékelésében; igazi cél-
fogalomma é€s kritériumma, amely sokoldalian bizonyitani képes egy teszt bevalasat.
Mert mi is a mozgatérugdja annak az elvarasnak, hogy egy teszt jol mérjen? A megfele-
1és, az alkalmassag kényszere (a korai tesztelméletben a relevancia) az az elementéris
erd, amely az érvényességhez vezet: megfelelni annak az elvarasnak, hogy a teszt val6-
ban azt mérje, amit eredetileg mérni szandékozott.

Az érvényesség kijelentése onmagédban véve nem elegendd: pontosan, precizen
meg kell hatarozni azt, hogy mire jo, mire vald a széban forgd teszt. Kiilf6ldon a kereske-
delmi forgalomban kaphato tesztek igyekeznek ezt a célt vagy célokat még a tesztleiras-
nal is hamarabb ko6zolni. Ezzel megakadélyozhat6 az, hogy a tesztet olyan célokra hasz-
naljak, amelyre nincs kalibrdlva: az esetleg még ilyen esetben is megbizhatd teszt
egyszertien félrehord.

A téves felhasznalas csak melléfogas, de lehet egy teszt belsé okokbdl érvénytelen
(invalid) (vagy régi Rigé utcai szlengben: béna). Abban az esetben példaul, ha egy gram-
matikai szerkezetekre és nyelvhelyességre koncentrald tesztet kivanunk elkésziteni, ak-
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kor el6szor néhany alapvetd kérdésben kell donteniink. Ilyen péld4ul a nyelvi szintek
kérdése: mas-mas grammatikai minimum vonatkozik az egyes nyelvi szintekre. Ezeket a
grammatikai minimumokat tételesen le kell irni. Meg kell allapitani, hogy a benniik szerepld
elemek egyformén fontosak-e, és ha nem, azt miképpen tiikrozziik majd (tesztelemek sza-
maéval, silyozott pontozéassal stb.). A rendelkezésiinkre 4116 id6 tobbnyire meghatarozza
a teszt hosszat (marpedig a teszt hossza dsszefiiggésben 4ll a teszt reliabilitasaval). Arra
szinte semmikor sincs lehetdség, hogy a célképzet Osszes elemét megvizsgaljuk, ezért va-
logatnunk kell. A vilogatas valamilyen alapelv mentén torténik, hiszen a validitds csak
akkor nem sériilne, ha az elemek, amelyek koziil valogatunk, tokéletesen egyforma su-
lydak és fontossdgiak lennének (ez utobbi elképzelhetetlen). A valogatas nagy tétje te-
hat az, hogy sikeriil-¢ a valéban jellegzetes vonasokat megragadni a megismert (vagy
egyesek szdmara csak a teszt utdn megismerendd) grammatikai jelenségek univerzuma-
bol. (A ,,félrehordds” egészen konnyen 1étrejon: megkockaztathatjuk, hogy a nagy nem-
zetkdzi vizsgak a célnyelvi egyetemre torekvd didkok esetében kicsit mas szempontokat
preferalnak a vilag 6sszdidksdgéval szemben, mintha ugyanazt a tesztet kizarélag csak
magyar anyanyelvi felvételiz6k szdmara készitenék el.)

A fentebb emlegetett grammatikai teszt elkészitése viszonylag konnyi folyamat:
eléggé formalis egy ilyen teszt, és az €16 nyelv esGerddjében mar j6 néhany nyelvtan vagta
ki el6ttiink a csapast. Nehezebb lenne a helyzet egy pragmatikai teszt esetén, ahol szinte
garantalt, hogy a tesztlépések nem lesznek olyan homogének, mint egy formalis gram-
matikai teszt esetén. Az pedig ronthatja a reliabilitast, ha dldozatot mutatunk be a tartal-
mi validitas oltaran (ami Gjbdl felidézi a validitas és a reliabilitas ostinato paros taincanak
unos-untalan ismétlédo figurait).

A teszt érvényességét alaasod szakszerttlenségek kozott sokkal durvabb téveszté-
sekkel is talalkozunk, mint az ardnytalansag vagy a nem tipikus tartalmi egységek kiva-
lasztasa. Teljesen torz eredményeket hozhat egy olyan iskolai témazardé teszt, amely fi-
gyelmen kiviil hagyja a tantervet, amelyet a gyerekek rendre agy értelmeznek, hogy nem
azt kérdezték, amit tanultunk. (Mas kérdés, hogy milyen lehetett az a tanterv, amely nem
tarta ol a vizsgalt jelenség leginkdbb jellegzetes vonasait.) Az ilyen torz tesztrél termé-
szetesen akar a didk, akér a tandr rdnézésre is megmondja, hogy nem j6, nem tetszik.
Durva eltérések esetén a vizsgadzok nem veszik komolyan a tesztet, esetleg nevetséges-
nek talaljak, és igy a komolysag megsziinésével szaporodik a téves, hamis, lekezeld, el-
lenséges stb. valaszok szdma. Az ilyen megnyilvanuldsok jelentése egy és ugyanaz: a fel-
hasznél6 nem fogadta el a tesztet, ilyen formdjaban visszautasitja. A szakirodalom ezt a
fajta validitast befogadasi vagy elfogadasi validitasnak nevezi (response validity) — en-
nek a hianyarol szoltunk. Ezzel az elnevezéssel meg is érkeztiink a validitas kiilonféle as-
pektusainak, metszeteinek, fajtiinak, tipusainak, valtozatainak targyaldsdhoz és oszta-
lyozaséahoz.

4.1. A validitas (érvényesség) legfontosabb tipusai

A laikus olvasé Otven év szakirodalméban joval tobb mint egy tucat validitasfoga-
lommal taldlkozik. Ha ehhez hozzavessziik a tobbséglikhdz kapcsoldddé matematikai
szamitasokat (korrekcidkkal egyiitt), akkor nem csoda, hogy a komputacioktol elszokott
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nyelvtanari agy szédiil, elbusong €s ... A legnagyobb kutaték kozott is tobb olyan akad,
aki kétségbe vonja a validitastipusok kiilon-kiilon torténd targyalasat, mintha azok 6nal-
16 egységek lennének. A mérés €s értékelés nagy oregje, a 2001-ben elhunyt Cronbach
mar harminc évvel ezel6tt (Cronbach, 1970) a szerkezeti validitast tartotta a legfonto-
sabbnak. Anastasi is ugy vélekedik (1982: 153), hogy a tartalmi, a kritériumfiiggé és a
szerkezeti validitas valdjaban nem kiilonallo, egyenértékii kategéridk, hanem inkabb a
szerkezeti validitas atfogd fogalmaba beletartozd altipusok. Ez a szerkezeti validitas,
amely valdjdban gondos szakmai mérlegeléssel kivalasztott elméleteket, az elméleti hat-
teret jelenti, utdlag is kihdmozhaté egy tesztb6l. Manapsag azonban azzal indul egy teszt
kifejlesztése, hogy a teszt készitéi megalkotjak azt az elméleti konstrukciot, felépitik azt
a rendszert, amelynek alapjan egy masik rendszert — esetiinkben valamilyen nyelvrend-
szert—szamon kérnek. Ez az oka annak, hogy a szerkezeti validitas szinte lenyelte a tobbi
véltozatot, és a tesztek validacidjaban szinte mindent kiszoritéan az érdekl6dés homlok-
terébe keriilt.

Mar kordbban emlitettiik, hogy a vizsgalhatdsag, illetve a mérhetdség és értékelhe-
téség feltétele az, hogy a teszt altal kivaltott viselkedés €s a valos életben elvart viselke-
dés kozott tényleges hasonldsag van. Nem azonossagrol van sz, hanem parhuzamrol
vagy még inkdbb illeszkedésrdl, kicsit ugy, ahogy a kagyloban ,,elbujik” egy puhatesti.
Hasonlatunkban a kagyl6 pancélja a vizsgalt jelenség (egy képesség, egy készség, egy jar-
tassag stb.), a hasonl6sagot kiaknazni kivano teszt pedig igy kell hogy idomuljon ehhez a
konstruktumhoz, ahogy a puhatestii 1€ny kitolti a pancélzatot. A hasonldsag, a parhuza-
mossidg megteremtésének eszkozei koziil a legfontosabbak a tartalmi és szerkezeti
validitas, amelyek szinte az oldas és kotés funkcioit teszik lehetévé a valdsag egy szelete,
illetve annak tesztelése kozotti ritka konstellacioban. Kotés azért, mert a terjedelmet le
kell fedni, a tartalmat ugyanazokkal az aranyokkal, ugyanabban a hierarchidban kell
kozvetiteni, s6t a jellegzetességeket ki kell emelni. Masfeldl oldas abban az értelemben,
hogy a tesztfeladatokban nem kell megismételni az egyébként is befoghatatlan életteli
egészet, hanem elég szimulélni a valosagot, elég reprezentalni a jellegzetességeket, és
aranyosan valogatni. Teszt és valdsag kényszerfiiggdségét képletesen a kagylohasonlat
segitségével orokitettiikk meg (2. dbra).

2. dbra: Valosag és tesztszerkezet hasonlosdga a kagylohasonlatban (az egybevethet&ség krité-
riuma a tényleges hasonl6sag)

A mérni kivant kompetencia
(képesség, készség stb.) a valosdgban

A méréeszkoz (teszt) tartalmi és szerkezeti
mélysége, integraltsaga, jellegzetességei

Az elkovetkezendS8kben meghatarozzuk a validitds kiilonféle tipusait, megkiizdiink
magyar elnevezésiikkel, és osztalyozasukra is kisérletet tesziink.
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4.2. Trivialis vagy latszatvaliditas (face validity)

A klasszikus meghatéarozas szerint a trividlis validitas azt jelenti, hogy agy els6 rané-
zésre a teszt megfeleld, mert azt méri, amit szeretett volna mérni. Ez a vizsgélddas oly-
annyira felszini, hogy tesztszakért6k mar nem is hajlandok targyalni a validitasnak ezt az
aspektusat az érvényesség komoly kategéridi kozott. Osi, kihalofélben 1€v6 fajta tehat,
amelynek inkabb hangulati jelentsége van. Ha ugyanis egy teszt els6 latasra nem meg-
felelének tlinik, mert inadekvat, gyermeteg vagy diihitéen ostoba, akkor a kovetkez-
mény az, hogy a vizsgazok, a tanarok, az intézmények nem fogadjak el, nem kooperalnak
még akkor sem, ha esetleg a teszt ténylegesen valid. Titkos rokonsagban all tehat a trivia-
lis validitas a mar korabban bemutatott elfogadasi validitassal (response validity), amely
egyszertien csak reagélast jelent: a teszt altal kivaltott (gyakran hangulati) reakcidk
Osszességét. Mindettdl fliggetleniil, feltételezvén, hogy a mérésben a tesztelés a lehetd
vildgok legjobbika, a trividlis validitds mindaddig 6rkddni fog a vartan, amig az emberi
faj latszat irdnti szerelme kiolthatatlan. Magyarul: a gyakorlatban nem elegendd, ha egy
teszt beliilrdl és titkosan érvényes. A kiilcsin is szamit: a felszini validitasra egyelére még
sziikség van.

4.3. Tartalmi validitas (content validity)

Tekintettel arra, hogy a tartalmi validitas (amelyet egyesek terjedelmi validitasnak
neveznek) statisztikai mddszerekkel nem igazolhatd, tobb kutatd és szerzé (példaul
Henning, 1987) egy kategdriaba sorolja a trivialis validitassal. Marpedig a trivialis vagy
latszatvaliditas habkonnyd dolog a tartalmi validitashoz képest. A tartalmi validitas felis-
meréséhez utdlag vagy leirdsahoz a tesztfejlesztés szakaszaban rendkiviil mély szaktudas
€s jelentds tapasztalat sziikséges, hiszen a tartalmi validitds jelenti szimunkra a teszt
egész validitasanak azt a metszetét, amely megmutatja, hogy a célba vett jelenséget mi-
lyen atfogéan, milyen mélységben és mennyire jellegzetesen sikeriilt reprezentalni. Nem
tagadhat6, hogy ez a validitastipus bels6 rokonsdgban 4ll a szerkezeti validitassal. Itt je-
lentkezik leginkabb nyomasztdan az a kényszer, hogy valogatni kell, hiszen egyetlen
teszt sem elég hossza ahhoz, hogy a kiszemelt témat kimeritéen targyalja. A vilogatas
szempontjai erdsen valtozhatnak a teszttipusoknak megfelelen, illetve az oktatastol
valo fiiggés vagy éppen fiiggetlenség szerint. A tartalmi validitas teljesiilése tehat az idea-
lis, a valéban reprezentativ mintavalasztas teljesiilése, amelynek legnagyobb erénye a
véalogatds aranyossaga. Rdadasul ez az ardnyossag azonos vagy kozel azonos kell legyen a
vizsgalt konstrukcid belsd aranyaival. Gyakori és silyos tévedés a tesztelésben, hogy a
véalogatas f6 szempontja az, hogy a kiilonféle teszttechnikak mit képesek konnyen mérni.
Azilyen véalogatas tévitra vezet, és messze keriiliink attdl, hogy mi az, amit valéban fon-
tos megmérni. Olyan tesztkészitOkre van sziikség, akiknek fejében kristalytisztan porog-
nek ezek a konstrukciok, ha ez nem igy van, akkor az ut egy kicsit hosszadalmas: el6bb
meg kell tanulni, hogy az adott konstrukcionak mi a terjedelme (totalitasa), milyen hie-
rarchia uralja, hogyan mitikodik és hogyan fejlddik. Vagyis a tesztelés vilagaban is vannak
nagyon is emberi jelenségek: aki nem zseni és nem is szorgalmas, az legfeljebb csak ide-
gen tollakkal tud ékeskedni.
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Ha mar ilyen kozel jarunk az igazsig nagy pillanataihoz, nem keriilhetjiik meg azt a
kérdést, hogy mi torténik akkor, hogyha a jelenség, amelyet vizsgalni probalunk, még
nem tarult fel kristalytisztan a szakma elitje el6tt sem. Hogyan tudnank meghatérozni,
hogy mennyire érvényes egy teszt az adott konstrukcionak a vizsgalatdban, ha magat a
konstrukciét még nem sikeriilt szabatosan meghatarozni? Nyelvi vizsgalatok esetén van
feloldozas: a mintavételi lehetség generativ értelemben végtelen, a kozosség altal sza-
vatolt szokas pedig vakvezet$ kutyaként irdnyitja 1épteinket. Hosszu ideig a kommuni-
kativ tesztelésnek sem sikeriilt megfelel$ konstrukcidkat Iétrehozni, ma mar jobb a hely-
zet, de senki sem gondolja, hogy a most érvényes kommunikativ kompetencia modell
lesz az utols6 standard a célképzetek kozott. Talan éppen ezen a ponton latszik a legvila-
gosabban, hogy ha a kommunikativ tesztelés égisze alatt, az autentikussag jegyében kiva-
lasztunk egy adekvat nyelvi viselkedést, egy ,,performanciat”, akkor a tartalmi s szerke-
zeti validitds kérdései Osszecsusznak, egybeérnek, atfedik egymdst. Miel6tt ez teljes
egészében megtorténne, targyaljuk meg kiilon a szerkezeti validitast is.

4.4. Szerkezeti validitas (construct validity)

A szerkezeti validitas kifejezés besztikits, félrevezetd jelentésti az eredeti kifejezés-
hez képest, illetve kiillondsen ahhoz a képzethez képest, amivé a nemzetkozileg hasznalt
construct validity fogalma mara kin6tte magat. A szerkezeti validitas kifejezés hamar
megjelenik a magyar szakirodalomban (vo. Nagy Jozsef, 1975), az viszont kevéssé érzé-
kelhetd a forditasban, hogy az angol eredetiben a construct szd a pszicholdgia vilagabol
elcsent fogalom, amelyet elsGsorban képességek, esetleg készségek, sajatos tudasok (pél-
daul nyelvtudas!) jelolésére hasznilnak. A pszicholdgia ,.konstruktum”-ként magyaritja,
és mint ilyen — iliresen — csak elméleti, magyarazati célokra bevezetett fogalmat jelent.

A fenti értelmezés fényében mar konnyebben érthetd, hogy a ,,szerkezeti” érvé-
nyesség esetében egyfajta szakmai-elméleti validitasrol van sz6, amely azt képes meg-
mutatni nyelvi tesztek esetén, hogy az adott teszt eredményei igazoljak-e a vizsgalt nyelvi
jelenségek mogé képzelt képzédmények meglétét. Mint mar korabban tobbszor is emli-
tettiik, kozvetett mérésekrdl van sz9, nem tudjuk példdul a kommunikativ kompetencia
,konstruktumat” a jeloltek fejébdl elérangatni és vonalzéval lemérni. Kozvetett méré-
sek esetén viszont kiillondsen gondosan kell eljarni, hogy kovetkeztetéseink nehogy
félrevezetSek legyenek. Igy aztan a tesztvaliddciokban, az eredmények értékelésében és
bizonyitasaban kozponti jelentéségilivé valt a szerkezeti (vagy elméleti) validitas vizsga-
lata. Az amerikai tesztelés gyakorlata a szakmai-elméleti validitds kérdését pusztan sta-
tisztikai kérdéssé egyszerisitette, amennyiben statisztikai mdodszerekkel azt igyekeztek
bizonyitani, hogy a teszt a valéban célba vett képz6dményt mérte, amely valoban 1étezik,
€s mas, mint a tobbi. Ekképpen azok a pszichikai képz6dmények, szerkezetek, jelensé-
gek, amelyekrdl a tesztelGk ugy vélték, hogy jellemzbek az adott nyelvi viselkedésre, csak
a teszt mint igazolas segitségével, utélag nyertek polgarjogot.

A mai tesztfejlesztk kiindulési pontként igyekeznek meghatarozni a vizsgalandé
nyelvi tulajdonsadg mogodtt meghtizédo képzédményeket, konstrukcidkat, amelyek meg-
hatarozésa a tesztelésnek ebben a posztmodern szakaszdban a mar feltart szerkezetek
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bonyolultsdga miatt irdatlanul nehezebb, mint annak idején a diszkrétpontos tesztelés
vilagaban. A szerkezeti validitas kiszamit4sanal is korreldciokkal dolgoznak a tesztszak-
érték: az elvart viselkedés indexeit vetik egybe a kivaltott viselkedés indexeivel. A hason-
16sag vagy éppen az eltérés mértékének megallapitasara izgalmas statisztikai eljarasokat
dolgozott ki Campbell és Fiske (1959), illetve Bachman és Palmer (1981). A bonyolult
szamitasokat alkalmazé vizsgéalatok (példaul megerdsitd faktoranalizis) pontosabb ké-
pet rajzolnak a vizsgalt nyelvi képz6dményekrol, bar a kvantifikalasi folyamat tovabbra
is megkérddjelezhetd, az eredmények pedig nehezen fordithatéak le a gyakorlo nyelvta-
nar vagy tesztfelhasznalo nyelvére. A statisztikai adatok persze dnmagukban nem hoz-
nak létre koncepciokat, igy a tesztelésben is az elméleti tisztanlatas a fontos, amely képes
pontosan leirni az adott nyelvi viselkedés mint pszichikai képz6dmény, mint szellemi
szerkezet miikodését. Bizonyos értelemben a szerkezeti validitds tehét azt képes meg-
mutatni, hogy maga az elméleti koncepcio, amely a megmért jelenségek mogott 1étezik,
érvényes-e. A hipotézis arrdl szol, hogy van egy ilyen képzédmény (képesség stb.) a je-
lenségek mogott. Ha ez a feltételezés beigazolddik, akkor ndvekszik a valdszintisé ge an-
nak, hogy az elképzelt konstrukcio l1étezik.

4.5. Kritériumfiiggé validitas (criterion-related validity)

Ezt a validitést is statisztikai mddszerekkel lehet bizonyitani, amennyiben keresni
kell egy olyan, az adott teszttdl fiiggetlen kritériumot, amelynek segitségével a vizsgalt
teszt érvényessége mintegy kiviilrdl igazolhat6. Erre a célra leggyakrabban egy mar be-
valt, elfogadott, tekintélyes, standardizalt tesztet szoktak hasznalni (szelidebb esetek-
ben, iskolai kontextusban azonban a tanar megalapozott véleménye is elfogadhato).
A kritériumfiiggé validitasnak, amelyet ismérv szerinti validitdsnak is hivtak méar, két
alcsoportja van: az Gin megegyez6 vagy egyidejii validitas (concurrent validity), illetve a jéslé
vagy elérejelzé validitas (predictive validity). Ezeknek a vizsgalatoknak a sikere a kiilsé
tényezd, a kritérium gondos megvalasztasatol is fiigghet. Az 6sszehasonlitis eredménye-
ként tehat megkapjuk a megegyezd validitds egyiitthatdjat, amely a vizsgalt teszt érvé-
nyességét mutatja kiils6, mar elismert mércékhez képest. A prediktiv validitds annyiban
kiilonbozik a megegyezd validitastol, hogy késébbi tesztek eredményét egybevetik a mar
korébban elvégzett teszt mutatoival. Tipikus példa a felvételi tesztek és a késdbbi ered-
mények egybevetése: igy lehet bizonyitani egy felvételi teszt eldrejelzd képességeinek ér-
vényességét.

Elvi szempontbdl fontos hangsilyozni, hogy mint fentebb jeleztiik, mind a meg-
egyezd, mind a joslé validitas megallapitasahoz kiils6 kritériumot hasznéalunk az érvé-
nyesitésben. Szamos tesztszakértd szerint az ilyen kiilsé validacié mindig tobbet ér, mint
egyes reliabilitas- és belsd validitasszamitasok, amelyek az érvelésben ugyanazt ugyanaz-
zal magyarazzak, €s igy eljarasuk csak korben jaro okoskodas, circulus vitiosus. A teszte-
1ési pesszimizmus jelensége nem ismeretlen az idegen nyelvi tesztel6k legkivalobbjai ko-
rében sem (Bachman, Spolsky, Weir stb.), de rendszerint egy tjabb koncepcié atsegiti
Oket a tulso partra.
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4.6. A validitastipusok osztalyozasa

Mikozben arra torekedtiink, hogy a validitdsfogalom bonyolultsdgat bemutassuk,
integraltsagat érzékeltessiik, teszttorténeti és didaktikai szempontbdl mégis célszertinek
tlint a ma mar kevésbé fontosnak itélt kategoriak leirasa is. Igy az 5. tdbldzat a validitasti-
pusokat egy dichotdmiasorba rendezi, amelynek rendezd elve az a tulajdonséguk, hogy
méréses eszkozokkel bizonyithatdak-e vagy sem. Ennek fényében egy csoportba keriilt a
tartalmi és a trivialis validités, valamint a mindkett&vel rokon elfogadasi vagy reagélasi
validitas. A méréses modszerekkel bizonyithat validitasok kozé a kritériumfiiggé vali-
ditastipusok (egyideju és elérejelzd), valamint a mai tesztvalidacidkban kozponti szere-
pet jatszo szerkezeti (vagy ink4dbb elméleti-koncepcionalis) validits kertiltek.

5. tabldzat: Az érvényesség (validitas) tipusainak kettdssége bizonyithatésidguk szerint

Kategodridk TARTALMI (content) SZERKEZETT (construct)
(elnevezések) (terjedelmi) (szakmai, elméleti)
TRIVIALIS (face) ISMERV SZERINTI
(14tszat, felszini) (criterion-related)
(kritériumfiiggd)
z / ” Z. z.
ELFOGADASI (response) MEGEGYEZO JOSLO
(reagalasi, hangulati) (egyidejti) (eldrejelzd)
(concurrent) (predictive)
Bizonyithatésaga Mindségi megitélés utjan Mennyiségi megitélés utjan
(non-empirical) (empirical)
nem méréses eszkozokkel méréses eszkozokkel
Eszkozei értelmesség (logika) adatgytijtés
tapasztalat, szaktudds, 0szton, |képletek (levezetések)
empétia (statisztikai) szamitdsok
Bizonyithatésag forrasa | BELSO, immanens KULSO, kritérium

5. Klasszikus és modern tesztelmélet: ij lehetoségek

Mindaz, amit A nyelvi tesztelés vildga: alapfogalmak cimd fejezetben eddig elmon-
dottunk, a klasszikus tesztelméletre vonatkozik, amelynek alaptételét: valodi pontérték
= megfigyelt pontérték + hiba (Gulliksen, 1950) mar targyaltuk. Szé esett a legfontosabb
josdgmutatokrdl, amelyeknek a f6 probléméja az, hogy populacidfiiggéek. Ezzel szemben
kevés sz6 esett a klasszikus tesztelmélet matematikai megoldasairdl, amelyeknek bolcsé-
szek szdmara megkozelithetd egyjelzds Iényege az, hogy determinisztikusok. A dontd
véltozas a modern tesztelméletben ez utdbbihoz képest az, hogy probabilisztikus jelle-
gl, amely annak a val6szin(iségét (vagy valdszintitlenségét) figyeli és kvantifikalja, hogy
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egy adott itemre az adott személy helyesen valaszol-e vagy sem. A helyes vélasz az egyén
képességeitdl és az adott tesztlépés nehézségi fokatdl fiigg. Abban az esetben, ha egy
koordinata-rendszerben a fiiggSleges tengelyen a valdszindséget, a vizszintes tengelyen
pedig az egyén képességét abrazoljuk, akkor ikonikusan is megjelenik az adott tesztlépés
megkiilonboztetSképessége: minél meredekebb ennek a gérbének a lejtése, anndl ma-
gasabb a tesztfeladat diszkrimindl9 ereje. A vizualis érzékelhetdség érdekében bemuta-
tunk néhany jellegzetes abrat. (P = a helyes valasz val6szinlsége, © = a vizsgazo képes-
sége és a tesztitem nehézsége.)

3. dbra: Probabilisztikus modellek

P P .
/
(C] (C]
a) A tesztlépés megkiilonboztetd b) A diszkriminativ erd nagyon nagy, a tesztlépés
ereje atlagos. szinte kettéosztja a populaciét (ilyen a valdsag-
ban alig fordul eld).
P P

-

(S] (S]
c) A tesztlépés diszkriminativ d) Az 4bra harom tesztlépés jelleggorbéjét mutatja,
ereje gyenge. amelyek atlagosan diszkrimindlnak, egyméshoz

képest valo eltolddottsaguk vildgosan mutatja,
hogy kiilonbség csak az itemek nehézségi
fokéban van (a jobb oldali a legnehezebb).

Az 4j modellek igen alkalmasak nyelvi jelenségek vizsgédlatdra. Ugyanis a nyelvi
tesztek esetében is feltételezziik, hogy a jeldltek rendelkeznek bizonyos latens tulajdon-
sagokkal, amelyek 1étezésérdl nemcsak hogy meg vagyunk gyézddve, hanem még mérni
is szeretnénk Oket. Mivel ezek a latens tulajdonsdgok vagy képességek kozvetleniil nem
figyelhetSk meg, csak attételesen, kozvetve, meglétiikre csak a tesztlépésekre adott vdla-
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szokbdl kovetkeztethetiink. Az nyilvanvalo, hogy a helyes valasz dontéen az item nehéz-
ségi fokatol, illetve a jelolt képességeitdl fiigg, de ezek Osszefiiggéseit ujabban olyan va-
16szintiségi szamitasokkal kezelik, amelyek sokkal hatékonyabbak az eddigi statisztikai
szamitasoknal.

Az 4j mddszerek természetesen mar nem annyira tjak, legfeljebb csak ahhoz ké-
pest, hogy a tesztelés kifejlédése és elterjedése majdnem szaz évvel ezelStt kezd§dott.
Bar a klasszikus tesztelmélet hatarait mar évtizedekkel korabban j6 néhany tehetséges
matematikus és pszichologus feszegette, az elsé probabilisztikus modellt Raschhoz kap-
csoljak (1960), az item-valasz elmélet (IRT: item response theory) Lord és Birnbaum
nevéhez kotddik (1968), a latens struktiramodellek (latent-trait theory) pedig Lazars-
feldhez (1968). Ezek a modellek, valamint matematikai leirdsuk nem targya e tankonyv-
nek. Az érdekléddknek ajanlhatd szakirodalom korében az angolszdsz tesztelméleti
mivek koziil Crocker és Algina monogréfidja (1986) a legismertebb, mig a magyar
nyelvteriileten legrészletesebb — ugyanakkor leginkabb kozérthetd — leirdsuk Horvath
Gyorgynek koszonhetd (Horvath, 1991, 1996 és kiillondsen 1997).

A modern tesztelmélet kozponti fogalma tehat nem a teszt egésze és az ahhoz kap-
csolddé kiilonféle mutatdk, hanem csak egyetlen tesztlépés, egyetlen tesztfeladat, ame-
lyet angolul az item széval jeldliink.

Mar a klasszikus tesztelmélet is bdségesen foglalkozott a tesztlépések mindségével,
a tesztitemek elemzésével. A tesztkészités, illetve a teszt feljavitasa esetén azokat a teszt-
1épéseket semmisitették meg, amelyek tal konnyidek vagy til nehezek voltak. Hasonld
sorsra jutottak azok az itemek is, amelyek nem rendelkeztek elég diszkriminativ erével.
Igy az objektiv feleletvalasztos tesztelésben minden egyes itemnek kiszamitottak a ne-
hézségi fokat és megadtak a diszkriminécids indexét. A nehézségi fok (vagy hasznossagi
érték, facility value) szdzalékosan adja meg, hogy az adott populdciéban hanyan vala-
szoltdk meg helyesen a kérdéses tesztlépést. A tesztszakértdk szerint a 33—66% kozotti
allapot az idedlis, az ennél a sdvnal (jéval) magasabban mozgd itemek tul konnytiek, a jo-
val a sév alatt mozgdk pedig tal nehezek.

A diszkriminaciés (vagyis megkiilonboztetési) index azt fejezi ki, hogy az adott
tesztitem képes-e szétvéalasztani a jO és rossz felkésziiltség jelolteket. Normalis esetben,
ha egy tesztitem megfelel6en diszkriminal, akkor a j6 didkok csoportjabdl tébben véla-
szoljadk meg helyesen a kérdést, mint a gyenge didkok csoportjabdl. Ha viszont egy bizo-
nyos itemet a legjobb didkok is elhibadznak, noha egyes igen gyenge didkok képesek elta-
lalni, akkor valami nincs rendben a tesztfeladattal magéval, és igy ajanlott siirgésen
kicserélni. A leggyakoribb kiszamitdsi mdd az, hogy a didkokat sorrendbe allitva harma-
doljuk a listat, és a fels6 csoport taldlati ardnyabdl kivonjuk az alsé csoport talalati ara-
nyat, majd elosztjuk az egy csoportban levd didkok szdméval. A diszkriminacids index
csak akkor érné el az 1-et, ha az adott itemet a legjobb tanuldk koziil mindenki, a leg-
rosszabbak koziil pedig senki sem taldlna el. A 0,5-6s index elfogadhatdnak latszik, folfe-
1¢ még jobb, de vannak olyan szerzdk is, akik méar a 0,4-es indexet is respektaljak.

Az item-valasz elmélet (IRT, item response theory) azt a valészintiséget probalja
megragadni, hogy egy adott személy egy adott tesztlépést helyesen old-e meg. Otven-ot-
ven szdzalék az esély a sikeres vagy sikertelen vélaszra, ha a vizsgdzok képessége azonos
a szOban forgd tesztlépés nehézségi szintjével. Ha egy fiiggbleges tengelyen a helyes va-

48



lasz valoszintségét adjuk meg, a vizszintesen pedig a vizsgazo képességét és a tesztitem
nehézségét, akkor egy olyan elnyujtott S fiiggvény jelenik meg ikonikusan, amely szem-
1€lteti, hogy az adott képességértékeknél, illetve nehézségifok-értékeknél mekkora a
megoldas valdszintsége (14sd a 3. dbra a, b, ¢, d valtozatait).

Ebben a fiiggvénykapcsolatban tehat a feladatmegoldas valdszindsége a fiiggd, a
tobbi pedig (képesség, az item nehézségi foka) a fiiggetlen valtozo. Alakilag a normélis
eloszlasfiiggvény is hasonlit erre az S alakzatra, ezért hivjak normal ogivamodellnek (az
ogiva elnevezés Galtontdl szarmazik, vo. Horvath, 1996: 225). Akar a logisztikus model-
lek, akar a normal ogivamodellek segitségével, de minden egyes feladat (item) igy egy
figgvénygorbe lesz, amelyet a tesztelméletben az item jelleggdrbéjének neveznek (ICC,
item characteristic curve).

A legnépszeribb IRT-modellek kozott ott taldljuk az egy-, két- és harompa-
raméteres logisztikus modelleket, amelyek egyben bonyolultsidg szerinti felsoroldst
jelentenek. Az egyparaméteres modellben az item nehézségi fokat és a személy képessé-
gét kezelik egy paraméterként, de a szamitasi hibak nagysidga miatt legalabb szdzas min-
tat kell vizsgalni. A kétparaméteres logisztikus modellben mar az item diszkriminal6-
készségét is vizsgaljak, itt azonban még nagyobb mintéra van sziikség (legalabb kétszaz
jelolt). A haromparaméteres modell a fent emlitett paramétereken kiviil képes figye-
lembe venni a talalgatds mértékét. Ez mar rendkiviil bonyolult modell, a vizsgalt minta
legalabb ezer 6. Az érdekesség kedvéért bemutatjuk Hambleton és Cook (1977) tipikus
itemgorbéit egy-, két- és haromparaméteres logisztikus modellek esetén. (A gordg ©
betiivel a vizsgalni kivant képességet jelolik.)

4. dbra: Logisztikus modellek ICC-mintai

Egyparaméteres Kétparaméteres Haromparaméteres
P _ P
-~ - [ — ==
Ve -
/ . 7
. /
item // item /
/s 1, item
1 / item , )
/2
/ /
/ /
e 7
o C] o

Ma mar a kereskedelmi forgalomban is kaphatdak olyan szdmitégépes program-
csomagok, amelyeket személyi szamitdégépeken is miikodtethetiink. (A legismertebb
szdmitogépes programcsomagok a MESA Press és a Microcat termékei: BIGSTEPS,
WINSTEPS, FACETS, illetve az ITEMAN. A leginkédbb elterjedt rendszer az SPSS
[Statistical Package for the Social Sciences], az ausztraloknédl a QUEST, az egyik legko-
molyabbnak pedig a BILOG rendszert tartjak, amely az egy-, két- és hdromparaméteres
IRT-elemzésre rendezkedett be.) Minthogy ezeknek a miiveleteknek a matematikai ma-
gyarazata messze meghaladja lehetdségeinket, jfent Crocker és Algina (1986), illetve
Horvath Gyorgy (1991, 1996 és 1997) miveit ajanljuk figyelmiikbe. A sziikebb érte-
lemben vett nyelvpedagdgiai szakirodalomban ebben a tekintetben Henning, 1987;
Bachman, 1990; Alderson—-Clapham-Wall, 1995; illetve Brown, 1996 a mérvad6 miivek.
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Nem kétséges, hogy a szamitogépek nyujtotta lehetdségek, valamint az idegen nyel-
vi tesztelés szemléleti valtozasai kdlcsondsen hatottak egymasra. Bar a tesztmodellezés
matematikai Ujitasai inkabb a pszicholdgia vilagabol tortek be az idegen nyelvi tesztelés
mindennapi gyakorlatdba, a jelentSsen eltérd teszthasznélat dacara hamar beilleszked-
tek. Mint kidertilt (Horvath, 1997: 181), a matematikai lehetéségek megsokszorozddtak,
de veliik egyiitt az 4j irdnyzatok kozotti vitak is. Az idegen nyelvi tesztelés vilaga egyelSre
még hagyomanyos kerekeken és nem légparnan gordiilt at az 4j évezredbe, vagyis a
mindennapi gyakorlatban az j matematikai megoldasok koriili invenci6 és az wjitani
alig-alig képes, béséges, de semmitmondé pszicholingvisztikai kutatds egyarant észre-
vétlen maradt.
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III. A NYELVI TESZTELES VILAGA: TESZTTIPUSOK

1. A nyelvi tesztek osztalyozasa: teszttipusok

Nem kétséges, hogy a nyelvi tesztelés elérehaladtaval a tesztek osztalyozasarol szolo
fejezetek egyre bonyolultabba, egyre terebélyesebbé valtak. Lado (1961: 369) tesztelési
alapmiivében a diagnosztikus, a teljesitmény- és az alkalmasségi tesztekkel foglalkozik
viszonylag roviden. Cronbach (1970) mar forma, cél, tartalom, jelleg szerint osztalyozza
a teszteket, és olyan dichotomidkat villant f6l, mint az objektiv/szubjektiv, standardi-
zalt/informalis, csoportos/egyéni, gyorsasagi/fokozatossagi stb. tesztek ellentétei. Cron-
bach szerint a nyelvi tesztek is alkalmasak arra, hogy kivaltsanak egy tipikus viselkedést
(amely bizonyitja egy képesség meglétét); illetve vizsgalhatjak egy képesség meglétének
a mértékét: a maximalis performanciat (ez utébbiak a pszicholdgiai tesztek mintajara
kapacitasteszteknek is tekinthetéek). Eppen a mai, posztmodern tesztvizsgalatok kezde-
nek visszatérni ezekhez a régi fogalmakhoz, hiszen egy direk elv(i, kommunikativ per-
formanciatesztben a kommunikacié megvaldsulhat mar joval az optimadlis érték alatt is.

A kortars idegen nyelvi tesztelés legkivalobb kutatdi (példaul Bachman, 1990) 4j
szempontrendszerekkel probaljak megzaboldzni a szemérmetleniil burjanzé teszttipu-
sokat. Szikar, tiszta logikai rendet vago ritkitasok ezek, amelyekbdl a régi szerzék
egy-egy szinesebb, itt-ott akar devidns teremtménye rendre kipotyog. Bachman szerint a
tesztelés informacidszerzés, amely a dontéshozatalhoz sziikséges, dontéseket pedig vagy
a didkokrol, vagy a tanarokrol, vagy a programokrol hozunk. A déntés elkeriilhetetlen,
az értékelés pedig vagy kvalitativ, vagy kvantitativ, amely a megszerzett informécion ala-
pul. A kiilonféle nyelvi performanciakat, a jeloltek nyelvi onéletrajzait és hasonld megfi-
gyeléseket minéségi modszerekkel, a legtobb esetben azonban mennyiségi megkozelité-
sekkel, mérésekkel, rangsorolasokkal, kiilonféle rendd és rangu tesztekkel értékeliink,
amelyeknek végsd célja mindig az adottsagok, tulajdonsagok, képességek lehetd legpon-
tosabb jelzése. Ha most eltekintiink a tandrok és a programok mindsitésétdl, és csak a
didkok értékelésével foglalkozunk, akkor Bachmannal taldlkozunk valogaté tesztekkel
(amelyeket felvételiken is hasznalnak az érettség, illetve az éretlenség elkiilonitésére);
talalkozunk besorolasi tesztekkel, amelyek — féként a képesség és tehetség szinszlirdi
szerint — viszonylag homogén csoportokat kivannak 1étrehozni. A formélis tesztelés vila-
géban a teljesitményt Bachman haladasi tesztekkel, klasszikus teljesitménytesztekkel és
onellendrzé tesztekkel vizsgélna. Egy ennél kiforrottabb rendszerében — de ugyanebben
a mtiben (Bachman, 1990: 70) — a kovetkezé tematikai felosztasokat javasolja:

1. a teszt célja (szdndéka) szerinti (példaul besorolasi, felvételi, prognozis jellegii
tesztek);
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2. atartalom szerinti (példaul a tananyag altal kotott teljesitményteszt, illetve az el-

méleti konstrukciéhoz igazodé altaldnos készségszintvizsgalo teszt);

3. avonatkoztatasi rendszer szerinti (eszerint az egy csoportban rangsort kialakito
¢és més csoportokkal is egybevethetSek a normativ tesztek, illetve egy adott nyel-
vi tartomany vagy képesség szintjeihez alkalmazkodnak a kritériumorientalt
tesztek);

. az értékelés tipusa szerinti (objektiv és szubjektiv tesztek);

5. a bevezetett teszttechnikak és tesztmddszerek szerinti (példaul kiegészités, dik-

talas, objektiv feleletvalasztds teszt, essz€, interju stb., a teszttechnikdkat és
tesztmddszereket aspektusaira, metszeteire bonto [test facets]) felosztasok.

N

Mindezeket a kategdridkat nem zudithatjuk csak igy az olvasé nyakéba: a lehetsé-
ges (vagy inkabb kivanatos) osztalyozasok végsé tablazata el6tt részletes elemzésbe kez-
diink.

1.1. A tesztelés egyik alapveté paradoxona

Gyakorl6 tesztkészitdk, tesztkutatok és tankonyvszerzék egyik kedvenc megoldasa
a tesztek olyatén csoportositisa, amely a jelolt altal elvégezhetd nyelvi kurzust fatalis jel-
ként kezelve megkiilonbozteti a magasztos €lmény eldtti, illetve utani teszteket. Az két-
ségtelen, hogy valahol jelet kell tenni az idében, de a kurzus el6tti (és szamos szerzénél
kurzus utani) jostehetséget — amelyet a teszteknek tulajdonitanak — fenntartasokkal kell
fogadni. Ha van j6sl6 tulajdonsdga egy tesztnek, az a mogotte meghuizdédo elméleti el-
képzelés realizdlodasa és nem a teszt sajatossidga, amely mindig csak azt ,,nézi” — és £6-
képpen csak azt latja —, amelyet abban a pillanatban a jelolt produkdl. Természetesen
longitudinalis vizsgalatokkal vagy tesztszekvencidkkal be tudunk mutatni romlasokat és
javuldsokat, de ugy altaldban a tesztek joslo képességébe vetett hit meglehetdsen eltul-
zott. A teszt azt tudja bemutatni, ami most van, nem tud arrdl, hogy a jelolt honnan jott
vagy hova tart, hogy milyen a dinamizmusa, milyenek a tanulési képességei, motivacioja

5. dbra: A tesztelés alapparadoxona
A JANUS-ARCU

AMULT <— TESZTELES —> AJOVO
(Vizsgélja és értékeli (Kovetkeztetéseket
a kordbbi tanulds/elsajatitas vonhatunk le a jovébeli
eredményességét.) teljesitményeket
illetéen.)

A JELEN

DE VALOJABAN CSAK AZT ,LATJUK”, AMI MOST VAN!
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stb. Ezekrdl a tulajdonsagokrdl, képességekrdl stb. akkor szerezhetnénk tudomast, ha
mindegyikrdl kiilon-kiilon vizsgalatot folytatnank. A teszteknek ezt a Janus-arcisagat az
5. dbrdn szemléltetjiik.

Természetesen vannak olyan nyelvi tesztek is, amelyeknek hivatasa a ’joslas’ (ké-
pességvizsgdld vagy alkalmassagi tesztek, language aptitude tests) igy a teszttipusok
részletes elemzését ezekkel kezdjiik.

1.2. A nyelvtanulasi képességek tesztjei (language aptitude tests)

A nyelvtanulasi képességeket vizsgalo tesztek olyan prognosztikai tesztek, amelyek
azt vizsgaljak, hogy a jelolt alkalmas-e, illetve milyen mértékben alkalmas egy idegen
vagy masodik nyelv megtanuldsara. Minthogy az emberek sikeressége (és sikertelensé-
ge) ezen a teriileten képes szinte minden lehetséges valtozot felmutatni, laikusnak és ku-
tatonak egyarant az az elképzelése tamadt, hogy egyesek rendelkeznek valami kiilonle-
ges adottsaggal (nyelvérzék, nyelvtehetség, nyelvi virtuozitds stb.), amelyet mérni is
érdemes. A nagy eltérésekre alighanem pontosabb magyarazatot nytjthatna a tanulasi
kortiilményekben, a mddszerekben, a kulturalis kdrnyezetben (és még n szamu valtozd)
meglévs, demonstralhato oridsi kiilonbség, igy a méréssel elérhetd eredmény viszonylag
kétes. Ha figyelembe vessziik, hogy az embernek ugyanolyan megmagyardzhatatlanul
erds 0sztone a nyelv hasznélata, mint poknak a haldszovés vagy denevérnek az ultrahan-
gos tavolsagbecslés, akkor inkdbb arra a kovetkeztetésre kell jutnunk, hogy minden em-
beri egyedben mikddik egy nyelvelsajatité berendezés, amely az egyéni eltérések karara
inkébb a hasonldsdgokat erdsiti. Mint jOl tudjuk, 1étezik ilyen elképzelés, Chomsky fiktiv
nyelvelsajatité berendezése (LAD, Language Acquisition Device), amelyet mintha le-
meritene az elsd nyelv, az elsé akkulturdcié emberéletben legnagyobb szellemi teljesit-
ménye, bar ez az utdbbi kijelentés tavolrél sem tudomanyosan bizonyitott tény. Az élet-
kor elérehaladtaval egyeldre csak a kiejtés tokéletes elsajatitasanak képessége csokken
bizonyithat6an. A kutatds mégis viszonylag koran feltételezte, hogy 1étezik egy ilyen al-
talanos nyelvi képesség, kiilonleges alkalmassag, amely eldsegiti az idegen vagy mésodik
és tovabbi nyelv elsajatitdsat. A fogalom maga, amely az elnevezés mogott all, kutatési
szempontbdl nehezen valthat6 aprépénzre, bar az évek multaval egyre kevésbé tartjak
valamely egységes vonasnak, mint korabban. Inkabb komponensrendszernek fogjak fel,
igy a képességvizsgdlo tesztek torténete hlien tiikkrozi e komponensrendszer véltozasait.

Ha jobban belegondolunk, ez nem is lehet méasként, hiszen a nyelvtanitas-torténet
¢ékes példakkal szolgél arra, hogy a mul6 szazadokkal (kés6bb mar csak évtizedekkel) je-
lentdsen valtozé célkitizések és a hozzajuk tobbé-kevésbé igazodd tanitési rendszerek
milyen jelentds eltéréseket is eredményezhettek. Masként volt tehat tehetséges a sikeres
nyelvtanul6 a 19. szazad végén vagy a 20. szazad elején, mint egy évszdzaddal késébb,
mégis szeretnénk azt hinni, hogy az ember bioldgiai adottsidgai kovetkeztében a hasonlo-
sagok, az atfedések joval jelentésebbek, mint a felszininek, 4tmenetinek tiing kiilonbsé-
gek. Bar a nyelvi képességek, nyelvérzék és nyelvtehetség témairdl mar szoltunk ebben a
tankonyvsorozatban (Bérdos, 2000: 236), s6t, ebben a kdnyvben A nyelvtudésrdl sz616
fejezetben majd Gjra esik sz6 errdl a fogalomrol, a nyelvi alkalmassagi tesztek megisme-
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rése érdekében a puszta meghatarozason til — nyelvtanulasi képességeket vizsgilo
prognozistesztek — az eddigieknél részletesebb ismertetésére van sziikség.

Az igazi attorést Carroll €s Sapon sikeres és praktikus nyelvi alkalmassagi tesztje je-
lentette 1959-ben (MLAT, Modern Language Aptitude Test), amelyet az6ta is hasznal-
nak szerte a vilagon. Mellette ismertté valt még Pimsleur nyelvi képességvizsgalo tesztje
(1966, PLAB, Pimsleur Language Aptitude Battery), valamint Petersen és Al-Haik al-
kalmasségi tesztje (a DLAB, Defence Language Aptitude Battery, 1976). Nyelvi képes-
ségvizsgald mérdeszkdzoket azodta is (és slrtibben, mint tizévenként) készitenek, szerke-
zetiik érzékeltetésére mégis Carroll €s Sapon MLAT-jat valasztottuk.

A MLAT o6tféle altesztet tartalmaz (1. szimtanulas, 2. fonetikai leiras, 3. hang és
betiizés kapcsolata, 4. szavak mondatokban, 5. szoparok), amelyek segitségével a szer-
z8k olyan képességek meglétét, illetve kapacitasat vizsgljak, amelyek eldsegithetik a
nyelvtanuldsi, nyelvelsajatitasi folyamatot. A tesztelméleti szempontbdl igen meggy6z4
statisztikék azt bizonyitjak, hogy a késébbi nyelvi tanulményok sikeressége Osszefiigg az
egyén fonetikai kédoloképességével. A szerzdk szerint ez azt jelenti, hogy a vizsgalt sze-
mély képes beazonositani és tarolni a hangokat, és képes emlékezni a hangok sorrendjé-
re is: mindez specidlis hangmegjegyz6 memoridt tételez f6l. Egy mésik tulajdonsag,
amelynek szintén jelentds prediktiv ereje van, az in. nyelvtani érzékenység, amely azt je-
lenti, hogy a jelolt képes az adott szovegekben — ebben az esetben csak mondatokban —a
tipikus nyelvtani funkciokat felismerni. Ugyanilyen fontos jésl6 tulajdonsig az a képes-
ség, hogy a jelolt hajland6 és tud is ,,magolni”, vagyis az idegen nyelv elemeit (példaul
szavakat) memorizalni. A negyedik fontos josloképesség az induktiv tanulas képessége,
amely azt jelenti, hogy a jelolt kapott idegen nyelvi mintakbdl képes szabalyokat kikovet-
keztetni. Pimsleur hasonl6 vizsgilatokkal az auditiv képességeket, a motivacid erdsségét
és az un. szébeli intelligenciat tartotta a legfontosabb prediktiv sajatsdgoknak. Skehan
pedig — némi egyszertsitéssel — mar csak hallasi és ,,nyelvészeti” képességekrdl, valamint
a memoriarol beszél, az utébbiban kiilon targyalja a raktarozas és el6hivas problemati-
kéjat (Skehan, 1998).

Ezen ismert és bevalt teszteken kiviil szamos kisérlet igyekszik bizonyitani, hogy a
nyelvtanulasi képességek megbrzésében dontd szerepe van az anyanyelv-elsajatitas ko-
rai fazisainak, az anyanyelvi készségek fejlettségének, az anyanyelvi szokincs nagysaga-
nak, a motivacionak, a nyelvfeldolgozo képességeknek altalaban (példaul olvasési sebesség)
és még szamos mas, jelentéktelenebbnek tlind adottsdgnak, mint amilyen az dsszefiiggé-
siikbél kiragadott nyelvi adatok megtanulédsa. Osszességében megallapithatjuk, hogy az
utdbbi id6ben a kutatdk jelentds kisérleteket tettek arra, hogy a nyelvtanulést eldsegitd
képességek mint pszicholdgiai képzddmények jellegzetes vondsait, Osszetevdit jelentd-
sen bdvitsék. Mostandban keriilt sor az egyéni tanulasi stilus és stratégidk targyaldsara, a
kilonféle attitiid- és személyiségvizsgalatokra, és gy tlinik, hogy a hagyoményos nyelvi
alkalmassagi vizsgalatok ink4bb a kognitiv nyelvi képességeket képesek josolni, mintsem
a kommunikativ képességeket. A még most is hasznélt klasszikus nyelvtanulasi képes-
ségvizsgalatok semmit sem tudnak mondani a kulturdlis tanuldsrdl, kulturalis kompe-
tenciarol, de més ,.korunk betegsége” jelenségeket sem kezelnek a diszlexiatdl a hallas-
karosodasig. A nyelvi képességvizsgilatok egyes részleteire a nyelvtudasrdl szold
harmadik fejezetben még visszatériink.
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1.3. Besorolasi tesztek (placement tests)

A besorolési tesztet a csoporttervezés hatékony eszkdzeként nyelviskolék fejlesz-
tették tokélyre. Céljai szerint vizsgélhat altalanos készségszinteket is, de a vizsgalodast
igen gyakran a tanitasi kdrnyezethez igazitjak: a valasztott tananyaghoz, mddszerekhez,
tanmenethez. Egyes esetekben még az is el6fordul, hogy profilirozott besorolési teszte-
ket készitenek — példaul készségek szerint —, aminek eredményeképpen egy és ugyan-
azon személy més és més csoportba keriilhet az olvasést vagy a beszédet fejlesztd ora-
kon. Bar a besorolasi tesztek prognosztizalnak, a teszt karakterétdl figgéen (példaul
hosszisag) lehetnek diagnosztikus jelzéseik is, amelyeket késébb a tandrok felhasznal-
hatnak. A besorolasi teszteket (placement tests) el kell valasztanunk az Gn. valogato
tesztektdl (selection tests), amelyek bizonyos ,,6rz6-véd6” funkciét is elldtnak azzal,
hogy a jeloltek koziil nem mindenki keriil be a vagyott tartomanyba, amely lehet maga a
kurzus. Tehat ha mindkét tesztféleséget szintez§ teszteknek fogjuk fel, akkor a besorola-
si tesztek esetén mindenki bekertil, a valogato tesztek esetén azonban a leggyengébb egy
vagy két kategdria nem.

Ovatosségbél manapsag mar a legtobb standard nyelvkonyv is tartalmaz besorolasi
teszteket, amelyek azt probaljak megcélozni, hogy milyen szintrél — mintegy kiiszobér-
tékrdl — kozelithetd meg az adott tananyag. Egyes besorolasi tesztek a kereskedelmi for-
galomban tesztcsomagként kaphatdk (példaul Allan, D.: Oxford Placement Tests, OUP,
1982), amelyek tobbnyire tesztlapokbdl, tajékoztatokbol, megoldasi kulesbol, hangka-
zettabdl stb. allnak, és viszonylag bonyolult, tobbrészes, elég hosszt (példaul egydras)
vizsgalatok. Az ilyen teszteknek jelentsen nagyobb a diagnosztikus ereje, mint az ennél
viszont sokkal gyakoribb, helyi készitésu, valoban csak a gyors csoporttervezésre, osz-
talyba sorolasra alkalmas, nem is nagyon pontos, ,,eldobhat6” valtozatok, amelyeket az
érintett nyelvtandrok készitenek ad hoc technikdkkal inkdbb kényszerbdl, mintsem
kedvtelésbdl. A legfontosabb elvaras az, hogy gyors legyen, rovid, és mégis jol diagnosz-
tizaljon (bar ha rossz csoportba helyezi el a didkot, az még mindig viszonylag kdnnyen
korrigalhat6). Minthogy a kockdzat sem nagy, keveset torédiink egy-egy ilyen teszt
validitaséval, reliabilitdsaval, még akkor is, ha a trividlis validitds szembeotléen gyenge.
Ennek ellenére tobbnyire jobban mér, mint az 6nértékeld tesztek vagy kérddivek, bar a
tandri tapasztalat tobbnyire az, hogy a jeloltek technikai értelemben vett nyelvtudatlan-
saguk dacdra meglehetdsen nagy pontossaggal képesek megitélni azt, hogy honnan kel-
lene elindulniuk.

A konnyebb kivalogathatosag érdekében a diszkriminativitas a legfontosabb szem-
pont, vagyis olyan tesztfeladatokra van sziikség, amelyek minél szélesebb savban dobjik
sz€t a jelolteket. Iskoldkban az is el6fordul, hogy egy-egy évfolyam beinditdsakor az el6-
z6 (vagyis alacsonyabb) évfolyam év végi zardtesztjeit hasznaljak fel besorolasi célokra.
Egy ilyen év végi zardteszt azonban tobbnyire egy elég részletes és hosszu teljesitmény-
teszt, amely az adott helyzetben kevéssé praktikus. A tipikus besorolési teszt nem prébal
teljes kord nyelvi vizsgalatot végezni, hanem csak kiragad egy-egy nyelvi profilt, €s ebbdl
probal kovetkeztetéseket levonni a jelolt nyelvi készségeit illetéen. Mindezek kovetkez-
tében a besorolasi teszteket tehat nemcsak a valtozatossag, hanem a meglehetdsen val-
toz6 szinvonal jellemzi, felépitésben pedig az objektiv teszttechnikak tulsilya.
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1.4. Haladasi tesztek (progress tests)

Az eddig targyalt prognosztikus tesztekkel szemben a haladasi teszt mar teljesit-
ményteszt, amelynek egyik legnagyobb erénye a diagnosztika — jelen esetben a hidnyos-
sagok feltarasa. Abbdl a célbol vagyunk kivancsiak a tanuldk tudésszintjére, hogy megal-
lapitsuk, vajon a tanterv értelmében elvégzendd tananyagot milyen mértékben sikeriilt
elsajatitani. Mar a leirasbol is érzékelhetd, hogy tipikus iskolai, visszacsatol6 (ennek ko-
vetkeztében folyamatos és gyakori) mérésekrél van sz6. A haladasi teszteket gyakran 4l-
litjak parhuzamba a témazard, eredménymérd tesztekkel, amelyeket a tanulési folyamat
végén vagy nagyobb témak lezardsakor adunk szintén diagnosztikus célokkal. A kétfajta
teszttipus kiillonbségében a formativ, illetve szummativ kettGsség ellentéte érzékelhetd.
A formativ értékelés célja az azonnali visszacsatolas, amely igy javulast eredményezhet,
jobbit. Ezzel szemben a szummativ értékelés arrdl jelent, hogy milyen a végtermék mi-
ndsége.

A haladasi tesztek megitélésében igen fontos a tanar magatartidsa. Ha ugyanis tgy
tekintjiik, hogy egy ilyen haladasi teszt kock4zata — kicsiny anyagrol 1évén sz6 — jelenték-
telen, és nem vessziik komolyan a tanul6 kihagyasait, az ellentétben van a nyelvtanulas
aprolékos, készségfejlesztd karakterével. A lelkiismeretes tanar nemcsak azt éri el, hogy
didkjai a haladasi tesztekben jo pontszdmokat szereznek, hanem eredményességiiket
felhasznalja a tovabbi tervezésben. Egy adott tanulési szakasz vizsgalhatd terjedelme,
vagyis a téma nagysaga nagyon relativ fogalom. Haladdsi tesztek is lehetnek témazard
tesztek, a megkiilonboztetd jegy az eredménymérd tesztekkel szemben gyakran nem is a
téma nagysaga, hanem a tét nagysaga. Ebben az értelemben nyilvanul meg az eredmény-
méré tesztek (achievement tests) szummativ jellege.

Diagnézis a célja azoknak a nagyobb lélegzetli felmérd teszteknek is, amelyeket
nyelvtandrok 1j kurzusok induldsakor szoktak megiratni nem sokkal a besorolasi teszte-
ket kovetSen. Ekkor a tandr profilokra kivancsi, azt szeretné kifiirkészni, hogy a curri-
culumtdl esetleg filiggetleniil, ténylegesen honnét kell elindulnia. Az ilyenfajta tesztet
nem szabad Osszekeverni a haladasi teszttel, amely mindig a friss, egyiitt lefolytatott ta-
nulds eredményeit vizsgalja, szemben az év eleji felmérdkkel, amelyek egy kordbbi és
tobbnyire nem kozos tanuldsi élményre vonatkoznak.

A klasszikus haladasi teszt haszna tehat az, hogy bemutatja a kritikus teriileteket,
ahol a didkoknak problémai vannak, valamint azt, hogy kinek vannak probléméi. Ha
csak egy-két didk hibazott, akkor veliik egyénenként kell foglalkozni, ha tobb, akkor p6t-
las jellegt (,,gyogyit6 és romeltakarit6™) tanitasra van sziikség. Amennyiben a hibak je-
lentkezése tomeges, akkor a tanitassal is probléma lehet: mindenképpen elolrdl kell kez-
deni, de masként.
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1.5. Teljesitménytesztek (achievement tests)

A teljesitménytesztek olyan diagnosztikus célu tudasszintmérd eszkozok, amelyek
nagy részletességgel, atfogé mddon azt vizsgaljak, hogy a tanuldnak sikeriilt-e elsajatitani
egy teljes kurzus vagy tobb kurzus tananyagat. Az ilyen teljesitményteszt tartalméat tehat
meghatédrozza az adott kurzus tanterve, esetleg tobb kurzus tanterve. Zarotesztjellege
miatt szintezésre is hasznaljak: sikeressége belépdiil szolgalhat egy magasabb szintd kur-
zusba. Ebben a tekintetben nagyon hasonlit a készségszintvizsgdld tesztekre, de azok
nem veszik figyelembe a korabbi tanuldsi élményeket. Valamikor Anglidban ilyen tipusi
teszteket (attainment tests) hasznaltak olyan célokra is, hogy megvizsgaljak, hogy a
tanuloknak sikeriilt-e tanulasi képességeiktdl fiiggetleniil elsajatitaniuk valamilyen
anyagot vagy valamilyen szintet. Ilyen vizsgdknak tekintették az iskolan kiviili angol mint
idegen nyelv vizsgakat is. Manapsag ezeket a feladatokat készségszinteket vizsgald tesz-
tekkel (proficiency tests) vagy teljes korti nyelvvizsgakkal latjak el.

Idékozben a tanulasi célok és tananyagok valtozasaval Osszhangban a teljesitmény-
tesztek szerkezete, felépitése is valtozott. Mivel a legtobb standard tankdnyv teszteket is
tartalmaz, a kurzust zar6 teszteken jol nyomon kovethetd a valtozasok jellege: a diszk-
rétpontos tesztelést uralo feleletvalasztds tesztek helyett egyre tobb integralt tesztelésre
jellemzd technikéat tartalmaznak. Az autentikussag novekedésének persze ara van: csok-
kend reliabilitas. Ennél sokkal nagyobb lenne a baj abban az esetben, ha egy megvalto-
zott, beszédcentrikus, kommunikativ kompetenciat fejleszté modszer hatékonysdganak
vizsgalataként egy konzervativ teljesitménytesztet zaditandnk a tanuldkra: szinte bizo-
nyosra vehetd, hogy az ilyen torzités frusztral, és a tesztelés mint jelenség negativ hatdst
gyakorol a tanitasra. El6fordul, hogy az ilyen nagyobb lélegzetili zardteszteket maga az
Oktatasi Minisztérium készitteti el és kiildi ki: ebben az esetben kiilondsen gondosan
kell tigyelniiik a tartalmi validitas kérdéseire. Szerencsés esetben még egy széles kort
mérés esetén is — tekintettel a teljesitményteszt szummativ jellegére — képesek megélla-
pitani azt, hogy mennyit sikeriilt elsajatitani mindabbdl, amit tanitottak.

1.6. Készségszinteket vizsgalo tesztek (proficiency tests)

A készségszintvizsgalo tesztek a korabbi nyelvtanuldsi élményektdl fiiggetleniil
vizsgaljak a jelolt nyelvi képességeit. Céljuk az elért tudasszint mérése a viszonylagos tel-
jesség igényével (tagadhatatlan szummativ karakteriik ebbdl fakad). Ujabban a készség-
vizsgalo tesztek készitdi arra kivancsiak, hogy a jelolt a megszerzett készségeket mikép-
pen tudja hasznalni egy gondosan kivélasztott, jol koriilirhatd szakteriileten belil.
Eppen ezért a készségszintmérd tesztek egyik csoportjaba az altaldnos, a nyelvi tartalom
kozvetitését és a készségeket egyarant vizsgalo készségszintmérd tesztek tartoznak, mig
a mésodik csoportba a szakmai céla, egy specidlis teriilet szaknyelvének, nyelvrendsze-
rének hasznalatdban kiilonleges jartassdgot mutatd szintmérések. Mind a két kategoria-
ban el6fordulnak olyan tesztek, amelyeket standardizaltak és az egész viligon hasznal-
nak (ilyen példaul a TOEFL, amely az Egyesiilt Allamokban tovabb tanulni szdndékoz6
kilfoldi didkok angol nyelvi készségszintjét vizsgalja, vagy a brit-ausztral IELTS, amely
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hasonl6 feladatokat 14t el Anglidban és Ausztralidban). A cambridge-i vagy oxfordi 4lta-
lanos készségszintet vizsgdlé nemzetkozi vizsgakhoz hasonld szerepkort toltott be Ma-
gyarorszdgon az ITK (Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont) altal menedzselt allami
nyelvvizsga. A jelenleg akkreditalt, allamilag elfogadott magyar nyelvvizsgak kozott az
altalanos készségszintvizsgalo vizsgarendszereken tiilmenden nagyon kevés szakiranyt
vizsgét talalunk.

Az a tény, hogy a készségszintvizsglo tesztek esetében is van egy értékpont (még-
pedig viszonylag magasan), amely alatt a jeloltek ,,buknak”, rokonitja ezeket a vizsgala-
tokat a valogat6 tesztekkel (csak azt vessziik {0l az egyetemre, csak az kaphatja meg ezt
az allast, aki a kivant szintet teljesitette). A tétek tehat nagyok, mivel a kizaras veszélye is
fennall, ennek kovetkeztében az ilyen tesztek fokozott (és inkabb negativ) hatdssal van-
nak a tanitdsra, tanuldsra. Elvarhatd, hogy az altalanos készségszintvizsgdld teszteknek
kiilondsen erds legyen a tartalmi €s a prediktiv validitdsa. Tesztelméleti szakemberek
gyakran utalnak arra, hogy bevilt és elismert készségszintvizsgald tesztek eredményei
kevéssé korreldlnak (példaul a TOEFL Amerikdban vagy az IELTS Anglidban) a fels6-
fokua képzésbe felvett didkok eredményeivel. Szamunkra ezek a fejlemények egyaltalan
nem meglepdek, magyardzatul az olvasot az 1.1. ponthoz utaljuk.

Az altalanos készségszintvizsgalo tesztek arra torekszenek, hogy a jelolt nyelvi ké-
pességeit a nyelvi tartalom kozvetitésének, valamint a nyelvi készségek fejlettségének le-
hetd legszélesebb skaldjan ragadjak meg. Ennek kovetkeztében szamos komponensbdl
allo, jelentds terjedelmi tesztrendszerekkel vizsgalédnak (a cambridge-i vizsgdk még
ma is szdmos altesztbdl tevédnek Ossze, amelyeknek megoldasa tobb dran at tart). Volt
egy id6szak a tesztelés torténetében, amikor Oller (1979) nyoman felcsillant a remény,
hogy a nyelvi készségszint fejlettsége mogott sikeriil megtaldlni valami olyan egységes
pszicholdgiai képz6dményt, amelynek fejlettségét kevesebb vagy akarcsak néhany integ-
ralt teszttel megmutathatjuk. Oller tetszetds, Gestalt-elvi ,,nyelvi-nyelvtani elvards” el-
mélete a nyelv legalapvetébb miikodési elvéig probal ledasni (mintha a transzforma-
cids-generativ miikddés nem is lenne elegendd), de bizalmét az integralt médszerek
irant (diktalas, cloze procedure stb.) a tesztstatisztikak meggy6zéen nem igazoltak. Bar
integrélt tesztjei nagy hatassal voltak a korabeli tesztelés elméletére és gyakorlatara,
tesztelési elképzeléseit ma méar nem szoktak kiilon kategoriaként kezelni a készségszin-
teket vizsgalo tesztek vildgdban (elképzelései mind Magyarorszagon, mind Anglidban is-
mertté véaltak: Bardos, 1979; West, 1990; Hock, 1993). Kiilonosen West kardoskodik
amellett, hogy az olyan készségszintvizsgalo teszt, amelyben forditas van, vagy csak a
nyelvtani tudds vizsgélata, az mindenképpen ennek az Oller-féle egyetlen, atfogd, mo-
gottes nyelvtudasképességnek koszonhetd. Ez a meglatas egyszertien csak torténelmiet-
len, hiszen a ,,régi szép id6kben” csak tigy hemzsegtek az integralt értékelési technikak,
illetve a szébeli és irdsbeli vizsgakon kicsicsosodd direkt mérések. Nem véletlen, hogy az
autentikussidgot szomjihoz6 kortars kommunikativ tesztelmélet egyre tobb szubjektiv
elbiralast igényld tesztmddszert idéz fol. Oller igazsaga inkabb ott érzékelhetd, hogy a
gyakorlott vizsgaztatok — még ha le nem is irtak, vagy el nem is ismerték — mindig fiilel-
nek egy belsé harmdénidra a vizsgdzdban, aminek kovetkeztében a teljesitménye egyenle-
tesen magas szintd. Az ilyen vizsgaztatok szoktdk mondani informaélis felmérés esetén,
hogy olvasd fel ezt a harom szakaszt, forditsd le magyarra, és szdzalékpontra megmon-
dom, ki vagy.
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A szakiranyu készségszintvizsgalo tesztek esetében kénytelenek vagyunk lenyelni
azt a kesert pirulat, hogy minden szakteriiletre megfeleld sziikségletelemzésen alapuld
teszteket kell kidolgozni és validalni. Voltak ugyan kisérletek arra, hogy egyes szakterti-
leteket néhany atfogo elv alapjan 6sszevonjanak, €s igy egyszerre tobb szakteriiletet vizs-
galhassanak ugyanazzal a méréeszkozzel (igy kaphattak az 4llatorvosok novénytermesz-
tési szovegeket — hidba a bioldgia az bioldgia). Az ilyen altaldnossadgban folytatott
kisérleteknek aligha van nagyobb esélyiik a szakszertségre, mint az in. népszerd tudo-
manyos szovegeknek arra, hogy szakszovegekké valjanak. Evidensnek szamit, de ritkan
valésul meg, hogy ilyen esetekben az esetleg eléggé kiterjedt szakiranyd nyelvrendszert
olyan személynek kell készségszintvizsgald tesztekkel feltérképeznie, aki egy személy-
ben nyelvész, az adott teriilet szakembere, valamint tesztelési szakértd. Mas esetekben
marad a csoportmunka vagy djabban team work. Abban az esetben viszont, ha ez az
irdnyhérmassag megfelel6en fokuszilt, kivdlé eredmények sziilethetnek, mint példaul a
Veszprémi Egyetemen kifejlesztett, nemzetkozileg is hasznalhat6, angol nyelvtanari
szakiranyu készségszintvizsgald teszt, a Test of English for Teaching Purposes (Hock,
2001).
felvetettek. Ez abbdl ered, hogy ilyen komplex vizsgalatok esetén az ,,4tment”, ,,nem
ment 4t” megéllapités a felhaszndlonak nem volt elegendd, nem volt elég arnyalt. Ekkor
kezdtek a modulrendszerd altaldnos készségvizsgild tesztek dokumentumai részleteket
is kozolni (példaul osztalyzatokat készségek vagy bizonyos képességek szerint). A prob-
1émat az okozta, hogy ezek a vizsgalatok jellegiikbdl kdvetkezéen kritériumorientéltak,
viszont az elbirdlasnak a szintjei, pontosabban skaldi nem valtak ismertté sem a jeloltek,
sem a felhasznalok szamara. Kiilondsen a nyolcvanas évektdl kezdve tapasztalhattuk,
hogy a készségeket skalak forméjaban irtak le, tobbnyire az adott készség teljes hianya-
tdl az anyanyelvi szintig terjedd szélességben. Ezek a savok (bands) szdveges leirasban
részletezik az elvart teljesitményeket (descriptors). Amikor ezek a leirdsok végre nyilva-
nossa valtak, a felhasznalé mar jobban el tudta donteni, hogy az adott vizsgaprofilt be-
mutat6 jelolt alkalmas-e az adott allas betoltésére, avagy sem.

A szakirdnyu tesztek specifikussagdnak mélysége azonban rejteget néhany megold-
hatatlannak tiind problémét. Szakszovegekkel foglalkoz6 vizsgaztatok, kutatdk, teszt-
szakértdk tisztaban vannak azzal, hogy minél szlikebb egy szakszoveg, annal jobban leir-
hatoak szemantikai-szintaktikai jellemzdi, belsé vonasai, egyre kevesebbek szdméra
megfejthetd kddjai. Olyan szik teriiletek is el6fordulnak, ahova a jeloltet legfoljebb tu-
doéstarsa (vagy még az sem) tudja kovetni. EzErt kiilondsen a készségszinteket felmérd
vizsgak szobeli részében nehéz agy szakszerl tarsalgast folytatni, hogy kizérjuk az eldre
bemagolt ,,szlenget” (mint példaul a régi OOT- [Orszagos Osztondij Tanacs] Vlzsgakon)
és valddi eredményekhez juthassunk. A megoldast dontSen a feladatcentrikus és mas
autentikus, az életbeli helyzetekhez hasonl6 vizsgafeladatok beemelése jelenti. A szak-
irdnyud nyelvtudas irdnti fokozodé igény azt eredményezte, hogy vildgszerte — az ipari és
kereskedelmi tarsasagoktol kezdve a katonai intézményekig, a felsGoktatdstol a tudoma-
nyos testiiletekig — szamos olyan cég akad, amelyek az atfogd nyelvi készségszintvizsgalat
sikeressége esetén fogadjak csak be a jelolteket.
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Az altalanos (és szakmai) készségszintvizsgalod tesztek tehat olyan kritériumiré-
nyultsagd, szummativ jellegi tudéasszintmérések, amelyek egyben prognosztikus tulaj-
donsagokkal is rendelkeznek.

1.7. Teszttipusok osszefoglalé tablazata és mas kategoriak

E fejezet bevezetd szovegében tobb szerzdre utalva megéllapitottuk, hogy szamos
tesztfelosztasi elv és teszttipus 1étezik. Részletes leirdsunkban (1.1.-1.6.) egy id6rendisé-
get kovettiink, amely az idegen nyelv tanuldsat/elsajatitasat jeloli ki fordulépontként az
egyén életében.

0. tabldzat: Teszttipusok az id6skalan

A , kurzus” el6tt ! A ,kurzus” idején ! A , kurzus” utan
alkalmassagi — besorolasi — halad4si — teljesitmény- — 4ltaldnos vagy specialis
(aptitude) (placement) | (progress) (achievement) 1készségszintet vizsgdlo
tesztek tesztek I tesztek tesztek ! (proficiency) tesztek
,,Erdemes-e?” ,Innen i ,Nem »2Meddig i ,Mihez kezdesz vele?”

indulsz!” Hfelejtettél jutottal?” !
rel valamit?” i
PROGNOSZTIKUS ! DIAGNOSZTIKUS ! PROGNOSZTIKUS
IDO

Mivel az egész masodik és harmadik fejezet {6 célja az, hogy az olvasé megismer-
kedjék azzal az alapvetd terminoldgiaval, amely a tesztelés viligaban elfogadott, sziikség
van egy-két olyan tovabbi kategoria kiemelésére, amelyekre legfoljebb utaltunk a szo-
vegben. Targyalasuk tehat részben megerdsitd, részben eldretekintd, ugyanis a kotet ké-
s6bbi alkalmazott nyelvészeti, illetve vizsgatechnikai fejezeteiben ezeket a fogalmakat
mar régi ismerdsként kell tidvozolniink.

2. Népszerii dichotomiak: el6szor vagy még egyszer,
de utoljara

Ahogy az alméba is bele kell harapni valahol, a nyelvi tesztelés alapfogalmainak
targyaldsa soran mar utaltunk egy-két olyan kettésségre (dichotdmidra), amelyek végig-
hiizédnak a tesztelés egész rendszerén (mint példaul direkt és indirekt tesztelés, norma-
vagy kritériumiranyultsagi tesztelés, objektiv vagy szubjektiv tesztelés stb.). Esetiikben
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az elnevezésiiknél is fontosabbak a mogottiik meghuzodo elvek, igy az itt kovetkezd,
tobbnyire alternativ fogalmakat mint dichotomidkat, részben a megerdsités igényével,
részben pedig az ,,egyszer s mindenkorra” szandékaval targyaljuk.

2.1. Kozvetlen és kozvetett tesztelés (direct/indirect testing)

Mar korabban szoltunk arrdl, hogy a mentalis képz6dmények, pszichikus rendsze-
rek mérése esetén csakis kozvetett méréseket lehet elképzelni: ez jellemzi a pedagdgiai
mérések Osszességét is. Ebben az értelemben az szamit kozvetlen mérésnek, ha egy mé-
terraddal lemérjiik egy szovet hosszat vagy egy mérlegen a sajat sulyunkat. A tesztelés
nemzetkozi szakirodalmaban azonban folbukkant a kozvetlen, kozvetett, illetve direkt,
indirekt mérésnek egy olyan jelentése, amelyben direkt nyelvi mérésnek tekintik azokat
az eseteket, ha példaul a beszédet beszéddel, az irast irdssal mérjik. Ez a ,,kutyaharapast
szérével” okoskodas ugyan nem vezet nagyon szabatos meghatarozasokhoz, de érthet6-
vé teszi, hogy az idegen nyelvi tesztelésben a kozvetlen/kozvetett megkiilonboztetés va-
16jaban a teszt felépitésére vonatkozik. Ebben az értelemben egy olyan vizsgalddas,
amely valamely készség mogott meghuzodé alkészségek, az adott készség kifejlédését
lehetdvé tevd képességek alkotoelemeit vizsgalja, az jellegzetesen kozvetett mérés. Kii-
l6ndsen a strukturalista-behaviorista nyelvtanitas, az audiolingvalis mdédszer uralma ide-
jén talalkozunk sokféle kdzvetett méréssel. A mai id6k autentikus feladatokat kivand,
performancia-kdzpontud tesztelési gyakorlata viszont a kozvetlen méréseket részesiti
elényben. A szdbeliséget szobeli vizsgakkal, az irasbeliséget pedig komplex produktu-
maiban vizsgdlé mddszerek nem Gjak az idegen nyelvi mérés torténetében. A kérdés az,
hogy sikeriil-e valamilyen mddon objektivebbé tenni az elbirdlast az dsi értékelési mod-
szerekhez képest.

A kozvetett/kdzvetlen mérésekhez hasonlo kettdsséget jelenthet tehat a képessége-
ket és készségeket felmérd (mint kozvetett), illetve a performanciatesztek (mint kdzvet-
len mérések) szembeallitdsa. Amikor tanarjeloltjeink igy mutatjak be palyaalkalmassa-
gi nyelvi képességeiket, hogy egy Orat vagy drarészletet tanitanak egy valds osztalyban
vagy tarsaik korében (és ezt mérjiik), az jellegzetesen performanciateszt. A diszkrétpon-
tos és az integralt tesztelés modszereinek jelentds része ebben az értelemben képesség-,
készségvizsgald teszt, amellyel j0l becsiilhetd a szoban forgd készség hidnya, illetve meg-
1étének valamilyen szintje is. A performanciatesztek erénye a nyelvhaszndlat mérése egy
adott kontextusban.

Létezik olyan érvelés is, hogy azért lehet performanciateszteket alkalmazni a be-
széd és az iras mérésére (példaul szerepjatékok, interjik, kerekasztal-beszélgetések, il-
letve esszéirds, riport stb.), mert ezek produktiv készségek. Ezzel szemben a sziikebb
értelemben receptivnek tekintett olvasas- vagy hallasértés nem figyelhetd meg kozvetle-
nil. Ennek kovetkeztében a kdzvetett mérések mesterségesebbnek ttinnek, bar ma mar
illendd kontextust teremteni az ilyen tipusi mérések koré is. Kdzvetlen tesztelés esetén
mind a tesztkésziték, mind a felhasznalok ugy érezhetik, hogy a tesztnek nagyobb a
validitdsa, mint kozvetett tesztelés esetén, ezt azonban bizonyitani sziikséges. Mivel a
kozvetlen tesztelés jellegzetes példai a beszéd- és irasprodukcidkra terjedtek ki, az egy-
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kori szakirodalom ,,szemtdl szembe tesztek”-nek (face-to-face tests) nevezte ezeket a
technikai megoldasokat.

Zarasképpen még egyszer fontosnak tartjuk hangsilyozni, hogy a kdzvetlen/kozve-
tett dichotémia hasznalata az idegen nyelvi tesztelésben érthetd és elfogadott, de mérés-
metodikai értelemben az Osszes idegen nyelvi mérés kdzvetett mérésnek tekintendd.

2.2. Diszkrétpontos és integralt tesztelés (discrete point/integrative
testing)

A diszkrétpontos tesztelést az a nyelvtanulasi és -tanitdsi szemlélet teszi lehet6vé,
amelynek sordn évszdzadokon 4t a nyelvet a lehetd legnagyobb tudatossiggal probaltak
elemi alkotdrészeire bontani. Minden egyes ilyen kis tuddsmorzsa, aprd kiilonbozés,
kontraszt, kivadlé alkalom arra, hogy diszkrétpontos tesztlépés targyava valjék. Ez a
descartes-i analitika a strukturalista mddszerek idején fejlddott ki, és grandidzus teszt-
battéridk formajaban jutott tokélyre. (El6fordult, hogy egy-egy ilyen tesztkészletben
tobb szaz tesztlépés egyesiilt.) A diszkrétpontos tesztelés esetében tehat mindig csak
egy-egy adatra vagyunk kivancsiak, lehet az egy igeidd, egy vonzat, szérendi kérdés és igy
tovabb. Néhény példa:

a) She was accused ........ taking a tin of salmon. (Stone, 1976: 58)
A) of B) for C) at D) by
b) John (come) to see me yesterday. I never (recognise) him if I not (know) he (be)
ill. (Stone, 1976: 58)
¢) They compared
— him Peter
— him to Peter
— Peter him
— to Peter him (Mills, 1961: 30)

Ezekkel szemben az integralt tesztelés nem azt vizsgélja, hogy a jelolt képes-e
egyetlen pici nyelvi informéciét helyesen megadni, hanem azt, hogy képes-e egyszerre
tobbféle informéciot feldolgozni, amelyben egyszerre tobb tényezd is (nyelvtani, sze-
mantikai, szintaktikai) egyiitt mozog. Tipikus integralt tesztelési modszer a ,,cloze”,
vagyis a szovegkiegészités modszere, ahol a kihagyott szavak beirdsahoz a szoveg értésén
talmenden egyszerre tobb nyelvi készséget is mozgodsitani kell.

a) Richard left his reading .... at the restaurant last .... and then couldn’t read ....
newspaper in the morning. (Chapelle, 1999: 722)

A diszkrétpontos teszteléshez hozzatartozik még az az elképzelés is, hogy egy-egy
ilyen tesztlépésre a ,,vagy tudja, vagy nem tudja” vélasz alternativ, azaz nulla vagy egy
pont. A mérési rész igy objektivnek tekinthetd. Ugyanakkor az az elképzelés is érvénye-
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siil, hogy egy-egy képesség meglétét olyan nagy szamu tesztlépéssel vizsgaljak, hogy a ka-
pacitas mértéke is kideriiljon, és ezaltal a vizsgalt képesség profilja, az elsajatitottsag
szintje lathatéva valjék. Ezzel szemben az integralt tesztek éppen ettdl az izolaciotdl ki-
vannak eltdvolodni, és azt vizsgaljak, hogy a jeldlt tud-e banni egy képesség teljes kom-
ponensrendszerével, méghozza egy id6ben. A mai készségvizsgald tesztek szivesen
alkalmaznak integralt tesztfeladatokat. Integrélt tesztek haszndlatakor azonban a kii-
l6nféle alkészségek kombinacidit nehezen lehet értelmezni az egyetlen rendelkezésre
allé pontérték alapjan (vo. Banerjee, 2000: 292).

Megjegyzendd, hogy tobb készség egyiittes vizsgalata mar a korabbi tesztekben sem
volt ismeretlen, amennyiben olyan feladatsorokat adtak, amelyekben a téma megtartasa
mellett az egyik készségbdl a masikba kellett befordulni (példaul el kell olvasni egy hir-
detést, a hirdetés alapjan fol kell hivni a céget, a cég tajékoztatisa alapjan irdsos anyagot
kell bekiildeni a felvételi beszélgetés elStt). Mint lathatd, ebben a sorozatban olvasas,
beszéd, hallasértés, irds a sorrend. Az ilyen stilusu tanitdst és az igy sziiletett feladatsoro-
kat is integralt tesztelésnek nevezték. Pontosabban, ha egészen korrekt médon banunk a
szakszavakkal, akkor az tjabb (Oller, 1979 6ta meghonosodott) integralt teszteket in-
kabb integralé teszteknek kellene nevezniink, amennyiben kovetjiik a régi brit termino-
l16giat. Ott ugyanis a tobbnyire két kiillonallo készséget egyiitt vizsglo feladat neve volt
integrated test, mig az 0}, tObb készséget egy feladatban szétvalaszthatatlanul és egyszer-
re igényld teszt neve integrative test. Mivel az integrdld tesztek alkalmassagukkal tiin-
nek ki, kedvelt modszerekké véltak a kommunikativ tesztelés hivei korében, vagyis ezek
az alternativ fogalmak (diszkrétpontos/integrald) mar letlint tesztkorszakok favoritjai,
amelyeket a célfeladattdl fiiggéen azért még felhasznalhatunk.

2.3. Normaorientalt és kritériumorientalt nyelvi tesztek
(norm-referenced/criterion-referenced testing)

Ha gyermekiink a szdzpontos osztilyvizsgateszten hatvankét pontot szerzett, akkor
még csak annyit tudunk, hogy a feladatoknak t6bb mint a felét megcsinalta. A szdmsze-
riségnek igy Onmagdban még nincs jelentése. Ha viszont megtudjuk, hogy az elégséges
osztalyzathoz hetven pontot kellett volna szereznie (vagyis 70%-os teljesitmény volt a
megfelelés feltétele), akkor mar azt is tudjuk, hogy szereplése nem volt sikeres. Ha a tob-
bi gyermek eredményét is ismerjiik, akkor abbdl 1athatjuk, hogy a gyermek a tobbiekhez
képest hogyan szerepelt. Az ilyenfajta értékkozlést normaorientalt szemléletnek szokas
nevezni. Meg kell jegyezziik, hogy ha a gyermek 70%-kal 4tment volna, még akkor sem
tudnank, hogy val6jdban a vizsgalt dologbdl mit tud, csak azt tudndnk, hogy normative
hol helyezkedik el. Kritériumorientalt tesztelés esetén az elérendd célokat szintekre
bontjak, és minden egyes szintnek részletes leirdsa van, amelynek alapjan a jelolt vala-
melyikbe besorolhat6va valik. (A szintek vagy savok [bands] leirdsait Gjabban mar ma-
gyarul is deszkriptoroknak nevezik.) Abban az esetben, ha a jeldltet besoroljak valame-
lyik kategoridba, akkor a leirds alapjan tudjuk, hogy koriilbelil mit tud kezdeni a
nyelvvel (vagy annak egy aspektuséaval), arrdl viszont semmiféle informaciénk nincs,
hogy masok hogyan szerepeltek a vizsgdn. Eszerint a kritériumorientalt tesztek f6 fel-
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adata az, hogy bemutassdk, hogy a jelolt milyen szinten képes bizonyos feladatokat vég-
rehajtani. Csak a feladat szamit, pontosabban a feladat megoldasa, és az ilyenfajta tesz-
telés esetén kozombos, hogy az adott tesztfeladatot sokan tudtdk megoldani, vagy
éppenséggel kevesen.

A kritériumirdnyultsidgu tesztek elterjedését egy ideig hatraltatta az a tény, hogy a
klasszikus tesztanalizis bevéalt mddszerei mind a normaorientalt tesztekre vonatkoznak.
Ma maér a kritériumorientalt tesztek terjedésének inkabb az 4ll az itjaba, hogy az érték-
skéalak pontos leirdsdhoz nagyon jol kell ismerni a vizsgélt jelenséget mint pszicholdgiai
képzédményt. Pontosan kell tudni, hogy mit jelent a vizsgaland¢ tulajdonsag hianya, mi-
nimuma, maximuma, és ha ezeket kiilonféle okokbdl nem lehet megadni, akkor el kell
tekinteni a kritériumorientélt teszteléstSl. Mar sokan megprobalkoztak az ilyen konst-
ruktumoknak a lefrasaval és a modern altaldnos vagy specifikus készségvizsgalo tesztek
gyakran rendelkeznek ilyen kritériumskalakkal. A standardok (yardsticks) kozzététe-
lének az az elénye is megvan, hogy a vizsgara felkésziil6k szdmara célként szolgalhatnak.
Kétségtelen tény, hogy mind a teszt felépitésénél, fejlesztésénél, mind a validacidban je-
lentds kiilonbségek lehetnek a norma- és a kritériumorientalt tesztek kozott (vo. Csap6,
1996: 291).

A normaorientélt teszteknek tehat eldnye és hatranya az, hogy a jeloltek teljesitmé-
nyét a tobbi jelolthoz viszonyitjak és nem egy kiils6 kritériumhoz. Igy a normaorientalt
tesztnek érdeke az, hogy a jelolteket minél jobban szétszdrja az adott készségen bemuta-
tott teljesitmény mentén. A kritériumorientélt tesztek azt mutatjak be, hogy a jelolt egy
specidlis teriileten, egy a teszt altal kivaltott nyelvi viselkedésben milyen tudést és perfor-
manciat képes felmutatni. Igy a vizsgazé pontértékei azt érzékeltetik, hogy milyenek a
jelolt képességei egy kiilsé kritériumhoz képest, vagyis hogy mit tud, illetve mit nem tud
megtenni a nyelv segitségével. Mivel a kritériumorientalt tesztek skalain eldre kijelolik a
»nem elfogadhat6” szintet (a bukasi pontot), a tesztelés gyakran ,,teljesitette, nem telje-
sitette” értékeléssé egyszerlisodik. Ennek kovetkeztében csak a részletes dokumentalas
esetén deriil ki pontosan, hogy a jelolt képességei az értékponttdl — akar pozitiv, akar ne-
gativ iranyban — mennyire esnek tavol.

2.4. Objektiv és szubjektiv tesztelés (objective/subjective testing)

Az objektiv €s szubjektiv tesztelés terminoldgia kissé félrevezetd, hiszen a megkii-
lonboztetés kizardlag a pontozas milyenségére utal. Az olyan értékelés, amelyben a
tesztlépés, tesztfeladat megoldasanak elbirdlasahoz a vizsgabiztos (vagy a tanar) szemé-
lyes dontésére van sziikség, szubjektiv tesztelésnek tekintendd. Ezzel szemben objektiv
tesztelésrdl beszéliink az olyan tesztfeladatok esetén, ahol csak egyetlenegy helyes valasz
lehetséges (példaul objektiv feleletvalasztos tesztek, igaz-hamis tesztek stb.), és nincs
sziikség értékitéletre, csak Ossze kell adni a helyes feleletek szamat. (Ezekre a tesztfel-
adatokra szokas azt mondani, hogy az ellenérzést egy gép is elvégezhetné, ha lenne hoz-
za tiirelme.) Az objektiv feleletvalasztds tesztek tomeges elterjedése csattands valaszt
adott az ilyesfajta élcelédésekre, kiilonosen az Egyesiilt Allamokban. A sablonokat és
rozettakat (lassusaguk és pontatlansaguk miatt) felvaltottdk a szamitdgépek. Az IBM
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805-0s analog szamitdégépe 1935-bél ma mar igen lassinak szdmitana. Késébb Holle-
rith-féle lyukkartyakat is hasznéltak. A fentiek dacara az igazi attorést 1955-ben a
Lindquist szerkesztette optikai leolvaso jelentette (optical scanning), amely a jelolést a
kibocsatott és visszavert fény kiilonbsége alapjan elektromos jelekké alakitotta, felerdsi-
tette és Ggy tovabbitotta a szimitogépbe. Mar a hatvanas években 1éteztek tesztfeldolgo-
z6 géprendszerek (IBM 1230, Digitec 100), manapsag pedig — megfeleld szoftver esetén
— a legegyszeriibb személyi szamitogép is képes kezelni az optikai értékelhetdségre ki-
dolgozott tesztcsomagokat.

A teszttorténeti érdekességeknél fontosabb szamunkra az objektiv tesztelés idején
lenézett szubjektiv elbiralasu tesztfeladatok visszatérése a kortars, kommunikativnak
keresztelt tesztelés vilagaba. A (rovid) kérdés-felelet technikdk éppugy visszatértek,
mint a célzott fogalmazds, essz€iras, illetve a szobeli vizsgalodasok. Az egyetlen jelenség,
amelyet a praktikus okokbdl egynyelvii vizsgak rendre igyekeznek kiebrudalni a vilagbdl,
az a barminém1i forditdson vagy tolmacsolason alapuld tesztfeladat. (Mindettdl fiigget-
leniil elképzelhetik, hogy mire tartjdk annak a nyelvtudasat — kozép- vagy fels6foku
nyelvvizsga birtokdban —, aki csak azt hajtogatja, hogy én értem, de nem tudom neked el-
mondani!)

Az objektiv és szubjektiv értékelési technikdkat be lehet mutatni funkciondlisan,
amennyiben a legjellegzetesebbeket a nyelvi tartalom (példaul kiejtés, nyelvtan, sz6-
kincs, pragmatikai elemek) vagy az alapkészségek (hallas és beszéd, olvasas és iras) be-
mutatasanal targyaljuk. (Ilyen utat valasztott a nemzetkdzi szakirodalomban Heaton,
1975; itthon Bardos, 1979.) Bar a tesztelések technikai, mddszerei sokszor valtoznak
(nagy mennyiségben tenyésznek, és a divatjelenségektdl sem mentesek), eldzetes, de-
duktiv jellegii felsorolasuk attekinthet6vé teszi a terepet. (Ilyen megoldast valasztott a
nemzetkozi szakirodalomban West, 1990; itthon Hock, 1993.)

2.4.1. Objektiv elbiralasi teszttechnikak

Az attekinthetdség kedvéért tomoren bemutatjuk, hogy melyek a legismertebb
technikdk. Az objektiv teszttechnikak eredeti csoportositasa Heatontdl szarmazik (1975:
13), a késébbi szerz6k ugyan bdvitették ezt a listat, de az alaptipusok véltozatlanok. Az
objektiv teszttechnikak legismertebb és legfejlettebb formaja az objektiv feleletvalasztos
teszt (MC = multiple choice). Az alapelv az, hogy egy rovid, tomoér mondattal megte-
remtjiik azt a (nyelvi) helyzetet, amelynek 0sztdnz6 hatasara a tobbnyire négy véalasz ko-
zil kiszemeljiikk az egyetlen helyes valaszt. Az inditd, gyakran hidnyos mondatot vagy
kérdést eredetileg torzsnek vagy talpnak nevezték (stem), de ezzel az erével hivhatnank
akar futéminek is, hiszen mintegy erre szerelve gordiil a teszt. A lehetséges valaszok
(options) kozott csak egyetlen helyes valasz van (correct option), a tobbi valasz szerepe
valgjaban a félrevezetés (distractors). A kisértés akkor nagy, €s a tesztitem csak akkor
vizsgél valéban szilard (de passziv) tudast, ha a disztraktorok nagyon élethiliek és min-
denképpen lehetségesnek latszanak. A magyarok éltal készitett tesztitemek annyiban le-
hetnek jobbak a nemzetkdzi atlagnél, hogy a tesztirdk tudatosan épithetnek a két nyelv
kontrasztivitasara, kiillonos tekintettel a tanitasban fellelhetd gazdag arzendlra. A helyes
vélasz megjelolése torténhet bekarikazassal, ikszeléssel vagy akar tényleges szovegkie-
gészitéssel magaban a stimulusban.

65



She ... and fell from the top of the stairs to the bottom. (stem)
A) slipped B) sloped C) split D)spilt  (options)

A masodik leggyakoribb teszttipus az ,igaz vagy hamis” tipusu, kétvalasztasos

tesztiitem, amely kiilondsen olvasasértési feladatoknal kedvelt. Ugyanerre a mintara
mukodik az akar a kiejtésvizsgalatokban, akar a nyelvtani tudatossagban alkalmazott
»ugyanaz vagy kiillonb6z4” (same or different) valasztas. Példaul, egyforma-e a jelentése
a kovetkezd két mondatnak:

A) I only lent it to you.
B) I lent it only to you.

Igen gyakorinak tekinthetjitk még a kovetkezd tipusokat:
behelyettesités (hasznalja a do igét a megfelel$ prepoziciéval a kdvetkez6 mondat-
ban)
Replace the verb by ’do’ with a preposition:
Fasten your shoelaces.)
mondatatalakitas (transzformacio) (kezdje a mondatot Ggy, hogy azt mondta, hogy;
azt kérdezte, hogy)
Rewrite the following in reported speech, eg. he said that, he asked if etc.
I have never seen this book until today. stb.
mondatkiegészités megadott sz6 segitségével
Put the verbs into the correct tense:
I said I (come) if he really (want) me to.
mondatkiegészités
Insert prepositions in the following sentences:
Please turn the radio ..., I can’t concentrate ... my work.
csoportositas valamilyen elv szerint
but, spot, free, sat
Each word above is italicised for a different sound. Write down these words and
under them group the words below according to their italicised sounds. Some words
may not fit into any of the groups.

said monk friend mean
scene lover key quote
people cough robin guest
glove munch wand bury
stb.

Ezenkiviil mas mondatmiiveletek, szérendi athelyezések, s6t parositasi feladatok

(melyik sz6 melyikkel rimel?) szintén felirhatok tigy, hogy az értékelés mikéntje alapjan

az
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2.4.2. Objektiv elbiralasu integraloé teszttechnikak

A diszkrétpontos tesztelés jellegzetes tiz-tizenkét technikdjan kiviil az objektiv
tesztelési elbiralas korébe tartozhatnak még az un. integralé teszttechnikak. A globélis
vagy integrald teszttechnikdkat Oller exponalta (1979) azzal a szandékkal, hogy haszna-
latukbdl a vizsgélt nyelvi képesség egészére vonhassunk le kovetkeztetéseket. Feltételez-
te, hogy ezek az integrélt teszttechnikdk képesek kitapintani egy megfoghatatlannak
tind, egyetemes, de egységes képességet, amelytdl az egyén nyelvi készségszintje, s6t az
adott nyelvi készség kapacitdsdnak maximuma fiigg. Az objektiv elbirdlds mellett az
Osszes feladattipus, amelyet itt bemutatunk, interakciot nem igényel, igy magas korrela-
cidkat f6ként a hagyomdnyos, formélis tesztekkel mutat.

Objektiven pontozhaté példaul az un. javitott feleletvalasztés teszt (improved
multiple choice), amelyben tobb helyes vélasz koziil az egyetlen helytelent kell kivalasz-
tani a mindig egyértelmi kontextusban 1évé opcidk koziil. Hasonloképpen érdekes az
un. informacidatvitel (information transfer), amelyben f6ként szébeli informaciot kell
atalakitani (v0. hallasvizsgalatok) nem verbdlis jelekké (példaul térképet kell rajzolni),
vagy forditva (pl. képleiras).

A klasszikus hagyoményok jegyében azonban mindig a rogzitett valasza tesztek
(fixed response formats) az igazan objektiv technikék, és ezek koziil kettd: a szovegki-
egészités és a diktalas — mentoruktdl fiiggetleniil (Oller, 1979) — még mindig hatalmas
vitdkat kavar.

A szovegkiegészités (eredeti nevén cloze procedure) megoldasanak az az elméleti
alapja, hogy az emberi elme szinte tudat alatt minden hidnyos, csonka mintat bezar.
A fogalom az alaklélektanban is hasznélatos ’closure’ kifejezésbdl ered. A klasszikus
cloze (random cloze) olyan gondosan kivalasztott szoveg, amely sok szempontbol semle-
ges, €s amelybdl minden 6todik szot toroltek. (Egyes vizsgélatok szerint az esélyek 5-12
sz6 torlése kozott nem véltoznak, més vizsgalatok ezt nem igazoltidk.) A gyakorlatban
minden 6tddik vagy hatodik vagy hetedik sz6 torlése a leginkabb gyakori. Szokas a sz6-
veg cimét is megadni, de még inkabb gyakori, hogy érintetleniil hagyott kezddsorokkal
segitik a jeldltet, hogy beleélhesse magat a szovegbe. Az alabbi példaban minden hato-
dik sz6t toroltek (Cohen, 1994: 234).

People today are quite astonished by the rapid
improvements in medicine. Doctors 1.__are
becoming more specialized, and _1 drugs 2.__new
are appearing on the dfily. At the 3.__market
same time, 3,are dismayed by the 4._people
inaccessibﬂ‘ilty doctors when they are 5. of
needed. ’ doctors’ fees are constantly 6._Whereas
6
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on rise, the quality of medical 7. the

has reached an abysmal low. §.__care
8

A cloze kiilonféle véaltozatai kozott az tin. médositott cloze (modified cloze) terjedt
el leginkabb, amit sokan nem is sorolnak a cloze mddszeréhez, hanem egyszertien csak
kiegészitésnek (gap filling) tartjak. Kétségtelen, hogy ha véletlenszertiség helyett szan-
dékosan vélogatjuk a szavakat (példaul vagy csak féneveket torliink, vagy csak nével6-
ket, vagy csak eloljarészokat), akkor e technika produktivitdsa jelentésen csokken. A fo-
lyamatnak az eredeti cloze-zal ellentétes végén a kontextusba agyazott feleletvalasztds
tesztet taldljuk, amikor a hidnyzo helyekre valaszthaté megoldasokat adunk. Minthogy a
modositott cloze-nak a megoldasihoz is jO szokincs sziikséges, jO alaktani és mondattani
ismeretek, kdzpontozés; népszer(i a tanitdsban, és gyakran alkalmazzak ellendrzésre is.
Mas tesztekkel szemben kevés ,,mellékhatassal” rendelkezik.

A cloze-mddszer filozofiai és nyelvészeti problémadit itt most nem targyaljuk, de
elényére szolgél, hogy valéban komplex nyelvi ismereteket mér, és viszonylag természe-
tes mddszer. Ez els pillantasra furcsanak tlinhet, hiszen szdvegesonkitasrol van sz6 a
torlések kovetkeztében. Viszont az idegen nyelvet tanuld szdmara tulajdonképpen min-
den ismeretlen szoveg cloze, méghozza pozitiv cloze. Abban az értelemben pozitiv, hogy
a textus ugyan ott van, de a jelentésben hézagok, iires helyek lehetnek. Amikor az olvasd
egy-egy grammatikai formacid ingatag kotélhidjan dtegyensilyoz a tulpartra, nem is tud-
ja, hogy min kelt at. Ha a hidnyz6 jelentés redundans volt, tovabbhaladhat, de ha nem,
nem jut messzire....

A Kklasszikus random cloze standard hossza 6tven 1€pés, igy egy szoveg éaltalaban
250-300 sz6. Nagyjabdl ezt a mennyiséget tartjak a cloze kiillonféle véltozatai is, amelyek
koziil eddig még csak a modositott cloze-t emlitettiik. Ismert valtozat még az in. autenti-
kus cloze, amikor a szoveg egyik vagy mindkét oldaldbol egy- vagy kétbetiinyi hely hidny-
zik. A hidnyz6 bettlik szimaval csinjan kell banni: egyetlen bettinyi hely is béven megteszi
mindkét oldalon.

A cloze valtozatainak legnépszerlibb formdja az tn. C-teszt (C-test), amelyet
Klein-Braley javasolt a nyolcvanas évek elején (Klein-Braley, 1985). Az eredeti forméa-
tum szerint minden masodik sz6 mésodik felét toroljiik, de a szoveg elsé és utolsé mon-
datat érintetleniil hagyjuk. A javasolt terjedelem maximum sz4z sz6 (Cohen, 1994: 238).

Pollution is one of the biggest problems in the world today. Towns a____ cities
a__ growing, indu is gro ,and t population o the
WO is gro . Almost every causes poll in so way
o another. T airi__ filled wi___ fumes fr____ factories a

vehicles, a there i noise fr_ airplanes a__ machines.
Riv.  ,lakes,a  seasa____ polluted b factories and by sewage
from our homes.
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A szovegkiegészités (cloze procedure) értékelésében kétféle eljaras ismeretes:
1. csak az eredetileg torolt szot fogadjuk el; 2. barmilyen jelentésben odaills szot elfoga-
dunk.

Nyilvanvalo, hogy az elsd eljaras szigorubb (rigorous evaluation), mint a masodik
(mild evaluation). Ellentmondéasos eredményeket mutattak fol a cloze procedure-vizs-
gélatok abban a tekintetben, hogy valéban korreldlnak-e a mar elfogadott standard kész-
ségvizsgald tesztek eredményeivel. A bizalmatlansag f6 kiinduldpontja a kivalasztott
szovegek valtozo redundanciaja koriil mozog. El6fordulhat, hogy a mddszer jobban méri
a szoveg olvashatdsagat, mint magat az értést, €s igy inkabb a redundancia mérdeszkoze.
Alderson (1978) ugy véli, hogy a cloze megoldasanak sikeressége f6ként a helyi redun-
danciatdl fiigg. Bardos (1979: 56) szintén kozreadja a cloze procedure alkalmazasaval
kapcsolatos negativ tapasztalatait jo felkésziiltségl, angolt tanuld egyetemistak koré-
ben. Oller azt irja (1979: 342), hogy az olvasd, vagyis a jelolt a hidnyzo szavakat egy olyan
konstruktiv folyamat soran illeszti be, mint ahogyan az ir6 0sszerakta a szoveget legel6-
szor. Ez a folyamat (Bardos, 1979: 56) csak annyiban hasonl6, hogy ugyanarrél a nyelvrél
van sz6, de maga az eljaras nagyon kiillonbozd. Az iré barmely sz6t kivalaszthatja a nyelv-
re és a ra személy szerint is jellemzd szavak halmazabdl, mig az olvasdnak azt a sz6t kell
kitalalnia, amelyet az ir6 kivalasztott. Marpedig a nyelvi produkci6 egy kreativ folyamat,
a nyelvet mint rendszert kreativ médon hasznaljuk, de nem rejtvényként. Ha az olvas6
(vagy jelolt) eléggé jaratos a nyelvben, akkor a szerzé €s a jelolt szohalmaza lehet ha-
sonld. Az ird izlésének és stilusdnak megfeleléen barmely tetszéleges elemét valaszthatja
a sajat sz6halmazanak, mig a vizsgdzo csak egyet és csakis egy specifikus, kiilonleges ele-
met vélaszthat ugyanabbdl a halmazbdl. Sztereotip kifejezések esetén relative kdnnyd
megtaldlni ezt az egyetlen sz6t, de abban a pillanatban, ha a hidnyz6 hely abszolut nyilt
lexikai (esetleg poétikai, stilisztikai) szempontbdl, akkor az esély, hogy réaleljiink a helyes
szora, nagyon kicsi. Rdadasul minél nagyobb ez a halmaz, annal kevésbé van jelentdsége
annak, hogy a vizsgazo ki tudja-e taldlni az illetd sz6t, vagy sem. Ekkor ugyanis a helyes
sz6 megtaldlasa Gnmagaban még nem bizonyiték arra, hogy az ir6 és a vizsgazé hasonld
sz6halmazokat haszndlnak. A kitdltendd hely koriili redundanciaviszonyok ugyanolyan
aggasztdak, mint a nagyobb sz6halmazok, amelyekben a helyes sz4 eltalalasa esetén fonto-
sabb lehet a vilag ismerete, a jelolt intelligenciahdnyadosa vagy egyszerien csak j6 szeren-
cséje. Ezért a cloze procedure alkalmazasat inkabb javasoljuk a tanitasban vagy olvaséasi
sebességvizsgalatokban, de nagy tétekkel jard, un. high-risk altalanos készségvizsgald
tesztekben kevésbé.

A diktalas mint tanitasi vagy tesztmoddszer tavolrdl sem a szakemberek kegyeltje.
Szinte valamennyi klasszikus lesijté véleménnyel volt a diktalasrol (tételes targyalas he-
lyett Lado, Harris, Rivers, Valette, Heaton, Davies és Ingram). Véleményiik szerint a
diktalas mint teszt gazdasdgtalan, pontatlan, keveset mér, csak helyesirasi teszt és igy to-
vabb. Ezzel szemben Oller (1979), aki az integralt teszttechnikdkat mozgalma, a prag-
matikus tesztelés érdekében favorizalja, partolja a diktdlast. Oller eredetileg Dewey
(1910) értekezésére alapozta elgondolasat, amelyben a nyelvi készség mint pragmatikus
nyelvtani elvaras jelentkezik. Elképzelése hasonlit bizonyos alaklélektani alapelvekre.
Szerinte a nyelvtan egy elvarast generdld rendszer. Oller tigy értelmezi ezt az alapelvet,
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hogy a pragmatikus tesztelésben a vizsgdzonak muszaj megérteni, feldolgozni, raktaroz-
ni vagy felidézni olyan nyelvi elemeket, amelyek szekvenciaban vannak, és amelyek egy
adott kontextusban értelmezhetéek. Igy keriilt a diktalds Oller boncasztalara mint ob-
jektiv modon értékelhetd technika (a pragmatikus tesztelésben szerepel még parafréazis-
felismerés, kérdések megvalaszolasa, interjd, fogalmazas, esszéiras, elmesélés és fordi-
tds — mindezen technikdk azonban a szubjektiv értékelés korébe tartoznak). Oller a
diktalast a komplex készségek globalis tesztjének tekinti, ahol az a tény, hogy a diktalas
semmit sem mér tulzottan pontosan, kifejezetten erény a teszt integraltsaga szempontja-
bol. Viszont a diktalas eredményeinek dsszehasonlitdsa kiils6 tesztekkel szintén nem si-
keriilt valami j6l (az egyetlen olyan Osszefiiggés, amely magas korrel4ciot mutat, az az ol-
vasasi tesztek és a cloze kozott jott 1étre). Oller szerint a diktalas azért értékes és egyben
érvényes nyelvi teszt, mert az analizis €s szintézis dinamikus folyamatait egyardnt maga-
ban foglalja. Ha a diktdland6 anyagot barmely természetes diskurzusbdl valasztjuk,
méghozz4 olyan mondatszekvencidkban, amelyek elég hossziak ahhoz, hogy kihivast je-
lentsenek a vizsgdzok memoridja szdmara, akkor a hagyomanyos diktalas is megfelel
azoknak a kovetelményeknek, amelyeket a pragmatikus teszteléssel szemben tdmasztot-
tunk. A feladat sordn nemcsak az ideiglenesen elrendezddott nyelvi elemeket kell feldol-
gozni, hanem a beszéd folyamatat is fel kell szabdalni. Leirdskor pedig meg kell érteni az
anyagot és a nyelvi Osszefliggéseket, amelyek bizonyos értelemben adottak, és szembe
kell allitani az extralingvalis kontextussal, amit viszont ki kell talalni, be kell vinni a sz6-
vegbe.

A diktélas nagy csalddjaba szdmos eljaras tartozik: ilyenek a standard diktélas, a
részleges diktalas, a diktalas zavard zajjal, a diktalas alapjan megirt fogalmazas és a dik-
talas utdnzasa vagy més szoval az irdnyitott ismétlés.

Standard diktalas esetén a vizsgaz6 haromszor hallja a sz6veget: el§szor megszakita-
sokkal, masodszor a memoriakapacitastol fliggd szegmentumokban, harmadszor pedig
egészében, ellendrzés gyanant, a kozpontozas kiigazitasara. Lényeges, hogy a diktalas a
normalis beszéd tempdjat vegye f6l. Ha ugyanis a szegmentumok tal rovidek, vagy a tem-
po tul lassy, akkor a feladat mar nem felel meg a pragmatikus tesztelés kritériumainak.

A részleges diktalas hasonl6 a standard diktalashoz azzal az eltéréssel, hogy a vizs-
gaztatdnak megvan a szOveg irott valtozata, de az irott szovegbdl bizonyos szakaszokat
kihagytak. Amikor a vizsgazd az €16 anyagot hallgatja, akkor ki kell toltenie az frott val-
tozat iires helyeit, amelyek lehetnek egyes kifejezések, de akar egész szakaszok is. A fel-
adat emlékeztet a cloze procedure-re, a dontd kiillonbség az, hogy a teljes szoveg csak be-
széIt forméjaban, rovid ideig van jelen.

A diktalas-fogalmazas vagy diktdlast kovetd fogalmazas (dicto-comp) esetén a
vizsgazok tobbszor is meghallgatjik a szOveget normal sebességli eléadasban, majd arra
kérik 6ket, hogy irjak le emlékezetbdl, amit hallottak. Egyes véltozataiban az is el6for-
dul, hogy bizonyos kifejezések elére meg vannak adva, illetve megengedik a jegyzetelést.

Erdekes kisérlet a diktilas zavaré zajjal, amelyet szintén értékelheté nyelvi teszte-
1ési technikanak nyilvanitottak. A vizsgdlatok egyben azt is bizonyitottak, hogy a beszéd-
jelek felttinéen jOl ellenéllnak a kiilonféle torzitdsnak, és olyan beszédet is képesek va-
gyunk megérteni, ahol a beszédjelet igen gyengén, zajos koriilmények kozott halljuk
(Spolsky, 1968).

70



Végiil az iranyitott ismétlés egy olyan hallasértésen alapuld feladat, amelyben az
anyagot a diktalashoz hasonldéan mutatjak be, de a valasz, a reakcid, amit a vizsgazoktol
varnak més. Arra kérik a jeloltet, hogy leiras helyett (mint a dicto-comp esetén) ismétel-
je el, amit elmondtak. Az értékelés objektivitasa irant kételyeink lehetnek, hiszen az sem
biztos, hogy sz6rdl szora az eredeti szoveget varjak el, minthogy egy elmesélés minden-
képpen lazabb, mint az irasban torténd rogzités. Ez a feladattipus tehat szubjektiv elbi-
ralasd.

Mindent egybevetve a diktalast legalabb olyan gonddal és dvatossaggal kell kezelni,
mint a szovegkiegészitést. A hibaforrasok lehetdsége magas, hiszen a diktalas nehézségi
foka fiigg magénak a szovegnek a nehézségi fokatol, a bemutatés sebességétdl, a sziine-
tek kozotti mondatdarabok hosszatdl, a jel-zaj aranytdl, a bemutatasok szaméatol, a be-
sz€16 esetleges dialektusatol vagy akcentusatol stb. Az értékelés soran tisztazni kell,
hogy miért adunk pontot. Mi torténik szOkimaradds vagy el sem hangzott szavak betola-
kodasa esetén. Késébb maga Oller is elismerte, hogy az integralt technikdknél jobb ered-
ményeket ért el a produktiv tesztekkel, amelyek a szubjektiv teszttechnikak vildgaba ve-
zetnek at.

2.4.3. Szubjektiv elbiralasi tesztelési technikak

Valamikor a hatvanas években azzal az érvvel soporték félre a régi vizsgaztatasi
technikakat (forditas, irdnyitott szobeli beszélgetés, fogalmazas stb.), hogy tervezésiik és
elbirdlasuk 0sztonds, nem tudomanyos. A tudoményossag a diszkrétpontos technikakat
részesitette elényben, majd az elaprézottsaggal szemben idével ismét a globalis mérési
technikak keriiltek el6térbe. Az integralt tesztelés néhany eljarasa (bizonyos tipust dik-
talasok és szovegkiegészitések) tigynevezett objektiv modszerekkel értékelhetéek. Az
integraltsag azonban — kardltve a kommunikativ tesztelés autentikussag irdnti igényével
— visszahozta azokat a produktiv (Gjabban gyakran direktnek nevezett) technikakat,
amelyek értékelése csak szubjektiv modszerekkel torténhet. Elvben kétféleképpen lehet
harcolni a szubjektivitas visszaszoritasa érdekében:

1. a vizsgaztatok megfeleld kiképzésével, illetve szamuk ndvelésével;

2. kritériumiranyultsag esetén a kritériumok rendkiviil pontos megfogalmazasaval.

A kiilonféle kompetencidkat célmodellként hasznal6 kommunikativ tesztelés eld-
retorése eléggé megnehezitette, hogy a fenti elvarasok a mindennapi gyakorlatban is
kovetkezetesen érvényre jussanak. Vannak bizonyos alapvetd ellentmondéasok a mérés
tervezhetdsége, valamint a vizsgalandd interakcidk véletlenszerlisége kozott. A pragma-
tikat elStérbe 4llit6é szociolingvisztikai kompetencia vizsgélata esetén olyan kategoridk
keriiltek a vizsgélatok reflektorfényébe, amelyek rosszul tiirik a skdldkba gyomoszolést,
kényszeres kategOridkra bontasuk atfedésekkel teli, zavaros, nem hierarchikus és nem
progressziv. Mindezen hatranyok taglaldsira inkébb a készségek vizsgélatanal vallalko-
zunk, most csak arra szoritkozunk, hogy felsoroljuk a legismertebb szubjektiv elbirdlasa
technikdkat. Visszatér tehat a nyelvvizsgdk vildgaba is az irdnyitott beszélgetés, az interji;
képleiras, hallott vagy latott témak alapjdn a monologikus beszéd vagy elmesélés; a sze-
repjatszas megadott kartyak alapjin; a panelbeszélgetés, amely valojaban szimulacio, és
egyes (eléggé el nem itélhetd) esetekben a szébeli forditas. Ez utobbi igen régi vizsgafor-
ma, csak annyiban kiilonbozik a tolmacsolastdl, hogy a bemenet nem hallott, hanem
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irott szoveg. Ismert ,tomoritds” valtozata az az eset, amikor a bizottsag nem forditast
kér, hanem csak egy beszamoldt arrdl, hogy mit értett meg a jelolt. Az irdsbeli szubjektiv
teszttechnikak korében is dil az 6rok visszatérés: a levélirastol az iranyitott fogalmaza-
sig, a tomoritéstdl az esszéirasig minden szubjektiv teszttechnika tjra éL

A visszatérésért nagy arat kellett fizetni, hiszen az elbiralashoz t6bb idére, tobb
vizsgaztatdra van sziikség, a csoportos vizsgaztatas pedig nem valt be. Az esélyes jeloltek
szamat sziréssel lehet csokkenteni, de a praktikussag érdekében ezek a sziir6vizsgak le-
tlint korszakok tesztelési eljarasait alkalmazzak, igy ismét, de most mar sokkal hangsti-
lyozottabban, a negativ teszthatdsokon tilmenden mordlis kérdések is felmeriilnek.
A mérceként hasznalt kritériumok sok apré kategdridra bontasa nem kedvez az integ-
réltsagnak, és feleveleniti a régi csapddkat: ha erdltetjiik a sok apr6 kategdriat, javul
a reliabilitds, de csokken a validitds. Ha viszont nem hasznaljuk kovetkezetesen a
deszkriptorokkal felosztott valdsagegészet, akkor a mérés f016ttébb megbizhatatlannd
vilik, és sovany vigasznak tlnik, hogy az életben a legfinomabb dolgok értékét — a szép-
ségtdl a festészetig vagy a koltészettdl a jo étkekig — ugyanilyen megbizhatatlan, szubjek-
tiv — emberi alapon becsiiljikk (West, 1992). A megoldas nyilvanvaléan az objektiv és
szubjektiv tesztelési technikdk mesteri kézzel torténd kikeverése, egy finom illeszkedés,
valamiféle modem, az idedlisnak elképzelt nyelvi képesség €s a foldi halanddban kife;j-
lett, megismételhetetlen valosag lattatasa kdzott. Szines, tarka lepke a nyelvtudds, tova-
lebegd, nagyszerid latomas, &m a mérés lepkehaldjaba gubancolddva oda a varézs, tort
szarnyak himpora pereg...

2.5. Pozitiv és negativ teszthatasok (washback)

A tanitds vagy tanulds azon jelenségei tartoznak e fogalomkorbe, amelyek kétségki-
viil valamely teszt, illetve tesztmddszer hatasara jottek 1étre. Negativnak tekinthets ez a
hatds akkor, ha a kitlizott vizsgdk érdekében olyan tesztmddszereket kell gyakorolni,
olyan tesztelési technikakat kell automatizaltta fejleszteni, amelyeket a nyelvtanitas el-
mélete és gyakorlata mar meghaladott (példaul kommunikativ nyelvtanitas uralta oszta-
lyokban strukturalista, objektiv feleletvalasztos tesztek unos-untalan torténd gyakorlasa).

A pozitiv visszahatasra torténeti példat is hozhatunk: amikor 1979-ben az Allami
Nyelvvizsga Bizottsdg felszdmolta a korabbi irasbeli vizsga sziirészerepét (kordbban
csak azt hivtak be szébelire, aki nem bukott meg az irasbelin), és a kozépfoku nyelvvizs-
gan a szébelin Osszesen hét jegybdl 6tot meg lehetett szerezni, akkor megnétt az iskolai
tanitasban, illetve a tanfolyamokon a tarsalgas tanitdsanak becsiilete. Ugyanekkor ve-
zették be a magnetofonos halldsértést a szobeli vizsgan, ami viszont arra szoktatta ra a
tandrokat, hogy a sajat, nem anyanyelvii megnyilvdnuldsaikon tdlmenéen minél tobb
anyanyelvi beszél6t mutassanak be tanitvanyaiknak. Eléfordulhat az is, hogy a tdlzott
eléreszaladas nem kifizet6d6. Volt id6szak, amikor a szerepjatékok még annyira isme-
retlenek voltak a tanitdsban, hogy a vizsgazok nem tudtak elképzelni a feladatot, amely
természetesen rontotta a szobeli vizsga validitasat.

Semmiképpen sem szerencsés a tanitas és tesztelés szembedllitasa, pontosabban,
abbdl szdrmaznak a problémak, ha kooperacid helyett valamilyen kompeticid kertil az
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el6térbe. Nem igaz, hogy a tesztnek ki kell szolgalni a tanitast, mint ahogy végképp befel-
legzett annak a tanitdsnak, amelyik egy adott tesztelés uralma ala keriilt. A szakiroda-
lomban tébben is ramutattak arra, legutobb Alderson és Banerjee (2001), hogy a tesztek
visszahatdsa a tanitasra a téma fontossagahoz képest kevéssé kutatott teriilet. Pedig gya-
nithatd, hogy a tesztelés mind a tanitas tartalmara, mind médszereire hatdssal van: minél
nagyobb az adott teszt tétje, annal nagyobb mértékben. A valés helyzet sokkal bonyolul-
tabb, mint ahogy azt korabban feltételezték. Ezt mutatja Wall (2000) tanulmanya, aki
szerint a teszt szerkezeti felépitésén tilmenden kozel két tucat tényezdvel kell szamolni,
amely mind hozzéjarulhat a teszthatas kivaltasahoz, akar pozitiv, akdr negativ értelem-
ben. Ilyen lehet példaul a tanar képességei, a tanar szakmai hattere, a tanar tanitasi stilu-
sa, megujuldsi képessége, a tanarképzés szerkezete, az osztilytermi feltételek, a szikos
tananyagforrasok, a kapcsolat az iskola és a tesztkozpontok kozott stb. Még egy-két té-
nyezd, €s mar ott vagyunk anndl a hatdrvonalnal, hogy a pedagdgiai helyzetekben olyan
sok indexet kellene figyelni, hogy az mar lehetetlenné teszi az objektiv vizsgalodast.

Mindezek ellenére van arra méd, hogy mar a tesztkészités soran olyan elveket ve-
gylink figyelembe, amelyeknek eredményeképpen a tanulds tanitasra gyakorolt hatdsa
pozitiv, még akkor is, ha valtozasokat idéz elS, amelyek megoldasahoz (nyugodt atveze-
téséhez) pedagdgiai innovicio sziikséges. Ilyen lehet példaul az a kdzismert kivanalom,
hogy ha egy teszt egy adott képességcsoportot vagy készséget vizsgil, akkor a megfeleld
minta kivalasztasdhoz sziikséges feladattipusok sokfélék legyenek, sokféleképpen fed-
jék le a vizsgilando6 teriiletet. Ha egy egész nagy teriiletet minddssze egy vagy két
tesztfeladattipussal vizsgalunk, akkor szinte biztosak lehetiink a negativ teszthatasban,
mert akkor csak ezt a kétfajta megkozelitést fogjak gyakorolni.

A nyelvtanitasi divatokrdl kialakult kdzhiedelmekkel ellentétben a tanarok csak
rendkiviil lassan, nagyon nem szivesen é€s csak kinlddva valtoztatnak mar bevalt tanitasi
stilusukon, médszereiken. Ennek a tarsadalmi kdrnyezet, a tanarképzés és ugy altaladban
a nyelvtanitds mint értelmiségi foglalkozas lenézése, trénerkedéssé alacsonyitasa egy-
arant lehet oka. Ebbdl is kovetkezik, hogy az elStesztelés szakaszdban alaposan fel kell
tarni azt a tarsadalmi-tanitasi kornyezetet, méghozza a legfontosabb intézmények rész-
vételével, ahol az Uj tesztelést be akarjuk vezetni (baseline studies). Az 4j tesztet ismer-
tetni kell a diakok és tanarok korében, a tanarokat be kell vonni az el6készitésbe, és ké-
sGbb is tamogatasra szorulhatnak. Altalaban pozitiv teszthatishoz vezet a megfeleléen
kidolgozott kritériumorientalt teszt, valamint az a tény, ha a tesztfeladatok kozott minél
tobb direkt tesztelési feladat szerepel. Mivel a legtobb nagy kockazatot jelentd teszt,
amely az egyén életében jelentds valtozast hozhat, egyszersmind gazdag kultarpolitikai,
sOt szocidlpolitikai szindrnyalatokat is felvehet, a teszthatdsok vizsgilata nehezen kép-
zelhetd el komplex, a tanuldk motivacidjat, a tandrok gondolkodésat és dltalaban a pe-
dagdgiai innovacidt részleteiben érintd kutatds nélkil, kiillondsen ha tervezni szeretnénk
azokat a kivanatos valtozdsokat, amelyekre mar megérett az idd.

Jelesiil Messick (1996) munkassagat kovetden sziiknek tiinik a hagyomanyos teszt-
visszahatés fogalom (washback, backwash). Szerinte ez a hatds sokkal tdgabb, amelynek
kovetkeztében Messick bévitené a validitas- (kiilonosen a szerkezeti validitas) fogalma-
kat: kovetkezményes vagy teszthatas-validitds fogalmat is bevezetne (consequential
validity). Talan ennek hatasara javasolja Hamp-Lyons (1997), hogy a tesztvisszahatas
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fogalom helyett teszthatasokrél (impact) beszéljiink (az angol nyelvben a kiilonbség a
washback és az impact kdzott jobban érzékelteti a nagysagrendi eltérést). A még le nem
zarult terminoldgiai vita ellenére is vilagos, hogy a teszthatas fogalmat mostantol kezdve
sokkal tdgabban értelmezik a korabbihoz képest, amely eredetileg csak azt jelentette,
hogy a teszt hasznalata jo vagy rossz hatéssal volt a tanitds-tanulas menetére.

2.6. Formalis és informalis tesztelés (formal/informal testing)

Olyan szakterminoldgiai parossal allunk szemben ismét, amely szdmos valtozdson
esett at a teszttorténet soran. Volt id6, amikor az objektiv feleletvalasztds teszteket tar-
tottak egyediil formélis tesztelésnek, és minden hagyomanyos feladvany informalisnak
szamitott. Hasonlit ehhez a jelentéshez az a kontrasztba allitas, amikor azokat a vizsgalo-
dasokat tekintették formalis teszteléseknek, amelyek validitasat €s reliabilitdsat megfeleld
statisztikai modszerek bizonyitottdk. Az Osszes tobbi vizsgalddas ebben az értelemben in-
formalis teszt volt, beleértve a szobeli felelést és annak értékelését, az osztalyozast. Az
osztalyozas és a nem tesztformaja értékelés ma is (és egyre inkabb) érzékeny teriilete a
nyelvi képzésnek: a tesztek biivoletében a sziikségesnél kevesebb id6t szenteliink e kész-
ség fejlesztésére a tanarképzésben, jollehet ennek a jelenségnek sokkal tobb iratlan,
mint {rott szabalya van.

A nemzetkozi szakirodalomban a régi formalis-informélis kettGsség helyébe mas
fogalmak kezdenek befészkelddni az tigynevezett alternativ tesztelés megjelenésével.
Ez a fogalom arra a feltételezésre épiil, hogy minden eddigi, uniformizalt, hagyomanyos
vagy modern tesztelés formalis, amely sziikséges, de nem elégséges feltétele egy kifejlett
nyelvtudas vizsgalatdnak. Abban ugyanis mindig lesznek olyan elemek, amelyeket a ter-
mészetiiknél fogva szlikre szabott tesztek nem vizsgalnak, vagy csak kevésbé vizsgalnak,
vagy egyaltalan nem Ol vizsgalnak. Ezért az ilyen teriiletekre alternativ tesztelési mod-
szereket kell kidolgozni, amelyek koziil a performanciatesztelés még mindig ttl formalis.

A nyelvtudas és nyelvi képességek kiillonféle modelljei (vo6. Bachman—Palmer,
1996) szamos, eddig még nem vizsgélt teriiletét tarjak fel olyan képességeknek is, ame-
lyek nehezen mérhetdek. Ilyen példaul a kreativités, a sikeres kommunikécio stb. Az al-
ternativ tesztelés hivei ezeket a teriileteket olyan tesztelési eljarasokkal kivanjak mérni,
mint az onértékelés, a portfolié jellegl értékelések, a projektek értékelése vagy a haza-
vihetd tesztek. Technikai szempontbdl az alternativ tesztelés mddszertani megoldasai is
informalis teszteknek tekinthet6k. Az alternativ tesztelés nem azt akarja elérni, hogy a
formaélis tesztelés megszlinjon, s6t az alternativ mdédszerektdl is elvarhato, hogy vizsgala-
taik teljesitsék a josagkritériumokat. Osszességében az ilyen informalis modszerek azon-
ban inkéabb csak kiegészitSi a hagyoményos tesztelésnek, mérésnek és értékelésnek, de
mint ilyenek, mind a formativ, mind a szummativ értékelés igényeit ki tudjak elégiteni.
(Csak emlékeztetdiil jegyezziik meg, hogy a formativ értékelés gyakran szolgal kiilonféle
programok és projektek értékelésére, a célja az, hogy menet kdzben azonnali visszacsa-
tolast nyudjtson, amely lehetévé teszi a hibéak kijavitasat. Ezzel szemben a szummativ
értékelés mar csak olyan értelemben értékel egy programot, hogy a 1étrejott termék mi-
ndségérdl jelent. A formativ-szummativ dichotdmiat mar hasznéltuk a haladési és a tel-
jesitménytesztek egybevetése sordn.)
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Azut6bbiidében ismét feltlint a kviz mint informalis tesztvaltozat, amely leginkabb
az osztalytermi értékelésben hasznélatos (pl. Cohen, 1994: 31, vagy kordbban Valette,
1977). A kviz révid, konnyen értékelhetd, be sem kell jelenteni, és igy nem okoz vizsga-
drukkot sem. Még arra is alkalmas, hogy segitségével vezessiik rd a didkokat a kés6bb
fontosabba valo6 tesztformakra. Szlikebb, kisebb témakban tét- és kockazatmentes vissza-
csatolast jelent mind a tandrnak, mind a didknak.

Szinte végteleniil folytathatnank még a kiilonféle teszttipusok (és alternativaik) fel-
sorolasat: a biztonsdgos ,.kozlekedéshez” sziikséges terminoldgia mér igy is megjelent
ezekben a bevezetl fejezetekben. Tovabbi mddszerek, eljarasok, teszttechnikék és stra-
tégidk ismertetésére a nyelvi tartalom killonféle aspektusainak, illetve a készségek fej-
lettségének tesztelésérdl szolo fejezetekben keriilhet sor.
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IV. A NYELVI TESZTELES VILAGA: TESZTEPITES,
TESZTFEJLESZTES

1. A tesztkészités menete

Az mar a feleletvalasztos tesztek Osszeéllitdsanél kideriilt, hogy nagy dra van a
konnyi lebonyolithatdsagnak: a tesztek elkészitése, majd standardizélasa irdatlan mennyi-
ségli munkaval jart, amely nemcsak a kreativ alkotoi eréket vette igénybe, hanem a szé-
mitasok elvégzéséhez kitart6 szorgalomra is sziikség volt. Ezen a helyzeten a szamitogé-
pek és a szamitdgépes programcsomagok megjelenése javitott valamelyest. A gépek
belépésétdl fiiggetleniil a tesztek Osszedllitasaban, kifejlesztésében tovabbra is az emberi
tényezd a fontos, amelyre vonatkozdan legalabb két feltételt tart nyilvan a szakma (eze-
ket akéar axiomaként is kezelhetjiik):

1. A tesztfeladatok 1étrehozasa, a specidlis ardnyok megtalédlasa kiilonleges szakér-
telmet igényel. Ebben a szakértelemben a nyelv kiillondsen magas szintii (tudatos) isme-
rete magasfoku teszttechnikai ismeretekkel parosul a feladatok kidolgozasaban.

2. A fent emlitett kitétel még mindig csak sziikséges, de nem elégséges feltétele a
tesztalkotasnak. Sziikség van egyfajta tiirelmes rafinériara, amely magas didaktikai
konstruktivitassal parosulhat a feladatok megalkotasaban. Nem tritkkkoket jelent ez a
mar emlegetett ,rafinéria”, hanem azt a kiilonleges képességet, hogy a tesztalkotd a
tesztek mogotti igen absztrakt képzédmények lényegét képes leforditani a konkrét nyel-
vi mikddés egyszerti hogyanjaira. Vizsgabiztosok (elnokok, alelnokok vagy févizsgizta-
tok) nagyon is jol tudjak, hogy ez a fajta kreativitas kiilonleges adottsag, amelyet meg
kell becsiilni. Vannak olyan nagy nyelvi felkésziiltségt, kulturélt és a tanitasi gyakorlat
eredményeképpen a nyelvet beliilrdl is ismerd tandrok, akik mindezek ellenére képtele-
nek jo tesztitemeket irni, j6 tesztfeladatokat dsszeallitani.

Az utébbi néhany évtizedben felerdsodott az a kutatas, amelynek kizarélagos célja
a tesztek fejlesztése. Mara mar az az altalanos vélemény alakult ki, hogy egy teszt mind-
sége dontden az el6életétdl fiigg, a tobbi mar csak kovetkezmény. Az elkdvetkezend k-
ben egybevetjiik az elmult évtizedek tesztkészitési ritudléjat egy-egy kiragadott szerzd
alapjan, majd a kortars gyakorlatot is belevéve komparativ tabldzatban tessziik kozzé az
Osszehasonlithat6 elemeket.

1.1. A hetvenes évek

A hetvenes évek gyakorlataban nem kiiloniil el a tesztkészités menete attdl fiiggden,
hogy kutatési, diagnosztikai vagy prognosztikai tesztelésrdl van sz6 (Bardos, 1979: 9). Az
elsd 1épés mindig a célok kijelolése, amellyel a teszt készit6i kivalasztjak, hogy melyik te-
riilletet vagy teriileteket probaljak megvizsgalni. A célok kijelolésében id6nként figye-
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lembe veszik a pedagdgiai mérésekben elterjedt taxondmidkat, de sokkal gyakoribb,
hogy egy konkrét idegen nyelvi tanterv keretein beliil jelolik ki a vizsgaland6 készsége-
ket, a kozvetitendd nyelvi tartalmakat. Ezeket a célokat utana illik komponenseire bon-
tani (ne feledjiik el, hogy ez még éppen a kommunikativ tesztelés el6tti id6szak), ezekbdl
lesznek a tesztmatrixok. Az idegen nyelvi mérés és értékelés korabeli elméleteinek meg-
feleléen az akkori tesztek tobbnyire a kovetkezd komponenseket vizsgaltak: kiejtés
(hangrendszer és helyesiras); nyelvtani szerkezetek; lexika (jelentésviszonyok széveg-
Osszefiiggésben is) és bizonyos nyelven kiviilinek tin6 elemek (mint példaul a fantazia,
memoria vagy a beszéd folyamatossaga — mar amennyire ezek nyelven kiviiliek). A teszt-
matrixokra két példat mutatunk be, amelyeken a szerz6k a nyelvtudast a tesztelés érde-
kében igyekeznek komponenseikre bontani (Harris, 1969: 11; Oller, 1979: 175).

7. tabldzat: A nyelvtudas komponensei (Harris, 1969: 11)

Nyelvi készségek
Alkotorészek -
Hallasértés | Beszéd Olvasas Irés
Fonologia/Helyesiras
Szerkezetek
Szodkincs
A beszéd sebessége és folyamatossaga
8. tabldzat: A nyelvtudas alkotdrészei (Oller, 1979: 175)
Input-output
allapot-
kapcsolo Receptiv készségek Produktiv készségek

A szenzo-
motoros csatorna
HALLAS Beszédértés Beszéd
H ANGK]éPZES F(/)n.o- Szerke- | Szoékincs F9qo- Szerke- | Szdkincs

l6gia zetek 16gia zetek
LATAS Olvasas Iras

TS/ Grafo- | Szerke- | Szoékincs | Grafo- | Szerke- | Szdkincs

KEZIRAS P P

l6gia zetek 16gia zetek

A célok kijelolését kovetben (a ,,mit” kérdése mar elddlt) az altalanos tervezet el-
készitésére keriil sor. Itt kell pontosan meghatarozni, hogy kit, hogyan, mennyi id6 alatt
tesztelink. A ,hogyan” kérdése attdl fiigg, hogy mire hasznaljuk a tesztet, ezzel 0ssz-
hangban vélasztjuk ki a teszttipust, az id6t pedig maga a teszttipus, illetve a benne sze-
repld ttemtipusok hatdrozzdk meg. Mar ezen a szinten kivdnatos az ardnytalansagok
megsziintetése, a 1ényegtelen kérdések kisziirése, a terjedelem pontos meghatérozasa és
igy tovabb.
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A legnehezebb, valdban kreativ munkét a tesztlépések és utasitasok elkészitése je-
lenti. Régi gyakorlat szerint 30-40%-kal tobb tesztfeladatot kell késziteni, mert az ellen-
Orzés és az elSteszt kivet j0 néhanyat. Ahogy erre mar korabban is utaltunk, a tesztszak-
ma e sarkalatos tevékenysége a teszt targyanak folényes ismerete mellett nemcsak azt
koveteli meg, hogy a teszt Osszeallitja mestere legyen a szénak és kisujjaban legyen az
itemiras technikdja, hanem alkalmazott Iélektani és pedagdgiai ismeretekkel is rendel-
keznie kell. A korabeli objektiv feleletvalasztds teszteket gyakran érte az a vad, hogy nagyon
passziv a teszt (ami igaz), ezért ellensilyozisképpen az alternativ tesztlépések (vagyis
kétvalasztasos: igaz-hamis) csokkentése mellett kiegészitéses feladatokat is igyekeztek
elhelyezni. Altalaban a til sok parositas (matching jellegii feladat) sem tett jot a teszt-
nek. Az egyes itemeket eredetileg kartyadkon taroltak, amelyeken nemcsak a megoldas,
hanem az 6sszes ravonatkozo statisztikai adat is szerepelt. (A korabeli itembankok nem
véltottak be a hozzajuk fiz6tt reményeket: a standardizalt tesztekbdl kivalogatott és az
itembankbdl véletlenszerien elShivott tesztlépések a mas sorrendiség kovetkeztében
nem voltak képesek a josdgkritériumokat megfeleld szinten teljesiteni.)

A teszt megirasat, Osszedllitasat koveti az ellenérzés. Az elkésziilt itemeket tobb
szakember is attekintette, példaul nyelvtanarok, anyanyelvi lektorok, tesztelési szakem-
berek, technikai szakemberek, és igyekeztek kisziirni a hibas titemeket.

A kovetkezd 1€pés az elétesztelés, amikor az addig Osszedllt tesztanyagot egy vélet-
lenszertien kivalasztott mintan (a gyakorlatban minimum harminc, maximum szazhtsz
{6 kozott) kiprébaltak. Az elSteszt eredményei alapjan részletes tesztelemzést végeztek
el, és a nem megfeleld tesztitemeket, feladatokat vagy feladatelemeket kicserélték.

Ezt kovette a teszt végleges dsszeallitasa, illetve megfeleld példanyszamban torté-
nd eldéllitasa. Az igy feljavitott és Gjra kiprobalt tesztet megfeleld mutatdk esetén stan-
dardizéltnak tekintették (de Magyarorszdgon soha nem bocsatottak kereskedelmi for-
galomba). Ismereteink szerint ndlunk csak igen kevés helyen végeztek ilyen részletes
tesztelGkészitést, és ha végeztek is, abbdl a standardizélasi folyamat tobbnyire kimaradt
(pl. ELTE ITK).

1.2. A nyolcvanas évek

A nyolcvanas évek gyakorlatat Crocker és Algina (1986: 66) ma mar klasszikusnak
szamitd konyve alapjan vizsgaljuk. A szerzdk az egyénkozpontd mérés hiveként tiz 1é-
pést tartanak fontosnak a teszt felépitésében.

Az elsé 1€pésben azt kell tisztazni, hogy mire fogjak a teszt eredményeit felhasznalni.
Ha példaul megcélozzuk az egyetemi felvételik szintjét, akkor elképzelhetd, hogy a fel-
vételi az eredmények alapjan lebonyolithatd, de az mar nem, hogy a teszt ugyanakkor
besorolési és diagnosztikus célokat is szolgaljon. (Vagyis csakugy, mint a tanitasban, a
pontos célzés a jo tesztnek is erénye.) Ha ugyanis azt akarjuk, hogy a teszt jol diszkri-
minéljon a jeloltek kozott, akkor kozepes nehézségii tesztlépéseket kell beallitanunk.
Ha viszont a gyenge képességli didkokat szeretnénk azonositani, akkor viszonylag sok,
konnyt feladatot kellene beallitanunk.
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A kovetkezd 1épésben meg kell allapitanunk, hogy milyen viselkedés (amelyet a
teszttel szeretnénk kivaltani) képviseli legjobban az adott teriilet szerkezetét. Ez a szer-
kezet valdjaban egy pszicholdgiai absztrakci6 leképezése, és éppen az a legnehezebb a
tesztelésben, hogy miként lehet egy-egy ilyen tulajdonsagot tesztlépésekké operacio-
nalizalni. Megtorténhet, hogy az adott szakembernek meglehetdsen egyéni, szubjektiv
elemekbdl 4ll6 elképzelése van az adott pszicholdgiai konstruktumot illetéen. Ebben az
esetben kivanatos részletes tartalmi elemzést végezni, kikérni szakért6k véleményét,
megvizsgalni a kutatasi eredményeket stb. A teszt készitGjének ajanlatos sajat megfigye-
1éseket is folytatni, hogy a vizsgiland6 tartomdnnyal aranyos, mélyrehatolé és atfogd
mintét alakithasson ki.

Ekkor kertil sor a teszt specifikaciéinak elkészitésére. Ha mar a célokat kijeloltiik,
és a kivéaltando viselkedés komponenseivel is tisztdban vagyunk, akkor a tesztalkotonak
tervet kell késziteni arra, hogy a teszt tiikkrozze a mér kordbban elemzett nyelvi tarto-
many aranyait. Gyakran el6fordul, hogy a tesztkészitok kiilonféle taxondmidkat hasznal-
nak a célba vett kognitiv miveletek azonositisira, azonban terjedelmi okokbdl tobbnyi-
re csak kettdt, harmat valasztanak ki a lehetséges kategdridk koziil.

A kovetkezd 1épés a tesztlépések megirasa (item construction). Nyilvanvald, hogy
ebben a szakaszban a ,,hogyan mérjiikk meg?” kérdésre keriil a hangsuly. A cél érdekében
tobbnyire kiilon tréningben részesitik a tesztfeladatok iroéit, és csak ezutan keriil sor a
tesztlépések tényleges megirdsdra. Még az elsd kiprobalas elstt folyamatosan monito-
rozzak az itemirdsi munkat, hogy a tesztfeladatok mindségét ellendrizzék. A megfeleld
itemformatum kivalasztdsa a gyakorlatban azt jelenti, hogy el kell donteniink, milyen
mértékben preferdljuk az objektiv vagy szubjektiv elbirdlasu tesztelési technikékat.

Ezt kovetSen keriil sor a tesztlépések ellendrzésére és cseréjére. Az ellenérzés so-
ran azt kell megvizsgalni, hogy mennyire pontos, preciz, korrekt az adott tesztfeladat, és
hogy illik-e, 6sszhangban van-e a tesztnek mér korabban megadott specifikacidival. Ter-
mészetesen ki kell zarni a formalis hibdkat, amelyek esetleg a pontatlan korrekciobdl fa-
kadnak. Meg kell vizsgalni, hogy maga a tesztitem konnyen olvashaté-e, kifogastalan-e a
nyelvezete, és ki kell zarni a barmilyen iranyban elfogult (valakiket esetleg sértd) tesztlé-
péseket. A tesztlépések eldzetes kiprobalasa céljabdl elegendd hisz-harminc f6n kipré-
bélni a tesztlépéseket, ha azonban piacra is akarjuk majd dobni a tesztet, akkor ennek a
mintanak legalabb szaz és kétszaz f6 kozott kell lennie. Ezek az elézetes tesztfeladat-ki-
probalasok még mindig meglehetdsen informalisak, igy a tesztkészitd megfigyelheti a
vizsgazok viselkedését, akik kés6bb magyarazataikkal eldsegithetik a hibas vagy nem ki-
véanatos itemek beazonositasat.

Ekkor értiink el oda, hogy az elétesztet nagyméreti, a késébbiekhez hasonlo, rep-
rezentativ mintan kiprobaljuk (field test). A nagyméret(i minta lehet6vé teszi, hogy a sta-
tisztikai jellemzéket megfelelden feltarhassuk itemelemzés segitségével (item analysis).
A hibés elemeket ki kell cserélni.

Amikor igy fokozatosan Osszedll a teszt végsS forméja, a teszt megalkotdjanak gon-
dosan tanulményoznia kell a teszteredmények végsd validitasi és reliabilitasi mutatdit.
Ez a teszt végsd bedllitdsdnak leglényegesebb szakasza, egyre fontosabba vald része: a
validacid.
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Azutols6 1épésben szokds megirni mindazokat a ,,kalauzokat”, amelyek tajékoztat-
nak a teszt pontozasardl, a lebonyolitds mikéntjérdl, és részletes tajékoztatast nytjtanak
a teszteredmények értelmezésérdl. A nyelvi tesztelés a nyolcvanas évekkel modern kor-
szakaba lépett, amelyben a teszt végleges formajanak kialakitasa jelentds kutatémunka
ereményeként jott 1étre.

1.3. A kilencvenes évek

A nyolcvanas évek végén mar tobb olyan munka jelent meg (Hughes, 1989; Weir,
1990), amely mintegy elSrevetiti a tesztosszeallitas, tesztfejlesztés szazadvégi gyakorla-
tat. Hughes esetében példaul a legfontosabb szakaszok a kdvetkezdk. Az elsé 1épés a
problémafelvetés, amely természetesen célelemzésbe megy at. A masodik 1épés, amelye-
ket Hughes ,,megoldasoknak” nevez, a teszt tartalmanak, formatumanak, idékezelésének
€s kritériumszintjeinek tisztazasa. Ebben a legfontosabb elvaras az adott nyelvi készsé-
gek pontossag, elfogadhatdsag, megfelelés, savszélesség és a kivalasztott minta rugal-
massaga szerinti elbiralasa. A harmadik szakasz is a megoldéasok elnevezést viseli, ebben
keriil sor a teszt megirasara, annak hangstilyozasara, hogy a mintavétel mindig gazdag
kell legyen, komponensei a kivilasztds szempontjabdl lehetSleg kiszdmithatatlanok.
Itemiras- és modositas kovetkezik, a megoldasi kulcs elkészitése, majd az elStesztelés. A
tesztfejlesztés negyedik és egyben legfontosabb szakasza a validacié, amely tomoren kri-
tériumorientalt validitasvizsgalatot jelent. Hughes is hangsilyozza a tesztspecifikacio je-
lentSségét, itt kell pontosan leirni, hogy mi lesz a teszt tartalma (a célba vett készségek-
tél, szovegtipusoktol, szintektdl, témaktol és miveletektdl fiiggden), illetve milyen a
teszt formatuma, a hozzarendelt id6 és a konkrét feladatok. A specifikdcidban ismertet-
ni kell a pontozasi folyamatot, az értékelést a pontozas tiikkrében. A validacio soran sze-
rencsés, ha az eredményeket egy jol megvalasztott kiilsé kritériumhoz viszonyitjuk (vo.
megegyezd validitas).

Minél tobb szerzé munkajat vizsgaljuk meg, annal inkabb érzékelhetdvé valik, hogy
a folyamat maga tobbé-kevésbé mindig ugyanaz, csak menet kozben mas-maés feladat-
csoportok valnak hangstlyossa. Weir (1990) mar csak négy kategdridba osztja a teendd-
ket (teszttervezés, tesztfejlesztés, miikddtetés, monitorozas), viszont e f6 szakaszokon
beliil az egyes miiveletekben méshova helyezi a hangsilyt, mint elédei. Mivel Weir kom-
munikativ tesztelésrél beszé€l, szimara a fontos paraméterek azok a tevékenységek, ame-
lyeket kivalasztunk a tesztben: a kornyezet és a kommunikécio csatorndi, a szerepldk ko-
zotti kapcsolatok, illetve a mintdkban szerepld nyelvi véltozatok (példaul tdjnyelv,
kiilfoldi akcentus stb.). A kommunikativ jellegzetességek kozott Weir szdmon kéri
Morrow (1979) j6 néhany alapelvét, amelyek kozott az informacidhiany, a valésdgos
vagy az azt megkozelitd szituacid igénye ugyanugy szerepel, mint a valds életnek megfe-
lelS id8beli kotottségek, illetve a passziv és aktiv szerepek véaltogatasa az interakcidban.
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1.4. Az ezredfordulo

Osszegzésnek, szintézisnek is tekinthetjiik Alderson, Clapham és Wall (1995) im-
maron klasszikusnak szdmité munkdjat a tesztek felépitésérdl és értékelésérdl. Ehhez
hasonléan részletes munka csak az eredeti Bachman-értekezést (1990) részletesen ki-
bonto vallalkozas, a Bachman-Palmer-féle (1996) Nyelvi tesztelés a gyakorlatban cim
monografia. Bachman és Palmer harom szakaszra, mintegy hdrom staciora korlatozzak
a tesztfejlesztés legfontosabb feladatait. Az elsd szakasz neve a tervezés, amelyre akar
hasznélhatjuk a magyarban mar meghonosodott design kifejezést, ez ugyanis leirja a
teszt céljat, beazonositja a célnyelv vizsgalando teriileteit és a feladattipusokat, megha-
tarozza és leirja, hogy kiknek késziil a teszt, meghatarozza a vizsgalandé képességeket és
kompetencidkat, megtervezi, hogy miként lehet értékelni a megalkotand6 teszt hasznos-
sagat, pontos eligazitast ad arrdl, hogy milyen emberi eréforrasokra, anyagi eréforra-
sokra lesz majd sziikség, mennyi id6 alatt lehet kifejleszteni a tesztet, €s meddig tart az
ellendrzési folyamat.

A masodik szakaszt — ha megmaradunk a betd szerinti forditasnil — operaciona-
lizaciénak nevezhetnénk. Az operacionalizacid a pszichés konstruktumok (pedagé-
giai kovetelmények) leforditasa a tesztek nyelvére — igy vélik lehetségessé a célok méré-
se. A vizsgaland¢ tulajdonsag elméletileg igazolhatd — vélhetSen legjobb — képzetét itt
kell ,,apropénzre véltani” a tesztfeladatok megalkotasaval. Az elsé ideiglenes valtozat-
ban (blueprint) alakul ki a teszt szerkezete, a tesztlépések és a feladatcsoportok szama,
fontossagi sorrendje, egymashoz viszonyitott relativ sdlya, a nagyobb egységek pontos
feladatszdma. Ugyanebben a szakaszban kell megadni a tesztfeladatok specifikécioit,
bemutatni a célokat, meghatdrozni a vizsgdlando tulajdonsédgokat, megadni az id6hata-
rokat, az utasitasokat, az értékelés mddszereit és igy tovabb.

A harmadik szakasz a teszt ,,végrehajtasa”, amely a tényleges lebonyolitdst és a do-
kumentéciot jelenti, a teszteredmények mennyiségi €s mindségi elemzését, kiértékelését
és az 0sszes elképzelhetd adat archivalasat. A konnyebb attekinthetdség kedvéért a fenti
lefrast Bachman és Palmer nyoman (1996: 87) tablazatosan is dsszefoglaljuk (9. tdbldzat).

Alderson—Clapham-Wall (1995) konyvének javara az irhat6, hogy sokkal didakti-
kusabb és életkozelibb elemzéseket produkal a Bachman-Palmer-monogréfianal (1996),
sOt, a tesztkészités kiilonféle fazisait szinte iirtigyként haszndlja arra, hogy minél ponto-
sabban érzékeltesse a nem feltétleniil tesztszakember olvaséval, hogy meddig jutott el az
idegen nyelvi tesztelés a kilencvenes évek végére. Irasuk bevezet6 a tesztfejlesztés vila-
gaba, korszertiségét mutatja az a tény, hogy az 6tddik fejezetben kiilon foglalkoznak a
vizsgaztatok és a vizsgat lebonyolité adminisztrativ személyzet kiképzésével. Igy kiilono-
sen érthetdvé valik a vizsgaztatoi reliabilitas hangsilyozasa. Alderson—Clapham-Wall
rendszerét nem adjuk meg kiilon, ellenben a 10. tabldzatban kisérletet tesziink arra, hogy
a tesztkészités tobb évtizedet feloleld ,,menetrendjeit” egy tiblazatban Osszesitsiik.

Az 0sszesitésbdl kivilaglik, hogy hasonldképpen a nyelvtanitas térténetéhez, a ren-
delkezésre all6 modszertani arzenal nagyjabol ugyanaz, a mualo idével csak a hangstlyok
valtakoznak. Ez azt is jelenti, hogy a kockazatos, jelentds kérdésekben dontd, nagy téte-
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9. tdblazat: A tesztkészités menete Bachman és Palmer (1996: 87) nyomén

SZAKASZOK ,TERMEKEK”
I. szakasz
TERVEZES > | A teszt célja
leiras a célnyelvi tartomany leirésa és a tesztfeladatok
azonositas a vizsgdzok mint csoport jellegzetességei
kivélasztas a vizsgilandoé képességek és készségek
meghatarozas a hasznossag bizonyitasanak eljarasai
fejlesztés az igénybevehetd forrasok: human eréforrasok,
felszerelés anyagi lehet8ségek, technikai-fizikai koriilmé-
menedzselés nyek stb.
II. szakasz
OPERACIONALIZALAS (A TESZT
LETREHOZASA) » | Els6 valtozat
kivélasztas
specifikals
megiras A teszt szerkezete
fejezetek/feladatok szama
fejezetek fontossagi sorrendje
fejezetek/feladatok relativ fontossaga
feladatok szama fejezetenként
A tesztfeladatok specifikacioi
célok, a vizsgélni kivant sajatossag meghataro-
zasa
a teszt lebonyolitasanak fizikai kdrnyezete
idéhatarok
utasitdsok
a feladatok éaltal kivaltand6 reakciok
a pontozas modszere
II1. szakasz
KIPROBALAS » | A hasznossag mértéke
lebonyolitas (mennyiségi és mindségi elemzés)
a visszacsatolas rogzitése Teszteredmények
elemzés
archivalas, dokumentélas

ket jelentd tesztek fejlesztésének megvan a kutatdsbdl kiforrt nemzetkozi gyakorlata,
amelynek alapjan akkreditalhat6ak. Nagyon kevés olyan vizsga van a vilagon (a vizsgazta-
tas globalis mennyiségéhez képest), amely képes megfelelni az ilyen szigord tudomanyos
kovetelményeknek. Magyarorszag ebben a tekintetben megint az élen jar (vo. Lengyel et
al., 1999). Sikeriilt a magyarorszagi felkésziiltséghez képest til nehéz akkreditacids fel-
tételeket szabni. Mikdzben évtizedek 6ta a vizsgat javitjuk, a felkésziiléssel van a baj...
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10. tabldzat: A tesztkészités menete (a legfontosabbnak itélt tevékenységek egybevetése szerzék

szerint)
Bardos, Crocker— Hughes, Weir, Alderson Bachman-
1979 Algina, 1986 1989 1990 (et al.), 1995 Palmer, 1996
1. Mit: a cé- | 1. Mire 1. Probléma- | 1. Design. 1. Tervezés:
lok kijelolé- |hasznaljak, |felvetés (cél- |Paraméte- célnyelv és vizsgalt
se, altalanos | milyen visel- | elemzés) rek: tevé- tartomany, vizsga-
és idegen kedés képvi- kenységek, z6k sajatossagai, ké-
nyelvi taxo- | seli legjob- kornyezet, pesség, készség
némiak ban az adott interakcio, meghatarozasa,
teriilet szer- nyelvvélto- hasznossig megité-
kezetét zatok, kész- 1ése, forrasok a kivi-
ségek telezésre
2.Kit, ho- | 2. Tesztspe- |Megoldasok I. | 2. Kommu- |1. Tesztspe- |2. Operacio-
gyan, meny- | cifikdciok A teszt tartal- |nikativigé- | cifikdcidok nalizalas,
nyi id6 alatt | (itemara- ma, formétu- |nyek, tesztszerkezet,
stb. nyok) ma, idékezelé- | szovegmére- részek sorendje, ara-
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V. A NYELVTUDAS FOGALMA

Inditasképpen felidézziik, hogy az elsé fejezet els6 pontjaban a nyelvtudasrol kissé
rejtélyesen, de hatarozottan azt allitottuk, hogy még nem sikeriilt pontosan meghatarozni;
hogy fogalma minden korszakban mést-mast jelentett; és hogy jelenleg hasznélatban
1évé modelljei meglehetdsen hidnyosak. Illenddnek latszik, hogy a szinte emblematikus-
nak tind megallapitdsokat némileg arnyaljuk. Megfigyeléseket és kovetkeztetéseket
adunk kozre: mind a laikus, mind a szaktudoményi vélekedések érdeklédésre tarthatnak
szamot, mert segitségiikkel jutunk el a fejezet végére oddig, hogy a jelenleg hasznalt
nyelvpedagdgiai modelleket tdgabb szempontok szerint mindsitsiik.

1. A nyelvtudas fogalmanak értelmezései

1.1. Laikus vélekedések

Régi tapasztalat, hogy a nyelvtanulasra forditott idével ardnyosan csokken a nyelv-
tanul6 fejlédésének sebessége a valasztott nyelvben. Bér az dllitds nem bizonyitott, azon
az érthetd illuzion alapul, hogy a nyelvtanulas elején a legegyszertibb, behatarolt helyze-
tek nyelvi megoldasa (jegyvasarlas a pénztarnal, bevasarlas a zoldségesnél stb.) oridsi si-
kerélményt jelent (kés6bb ennél mar sokkal kisebb eredményekért is keményen meg
kell dolgozni). Nem csoda, hogy a legtobb ember szdmara a nyelvtudas éppen hogy csak
ennyi: hogy ,,nem adjak el” az adott orszagban; hogy sikeriilt magabdl valami érdekl6-
dést kicsiholni a nyelv irdnt; esetleg hosszu ideig ugy érezte, hogy beszélgetett (tiz-tizen-
o0t masodperc). Ezt a nyelv iranti lelkesedést, amely egyes esetekben a helyzetnek megfe-
lel6en informaciot is képes kozolni, talélési szintnek nevezi a szakma.

Ha egy amerikai mar képes egy pohér szédat is kérni (mert észrevette, hogy ezt a
szOt a magyarok is importaltak), valahogy agy, hogy ,,szdda ... kerek, egy pohar” még ak-
kor is megérdemel egy alapfokot, ha nem egészen azt kapja, mint amire gondolt. Aki en-
nél joval magasabbra kivankozik, még ha csak passzivan is, vagyis olvasni is szeretne,
meg tévét is néz, ahhoz minimum kozépfoki nyelvismeret kell (hogy a zenekar is ott le-
gyen, amikor €s ahol ¢ a hangversenyt elképzelte a szallodaban olvasott programfiizet
alapjan). E szép 1j vilagban olyan 1ij miifajok jelentek meg (példaul e-mailezés, szorfo-
z¢s az interneten, nem szinkronizalt mozicsatornak stb.), amelyek részben a szorgos
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konyvolvasas helyébe 1éptek, é€s amellyel egyetlen kdzos vonasuk az, hogy felséfoki
nyelvtudast igényelnek, bar masfélét. Ugyancsak masféle nyelvtudast igényelnek a szak-
iranyt nemzetkozi kapcsolatok: a konferencian részt vevs tudds még csak valaszolna, ha
megértené a szintén nem angol nyelvii partner ,,nemzetkdzi angolban” megfogalmazott
kérdését; és a kiilkereskedd sem tévesztené el a mennyiségeket, ha jobban rdhangolna az
indiai angolra. Szamos példat felsorolhatnank még, de az eredmény ugyanaz: Magyarorsza-
gon az emberek az ezerszer utalt/aldott Rigd utca tobb évtizedes, egyenletesen megbizhatd
vizsgaztatisa kovetkeztében kialakitott nyelvi szintekhez viszonyitanak a legkdnnyebben.
Mas kérdés, hogy egy ilyen hosszi bezartsag kdzepette az is kialakulhatott, hogy az tudja a
nyelvet, akinek nyelvvizsgdja van (abbol pedig az, hogy csak a vizsgara tanulunk, és kérdé-
sekre is csak azokra valaszolunk, amelyeket majd a vizsgan megkérdeznek).

Egyéltalan nem meglepd, ha a tanuldk vagy a vizsgara jelentkezdk nyelvtudassal
kapcsolatos onértékelését hangulati elemek befolyasoljak: a szakember szdmara ez csak
annyit jelent, hogy az illetdnek kevés folyamatos-visszacsatold értékelésben volt része.
Sokkal megddbbentdbb azon jelolteknek a szdma, akiket maguk a tanédrok kiildenek a
felkésziiltségliknél sokkal magasabb szintl vizsgakra. Bar egyes esetekben lehetnek ezek
egzisztencidlis, szocioldgiai stb. okokbdl félreértelmezett kényszercselekedetek, leg-
tobbszor ,,csak” felelStlenség, tdjékozatlansig, tudatlansag az oka.

Kiilondsen az utdbbi 15-20 évben a nemzetkozi turizmus fellendiilése, az oktatasi,
gazdasagi és kulturalis projektek erésen dtalakitottdk a laikus nyelvtudas-koncepciokat.
Sokkal magasabbak lettek az elvdrdsok, amelyekkel az oktatasi intézmények az esetek
tobbségében képtelenek voltak 1épést tartani.

1.2. Természettudomanyi megfigyelések és kovetkeztetések

Vannak olyan biolégusok (és pszichol6gusok), akik a nyelvet a bioldgiai adaptacié
eredményének tekintik, vagyis evolicios fejleménynek, darwinista alapon, a bioldgiai
determinizmus valamely valtozatat megkozelité magyarazatokkal (Darwin, 1859). Eb-
ben még nincs semmi meglepd, van azonban egy-két bokkend. Az evolicio egyik jelleg-
zetessége a fokozatossag, amely alkalmasint az emberi civilizéci6 j6 néhany ezer évét is
csak szempillantdsnyinak tekinti. A torténetileg ismertté valt, kutatott és dokumentalt
un. primitiv népek mind fejlett (verbalis) nyelvtudassal rendelkeztek, semmi olyan alla-
potot nem sikeriilt leirni, amely egy el6zetes fokozat nyelvallapotdnak tlinne. Azt is el
kell ismerni, hogy szemben mads, az allatokban is fejlett képességekkel (latas, hallas), a
nyelvnek nincs egyértelmien beazonosithatd, egyetlen szerve (mint a szem vagy a fiil).
Egyes biologusok azt mondjak, csak annyit lehet tudni, hogy a Chomsky éltal még alle-
gorikusan nyelvelsajatité berendezésnek nevezett ,,nyelvi szerv” mai, kiterjedt, vizsgala-
tokkal is igazolhat6 hal6zata az agykéreg mas feliileteit is igénybe veszi, €s nem engedel-
meskedik a korabbi lokalizacids elképzeléseknek: sem a féltekék funkcionalis aszimmet-
ridja, sem a Broca- vagy Wernicke-mez8k kizardlagos funkcidi nem igazolddtak be
szézszézalékosan. Azt lehet mondani, hogy a nyelv ,,él6helye” az emberi agy (Szathmary,
2002: 43). Jollehet a nyelvkészség kialakuldsanak feltétele egy veliink sziiletett nyelvelsa-
jatité berendezés, keveset tudunk mindennek a genetikai hatterérdl.
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A bioldgiai-antropoldgiai (és archeoldgiai kutatdsok dltal alatamasztott) magyara-
zatok koz¢é tartozik az a tény, hogy a gége alaszallasaval megvaltoztak az anatomiai viszo-
nyok (példaul a nyelv nagyobb mozgastérhez jutott) és igy egy iranyithatobb hangképzés
lehetdségei véltak adottd. (Ez lejatszddik a csecseméknél is a harmadik hénap kornyé-
kén.) Egy masik kedvelt magyardzat az agy méreteivel kapcsolatos. A homo sapiens mar
tobb szdzezer éve ezzel az elegans koponyaval rendelkezik, mint amilyen a miénk (amit
persze szerényebben ugy irhatunk le, hogy vadaszo, haldszo, gyljtogets életmodunkat —
immaron a bevasarlokozpontokban — még ma is ugyanazzal a k6korszaki koponyaval bo-
nyolitjuk le). Az agy fizikai megnagyobboddasa ugyanis a kapacitis névekedésével lehets-
vé tette egy olyan halézat kialakuldsat, amely bonyolultsagaval menedzselni képes a
nyelvet, amelynek segitségével (ha nem is mindig, de idénként) folillemelkedtiink a ha-
sonszOrteken.

Biologusok és informatikusok szerint legfeljebb sejthetjiik, hogy mit jelenthet egy
ilyen 10" szamu neuron tomoriilése egy ilyen kicsiny gorogdinnyében: csak mostanaban
tarjak fel, hogy milyen fizikai, kémiai hatdsokra képes egy ilyen rendszer millidnyi egy-
séggel kapcsolatba 1épni, kapcsolatot tartani. Lehet ennek a rendszernek igen sokféle
gépi kddja, amelyek azonban elérhetetlenek az emberi tudat szdmara. Az egyetlen ka-
pocs — mintha a belsé ,,gépi” kod forditasa lenne — az explicit emberi nyelv. Bepillantas
az agyba? Erdsebb és gyengébb véltozatban is volt olyan elmélet, hogy éppen emiatt en-
nek az explicit nyelvnek a szabalyai meghatarozzak gondolkodasunkat (Sapir—Whorf-
hipotézis: nyelvi relativizmus/determinizmus), vagyis hogy csak olyat tudunk gondolni,
amely (tanult) nyelviinkkel kifejezhetS. Mostani felfogés szerint ez a tetten érhet$ em-
beri nyelv inkabb maszkja az agynak, vagy ,,make-up”-ja — egy tudomanyos-fantasztikus
filmben ez mar csak esztétikai probléma lenne...

Egyel6re megmagyarazhatatlannak tiinik tehat, hogy miért novekedett meg ,,tul-
zottnak tiind” mértékben az agy, hiszen a névekedés mértéke nincs feltétlentil kapcso-
latban a beszédkészség kialakulasaval (a vizfejtiek bizonyithatdan kis terjedelmi agyve-
16vel is képesek beszélni). Az is furcsdnak tlinik, hogy az egész allatvilagban egyedi ez a
mindségi atfordulds, amely a nyelv adomanyéval az emberi fajt érte. Valami nem vart ge-
netikai mutacié?

A legtobb leirdsban az agy mint befogado jelenik meg (pl. Szathmary: nyelvi am6-
ba), ehhez viszont azt kellene feltételezniink, hogy a nyelv 6nmagaban énmagéért valod
dolog, amely a priori létezik. Valahogy a kolcsonosség elve hianyzik, hogy tudniillik a
nyelv az agy terméke, amely az agy segitségével kdrnyezeti hatasokat beépitve fejlédik.
Ez a fejlédés visszahat az agyra, ,,huzalozédsat” finomra hangolja, és id6vel genetikaiva
vélik. Figyelembe véve az evolucids folyamatok sebességét, az eddig eltelt idS tal rovid-
nek tiinik ahhoz, hogy genetikaiva véalhatott volna, ha viszont nem igy van, miért beszé-
liink mégis veliink sziiletett elemekrdl? Anélkiil, hogy kibogozni probalnank tudomé-
nyos hitek és tévhitek ma még megfeleléen el nem kiilonithetd gubancait, igyeksziink
visszatérni a nyelvpedagdgiahoz kozelebb allo rokon tudomanyok felségvizeire.
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1.3. Pszicholingvisztikai elmélkedések

Bér kondicionalassal, utdnzassal és ismétléssel meglepden nagy mennyiségli nyelvi
elemet lehet elsajtitani, abban bizonyosak lehetiink, hogy a legodaaddbb sziiléi és mas
kornyezeti kozremiikodés mellett sem lehet els6 nyelviink egy élet soran teritékre kertld
mondatait kondiciondlni: ehhez kevés az idé. Ahhoz viszont, hogy a nyelvet ne csak
utdnzassal tanuljuk, hanem jszertien hasznélni is tudjuk, kétféle dolognak taldlkoznia
kellett. Egyfeldl a nyelvnek magénak mint rendszernek rendelkeznie kell variaciokkal és
ezek mogott olyan tervezéssel (szabalyrendszerrel), amelynek segitségével ezek a varia-
ciok létrehozhatok. Ugyanakkor az emberi agynak is rendelkeznie kell azokkal a neuro-
fiziologiai feltételekkel, amelyek egy ilyen bonyolult szabalyrendszert az 6sszes atalakitasi
lehetdségekkel egyetemben (transzformaciok) kezelni képesek. A nyelv kédrendszer,
beszédhelyzetben all6 nyelvi jel, amelynek funkciéja a kommunikacid, és amelynek
egyik jellegzetessége éppen az, hogy a felhasznalt jelek tobbszorosen is véletlenszertiek.
Véletlenszer(i az, hogy miért éppen azok a fonémak szervezddtek mar valamilyen jelen-
tést hordoz6 morféméva egy adott nyelvben, és hogy ezek a szervez6dések magasabb
szinten (morfémak szavakka, szavak szészerkezetekké stb.) megismétlédnek. A 1énye-
ges elem ebben az Osszeszervezddésben az, hogy az dsszekapcsolddo elemek megdrzik
identitasukat, diszkrét egységek, amelyek kombinatorikus alapon kapcsolddnak egy-
mashoz. Mindez nem foltétleniil jellemzd az anyagi vildgra, ahol az 6sszekapcsolddo ele-
mek gyakran elvesztik eredeti tulajdonsagaikat. Ebbdl olyasmi gondolatunk tdimadhat,
hogy az a bizonyos bels6 nyelv (mentalis nyelv, ,,agynyelv”) valami szdmitégépes-kom-
putécios nyelv lehet. Felszini megval6sulasa viszont (az explicit emberi nyelv) mar nem
tinik szamitogépes dolognak, mert gyakran kétértelmd, nem is véges (példaul kon-
textusfiiggdség, szinonimika), és logikailag sem explicit. Pinker szerint (1994: 163) a ter-
mészet nem kevesebbet valdsit meg a beszédben, minthogy ezeket a diszkrét kombina-
ciés rendszereket (amelyben fonémak morfémakka allnak 0ssze, morfémak szavakka,
szavak szOszerkezetekké) digitalis természetitkbdl analégga véltoztatja a beszédpro-
dukcidval. Ezeket az analdg jeleket a tarsalgés partnere dekddolja, és a hallasértésben a
beszédhangoknak ezt a folyamatossagat kénytelen diszkrét egységekre visszavaltoztatni,
vagyis anal6gbodl digitélisba kapcsol. Ha nem is egész pontosan errdl van sz, azért
Pinker hasonlata rendkiviil érzékletesen mutatja be a felfoghatatlant, hogy tudniillik a
legegyszertibb sz6 kiejtése elStt a fonémamintdkbdl vdlogatunk, permutéljuk Sket, figye-
lembe vessziik apro kis mozgéasaikat, amelyek az dsszecsiszolddassal jarnak (példaul ha-
sonulasok, osszeolvadasok stb.), és csak ezutan jutunk el a tényleges kimondas fazisdhoz
- mindez persze automatizalt.

Ujfent hangsilyoznunk kell a mar korabban emlegetett parhuzam masik elemét,
hogy a beszédészlelés valodi csoda, amelynek megfeleld és egyeldre kevéssé tisztazott
bioldgiai feltételei vannak. Idegen nyelvi beszédfolyam hallgatasakor értjiik meg igazan,
hogy milyen nehéz a mint4zatok felderitése, hiszen az a sebesség, amellyel a fonémdék
kovetik egymast (tiz-tizenot fonéma maésodpercenként, amely egyes mifajokban fel-
kaszhat negyvenig), igen gyors. Ha ezzel a sebességgel egyetlen pontbdl allé morzejele-
ket probalnank leadni, akkor majdnem bugéssé valo berregést hallandnk (egyébként a
morzejelek sebessége két-harom jel masodpercenként).

Ha elfogadjuk azt, hogy az emberi agy genetikailag felkésziilt arra, hogy egy nyelvet
megtanuljon, akkor el kell fogadnunk azt a feltételezést, hogy van egy-két altalanos elv,
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egy vagy tobb nem rendezett szuperszabaly, amely minden emberi nyelvre érvényes
(Chomsky egyetemes nyelvtana, UG: universal grammar), és az elsé nyelv elsajatitasa
soran az adott nyelv, amelybe belesziilettiink, az a paraméter, amelynek kombinéacidit il-
leszteniink kell a mar benniink 1év§ altalanos érvényii szabélyokhoz. Igy tehat a gyermek
a beléje épitett kombinatorikdval mintegy felfedezi anyanyelvét. Sziiksége van tehat
mintéara: legyen béséges piaca a nyelvi portékanak, amelynek cimkézése foltehetdleg
eldszor a ,,hasonld vagy eltérd” alapelv mentén torténik. Ez az elézetes programozottsag
megmagyarazza azt, hogy miért tudhat a zseniélis gyermek olyat, ,,amit nem is tanitot-
tunk neki”, és azt is, hogy egy ponton miért kezd morfol6giai szempontbdl is tdmegesen
helyes formakat hasznélni. Ennek fényében a sziil6k vigilidja minden sz0 felett, iszonyu
felelésségérzetiik, hogy a gyermek le ne maradjon a nagy versengésben, indokolatlannak
tlnik: a gyermek mindenképpen meg fogja tanulni a nyelvet (hacsak a kériilmények nem
egészen szélsGségesek). Az mar hosszasabb vita targya lehetne, hogy azért tanulja-e
meg, azért lehetséges-e egyaltalan a tanulds, mert az agy az evoldcio segitségével ilyen
komplexszé valt, vagy pedig érintetlen feliiletekrdl van sz6 (tabula rasa), amelyekben ép-
pen a tanult nyelv képez megfelel$ huzalozast. Az exponélt probléma egyik titkozGpont-
ja a hagyomanyos vagy standard tarsadalomtudomanyi felfogés (amely szerint az emberi
pszichikum a kdrnyezd kultdraban alakul ki), és bizonyos evolicios (pszicholdgiai)
szemlélet kozott alakult ki, amely vita dsinek tekinthetd. Hiszen ha a fejiinkben létezik
néhany nyelvalkotdi szuperszabaly, akkor mégiscsak 1étezhet valami az agyban, amely
eldtte nem volt meg az érzékelésben!

Sietve eleveziink ezekrdl a veszélyes vizekrdl, azonban meg kell llapitanunk, hogy
ha az elsé nyelvet els6 akkulturacidonak fogjuk fel, érthetetlennek tiinik, hogy a méasodik
akkulturacié (egy idegen nyelv megtanuldsa) miért igényel akkora eréfeszitést, ha csak a
felszini mintazatok kiilonbozéek. A pszicholingvistiknak a nyelvek ugyanolyan egyfor-
mak, mint az antropoldgusnak a kiilonféle fajok. Marpedig ha a rasszok kozti kiilonbség
csak bérmélységti (csakigy, mint a sz€épség), és a nyelvek is csak felszini mintazatukban
kiilonbozdek, akkor miért tlinik mégis ilyen nehéznek a véltas? A tilélégép, a halhatat-
lan gén maésolja nyelvtanulasi képességiinket is, és masolja taldn azt a hdldzatot is, amely
a nyelvhez sziikséges kombinatorikat mikodtetni képes. Emberi egyedei azonban elhal-
nak, az Gjratanulds miatt minden egyéni nyelvtudas egyedi, a kddolds titkat bioldgiai gé-
pek rejtik. Ehhez képest a nyelv altal is gazdagitott kultura ,,génjei” fennmaradnak, mert
anyelv altal képesek vagyunk alkotoelemeit kiviilrél szemlélni, amely harmdniat teremt:
anyelv és a kultdra tanuldsa nem alternativaja az 6roklésnek, hanem kiegészitoje. Mos-
tantol ebben az értelemben tekintiink a nyelvtudas elvi, bioldgiai-pszicholingvisztikai
hatterére, és ezt feltételezve foglalkozunk a nyelvtudds olyan alkalmazott nyelvészeti
modelljeivel, amelyeket a mérés és értékelés elmélete és gyakorlata kdzvetleniil hasznal.

1.4. Nyelvpedagodgiai megfontolasok

A nyelvpedagdgia egzisztencidlis okokbdl utasitja vissza a nyelvtanulds tronfoszt4-
sat: ha egy bioldgiai talélégép klonjai vagyunk, akikben a nyelvelsajatitas egyforman
programozott, és mindig egyforman valdsul meg — mint egy 0szton altal kivaltott szerv-
kdzpontu bioldgiai valasz —, akkor teljességgel értelmetlen a nyelvpedagdgia apro, cizel-
1alt kis aggalyaival valo foglalatoskodéds. Ha mindenki egyforman elérukkol a nyelvvel,
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akkor az olyan fogalmaknak, hogy nyelvérzék, nyelvtehetség, nyelvtanulasi hajlam, sem-
mi értelme sincs. J6forméan a hajlam, adottsag, attitid, motivaci6 lancolat is értelmetlen-
né vélik. Marpedig az elsé nyelv elsajatitasa (és az elsé akkulturacid) sem mindig sikertiil
fényesen, ami csak kevéssé nyilvanvalé a minimélis kommunikécidra hajlé anyanyelvi
kozegben. A beszédészlelési nehézségek nemcsak az idegen nyelvek tanulasdban jelente-
nek problémat, Goésy (1995) szerint a magyar anyanyelvli gyermekeknek kozel harminc
szazaléka beszédpercepcids problémakkal kiizd. Az iskolakban tanité tanarok fiiltanui le-
hetnek, hogy akar egyetlen osztalyban a beszédperformancia szintje, toménysége, mére-
sas, fras) az eltérések mértéke fokozddik. Valamiképpen meg kell magyardznunk ezeket
a kiillonbségeket.

Beszédiinkkel eseményeket idéziink el méasok agydban. Marpedig a beszEIt nyelv
jelentds része csak iires fecsegés — annyi a redundédns elem —, olyan, mintha gyermekek
heccelédése lenne (nem széltam, csak a neved gyakoroltam). A televizibban Ghatatlanul
kiemelt szuperplanok kovetkeztében a beszEld fejek (talking heads) szinte biologiailag
programozott fecsegégépeknek tlinnek. Egy emberélet lehetséges 0sszes mondatat —
sz6lanc, eszterlanc — végtelennek tling fonalként gombolyitjuk le egy elfogyni nem aka-
r0, majd varatlanul mégis lefuté gombolyagrol. A szavaknak ez a lancolata mindig izgat-
ta a nyelvpedagdgusokat (de a matematikusokat is, vo. Markov-modell): innen a szégya-
koriség fetisizdldsa a mult szadzad htiszas éveiben vagy a kollokacidk nagysdgrendjének
felderitése szinte napjainkig. Ha komolyabban vennénk Chomsky tanait, akkor erdtel-
jesebben figyelnénk arra a tényre, hogy nem a lexikai egységek valogatasdnak valamiféle
gyakorisaga fontos ebben a lancolatban, hanem a nyelvtani kategoriak ismétlédése, az a
bizonyos ,,valaki valamirdl valamit allit” unos-untalan jrazasa (az idézdjelbe keriilt ki-
fejezés maris pontosan mutatja, hogy a magyar més szuperszabélyoknak engedelmeske-
dik, mint péld4ul az angol). Ha valahol, akkor itt ragadhaték meg a nyelv legfontosabb
sajatossagai: elemeibdl épithetd, elemeibdl josolhatd, kombinatorikéaval bévithetd és a
véges szamu nyelvképzési elem segitségével virtudlisan végtelen szamu nyelvi kozlést
hozhatunk létre. De az olvasztotégelyek szama (nyelvtani formuldk), amelyekbe a ne-
mes matériat ontjiik, szintén véges, még ha jelentds is a kombinaciok szama. Eppen emiatt
kellene azt gondolnunk, hogy ha valaminek 6rokletesen benniink kellene lennie, az a
nyelvtani formulék iranti érzékenység, a szabalyok alapjan torténd generalas képessége.
A nyelvtanulasi képességvizsgalatok viszont azt mutatjak, hogy egy ilyen tulajdonséagban
is, mint a nyelvtani érzékenység, jelentds eltérések akadnak. A képességvizsgalo tesztek
hasonlé tulajdonsagok vizsgalataval (hangutinzasi képesség, a memoriakapacitas nagy-
saga és jellege, az altalanos intelligenciaszint és a logika fejlettsége stb.) probaljak meg-
josolni, hogy mennyire lesz sikeres az egy nyelvet mar elsajatitott személy egy masodik
nyelv megtanulasaban. Tobb szerzdvel egybehangzéan (példaul Gardner, 1990) az a vé-
lemény alakult ki benniink, hogy a nyelvtudas kifejlddésének egyéni feltételei vannak,
elsdsorban kognitiv és affektiv tulajdonsdgok formdjidban, amelyek viszont a kettds, hér-
mas vagy idénként tobbszoros kornyezeti hatasok segitségével (vagy fogsdgaban) sziin-
teleniil valtoznak. Mivel a tanuld személyiségének elemzésére mar egy teljes fejezetet
szantunk ugyanebben a tankdnyvsorozatban (Bardos, 2000: 235-254), ehelyiitt csak a
nyelvtudas kifejlddésével kapcsolatos segitd vagy gatld szerepét elemezziik.
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Az els6 és a masodik nyelv elsajatitasarol szo16 irodalom nagysdgahoz képest rend-
kiviil kevés tanulmény foglalkozik a személyiségjegyek és a nyelvtanulés sikerességének
témaival. Lalonde és Gardner (1984) adataibdl vildgos, hogy ennek f6ként az az oka,
hogy nem sikeriilt minden kétséget kizar6 Osszefiiggéseket kimutatni a tanulas sikeres-
sége és az egyes személyiségjegyek kozott. Meglepd, hogy az empatidval, a szorongassal
vagy a mez&fiiggdséggel kapcesolatos vizsgalatok sem hoztak egyértelmi eredményeket.
(Ezzel szemben az attittid- és motivacios vizsgalatok korreldlnak a késébbi eredmények-
kel.) Hasonl6képpen ellentmondésos adatokra lelhetiink, ha a kognitiv tulajdonsagokat
vessziik szemiigyre, amelyek esetében az intelligencia atlagos szintje ugyan sziikséges, de
magasabb szintjei nem feltétleniil vezetnek magasabb célnyelvii készségekhez. Az anya-
nyelvi készségek fejlettsége nem jelenti azt, hogy a célnyelvi képességek is foltétleniil
fejlettek lesznek (csak a gyenge anyanyelvi szintek jelentik azt, hogy akkor a célnyelviiek
is gyengék (vO. beszédészlelési vizsgalatok, Simon, 2001). A nem egyértelmi adatok
azonban nem jelentik azt, hogy a nyelvtanul6 mindennapi munkdjaban, illetve nyelvtu-
dasanak megformalasaban nincsenek jelen ezek a kognitiv és affektiv tulajdonsigok, in-
kabb arrdl van sz6, hogy az egyéni szinképek, a tulajdonsagok, képességek tekintetében,
egyénenként valtozdan, igen sokféleképpen eltolodtak. Azt is el kell ismerni viszont,
hogy még nem tudunk eleget a kdrnyezeti hatasokrol, ezek kozott még mindig a pedago-
giai kdrnyezet a leginkabb vizsgélt teriilet. Ezért tiintettiik fol az 6sszes fontos tényezdt a
6. dbrdn. Természetesen a kognitiv és affektiv tulajdonsagoknak is van természeti alapja,
csak a kiemelés miatt keriiltek ezek a kategoridk az dbra tetejére.

6. dbra: A nyelvtudas kifejlédésének feltételei

Affektiv tulajdonsagok Kognitiv tulajdonsagok
személyiségjegyek: empadtia, intelligencia, nyelvi képességek,
szorongds, szocializaltsig foka, nyelvtehetség, nyelvérzék,
motivacid, attitlidok, egyes tanulasi anyanyelvi készségek

stilusok és stratégiak

N\
T

mas tanulasi stilusok és stratégidk

természeti feltételek s
nyelvelsajatitd

evolicios szint ép szervek berendezés (LAD)
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1.5. A nyelvtudas nyelvpedagogiai modelljei

A nyelvpedagdgia kifejlesztésének tudds mentorai szakkdnyveikben kozvetleniil
vagy kozvetve nyilatkoznak a nyelvtudéas mibenlétérdl. Kiilondsen a 19. szézad derekatol
kezdve sziilettek olyan monogréfiak, amelyekben a szerzék — kozvetleniil vagy kdzvetve
—leirjék a nyelvtudas fogalméardl alkotott elképzeléseiket. Terjedelmi okokbdl nem rész-
letezhetjiik itt a legfontosabb alkotok véleményét, de annyit megérdemelnek, hogy fel-
soroltassanak: markans képet festett a nyelvtudasrdl Ticknor (1833), Marcel (1853,
1869) és Sweet (1899). 20. szazadi kovetSik nemcsak jelentés miiveket irtak, hanem ha-
tast is tudtak gyakorolni kdrnyezetiikre, mint példaul Palmer az oralis (eklektikus) di-
rekt mddszer nyelvtudasképérdl irott miveivel (1917, 1921); Bloomfield nyelvpedagdgiai
pamfletjével (1942), amelybdl az intenziv mddszer taplalkozott. Fries (1945) és Lado
(1957, 1961, 1964) a strukturalista-behaviorista audiolingvalis mddszer ideait valdsitot-
tak meg miveikben. Az altaluk 1étrehozott épitmény, a nyelvtudas matrixszert felbonta-
sa nyelvi elemekre mindmdig hat. Brit nyelvészek sora jarult hozz4 (Firth, Halliday,
Hasan, Widdowson, Wilkins) egy olyan kompetenciamodell megformaldsahoz, amelynek
praktikus form4jat Canale és Swain nevéhez kotik (1980). A kompetencia- és per-
formanciamodellek kialakuldsanak az Egyesiilt Allamokban is volt egy ,,menetrendje”,
Chomskyt (1957, 1965) a nyelvpedagdgia nyelvére Rivers (1968, 1978) forditotta le. A kom-
munikativ kompetencia utdbbi valtozatai koziil vizsgaztatasi célokra fejlesztette ki elképze-
léseit Bachman és Palmer (1996), amelynek hatasat az ijabb modelleken is felfedezhetjiik.
A részletesebb bemutatds csak a jelentds szemléletvaltozast hozo elgondolasokat illeti meg.

2. A nyelvtudas szerkezete: modellek, konstrukciok,
épitmények

2.1. A készségek és a nyelvi tartalom felaprozasa

Vildgosan kell latnunk, hogy Harris vagy Oller méar korabban bemutatott modelljei
(7. és 8. tabldzat) nem minden el6zmény nélkiil bukkantak f6l az idegen nyelvi tesztelés
gyakorlatdban. A nyelvek Osszehasonlitdsa a nyelvrokonsag felfedezése 6ta divatban
volt, és az egybevetés a hagyomanyos nyelvtanitasnak is fol-folbukkand, kdzponti téméja
(vO. tandem nyelvtanitas). Ezt az attitidot kozvetiti a kontrasztiv nyelvészet is, amely vé-
giil is azt allitja, hogy egy gondos és mindenre kiterjedd vizsgalat alapjan két nyelv szer-
kezetében képesek vagyunk feltarni és beazonositani azokat az eltéréseket, amelyek a
tanuldsban gondot okozhatnak. Ha tanitjuk és gyakoroltatjuk a problémat okozé egyedi
teriileteket, akkor a leggyorsabban segitjiitk hozza a tanul6t ahhoz, hogy a két nyelv kii-
16nb6z3ségébdl adodd nehézségeket lekiizdje. Vagyis az elemekre bontas, a kiillon-kii-
16n valé tanitas — vagy ha tigy tetszik, diszkrétpontos tanitas — elobb a tanitasban €s a ta-
nuldsban volt jelen, ott szerzett tag, szinte mindenre kiterjedd elméleti és gyakorlati

94



hatteret, és onnan keriilt at a tesztelésbe. Nem lehet persze minden egyes kontrasztiv
pontot (még ha le is lennének irva) kiilon-kiilon vizsgalni, vagyis a mintavétel problema-
tikdjat a diszkrétpontos tesztek sem tudtak elkeriilni. Teljességre torekedtek viszont
annyiban, hogy a komponensekre bontas segitségével az akkor legfontosabbnak tartott
teriiletek mindegyikét tobb aspektusbdl is vizsgaltak. A kovetkezd dbra is ilyen modellt
mutat be (Silverman et al., 1976: 21).

7. dbra: A nyelvtudas épitékovei (Silverman, 1976: 21 nyoman)

Kommunikéacids

készségek beszédértés

sl “
g

Tarsadalmi kozeg Nyelvi szerkezetek

Ha kovetkezetesen végigvissziik az ilyen modellek megval6sitasat a tesztkészitési
gyakorlatban, akkor minden egyes alkotérészhez kiilon tesztbattéridkat kell késziteni.
Ez azt eredményezi, hogy a szorzéhatas kovetkeztében egy egyszertibb modell esetében
is kdnnyen tizenkét, tizenhat vagy tobb részbdl all6 tesztet kell sszedllitani. Ezek kozott
persze szamos olyan alteszt akadhat, amelynek a validitisa megkérddgjelezhetd a nyelvi
jelenségek természetes integraltsidga miatt. (Azt mar csak mellékesen emlitjik meg,
hogy a kontrasztiv nyelvészet joslatai nem mindig véltak be, mert a tesztelésben csak a
gyakorlatban is stabil m6don megfogalmazhat6 feladatok miikodnek.) Mindeme nehéz-
ségektdl fliggetleniil ezek a modellek hatteréiil szolgaltak a korai TOEFL-teszteknek
vagy a hires Michigan Test of English Language Proficiency anyagainak. Hatasuk mind-
maig érzékelhetd a nagy tomegeket mozgatd — és ezért objektiv értékelésre térekvd —
tesztekben. Szakszerden kivitelezett valtozataik még mindig kivaloak nyelvtudésprofilok
megrajzolasdban. Masfeldl azonban a nyelvi funkcidk preferdlasaval, a kommunikativ
kompetencia mint célképzet megjelenésével sorsuk megpecsételddott.

2.2. A pragmatikus tesztelés

Mar a hatvanas években is akadtak olyanok, akik tiltakoztak a diszkrétpontos tesz-
telés szétdaraboltsaga miatt (Carroll, 1961; Cooper, 1968) mégis majdnem hisz év telt
el, mire Oller (1979) népszeriivé tudta tenni az integralt tesztelést néhany meglehetdsen
ddivatad nyelvészeti €s pszicholdgiai elv felfrissitésével. A pragmatika szé hasznélata
Ollernél ugyanis nem azonos a sz6 mai (nyelvészeti) értelmével, a fogalom Dewey alak-

sz 2z

datokat mintegy kényszeresen ki akarjuk egésziteni). Ez az elv hozta vissza hald poraibdl
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a diktalast mint tesztmddszert, valamint a szovegkiegészitésnek azt a sajatsagos esetét,
amelyet cloze procedure-nek nevezett el a szakma. Meg kell jegyezniink, hogy mindket-
té valoban integralt mint technika, mert megoldasukhoz tobbféle készségre van sziikség.
Viszont mint tesztmddszerek csak passziv médon vizsgaljak a készségeket, hacsak az al-
taluk kivaltott irast nem tekintjiik produkciénak (amit ugyanis le kell irni, az egy-egy szo,
illetve masok megfogalmazasa). Késébb Oller maga revideélta nézeteit, és a pragmati-
kus tesztelés technikai kozé bevezette a szobeli kommunikaciét, kilonféle irasbeli fel-
adatokat, amelyek kozott még az esszé mifaja is szerepelt. Oller tagadta, hogy a nyelvi
készség elemeire bonthat6 (ezért kell integralt tesztfeladatokat adni), s6t azt is feltéte-
lezte, hogy a nyelvtudasban afféle felszin alatti telérként végighuizodik valami egységes,
de nem explicit nyelvi képesség (unitary trait hypothesis), amelyhez a tesztek szerkezeté-
nek alkalmazkodnia kell. A késébbi tobbdimenzids statisztikai eljarasok ezt a feltételezést
nem igazoltak. (A pragmatikai tesztelés mifajait mar kordbban targyaltuk, 67-71. o.)

2.3. Kompetenciak és performanciak

Chomsky (1965) bizonyos értelemben Saussure langue- és parole-modelljét eleve-
nitette fol a kompetencia €s a performancia fogalmaval, amelyben az el6bbi a nyelvet to-
kéletesen beszélS egyed tudasa egyfajta abszurd, idealis valtozatban; a performancia pe-
dig ennek a tudasnak az alkalmazésa konkrét helyzetekben. Elképzelésének béséggel
akadtak ellenzdi és tdmogatoi az Atlanti-6cean mindkét partjan. A britek koziil Hymes
(1971) allit f6l egy szintén kétdimenziés modellt, miszerint a nyelvi tudashoz szocioling-
visztikai tudas is tartozik a kommunikativ kompetencia kiteljesitésében. Ugyanakkor az
Egyesiilt Allamokban Savignon (1972) empirikus tton jutott el a kommunikativ kompe-
tencia fogalmahoz, amelyben e képesség interaktiv jellegét hangsilyozza, valamint az in-

Globalis sikert végiil is Canale és Swain kommunikativ kompetencia modellje ért el
(1980), amely eredetileg harom tényez4t tartalmazott: nyelvtani kompetencia, szocio-
lingvisztikai kompetencia €s stratégiai kompetencia. A vildg tankdnyveibe és curriculu-
maiba végiil az 1983-ban médositott valtozat keriilt be, amely a szovegalkotdi kompetencia
beépitésével (kohézid és koherencia) kialakitotta a klasszikus négytényez6s kommuni-
kativ kompetencia modellt. A tényezSk ardnya ebben a modellben (nyelvi, szocioling-
visztikai, szovegalkotdi és stratégiai kompetencidk) még vildgosabban kifejezik a nyelv-
tanitasban is lejatszodo jelentds fordulatot: a nyelvileg helyes formdk megtanitasa és
el6adésa idGegység alatt szitkséges, de nem elégséges feltétele a kommunikacionak, in-
teraktiv készségekre is szitkség van, és ennek kifejlesztésében a nyelvhasznalat szabalyai
elsé helyre keriilnek. A klasszikus modellnek e felsorolasnél egy kicsit részletesebb leira-
sa a kovetkezd.

Nyelvi kompetencia (linguistic competence). Ez a kategdria egyesiti a Chomsky-
féle nyelvi kompetenciat és performanciat. A kommunikativ kompetencia ezen kompo-
nense szerint az a személy rendelkezik megfeleld szinten a kivant készségekkel, aki nyel-
vileg pontos és korrekt mondatokat hoz létre, és azokat megfeleld sebességgel ki is ejti.
A komponens megfeleld kritériumainak tisztdzdsa soran a szakma évekig a nyelvi pon-
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tossag kontra beszédfolyamatossag (accuracy vs. fluency) hamis kettésségét targyalta,
hiszen a két jelenség ellentéte latszolagos. Normalis esetben a nyelvi kompetencianak ez
a két kovetelménye tdmogatja egymast (vo. Brumfit, 1984, illetve Bardos, 2000: 196).

Szociolingvisztikai kompetencia (sociolinguistic competence). Az a személy tekint-
hetd kompetensnek ebbdl a szempontbdl, aki az anyanyelviiek szdmara is elfogadhato,
jol megformalt mondatokat képes az adott tarsadalmi helyzetben a megfelel konven-
ciok szerint hasznalni. A nyelvi pontossagon tilmenden figyelembe tudja venni a koriil-
ményeket, példaul a résztvevdk statusat, az lizenet miifajat, az interakcié tipusat, az
részkompetencia teljesitésének feltételeit, hogy a beszéld mind az elfogadhatosag
(acceptability) kovetelményeinek, mind pedig a tarsadalmi elvarasnak (szituaci6tol fiig-
26, kulturspecifikus szociolingvisztikai megfelelés, appropriateness) eleget tesz.

Beszéd- és szovegalkotéi kompetencia (discourse competence). Az a személy képes
eleget tenni a kommunikativ kompetencia eme részkovetelményének, aki képes arra,
hogy mondanivaléjat hosszabb nyelvi megnyilvanulasokban (beszédesemények vagy
tobb-bekezdéses, hosszabb szoveg stb.) képes eldadni. Technikai értelemben ezt akkor
tudja megvaldsitani, ha a beszéd teljes folyamataban (vagy szovegekben) eleget tud ten-
ni a szovegkohézié és koherencia kritériumainak. A szovegkohézi6 eszkoztara olyan
nyelvtani, logikai és lexikai eszk6z0kbdl 4ll, amelyek hasznalataval egyértelmivé tudjuk
tenni egy hosszabb nyelvi szakaszban is (vagyis a mondaton til), hogy a cselekmények
mikor kire vonatkoznak. A koherencia az egész szoveg értelmessége, amely tobbnyire
szituaciofiiggd (az ,,Es hogyan?”, ,Fejjel lefelé.” mondatparosnak nyelvi szempontbol
teljesen mindegy, hogy az adott szituacidban alvé denevérekrdl van-e sz6 vagy a toltésrdl
lezuhant traktoros balesetérdl). Lényeges azonban az a szempont, hogy nem kohéziv be-
szédjelenségek is lehetnek értelmesek, koherensek (,,szévegszeriek”, Hasan, 1968), ami
rogton érzékelteti az olvasdval, hogy a felsorolt két kritérium (kohézid és koherencia)
nem egyformén fontos. Némi odafigyeléssel alkothatunk olyan mondatsorokat, amelyek
mindvégig kohézivek, de tokéletesen értelmetlenek (vagyis nem allnak 6ssze szoveggé).
Ugyanakkor egy szovegkohézi6tol teljesen mentes beszéddarab (példaul egy tarsalgas)
lehet tokéletesen értelmes. A kettd koziil tehat a koherencia fontosabb.

Stratégiai kompetencia (strategic competence). Ezt a kategoriat elkeriilési techni-
kaknak is nevezik, mivel itt olyan kommunikacids stratégiakrdl van sz6, amelyek a beszé1d
szaméra lehetdvé teszik, hogy a kommunikativ kompetencidban mar kordbban felsorolt
harom komponens terén jelentkezd hidnyossagaikat elleplezzék, azokkal kapcsolatos
problémaikat kikeriiljék. Példaul ilyen technika az, ha egy nyelvtani nehézségek miatt be
nem fejezhetd mondatot tgy hagynak, és Gjat kezdenek. Egy mésfajta terminoldgia sze-
rint ez az eset egy el nem kovetett hiba vagy rejtett hiba (covert error). Lexikai hianyos-
sagok esetén el is lehet keriilni egy témat, vagy koriilirassal lehet probalkozni (példaul az
a targy, amellyel az almat hamozzuk). Van, aki 4j szavakat alkot, vagy sajat nyelvének
szavait probélja idegen kiejtéssel meghonositani stb. Bizonyos értelemben idetartoznak
azok a stratégiak is, amelyekkel id6t nyeriink, vagy megtoltjiik a sziineteket, hogy id6t
nyerjiink (a torokkoszoriiléstdl a hdpogasig vagy kozhelyklisékig, mint a fudja, nos, az a
helyzet, hogy stb.). A kommunikativ nyelvtanitds egyik legnagyobb kihivisa éppen az,
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hogy kell-e, szabad-e, lehet-e tanitani az ilyen és ehhez hasonlé kommunikativ stratégia-
kat (Dornyei, 1995).

Azdbta is szamos kisérlet tortént Canale és Swain (1980) négytényezds modelljének
bévitésére, ezek tobbsége a stratégiai kompetencia komponensét egésziti ki tjabb alegy-
ségekkel.

2.4. A legutobbi évtized modelljei

Id6kozben a tesztelés matematikai hatterének fejlddése lehetévé tette, hogy a ku-
tatok egyszerre tobb tényezd viselkedését is megfigyeljék igen bonyolult helyzetekben.
A kutatasi eredmények hatasdra megddlt az az elképzelés, hogy a fejlett nyelvtudas mo-
gott egyetlen, egységes képesség hizodik meg. Az 1j eredményeket figyelembe vevd
nyelvtudasmodellek koziil Bachman (1990) elgondolésa aratta a legnagyobb sikert. El-
képzelése szerint a kommunikativ nyelvi képesség (communicative language ability,
CLA) harom komponensrendszer egyiittmiikodésébdl fakad. Egyfeldl 1étezik maga a
nyelvi kompetencia, amely szervezési (vagy elrendezési) kompetenciabdl, illetve prag-
matikai kompetenciabdl all. Az el6bbi, vagyis a rendez6i kompetencia nyelvtani és sz6-
vegalkotdi aspektusbdl, mig a pragmatikai kompetencia illoktcids (a beszédfunkcidkat
kifejezni képes) és szociolingvisztikai kompetenciabdl all. A masodik nagyobb elem a
stratégiai kompetencia, amely a beszédfunkciok értékelésébdl, tervezésébdl, majd vég-
rehajtasabol all. A harmadik dsszetevét Bachman pszichofiziolégiai mechanizmusok-
nak nevezi, ezek valdjdban a készségeket jelentik, amelyek produktiv, illetve receptiv
csoportjaiban a kozlés csatorndja szerinti osztat is van (szébeli, vizualis, hallasi). A kiil-
foldi szakirodalom (s6t a hazai is, vo. Katona, 1996: 22) jelent6s elérelépésnek tartja
Bachman modelljét.

Véleményiink szerint Bachman modellje, amelyet a /1. tdbldzat mutat be, zavard
kiemeléseket tartalmaz (mintha az illokicidés kompetencia nem lenne eredendden a
szociolingvisztikai kompetencia része; rdadéasul nyelvtani kompetencia nélkiil szovegal-
kotdi sincs). Az abrazolasbol nem deriil ki, hogy a nyelvi kompetencia alcsoportjai nem-
csak egymasmellettiségben, hanem egymas részeként is Iétezhetnek. Bachman kategori-
z4l4sa egyaltaldn nem 1j, Iényegében megismétli a Canale és Swain altal 1étrehozott
konstrukciot, s6t — értheté mddon — a tesztelés mindennapi gyakorlatabdl fakadd kény-
szer hatdsara visszanytl a korabbi sémakhoz, és visszahozza a készségeket. Ezzel 1énye-
gében arra az utra Iép, hogy a nyolcvanas évek legismertebb kommunikativ kompetencia
modelljét egyesiti Lado kortdrsainak analitikus modelljeivel (Harris, 1969; Cooper,
1968), bér itt egyeldre csak a készségek jelennek meg mint absztrakt kategdridk, mint a
kommunikéci6 csatornai, izemmaoddkapcsolok.

Alighanem Bachman is érzékelhette, hogy ez a visszacsiiszas egy korabbi analitika-
ba nem kivénatos, de a tesztelés gyakorlati megoldéasaiban elkeriilhetetlen. Vildgosan
mutatja ezt az a tény, hogy ugyanennek az ,,épitménynek” gyakorlati alkalmazasa soran
(Bachman és Palmer, 1996) pszichofizioldgiai mechanizmusok helyett mar nyelvi kész-
ségekrdl beszél rendkiviil kényszeredetten és igen roviden. Ugyanakkor a nyelvtani

sz 2z
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11. tdbldzat: Bachman (1988) modellje a nyelvi képességekrdl, 0sszehasonlitasban

KOMMUNIKATIV NYELVI KESZSEGEK

BACHMAN CANALE-SWAIN + LADO

I. Nyelvi kompetencia
1. Szervezési/elrendezési kompetencia:

A) nyelvtani nyelvi
B) szovegalkotoi szovegalkot6i
2. Pragmatikai kompetencia: szociolingvisztikai

A) illokuciés
B) szociolingvisztikai

II. Stratégiai kompetencia
1. (A beszédprodukciok) kiértékelése

2. tervezése stratégiai
3. megvaldsitasa
III. Pszichofizioldgiai mechanizmusok
1. Produktiv: )
A) szobeli peiszed
B) vizuilis Iras
2. Receptiv: hallasértés
A) hallasi olvasas

B) vizuilis

némak) és a ,,grafoldgiai” (grafémak) tudést, amely terminoldgia a nyelvpedagdgiai koz-
nyelvre leforditva szokincs, nyelvhelyesség és kiejtés. Ez a modell mar sokkal Gvatosabb,
mint a kordbbiak: a nyelvtudas mint hat egymas mellett é16, egyméast nem korlatozo, ala-
és folérendeltségben nem 1évé, ,semleges™ teriiletként jelenik meg (Bachman és Pal-
mer, 1996: 68). Ebben a leirdsban mar nehezen taldlunk olyan teriiletet, amelyre még
sziikség lehet, és mégis kimaradt. Ami kimaradt, az rendre kimarad minden angolszész
modellbdl: a két nyelv kozotti kozvetités sziikségessége, vagyis a forditas és tolmacsolas
komplex készségei. Bizonyos értelemben a forditas és tolmdcsolas is csak irds és beszéd,
méghozz4 az irés és beszéd miifajanak az egynyelvi sziméra szokatlan vélfaja. De hat ez
az egész torténet nem az egynyelviekrdl szdl...

Lényegében azonos Bachman és Palmer modelljével az a télik fiiggetlentl (és egy
évvel kordbban) publikalt elképzelés, amely a beszédfunkcidk tudasat az akcios kompe-
tencia elnevezéssel latta el, és amelyet helyesebb lenne cselekvési vagy még inkabb be-
szédcselekvési kompetencianak forditani (Celce-Murcia—Dornyei-Thurrell, 1995). Ez a
modell nemcsak azért szimpatikus szdmunkra, mert megalkotdi kozott magyar kutatd is
szerepel, hanem azért, mert ikonikus megjelenitésében érzékelhetd a szovegteremtés
(mind beszéd, mind iras) kozponti szerepe és kozvetlen fiiggése a beszédszandéktol, a
nyelvi és a szociokulturalis képességektdl. A stratégiai kompetencia csak aranyokat val-
toztathat: mi az, ami inkabb el6térbe keriil, és hol kell a hidnyok miatt jobban segiteni,
hogy az alapvet§ feltételek a szoveg létrehozasaban mind jelen legyenek.
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12. tabldzat: A nyelvtudas f6bb teriiletei (Bachman—Palmer, 1996 nyoman)

Nyelvszervezéi tudas

kifejezések vagy mondatok és egybefiiggd szovegek elrendezése

Nyelvtani tudas

kifejezések és mondatok elrendezése;
a szOkincs tudésa, a szintaxis tudésa, a fonoldgia és a grafémak
tudasa

Szovegalkotoi tudas

kifejezések vagy mondatok elrendezése szoveg létrehozasa céljabol

A kohézio létrehozasanak
tudisa

retorikai vagy tarsalgasi szovegelrendezés tudasa

Pragmatikai tudas

kifejezések vagy mondatok, illetve szovegek illesztése a nyelv-
hasznalé kommunikativ céljai és a nyelvhasznalat kdrnyezetének
jellegzetességei kozott

Beszédfunkciok tudasa

kifejezések vagy mondatok, illetve szovegek illesztése a nyelv-
hasznal6é kommunikativ céljaihoz;

referencialis funkciok tudasa, manipulativ funkcidk tudésa, heu-
risztikus funkcidk tudasa, imaginativ funkcidk tudasa

Szociolingvisztikai tudas

kifejezések vagy mondatok, illetve szovegek illesztése a nyelv-
hasznélat kortilményeinek jellegzetességeihez;

nyelvvaridnsok és dialektusok ismerete,

regiszterek tudasa (pl. formalis/informalis),

idiomatikus kifejezések tudasa,

sz0- és gondolatalakzatok, illetve kulturalis referenciak ismerete

8. dbra: A nyelvtudas funkcionalis-dinamikus modellje
(Celce-Murcia—Dornyei-Thurrell, 1995 nyomén)

kompetencia
Beszéd-
Nyelvi cselekvési
kompetencia kompetencia

Szociokulturalis
kompetencia

Szovegalkot6i
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3. A nyelvtudas valtozékonysaga

Néhany évszazad alatt a nyelvtudasra valo hivatkozas a tekintély megteremtésének
egyik eszkdzévé valt. Volt id6, amikor az imponélt, hogy valaki hibatlanul olvasott és irt
dedkul. Szaz évvel késébb a ,,perfekt német nyelvtudas” kifejezés valt a nyelvtudasfétis
megtestesiilésévé. Fél évszdzaddal kés6bb mar a hasonldan kevés bizonyitd erdvel ren-
delkezd ,fels6foki nyelvvizsgéja van spanyol nyelvbdl” mintdja transzparens valhatott a
ritus részévé. Magyarorszagon kiilondsen elviselhetetlen a nyelvtudasnak ez a vizsgado-
kumentumokkal torténd szentesitése, mikdzben a nyelveket valdban jol beszéldk szdma
mintha makacsul tartanid magat egy genetikai alland6hoz. Egy valami bizonyosan igaz:
rendkiviil nagy eltérések vannak a nyelvtudasok mindségében mind ontogenetikai, mind
filogenetikai szempontbdl. Az idegen nyelvi, vagy ha agy tetszik, masodik és tovabbi
nyelvi nyelvtudasképek kialakuldsdban viszont tetten érhetd az adott nyelvek tanitasabol
(és nem spontén elsajatitasabol) eredd ,elbitéletek” hatasa. A nyelvtudasképzeteknek
ebben a rendkiviili valtozékonysidgaban kivinunk rendet teremteni vagy legalabb elfo-
gadhat6 szempontokat adni az osztélyozashoz.

3.1. A nyelvtudas egyedi fejlédése

A tokéletes nyelvtudds merd absztrakcid, a valdsdgban nem létezik. Az egyedekben
tetten érhetd nyelvtudds mindegyike csak approximacio e tokéletesség irdnyaban, egyé-
ni, soha vissza nem térd rajzolat, idioszinkratikus allapot, amely meghal az egyeddel.
Amikor a folyamatos beszéd alaktanilag is helyes formédban kibuggyan a gyermekbdl,
csodalatot kelt, hiszen a bemeneti anyag, a mintavétel hidnyosnak tiinik, €s gyakran cél-
zottnak sem tekinthetd. Ekkor még jotékony homaly fedi az intelligencia kiillonféle ré-
gioit: a gyermek értelmessége még nem latszik (vagy éppen tobbnek latszik) az évodai
memoriterek, kis csaladi show-k és egyéb produkcidk jotékony leple alatt. (Ekkorra a
gyermek mogott mar jo néhany ezer ,,nyelvora” sorakozik: ha ezeket a szamokat egybe-
vetjiik a felndttkori par szaz 6rés nyelvi kurzusokkal, akkor igazoltnak tiinik a csekély
elérehaladas.) Eppen a mintavétel toredékessége és az a tény, hogy a nyelvelsajatitas (bi-
zonyos intelligenciaszint alatti esetek kivételével) nincs 6sszefiiggésben a mérhet6 értel-
mességgel, arra késztette Chomskyt és kovetdit, hogy a nyelvelsajatitas képességét 6rok-
lottnek tekintsék. Ez a nyelvelsajatito berendezés csak ugy képzelhetd el, hogy a benne
talalhat6, nem kiforrott sémak halmaza az elsG nyelv elsajatitasa soran szelektalodik, és
egyértelmiivé valik az elsajatito nyelv szabédlyrendszerének beemelésével. Az elsajatitott
elsé nyelv tolti ki matéridval ezt a szabalyrendszert, amely igy explicitté valik. E rugalmas
kommunikativ eszkoz segitségével épitjiik ki nyelvtudasunknak azt a kultiraba kotott
részét, amelyhez nem kell leélni a kifejlédésiikhoz szitkséges évszdzadokat (évezrede-
ket). Ez a kulturalis jelentés egy adott, tobbnyire kisebb kdzosség szimara meghatirozé
erd, amely még a nagyon tévolra szalldos6 koveket is gravitacidjaba vonja. A nyelv jaté-
kosséaga, kreativ lehetéségei kovetkeztében van olyan nyelvhaszndlat is, amely csak egy
barat vagy a szlikebb csalad (illetve egyes-egyediil az adott személy) szaméara érvényes:
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az ilyen nem tarsadalmasult nyelvtuddsdarabka a k6zosség szamara értelmetlen, viszont
érzelmi mozgosito ereje a szliken érintettek szamara Oriasi lehet. Ezek az egyéni nyelvtu-
désok, ezek az ,,egyéni dialektusok” (idiolektusok) dsszessége jelenti egy nemzet ,,tor-
zsi” nyelvtudasat, amely nyelvallapotok szintén valtoznak, méghozza viszonylag megha-
tarozott sebesség szerint.

Mindebbdl az kovetkezik, hogy az egyéni nyelvtudas, amelynek beszédritmusa,
hangszinei, hangarnyalatai évtizedek multin is beazonosithatok, egyszeri és megismé-
telhetetlen jelenség. SzEélsGséges esetektdl eltekintve minden egyed képes arra, hogy az
emberi 1ét legnagyobb egyéni szellemi teljesitményét végrehajtsa: elsajatit egy nyelvet.
Mivel az egyéni nyelvtudas egyszeri és megismételhetetlen f61di tiinemény, égi masiban,
istokos képében abrazoltuk szerkezetét (9. dbra).

9. dbra: A nyelvtudas (egyéni) szerkezete

(ﬂe\vi jele,)[6
o 2

~

/ d Velﬁnk h \

[ sziletett Y kulturalis jelentés
| tudds (kozos)
\ o explicit (sztereotip) o <
N Trésze 7/ lp egyéni jelentés
Se_ 7 o (parancsolo) (nem érti
“ SZabélyof\e‘\\‘b (szerzett) més, csak én)

Idegen nyelvek tanuldsa esetén ez az akkulturacié mésodszor is lejatszodik, 4m az
eredmény az eredeti kultira szempontjabdl nem szembe6tld, majdhogynem megmarad
a ,,nem érti mas, csak én” kategériajaban. Igy a két- vagy tobbnyelviieck 6rokos, kénysze-
res magyarazkodasra vannak karhoztatva, holott anyanyelviinkon is csak elviselhetd
kezddk vagyunk a befejezetlenség biztos tudataval.

3.2. A nyelvtudas tarsadalmi valtozatai

Az emberfdk sora, amely lehet&vé teszi a cimben megjelolt fogalomsort, egy stan-
dard felé torekszik, amelynek mibenlétét mindig konnyebb koriilirni az egyéni nyelvtu-
dasok hidnyossagaival, mint egy elképzelt tokéletes nyelvtudas részletezésével. Nyelvi
allapotok Osszességérdl van tehat sz6, amelyek naponta véltoznak egy viszonylagos al-
landéban: a fejleményeket nyelvérok, nyelvészek, nyelvesztétdk hada argus szemmel fi-
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gyeli. Az erbfeszitéseik ellenére az ideélisnak feltételezett vagy mostandban inkabb mar
kozosen elfogadott és timogatott standard egyfolytaban atalakul. Témank szempontja-
bol 1ényegi, hogy a nyelvi standard minél részletesebb elemzése megtorténjen, mert a
nyelvi tesztelések céljabol csak igy lehetnek pontosak azok a parhuzamok, illeszkedések,
amelyekre a mérések tdmaszkodhatnak. Nemcsak az egyéni nyelvtudasok mutatnak
rendkiviili valtozatossdgot, hanem a standard koriil képletesen szélva vizszintesen és
fuggblegesen elhelyezkedd nyelvvaltozatok is: ,vizszintes” nyelvvaltozatoknak tekint-
hetjiik a nyelvjarasokat és azok tovabbi valtozatait; . fliggéleges” nyelvvaltozatoknak pe-
dig a foglalkozasokhoz kot6d6 szakzsargont, a rejtézkodéshez kotddo didknyelvet és ar-
got. A tarsadalmi helyzet determinalhat mas valtozatokat is: példaul tanult és tanulatlan
kontrasztja, etnikai eredetd akcentusok, illetve a tarsadalmi kiszolgaltatottsag helyzeté-
b6l kovetkezé torzulasok. Altalaban kevés olyan nyelvi teszt keriilhet a keziinkbe, amely
a standardtol val6 eltéréseket is vizsgalja.

3.3. Tesztelési célképzetek

A nyelvtudasnak a mérésekben és értékelésekben felhasznalt modelljeit illetGen
mar meglehetdsen részletes képet rajzoltunk az ezt megelézd részben (V/2. A nyelvtu-
dés szerkezete: modellek, konstrukcidk, épitmények). Amiért mégis érdemes ugyaneb-
ben a fejezetben még egyszer el6venni a nyelvtudas mint célképzet fogalmat, az az azo-
nossagok és kiilonbségek kérdése. Ugy tiinik, sem az egyéni, sem a tarsadalmasitott
nyelvtudasvaltozatok nem férnek bele az eddigi konstruktumokba. A vizsgalt modellek-
rél inkébb csak azt dllithatjuk, hogy képzeteik érzékelhetden az irdanyitott nyelvtanulas
hatasa alatt allnak. Ahogy a tanit4sban is, Lado idejében a strukturak, az Oller-korszak-
ban az integralt készségek, Bachman kortars méréseiben pedig a kompetencidk utin
nydjtézkodtunk. Nem kétséges, hogy a nyelvtanitas-torténet szamos mddszere, nyelvta-
nitasi elmélete sikeresen ragadta meg ezeket a célképzeteket, de vajon indokolt-e, hogy
a tesztek validitdsdnak sétrait ugyanezek a satorkarok tartsak feszesen? Feltehetdleg ez
az oka a negativ tesztvisszahatdsoknak, tanités és tesztelés nem kivanatos egybefon6da-
sanak. Ugyanez a hasonldsag gyakran lehet oka annak a talzott elvarasnak is, hogy egy
altalanos készségvizsgalod teszt mégiscsak a tanitdsban exponélt készségekbdl célozza
meg a legtobbet. Az ilyen beszikiilt kivinsagok esetén a legegyszertiibb, a nyelvtudas
tényleges komponenseit mérd teszt is konnyen amoralisnak tinhet. A modern tesztelés-
ben a hipotéziseket és a célok kijelolését kovetden kotelezd a sziikségletelemzés, amely
a legalaposabban képes feltarni egy vizsgalandé készség, képesség, jartassag valodi szer-
kezetét, mélységét, hierarchiajit. Kiilondsen a szaknyelvi tesztelés eléretorésével sike-
riilt elszakadni a tanitas és tesztelés torzitast okozo tilzott kozelségétdl. Ez az elszakadas
természetesen csak bizonyos hatarok kozott mozoghat, hiszen minden kovetkezetesen,
szakmailag korrekt modon elkészitett tesztbdl kikovetkeztethetd a tesztépitdk felfogasa
a nyelvtudasrol (s6t gyakran még a nyelvtanulasrol) is. Nem erkolcsos tehat egy populé-
ciot olyan tesztekkel értékelni, amelyek egy teljesen mas felfogast korszakbol szarmaz-
nak, és amelyek esetleg teljesen mas célokra késziiltek. Vagyis a talzott kozelségbdl,
illetve talzott tavolsagbdl fakadd diszkrepancidk egyarant karosak a nyelvi tudasszint-
mérésekben.
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VI. A NYELVI TARTALOM KOZVETITESE:
A KIEJTES ERTEKE ES MERTEKE

Visszatetszést kelthet, hogy az el6z6 fejezetben Bachmant biraltuk azért, mert
kompetencia alapi modelljeibe elészor visszacsempészte a készségeket, majd a nyelvtu-
mi is a mar korabban kitaposott utat (Bardos, 2000) kovetjiik. Valdjaban meggy6z6dé-
siink, hogy nincs nyelvi tesztelés a kommunikacids csatorna izemmdodkapcsoldjanak be-
allitasa nélkil (készségek), mint ahogy a szlikebb értelemben vett nyelvi vizsgal6das is
fligg a nyelvi tartalomtdl. Mindezekért, valamint a torténeti visszapillantdsok miatt rank
kényszeritett hagyomany értelmében elemeztiik a nyelvi tartalom kozvetitésének hagyo-
manyos teriileteit, ezért leirdsunkat a kiejtés mérésének és értékelésének problematika-
javal kezdjiik. Tekintettel arra, hogy a legfrissebb fejlemények hatterében djabb nyelv-
pedagogiai elméletek, tantargy-pedagdgiai megoldasok, szociolingvisztikai elképzelések
allhatnak, ezért a legtjabb teszttechnikai fejleményekkel egy id6ben — a gyotrelmeket
fokozand6 — igyekeztiink az adott teriileten tapasztalhato legijabb fejleményeket is be-
mutatni.

1. Kiejtési standardok és elvarasok

Szakmai korokben manapsag egyre kevésbé esik sz a kiejtés tanitasarol, vagy ha
mégis, akkor a lelkesiilt ,,tanarka” csapkolddasat értetlenség, kozony, esetleg elnézéen
gunyos pillantds kiséri. (Hat persze! Ugyan minek torjik magunkat, mikor ma mar
annyiféle beszédet hallhat a tanuld, amennyit csak akar!) Hol vannak mar a régi szép
id6k, amikor a masik kultiraba vald atlépés egyetlen vardzslatos és misztikus kapuja a
helyi nyelvtanar volt? Lehet, hogy ma mar csak a francidk vagy a japanok ,,értékelik”
(nem mindig megfeleld tettetéssel), hogy nyelviiket egy mas anyanyelvii elég szépen ejti?
Eurdpai mércével nem is brit, hanem inkébb holland tolerancia sziikséges ahhoz, hogy
példaul az angol — mint a nemzetkdzi kommunikécio nyelvének — sajatos nemzeti akcen-
tusait elviseljiik. Mérpedig ha a j6 kiejtés értéke csokken, akkor csokken a kiejtés tanitasa-
nak értéke is. Ugyanakkor nyelvpedagdgiai kdzhely, hogy a kiejtés mint a hangok fizikai és
szellemi megjelenitése elvdlaszthatatlanul egybefonddik a nyelvi tartalom kozvetitésé-
nek mas aspektusaival (példaul a nyelvtan, a szokincs vagy a pragmatikai megfelelés
szintjein). A kiejtés kozvetleniil jelen van a készségekben (amennyiben az olvasast is el
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tudjuk képzelni hangosnak; avagy az irast diktalasnak, mint egy néma, de beliil szondns
beszéd fizikai megtestesiilésének). Vajon indokolt-e a kiejtéstanitasban ez az jsiitetd
igénytelenség, vagy csak a nyelvtanitasi szakmdban oly gyakori divathulldmok egyike
csapkodja az iskolapadokat?

Elfogadott kiejtési standard csak statisztikai értelemben 1étezik: nincs olyan egyet-
len ember, aki képes megtestesiteni; vagyis az ideélis kiejtés az anyanyelvd szdmara is
csak approximacio. Végképpen az az idegen ajki nyelvtanul6 esetében, akinek mind-
Ossze a jo kiejtés kritériumait kell teljesitenie, amely valojaban mikodSképes kiejtést je-
lent. Nyelvpedagdgiai munkdkban (Dalton—Seidlhofer, 1994: 9—12; Szabados, 1998: 67;
Bardos, 2000: 48-49) a korabban szokdsos métrixszerd, analitikus leiras helyett hdrom f6
alapelvet szokas kiemelni. Az els6 kritérium az érthetéség (intelligibility), amely a leg-
fontosabb kiejtési teriiletek (hangok, hangsilyok, intonacids minték, sziinetek stb.) mi-
nimaélis tisztasdgat jelenti tigy, hogy az a beszédfolyamban még éppen kivehetd legyen. A
masodik kritérium a kovetkezetesség (consistency). Ez az elv meglehetsen tiirelmes, hi-
szen ,,megengedi”, hogy a nyelvet tanuldnak sajat kiejtése legyen, viszont Iényeges, hogy
ez a sajat kiejtés a ,,masfiillinek” — mégha oly torz is — sajat magahoz képest allando és
ugyanolyan. Ellenkezé esetben az anyanyelvii képtelen rahangolédni az idegenségre. Igy
ha valaki pontatlanul, de mindig egyféleképpen ejti a szavakat (hangokat, dallamokat
stb.), akkor teljesitményét az anyanyelvii elfogadhaténak talalja.

Az elfogadhatésag (acceptability) mint kritérium inkabb az atfogd, globalis (pl.
szupraszegmentalis) elemekre vonatkozik, ugyanis az anyanyelvii reakcidja a rosszul
megvalasztott mintakra nem tudatos, hanem 6sztonds, érzelmi jellegt (példaul a mai go-
rog nyelvben oly gyakori emelkedd intonaciok tAmadasszert pattogasat az angol rosszul
tdri). Nem kétséges, hogy szdmos nyelvtanar gyakran ezért viseli el az iskolas, semleges-
ségre torekvd, szegmentalis ejtést, mert ez a beszédmodor kevéssé sérti az anyanyelviit.
Mas kérdés, hogy éppen ez a szintelenség csapdava, a tovibbhaladas legnagyobb akada-
lyava valik, és az idegen kultiraba atlépni szandékozot makacsul ezen az oldalon tartja.
Olyan kulcs kell tehét ebbe az ajtdba, amely nyitja a zarat, igy a nyelvet tanulé a maga
nyelvi természetessége és identitdsa tudataban leli meg helyét a masik oldalon. Nyilvan-
vald, hogy ebben az idegen ajkti magunkra taldldsban az empatia, az §szton, a tapaszta-
lat, az énhatarok rugalmassaga, a tapasztalat stb. jelent8s szerepet jatszanak.

A nyolcvanas évek vége felé valt népszertivé Kenworthy (1987: 3) szakkifejezése,
amely a kiilfoldi iranti elvarasokat a ,kényelmes jolérthetdség” (comfortable intelligi-
bility) kifejezésbe stiritette. Ebben az 6sszefiiggésben a comfortable sz6 inkabb ugy for-
dithatd, hogy nem zavaré, nem okoz fesziiltséget, nem feszélyezi az anyanyelviit. (Ha vi-
szont ,kényelmes”, akkor is az anyanyelvii szdmdra jelent konnyed vételt, és nem
érzékeli a tengeren vagy inkabb csak a (La Manche) csatornén tuli kinlodasait. Az ango-
lok szenvedd alanyként amugy is csak ritkan taldlkoznak az 6nként vagy kényszerbdl val-
lalt idegennyelv-tanulds gyonyoOriiségeivel.) Kenworthy elképzelése kozépen belefér
abba az értékelési skalaba, amelyet a honi nyelvvizsgdkon évtizedekig alkalmaztunk az
otfoku osztalyozashoz igazodva.
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13. tdbldzat: ,,Otfoki zene” a célnyelvii fiil szamara

1. Kozel anyanyelvi kiejtés (jeles)

2. Jo kiejtés (j6)

3. Kényelmesen elviselhetd (nem zavar6) kiejtés (kdzepes)

4. Eppen hogy elviselhetd kiejtés (elégséges) (atment)
5. Kritériumok alatti (nem értékelhetd) (elégtelen) (nem ment at)

Porter (1999) szerint 4j szelek fajnak a kiejtéstanitdsban, miszerint etikailag téves,
nyelvészetileg helytelen, illetve tarsadalmilag és politikailag nem kivanatos, hogy a kiej-
tést jobban fejlessziik, mint az anyanyelviiek szamara még elviselhetd legkisebb mini-
mum, ugyanis ez sérti a nyelvtanul6 személyiségi jogait. Kiejtésiink a személyiség onké-
pének érzékeny és meglehetSsen intim visszatiikkrozédése, ezért ha ezt barmi médon
befolyasoljuk (akdr ha még egy masik nyelv altal is), akkor ezzel valamiféle értékitéletet
mondunk ki az illet§ eredeti kiejtése felett (és ez csak lestjté lehet). A paradox jellegl
érvelés gy folytatddik, hogy miképpen folosleges lenne anyanyelviinkon is Gjabb kiejté-
si valtozatokat elééllitani, igy nem kell bantani az idegen ajkdak nyelvallapotét. Hiszen
az is komikus — llitjak tovdbb4 — ha egy Sri Lanka-i didk (az egykori Ceylonon) tokéletes
brit kiejtéssel szolal meg a helyi angol helyett.

Természetesen vannak realitdsok ezekben a meglatasokban, de Osszességében
mégis inkabb csak egy kibuvo ez a nyelvpolitikai érvelés; megkonnyebbiilés, felmentés a
tandrnak: nem kell a kiejtést tanitani. Hadd tudjak meg, amint kinyitom a szdmat, hogy
gordg vagyok, vagy magyar vagyok, vagy éppen dél-afrikai. (Természetesen j6 adag fari-
zeussag is meghtzddik e mogott a szép etikai kibivé mogott. Eppen az angolok azok,
akik a kiejtés minden rezdiilésére tarsadalmi kddokat aggatnak. Nincs nyilvanvalobb bu-
vopatak az angol tarsadalom osztalyszerkezetének tudatosuldsaban, mint a kiejtés: sz6-
lalj meg, s megmondom, ki vagy.)

Véleményiink ezzel szemben az, hogy a kiejtést tanitani kell. De lehet-e a kiejtést
tanitani? A probléma megyvildgitasa, a valaszok feltdrjak azokat a teriileteket, amelye-
ken kutatni, mérni és értékelni érdemes.

2. A kiejtés tanitasanak alapveté dilemmaja

A kiejtést a nyelvtanitas ismert torténetében évszazadokon at nem tanitottak, in-
kéabb a betiizésnek volt afféle kiejtésvaltozast kovetd szerepe, igy a vitdk, amelyek nyelv-
ujitastol nyelvajitasig tartottak, onallo életre keltették a helyesirast, és elveket is farag-
tak hozza. Nincs itt most id6 arra, hogy kiejtéstanitasi szempontbdl végigfussunk a
nyelvtanitas egész torténetén, de annyit azért mindenkinek tudnia kell, hogy az els6
olyan mddszer, amelynek vesszOparipdja a kiejtés volt, az a direkt modszer. Az anyanyel-
vi tandr tisztelete (és alkalmazésa) felbukkan az intenziv modszerben is (a két tanar
egyike az anyanyelvi nyelvi informator). Mddszeres kiejtéstanitds csak az elsé igazan to-
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meges nyelvtanitasi modszer, az audiolingvalis nyelvtanitas keretében jelentkezett. A ki-
ejtéstanitas eddigi csicsa — véleményem szerint — a minden izében autentikusan betartott
audiovizualis médszer (audiovizualis-strukturalis-globélis), amely kép és hang egybe-
dolgozésaval sajatos egészlegességre torekedett, és a hangi részleteket is az egész dalla-
mok feldl probalta megkozeliteni. A kiejtés tanitdsa a kommunikativ nyelvtanitdsban
eklektikus vonasokat mutat.

A torténeti mddszerek tanulmanyozasa alapjan bizvast allithatjuk, hogy a kiejtés
tanitasanak két szélséséges lehetdsége van, az an. analitikus megkozelités, amely tuda-
tos kiejtéstanitast jelent, vagyis a kiejtés minden megnyilvanulasat fonetikai-fonoldgiai
alapon magyardzzuk, részleteiben, majd egészében elsajatittatjuk kezdve a hangrend-
szertdl a szupraszegmentdlis jelenségek tanitdsdig. Ebben a folyamatban fonetikai atiras
éppugy hasznalhat6, mint birmely mas képi vagy szimbdlumokbdl all6 jelrendszer, és a
feltards mélységének és alapossdganak kizardlag a tanuldk és a tanar felkésziiltsége
szabhat hatart. Ezzel szemben az intuitiv kiejtéstanitds azt jelenti, hogy nem tudatositjuk
a kiejtést, csak mintegy ,.kitessziik a tanul6t a nyelvnek”, aki abbdl annyit sajatit el,
amennyit legjobb tehetsége szerint képes. A két megkozelitésben tehit 6sztonosség és
tudatos épitkezés hamis ellentétével allunk szemben, amely kettdsség nem szokatlan a
hivatasos nyelvtanar gyakorlatdban. Mas nyelvtanitasi teriileteken is kénytelen ezen egy-
mast ki nem olt6 ellentétek harcira tdimaszkodni. A mesterségbeli tudds éppen abban
nyilvanul meg, hogy egyik szélséséget sem szoritja visszavonhatatlan mddszerbe, amely-
nek kanonizaltsdga nem tiiri a tanitasi céltdl, a tananyagtol, a tanuldk tanuldsi stilusatol
vagy éppen a tandr tanitdsi stilusatol fiiggd dontéssorozatok ellentmondasossagait. Egy-
szeriibben szdlva, a tanar felismerheti, hogy melyek azok a jelenségek, amelyeket képte-
lenség analitikusan tanitani, masfel6l melyek azok a jelenségek, amelyeket musz4j tuda-
tositani. Ettdl fiiggetleniil sokan valasztjdk az intuitiv (vagyis 0sztonds elsajititason
alapuld) kiejtéstanitast olyan nyelvtanérok is, akik nem rendelkeznek azzal a felkésziilt-
séggel, hogy képesek legyenek a kiejtést analitikus médon tanitani. Az ilyen dontés per-
sze nem ,,modszertani tudatossidg”, aminek azt 6k beallitjak, hanem csak félelem sziilte
kényszer. Mind szerencse, hogy a kényelmesség most igy elnyeri méltod jutalmat, hiszen a
cél — némi tdlzéssal — az, hogy a tanuldénak (minél jellemz&bb) akcentusa legyen! Azt
azonban kevésbé mutatja az angol nyelvtanitas vilagoraja, hogy hanyszor futott kérbe a
nagymutatd, mire 4jbdl megéllt a szerintiik sziikséges elsé 6t percnél. A siillyedd szigetre
(GB) meriilési gyakorlatra érkezett nyelvtanulok homlokén nincs kilométermutato, sem
a kiemelt kobméterek statisztikdja nem szerepel, igy az tit a ,,kényelmes jolérthetdségig”
rejtve marad.

Nem is lenne semmi baj, ha ez az elfogadhatdség, ez a ,,jolérthetdség” a tolerdns
szigetiek fiilére lenne bizva. Megmérettetés esetén azonban egészen mas az elvaras: a
régi tipusu vizsgakon, teljesitményméréseken rendre ott talaljuk a kiejtést vizsgald tesz-
teket vagy tesztelemeket. Ha nem, akkor a nyelvpedagdgusok éltal jol ismert axiéma ki-
sért: a tanuld altaldban tigy és olyannyira hallja meg az idegen nyelvi szovegeket,
amennyire és ahogy § maga kiejtené. Ez az axidma tehat a kiejtést és a hallasértést egy-
mastol fiiggd, egyiitt fejlddd folyamatoknak tartja. A nyelvi tartalmak és készségek ko-
zOtt gyakran el6fordulnak reciprok miiveletek, igy konnyen elképzelhetjiik, mi torténik
egy gyonge kiejtési jelolttel, ha elég koveteldz4 szoveget hallgat egy nyelvvizsgan.

108



A Language Testing egyik szimaban Luoma (2001: 225-34) ismerteti az Educatio-
nal Testing Service The Test of Spoken English (TSE) elnevezésii tesztjét, amely csak
egy haszperces, de teljes egészében magnetofonon miikddd — arrdl hallhato €s azon rog-
zitendd — tizenkét részes tesztsorozat. Hairom gyakorlokérdés vezeti be, amelyet nem ér-
tékelnek. Ez a néhany masodperc elegendd kell legyen arra, hogy a jelolt eldontse: ra
tud-e hangolddni a technikai berendezésre. Az igazi kérdés valdjaban az, hogy ra tud-e
hangolni az anyanyelvili beszélOkre, akiknek szarnyalasat, a , kényelmes jolérthet&ség-
nek” talan megfeleld, de amugy szerény képességi vizsgazo aligha kovetheti! Ugyaneb-
ben a foly6iratban Elder (2001: 168: 2.2) szaknyelvi tesztjében szamon kéri a szakkifeje-
zések tiszta kiejtését. Hazunk tdjan (Veszprémi Egyetem, Angol Nyelv és Irodalom
Tanszék) a leendd nyelvtanarok szamara kifejlesztett és validalt szaknyelvi készségvizs-
gal6 vizsgarendszer, a TETP (Test of English for Teaching Purposes) (Hock, 2001) na-
gyon is tudatosan tartalmaz kiejtést vizsgalo elemeket.

A tovabbi elemzés még mélyebben feltarnd az aj kiejtésvizsgéalatok ellentmonda-
sait, hogy tudniillik nem ,,bantalak”, nem tanitlak (vo. Porter, 1999), de kovetelek — és ez
az, ami nem etikus. Nem a tanul6 tanitadsa a nem etikus, hanem a tanul6 nem tanitisa a
nem etikus. Nem a teljesitményteszt (és a tesztelés) nem etikus, hanem a tajékoztatas
hianya arrél, hogy mit kell elérni, az a nem etikus.

3. A tudatos kiejtéstanitas lehetéségei

Terjedelmi okokbdl nem térekedhetiink a cimben megadott témakor enciklopédi-
kus foltarasara, a bemutatas logikajat azonban egyértelmiivé tehetjiikk. Azért kell bemu-
tatnunk a legfontosabb kiejtéstanitasi teriileteket, mert minden j6 tesztlépés, minden jé
mérce valdjaban a tanitdsbol jon. Minden j6 vizsgalati eljaras igy valds probléméahoz kap-
csolodik (még akkor is, ha az adott probléma nem mindenkinek az). Mindezek kévet-
keztében tanari korokben felértékelddik a kiejtéstani problémak sorrendiségének kér-
dése, fontossaga egy kiejtéstani analitikdban. Tobbnyelvii gyakorlé tandrok szamara,
illetve a kutatéasi eredményeket ismerSk szamara egyértelmii, hogy a felallithat6 priori-
taslista nyelvfiiggd. Ha azonban a tudoményos tényeket egybevetjiik az anyanyelvi elva-
résaival, meglepd kiilonbségeket tapasztalhatunk. Az elkévetkezendSkben folsorolunk
néhény tanitasi teriiletet (az angol mint idegen nyelvben) jellemzd problematikajukkal
egyetemben.

1. A hangok kvalitasai (egybevetésekben is). Megmaradvan az angolnal mint példa-
nyelvnél, bizvast allithatjuk, hogy a honi nyelvtanarok igen sok id6t forditanak arra, hogy
az angol maganhangzdk felleljék pontos kiejtési helyiiket a nyelvtanuld frissen formalt
artikulaciés bazisaban. Ezzel szemben Jenner (1989: 4) azt allitja, hogy a teljes massal-
hangzdleltar beallitasa sokkal fontosabb. A magadnhangzok esetében a hossza-rovid el-
lentét produkalasa a leglényegesebb, és az inkabb ritmikai, mintsem kiejtési hely szerinti
kiilonbség.
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2. A hangok 6sszekotése, kiilonféle kombinacidi mar szétagszinten is probléma le-
het: a zart vagy nyilt szétagusag feledésbe meriilt a hangsilyos, hangsulytalan vagy redu-
kalt szotagejtéshez képest. A hangok dsszekotése és kombinacidja joval a szdszint fol6tt
nyer kiilonleges értelmet a folyamatos beszédben.

3. A sz6- és szOhangsuly kialakitasa terén feledésbe meriilt az Un. nyelvészeti mod-
szer (egykori angol neve phonics), amely a kiejtés kialakitdsaban teljesen tudatosan al-
kalmazta az alliteracid, illetve a rimelés nyujtotta lehetSségeket. A sz6 pontos ejtésének
megragadasa esetén ugyanis — a legtjabb kutatasok altal is megerdsitetten —a kezdet és a
vég, marmint a szOkezdet és a sz6vég problematikajaval néziink farkasszemet. A kezd6
hangok hangsiilyozéasara nincs remekebb lehetdség, mint az alliteracio (a szakirodalom-
ban az onset jelensége), mig a szotagon beliili hangzasok, hangok legkivalobb segédesz-
koze a rimelés. Az kevéssé allithatd, hogy az igy keletkezett széfelsorolasok (light-
night-right-fight stb.) vagy mondatszertiségek (pl. how now brown cow) kiilonésebben
értelmesek lettek volna, de a kezdet kezdetén segitették a rahangolddast, és igy Onkénte-
leniil tAimogattak a kovetkezetesség kritériumanak teljestilését.

4. Jenner fent emlitett prioritdslistajan josolhatéan magas helyen dllnak a ritmikai
problémak. A ritmus és a hozzd dinamikai okokbdl k6t6d6 hangstlyozds mind a szd,
mind a mondat szintjén rendkiviili médon eltérhet a magyartdl — elegendd, ha csak az
egyenletesen liiktet$ (stress-timed) vagy a szotagejtéssel ,,zakatold” (syllable-timed)
nyelvek tipologidjara gondolunk.

5. Kozismert tény az is, hogy minél inkdbb haladunk a szegmentalis ejtéstdl a
szupraszegmentalis jelenségekig, a kommunikativ tartalom kozvetitésébdl annal tobb
jut az inton4cidra, ami nem szerkezetfiiggd (és igy a magyar mondatdallam vagy mon-
dathangsuly kifejezések viszonylag pontatlanok). Maga a beszédintonécié mint egységes
a hangsulyok vagy a hossza-rovid szotagok aranyai csak az adott intonacids mintdban ér-
telmesek.

6. Ugy tiinik, hogy a fenti jelenségeket raadasul a folyamatos beszédben kell értel-
mezni, ahol egy asszimiléaci6 vagy elnyelés, egy rovidiilés vagy kiemelés fontosabb lehet,
mint a hangmagassag vagy akdr a folyamatos beszédet produkalo személy abszolit érte-
lemben vett hangmindsége.

7. Minthogy megfelelSen fejlett atirasi technikakkal (transcription) a hangmindség,
a hangsuly, az intonéacio, s6t a ritmikai elemek is rogzithetdek, a fonetikai atirds tanitasa-
nak problematikdja a kiejtéstanitas vissza-visszatérd, 6rokzold kérdésévé terebélyesedett.
Mivel célunk mégiscsak a kiejtés mérésének vizsgalhatdsaga — és atirasi feladatot ritkédn
taldlunk a tesztekben —, elegendd roviden azt dllitani, hogy a fonetikai 4tirds tanithat6sa-
ga egyenes aranyban van a tanul6 (hallgatd, vizsgazo) nyelvészeti felkésziiltségével.

A kiejtés vizsgalata soran sem szabad elfelejteni minden mérési modszer sajatsagos
paradoxonat: minél analitikusabb a vizsgal6dasunk, annal pontosabb profilt tudunk raj-
zolni (de ez gyakran keveset mond az egészrél). Masfel6l minél inkabb integraltak a
modszereink, annél tobbet tudunk elmondani az egésznek a kvalitdsardl, a megitélés vi-
szont viszonylag szubjektiv.
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4. A kiejtésvizsgalatok tipologiaja

Az idegen nyelvi mérés és értékelés korabbi szakaszaiban (hagyomanyos vagy ad
hoc tesztelés) a kiejtést egyaltalan nem vizsgaltak, vagy ha mégis — példaul szébeli vizsga-
kon —, akkor a megfeleld kritériumok hidnydban, érthetdség esetén a vizsgaztatok tobb-
nyire a kdzepes osztalyzatndl kotottek ki. A mai, nyelvi laboratériumokban lefolytatott
hallasértési vizsgalatok esetén, illetve szdbeli vizsgakon is némelykor figyelemmel kisér-
nek egy-egy szupraszegmentalis jelenséget, dltalanossdgban véve azonban a kiejtés exp-
licit vizsgalata nem fordul el6. Igy az egyik lehetséges — részben torténelmi — rendezé elv
a direkt vagy kozvetlen, illetve az indirekt vagy kozvetett csoportositids dichotomidja.
Kozvetett kiejtésvizsgalatokkal leginkdbb az agynevezett diszkrétpontos tesztelés korai
szakaszaban taldlkozunk, amelynek kiinduldpontja éppen az, hogy a nyelvtudas minden
lehetséges alkotdelemét, az arra vonatkozd ismeret szilardsagat a legaprobb részletekig
fel kell tarni, és ha az minden egészében fejlett, akkor a nyelvtudas egésze is az. Nem fel-
adatunk most ezen a helyen, hogy ezt a hipotézist bizonyitsuk vagy elvessiik (megtette
ezt maga az élet), de az alabbi példa tipikusan ilyen kozvetett kiejtésvizsgélat.

Karikazza be azt a sz4t (vagy szavakat), amelynek (amelyeknek) hangzasa a d6lt be-
ttivel szedett hangzdval azonos!

love more above prove drove
canoe tow shoe Joe foe
fear wear swear dear bear
rough cough bough though tough

Megint mas kérdés, hogy miféle elméleti és gyakorlati zavarok tamadhatnak itt a ki-
ejtés és a betlizés egymasra vetitésébdl: fél6, hogy az igy sikeresen el6hivott nyelvészeti
terminoldgiai homély mindvégig velejardja marad az tgynevezett ,,pencil and paper”
teszteknek. Minthogy a kiindulasi pont is vizuélis, és az adott valasz is vizualis, sz4 sincs
itt a tényleges kiejtés €16, fillprobald azonositasardl, sem annak id6hatarok kozé szori-
kérdezd — képletesen szolvan — ujjat a kiejtésiinkrdl alkotott kognitiv térképiink egy
pontjara helyezi, hogy megnézze: ,,van-e ott folyd, és foldje j6...”. Az idegen nyelvi mé-
rések torténetének késdbbi tesztmesterei az ilyen mesterséges vagy ,.elméletiesnek”
tind tesztfeladatokat keriilték, annak ellenére, hogy egy-egy ilyen feladat rendkiviil jol
szerepelt az objektiv felelet-valasztos tesztek itemelemzései sordn.

Szinte természetes azonban, hogy mar ezek kozott a korai tesztfeladatok kozott is
taldlunk olyant, amelyekben a teszt alkotdja megprobalt jelentésbe kotott kiejtési jelen-
ségeket vizsgalni. A kovetkezd, mondathangsulyt vizsgdld feladatokban — az €16 nyelvi
stimulus ellenére — még mindig csak az adott szupraszegmentalis jelenség felismerésérdl
és nem produkcidjarél van sz6. Ebbdl kovetkezik egy ujabb dichotémia a felosztasok ko-
rében: felismeréses, illetve produktiv tesztfeladatok.
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A kovetkezd rovid dialégusokban (reakcidkban) huzza ald azt a sz6t, amely a leg-
fontosabb hangsily hordozoja.
Péld4ul: A. It’s raining.
B. It’s always raining. Helyes valasz: always

a) A. Here’s your soup, gentlemen.

B. We didn’t order soup.
b) A.  T've done something foolish.

B. What'’s the trouble this time?
c) A.  Isthat French coffee?

B. It isn’t coffee at all.

Ennek az utébbi tesztfeladatnak van egy apro szépséghibdja: természetesen akkor
is elvégezhetd, vagyis j0l megoldhato6 a feladat, ha egyéltalan nem hallunk semmit, és a
megoldéashoz kognici6 segitségével, az olvasasi készségre tdmaszkodva jutunk el. A kiej-
tési készségrdl tobbet tudunk meg, ha a valaszokat egy nyelvi laboratériumban magneto-
fonon rogzitjiikk. Bar ez a megoldas valéjdban hangos olvasas, a helyes mondathangsuly
kiejtésével atlépjiik azt a blivos hatart, amely egy passziv, felismeréses feladat és egy pro-
duktiv tesztlépés kozott htizodik. A hangos olvasasban — €s bizonyos értelemben a dikta-
lasban is — a kiejtés bujtatva jelentkezik — egy korabbi felosztas szerint tehat kozvetve.

Egy masfajta felosztas szerint az olyan vizsgélatokat, mint példdul a hangos olvasas,
bizvast kezelhetjiik komplex feladatokként, szemben az olyan ,,elméleti” feladatokkal,
mint amelyet az el6z$ oldalon mutattunk be; de komplex az olyan feladatokhoz képest
is, mint példaul egy képsor, amely f6l6tt a kovetkezé mondat diszeleg: Mondja magneto-
fonra az dbran lathat6 képek (akdrmilyen) nyelvii megfeleldit! Az ilyen feladatokra illik
az egyszerd, produktiv kategorizalas.

A hangos olvasas azonban felvet egy egészen masfajta osztalyozasi lehetéséget is: a
korabban bemutatott tesztfeladatok féként ugynevezett papiron megoldhaté (pencil
and paper) feladatok voltak, ahol mind a stimulus, mind a ra adott valasz vizualis. Vizua-
lis stimulusbdl azonban a tudatosuldas, absztrakcid és kontroll agyi funkcidinak segitségé-
vel eljuthatunk a hanghoz (ilyen példaul a hangos olvasés), hasonléképpen eljuthatunk a
hangoktél a betiikig (ilyen példaul a diktalas), j0llehet az el6z6 esetben az aktiv ,,szépki-
ejtési” készség tobbek szamara jobban érzékelhetd, mint a diktilas esetén a hallasértés-
be bujtatott valtozata. Szdmos tesztmester azonban csak a szdbeliségbdl szdbeliségbe
iranyuld kiejtéstesztelést ismerné el igazinak.

Egy gondosabb vizsgdlddas azonban azt is kideritheti, hogy a hangz6 formébdl
hangz6 forméba csapd irany 6nmagaban véve még nem iidvozits. Ide lehet ugyanis so-
rolni azokat a mechanikus drilleket is, amelyeknél a didknak egyszertien csak szavakat,
esetleg mondatokat kell ismételnie, amelyeket magnetofonrdl hall, mégpedig a lehetd
legjobb utanzdkészségével. Tipikus példdja ennek a kovetkezd értelmetlennek tlind fel-
sorolas. (A felsorolt szavak egyetlen értelme — kiejtési szempontbdl —, hogy egymastol
csak egy hangban eltérd szoparokat alkotnak. Az egymastodl igy csak ,,minimélisan” kii-
16nb6z6 széparokat f6ként az audiolingvalis mddszer hasznélta laboros kiejtéstisztitas-
ra, majd tesztelésre is.)
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rag, rug; play, pray; lake, like; whiper, viper; medal, metal; wander, wonder; lock,
log; burst, first; hear, here; leaf, leave; etc.

Valgjaban ezek koz¢ tartoznak a kiejtési gyakorlatként hasznosabbnak ting, nyelv-
tord, kiejtést ,,szidolozd” — a hasonld hangzasu szavak (phonics) olvastatési rendszerére
emlékeztet§ — mondatocskak.

| Rub the red pan with this sand-paper.

A mechanikus vizsgalatokat azonban kdnnyen atfordithatjuk természetessé, ha va-
16di kérdéseket tesziink fel, amelyekre rovid valaszokat varunk. Az ilyen vizsgalat persze
csak kozvetve mutatja be a kiejtést mint a nyelvi tartalom kozvetitésének feliiletkezelé-
sét. A rovid valaszos vizsgalatokban a hallasértés, a kreativitas, a beszédkondiciok telje-
sitése, a kultarérzékeny forgatokonyvek alkalmazésa keriil el6térbe. Ezzel természete-
sen Ujabb kategorizdlashoz érkeztiink el, hiszen a mechanikus és ezért mesterséges
feladatokat szembedllitjuk a természetes vagy legalabbis természetesebb és ezért auten-
tikusabb feladattipusokkal.

A. He’s a very careless driver. What about you?
B.?

Természetesen elképzelhetéek masfajta felosztasok is, példaul szdmos szerzé a
tényleges kiejtési jelenségek szerint osztalyoz (Hock, 1993: 51). Az alabbiakban ossze-
foglalo tablazatban mutatjuk be az eddig emlitett felosztasokat.

14. tabldzat: A kiejtésvizsgalatok tipoldgiaja (felosztasi szempontok)

I. Dichotémiak II. Irdnyok III. Tartalmak

1. kozvetlen//kozvetett 1. beti — > betli |1. hangszegmensek (hangzas)
(,,pencil and paper”)
2. felismeréses//produktiv | 2. beti ——» hang |2. széhangsilyok és mondathangsulyok

(pl. hangos olvasas) (dinamika)
3. egyszerti//komplex 3. hang—» betli |3. aszétagok hossza, illetve f6hangstlyok
(pl. diktélas) és egymastol vald tavolsaguk valtako-

zasa (rovidiilés, elnyelés, egybeolva-
das stb.) (ritmus)
4. szegmentalis//szupra- |4. hang—» hang |4. intonaci6 (dallam)

szegmentalis (pl. ismétlés, rovid
valasz, minitarsalgas)

Néhany tucat tesztet atvizsgalva, rogvest latni lehet, hogy alig akad olyan feladat,
ejtés valdsagahoz képest fajdalmasan szegényes, egyes teriiletek vizsgalatara kisérletet
sem tev$ Osszegzés. Valdban ennyi lenne tehat a teljes arzendl, amely a fejezet cimében
talalhat6 ,,mértéke” fogalom mélységét hivatott kifejezni? Csak ezek az eszkozok allna-
nak rendelkezésiinkre, hogy el tudjuk mondani az igazat a kiejtés értékér6l?
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5. Az idegen nyelvi kiejtés ontogenezise

Kezdetben vala az utanzas, vagyis inkabb az utdnzas képessége. Bizonyos leegysze-
risitéssel szdlvan, a nyelvet mar nem kell kitalalni, készen kapjuk, csak megfeleld hite-
lességgel le kell utdnozni. A nyelvi laboratériumokban gyakran rogzitett szerencsétlen-
kedések dacara minden ember rendelkezik utanozasi képességekkel, és még egy szerény
utdnozasi képesség elemei is valamelyest fejleszthetéek — hasonléan a zenei képességek-
hez. Inkabb az a probléma, hogy az életkor elérehaladtéval hatdrozottan csokken az az
igyekezet és kétségbeesés, amellyel a csecsemdkortdl a kisgyermekkorig olyannyira pro-
baltuk magunkra terelni a figyelmet. A figyelemfelkeltés kiejtési valtozatokbdl all, a
megerdsitést nyert kiejtések maradnak meg mintaként. Egyetlen csecsemd sem sziiletik
valamilyen nyelviinek, olyan nyelvet sajatit el, amelybe belesziiletik. A csecsemdkor
utan a kisgyermeknek is elég jelentds erdfeszitéseket kell tennie, hogy egyaltalan észre-
vegyék és megfelelden kezeljék nyelvi kisérleteit. A mar jelentds homlokzattal rendelke-
z4 felndttet jelentds sokk-ként éri az a hatds, amikor bevalt kommunikacids rendszerei
egy masik nyelvben rendre nem mtikodnek: az anyanyelv hamubasiilt pogdcsdja a tarisz-
nyaban marad, nem lesz beldle fizetéeszkoz a keresztatnal.

Az idegen nyelvek tanitasanak legkivalobb elméleti és gyakorlati szakemberei na-
gyon is tisztaban voltak a kezdd szakasz jelentdségével (példaul Sweet [1899]: mechani-
kus szakasz; Palmer [1917]: inkubacid; Postovsky [1974]: DOR [késleltetett szobeli kezd
szakasz]). Az idegen nyelvek tanitdsaban rendre elsikkadnak azok a tiirelmes gyakorol-
tatasok, amelyek olyannyira jellemeznek mas, sok szempontbdl hasonlé szenzomotoros
készségfejlesztéseket, mint amilyen péld4ul egy hangszertudas. A zene nemcsak azért
hasonlit a beszédre, mert szintén hangbdl épitkezik, hanem szerkezetileg is (dinamika,
ritmus, dallam) rendkiviil hasonl6 (hangstly, mondathangsuly, inton4cid). Minden nyelv-
tanuléban tudatositani kell, hogy amin jatszani fog (a beszédszervek) az egy hangszer
vagy még inkabb egy egész zenekar: tiidd taplalta 1égcsGorgona, gégefedds hangszalsip,
szajpadlastolcséres zongekiirt, nyelvbillentytis fogzongora, ideghérfas ajakdob és igy to-
vabb... Mennyien hasznaljak ezeket a hangszereket, de milyen kevesen tudnak igazin
jatszani is rajtuk!

De térjiink vissza ismét a csecsemOkhoz. Figyeljiikk meg, hanyféle hangot utdnoz a
piciny gyermek, és nem szoritkozik csupan emberi hangokra. Erre az 6si fellazultsagra
lenne ismét sziikség, mert olyan hangokat kell majd gyakran produkélni, amelyeket még
sohasem ejtettiik ki, vagy mar régen elfelejtettiink. Ez az oka annak, hogy a kezd6 nyelv-
tanul6 egy darabig egy csonakban lapatol a szinészekkel, a parodistdkkal. Ugyanugy at
kell hangolniuk a kiejtésiiket, mint ahogy egy parodista megkeresi egy masik ember csak
ré4 jellemz0 hangjait, vagy ahogy egy szinész egy idegen akcentust imitdl. Hiszen mit is je-
lent az utébbi? Azt, hogy valaki haszndlja a szavainkat, de a sajat nyelvének hangjaibdl
allitja 0ssze Oket. Tudomésul kell venniink, hogy két nyelvben még azok a hangok is,
amelyek azonosnak latszanak, mindig egy kicsit masfélék, sét, lesznek olyanok is, ame-
lyek nagyon mésfélék. Olyan ez, mint egy eltolddott szinkép vagy mint egy mas irdnybdl
feltart galaktika.
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Azt, hogy a beszédszervek mint hangszeregyiittes milyen tokélyre fejleszthetSek,
azt éppen a szinészek, parodistak vagy zeneparodistak bizonyitjak leginkabb. Els6 1épés-
ben gyakorlassal — mivel ez a képesség is fejleszthetd — mindenki eljuthat arra a szintre,
hogyha nem is meggy6z3, de legalabb érthetd idegen ajki mondatokat mondjon. Kiin-
dulni persze mindig lehet az anyanyelvbdl hasonldsag esetén, hiszen szamunkra ez a szi-
lard talaj. Nem kell szégyellni, ha sikeres ,,majomkodasunk” gyermeki 6rommel tolt el
benniinket, amikor egy hangot igazén sikeriilt elkapni.

Példaul ejtsiik ki az ,,s” hangot a magyar sdros szOban. Ha ugyanezt a hangot ugy ejt-
jiik ki, hogy kozben ajakunkat igen aprora, kerekre 6sszehuzzuk (ajakkerekitésesen),
maris megkozelitettiik a hang orosz kiejtését, példaul a sutka, Sura szavakban. Ha ugyan-
ezt a magyar ,,s” hangot j6 ajakrésesen, mintegy mosolyogva széthuzzuk, és igy probaljuk
kiejteni mondjuk a sds szot, akkor egy bizonyos kinai, illetve japan ejtéshez keriiliink ko-
zel. Pontosan igy dolgozik az a szinész is, akinek egy akcentust kell eltaldlnia, de termé-
szetesen nemcsak egy hangot, hanem egy egész hangrendszert kell atalakitania, at kell
allnia egy masik dimenzioba. Kemény, aldzatos és tiirelmes munkét kivin meg tehat a
megfeleld kiejtési bazis kialakitasa, amely idSigényes is, tokéletesség pedig az életkor
elérehaladtaval egyre kevésbé varhatd. Mindenesetre megddbbentd, hogy amikor a ze-
nei, hangszeres képzésben az ugynevezett hangképzésnek rendkiviili szerepe van, az ott
létrehozott metodikai fogasokbdl a nyelvtanitas alig vett 4t valamit. Marpedig a kiejtést
gyakorolni kell, a kiejtés kimonddassal jon 1étre; és anyanyelviinket is dllanddan ,,gyako-
roljuk”.

15. tablazat: A fokozatossag mint optimalizacié az idegen nyelvi kiejtés fejlesztésében

1. Ismert hangok tudatositdsa, belsd vizsgalddas, utanzas, lassitott beszéd stb. f
(anyanyelven)
II. Hangképzés: * kiilonéllé hangok (célnyelven)
* hangok szavakban
III. | Szavak kiejtése: * kiilonéllo szavak (hangsulyok)
« szavak mondatokban (f6- és mellékhangsulyok)
IV. | Mondatok kiejtése: * kiilonall6 mondat (ritmika, f6- és mellékhangsiily)
» mondatok prézaban (egyszerid intonacios mintdk)
V. | Mondatok élében (dial6gusok, tarsalgasok) v

(mondatok folyamatukban: ritmus, mondathangsily, élénk intonaciés mintak; a be-
sz€lt nyelv jellegzetességel, pl. rovidiilés, hangvesztés, egybeolvadas, sziinet; emfatikus
formak, aritmia stb.)

VI. | Korlatlan diskurzus

A kezdd nyelvtanuldsban az 4llandé utdnzés mellett igen fontos az tgynevezett el-
talzas kovetelménye. Az jonnan tanult sz6t vagy kifejezést mindig eltdlozva kell kiejte-
ni, nem szabad megelégedni azzal, hogy csak gy tessék-ldssék mondjunk valamit. Ha
teljes erObedobdssal, alaposan eltilozva probaljuk meg kiejteni az 4j szavakat, nagyobb
esélylink van rd, hogy sokkal kdzelebb keriiliink az eredetihez. Kiilondsen vonatkozik ez
adallamra (az intonéciés mintara), mert a jol eltalalt dallam az egész kifejezés bekebele-
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zése felé sodor, €s megkonnyiti a memorizalast. Ne feszélyezzen senkit, ha ez eleinte szo-
katlan, mindenki igy kezdi, viszont sokkal inkabb zavarba ejt6, ha kerékbe torjiik méasok
nyelvét. Ugyanilyen fontos kévetelmény az alland6 ellenérzés vagy dnellendrzés: a sajat
magunkrol késziilt magnofelvételek kijézanitoak.

Hosszasan folytathatndnk még a jobbnal jobb mddszertani tandcsokat az egyes
nyelvek hangsivszélességérol, hangerdbeli szokasairdl, aritmidirdl, hiszen alig van vala-
mi, amit az emberi besz€dhang ne lenne képes kozvetiteni. Ha nem igy lenne, akkor nem
1étezne hangjaték vagy egyaltalaban véve a radi6, amely Gnmagéban is egy nagy hangszéttes.
A hangmagassag, a tempd, a hangmindség, a standard vagy helyi valtozatok valtogatasa
segitségével adja meg a kiejtés azt a végsd polirozast, amelybdl kivilaglik az életkor, a
tarsadalmi osztély, a mtiveltségi szint, a nemi beéllitddas, az érzelmek, a kiilonféle arnya-
latok ellenszenv és rokonszenv kozott stb. Hatalmas tudast €s megfeleld szinészi képes-
ségekkel rendelkezd tanar sziikséges ahhoz, hogy a nyelvtanul6 el6tt feltdruljon egy
nyelv kiejtésben is letapogathatd nyelvpolitikai térképe: a nyelv presztizs- vagy éppen
stigmatizalt kiejtési valtozatainak felismerése nélkiil nem lehet megérteni a kabarét,
nem lehet felismerni a rejtdzkddodt, nem lehet leleplezni a fejiink f6lott atbeszé1$ anya-
nyelviit, nem lehet azonositani a nyelvi etikett gyakran kimondatlan térvényeinek meg-
sértdit, az izléstelen hangzasok tenyésztdit. Marpedig egy nyelvben izléstelen hang nincs,
csak izléstelen beszéld.

A nagy utazds soran tehat, amelyet egy masik nyelvben tesziink, kiejtésiink egyedi
fejlédése mellett fejet kell hajtanunk (egy akkulturdlt mozdulattal) a torzsfejlédés egy
masik pontjara jutott ,.faj” eltt (,,mas nép masfajta raj, masként tapad a fején a haj...”).
Vagyis idioszinkratikus ejtésiink és elnézhetd akcentusunk mellett be kell hédolnunk
egy tarsadalmilag elfogadott standardnak. Ez az angol nyelv esetében az RP, a received
pronunciation, amely nem é&ltaldban a brit angolt, hanem kizarélag az in. angol angolt
jelenti. Aki ezt a nyelvet beszé€li, az szamithat ra, hogy tarsadalmilag sikeresebb lesz, na-
gyobb lesz a rabeszé€ld ereje, jobbnak fogjak tekinteni a felkésziiltségét, hamarabb jut bi-
zonyos privilégiumokhoz. Mésfeld], a gyakorlati életben (kiilondsen ha egy kiilfoldi jut el
erre a szintre) gyakrabban fogjak arrogansnak, baratsagtalannak, ridegnek, de még akar
hamisnak is mindsiteni. Talan éppen erre gondolt Kenworthy, amikor megalkotta a
,comfortable intelligibility” fogalmat, hogy egy hiheté akcentus nagyobb erény, mint a
folttalan, patyolattiszta tokély. Akcentussal lehet valaki tiszteletbeli tagja a k6zosségnek,
»Htokéletes” kiejtéssel legfeljebb kém lehet: olyasmit akar elérni, amibe nem sziiletett
bele. A tarsadalmi alkalmazkodds ilyen szélsGséges eseteihez mind érzelmi, mind szocia-
lis szempontbdl mar meglehetdsen felemas személyiségre van sziikség, ugyanis az embe-
ri életkor elérehaladtdval az énhatarok méar kevésbé atjarhatok.

Bar tokéletes kiejtés nincs, a hiteles varidciok szdma az elfogadhaté kiejtéstdl a vég-
s6 approximacidig terjedd skalan szinte végtelen. A 15. tdbldzatban (A fokozatossag
mint optimalizaci6 az idegen nyelvi kiejtés fejlesztésében) a kiejtés osztalytermi fejlesz-
tésének, tudatos tanitdsinak némileg mesterségesen szétvalasztott szakaszait adtuk
meg. Az egyén fejlédése szempontjabodl a valamiképpen megmért, hitelesitett produk-
tum képes a haladas érzésének felkeltésére. A 16. tabldzat jobb oldalan egy hasonlattal
probéltuk meg szemléletesebbé tenni a kiejtés fejlédésének stacidit, attdl azonban dva-
kodtunk, hogy a fejlédési szakaszokat idében is meghatidrozzuk. Vannak ugyanis olya-
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nok, akik az elsé szakaszig sem jutnak el, de olyanok is, akik a masodik vagy harmadik
szakaszban életfogytig megrekednek.

16. tablazat: A kiejtés fejlédésének stacioi

Uralkod¢ tevékenységi forma Dontd adottsagok Késziil a gobelin
és tulajdonsagok

I.  Jaték kedv csak egy-egy szines fondl

II. Utéanzés szorgalom késziil a sz6ttes
aprolékossag
(analizis)

III. Nem anyanyelvii interakcié kitartas mar kivehet6 a kép egy-egy
(szintézis) részlete

IV. Interakci6 anyanyelviiekkel gyors athangolddas a kép hiteles (a ,,zs(iri” vélemé-
reakciokilonbség nyezte)
empatia

V. Egy,uj” személyiség megnyil- |adaptacio minden képnek megvan a

vanulasai akkulturacié maga személyisége (felismerik

asszimilacié a ,,miivészt”)
(a méssag elfogadasa)

A kiejtés ugymond ,,visszafogott” tanitdsa azonban csak részben tudhat6 be a nyel-
vészeti szaktud4s koriili bizonytalansagoknak. A masik, tdvolrdl sem olyan nyilvdnval6 ok
minden bizonnyal az, hogy sem a tanitas, sem az értékelés nem foglalkozik a kiejtés kon-
textusba, kultdrdba kotott, igynevezett tarsadalmasitott aspektusainak tudatositdsaval.

6. A kiejtés kulturalis aspektusai

Kozismert jelenet: az emberek sztik helyen (buszon, folyosdkon, eléadasok utan,
sporteseményeken stb.) egymasnak iitédnek, 16kdosédnek, ,,dirdédnak”, hogy elérjék
céljukat. Az mar csak kevés embernek jut eszébe, hogy azok, akik ott 16kdosddtek, nem
mind durva és erészakos emberek, hanem inkabb csak alacsony szintii mozgasintelligen-
cidval rendelkeznek. Az ilyen ember tomegmentes helyzetben is képtelen az élére for-
dulni, ha keskeny helyen kell athaladnia, de lustasagbdl — meg mert tgyis atjut valahogy
—nem torddik ezzel. A rossz kiejtési ember is ilyen: mindig nekimegy valaminek, és fo-
galma sincs, hogy mit6l kék-zold. A kiejtés egyébként a mozgasintelligencia egyik legma-
gasabb rendii szervezddése, amely cizellaltsagdban képes bonyolult kulturélis funkci6-
kat latszélag konnyedén kozvetiteni. Ekképpen a kiejtés fejlettségi foka funkcionalis
része a kulturalis kompetencianak, hidnya kulturalatlansidgot, muveletlenséget tiikroz-
het. Nem kell ahhoz valakinek idegen nyelvet tanulnia, hogy rossz mozgasérzékét bemu-
tassa: anyanyelvi kiejtésének erdzidja, sz€tmallasa a bizonyiték. Lehet ennek persze a fe-
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liletességen és a kényelmességen kiviil szamos objektiv, kiils6 oka is (dregség, betegség,
genetika stb.), de mindez csak azt bizonyitja, hogy az emberi beszédnek ez a végsd, felszi-
ni polirozasa térképként képes abréazolni a szocidlis kornyezetet, az életkort, az esetleges
idegenajkusagot, és még szamos mas 9sszetevot, amely azonban mind valamilyen kultd-
rahoz tartozast kozvetit. A meghdditani kivant célnyelv kulturalis kddjai ott rejtézkod-
nek a kiejtésben, azzal a stlyosbit6 koriilménnyel, hogy az ,,ottani” dGnmegvaldsitas soran
az érzelmeknek, az osztalyba soroltsagnak, az intellektudlis tudasnak és érvelésnek az
anyanyelvtdl kicsit, esetleg nagyon eltéré mintdival taldlkozhatunk a kiilonféle regiszte-
rekben.

A legtobb nyelvtanuldnal az is j6 darabig eltart, amig sajat magat komolyan tudja
venni idegen nyelvi beszéldként. Ha ez mégis megtorténik, akkor is sokdig a sotétben ta-
pogatdzik a kell6 mennyiségli anyanyelvi visszacsatolas hidnydban. Tobbek kozott ez az
oka annak, hogy egy technikailag kozépfoki nyelvtudasu személy megnyilatkozasa ide-
gen nyelven idSegységre vetitett permanens személyiségzavarnak tiinik az anyanyelvi
fulében. Egy fejletlen kiejtés a ,,szegény kiilfoldi” kategoridjanak kényszerzubbonyat
htizhatja rank, akinek az értelmességnek még a szikrdjat sem kell felmutatnia, €s amely
kategdriabdl csak igen faradsagos munkaval lehet kitdrni. Még hogy nem a kiejtés teszi
az embert?

Bizonyara méasokkal is gyakran el6fordult kiilfoldon, hogy megszdlalasukkor a
partner ,,hall valamit”, és mint valami szimatold vaddszkutya, amely becserkészi a vadat,
rogton felteszi sorozatban a kérdéseket: svéd vagy, esetleg svdjci? Csak nem vagy német
vagy orosz? Megint jelzem, hogy az illetd azt gondolja, hogy hall valamit, de val6jdban a
fizimiska alapjan, vagyis a rassz-sztereotipidk és a fenomenoldgia laikus keverékébdl
probal kiindulni, mivel szinte semmi esélye sincs, hogy egy nyelvtanar tudatossagaval fel-
ismerje az angolul beszél6 magyarok akcentusanak sajatos jegyeit. Annal azonban, hogy
minket nem tudnak hova tenni, sokkal veszélyesebb az a gyakoribb véltozat, hogy mi nem
tudjuk azonositani a kulturalis terheket is kozvetitd kiejtésvaltozatok utjelzo tablait.

Mar korédbban is utaltunk arra, hogy a véletleniil egybekeriil§ beszél6k nyelvi re-
pertodrja a presztizs vagy barmi més miatt preferalt valtozatoktdl egészen a hatranyos
megkiillonboztetésre okot add stigmatizalt valtozatokig terjedhet. Ennek oka lehet pél-
d4ul a helyi nyelv, amely otthoni kdrnyezetében egészen természetes (példaul indiai
vagy dél-afrikai angol), de ugyanez a funkcionalis angolsag a szigetorszdgban, de még az
Egyesiilt Allamokban is, a beszélt angol nyelv variaciéinak piramisan a hierarchia egy
meghatérozott (viszonylag alacsony) szintjét foglalja el. Mas az ausztral, és mas az ame-
rikai angol sdlya Anglidban, mégis mindkettd anyanyelviisége miatt a méassig egész mas
skalajan helyezkedik el, mint az ugynevezett ,kiilfoldiek beszéde” (foreigner talk), pedig
vannak rendkiviil szerény nyelvi képességli ausztralok vagy amerikaiak, és igen fejlett
nyelvtudasi (mondjuk) eurdpaiak. A f6ldgdmbnyi faluban fellelhetd ,,nemzetkdzi” an-
gol nyelvvéltozatoknak is van hierarchija.

Hasonl6képpen konnyen taldlkozhatunk olyan nem preferalt, szégyellt vagy egye-
nesen megbélyegzett nyelvvaltozatokkal, amelyeket hagyomanyosan a nyelv horizontélis
és vertikalis tagozodasaval szoktunk jelezni: vagyis a tajnyelvek és dialektusok vildgaval,
illetve a kiilonféle rétegnyelvekkel. Magyarorszagon példaul egy-egy stird tijnyelv stig-
matizalttd valt, mert — hibdsan — a mtivelt koznyelv ellentétének fogtak fel, és igy a beszé-
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16k szama folyamatosan csokkent: tjabb fehér foltok tiintek fel nyelvjarasi atlaszainkban.
Ezeknél a kozismert eseteknél sokkal kevésbé tanitott (vagy inkabb csak tudatositott) a
célorszagban €16 kisebbségek, etnikumok jellegzetes akcentusa, holott radidjatékok,
dradmak szerzdi gyakran élnek a megjelenités ilyen eszkozeivel (vo. Harold Pinter).

A nyelvtanitas korabbi gyakorlatdban szinte kizardlag elismert, elfogadott standar-
dokkal dolgoztak a kiejtéstanitasban, igy a nyelveket tanul¢ kiilfoldiek meriilési gyakor-
lataiban a drdmai hatas csiicspontja a miiveletlen kiejtés detektdlasa volt. Ma mar a video-
felvételek vilagaban valamelyest javult ez a helyzet, de a kiejtésnek e kulturalis
tartalmakat is kozvetité globdlis jelenségeit tovabbra sem tudatositjuk, ezért nem is
olyan meglepd, hogy a fent emlitett példak gyakoroltatasara, esetleg tesztelésére nem-
igen taladlkozunk olyan feladatokkal, hogy

ismerje ol az angol kiejtési mintak kozott az egyetlen anyanyelvi beszél6t;
ismerje ol az angol kiejtési mintak kozott az egyetlen francia anyanyelviit;

— hatarozza meg a kovetkez6 kétperces részlet miifajat (radidjaték, szinhazi koz-
vetités, panelbeszélgetés, irodalmi felolvasas stb.);

probélja meg utdnozni a kiejtési mintdkon bemutatott dialektust stb.

Nyilvanval6, hogy a kiejtés megfeleld értékeléséhez — autentikussaga és adekvatsa-
ganak megitélése végett — sziikség lesz olyan tesztfeladatok kifejlesztésére, amelyek az
utdbb elemzett jelenségek megitélésében is képesek mar mércéiil szolgalni.
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VII. A NYELVI TARTALOM KOZVETITESE:
A NYELVTANI JELENSEGEK MERESE

A nyelvtan sz0 hallatan sokunk képzeteiben még ma is tiiskés, szirés aljnovényzeti,
athatolhatatlan szabdlyerd$ az els6 asszociacid, amely hti tiikkre a zsenge gyermekkor
szenvedéseinek. Az frasbeliség korrektségére épitd, terrorisztikus nyelvhelyességi nyelv-
tan el@irta, hogy mit szabad, mit nem: legtobbiink ezt még az anyanyelvi nyelvtanozasbdl
ismeri. Nem kétséges, hogy nevelési aspektusa is volt ezeknek a tanoknak: nagyobb sza-
badsagfokot jelent az, ha tudjuk, hogy mit lehet, mit szabad tenni a beszédkozosség altal
elfogadott és szavatolt hatdrok kozott, mint unos-untalan azt hallgatni, hogy ez is tilos,
az is tilos.

Ami az idegen nyelveket illeti, a hetvenes évek intenziv kurzusain tobbnyire két tanér
,vitte” a csoportokat: egy lexikds és egy nyelvtanos. Az eligazitas egyszerd volt: mindent,
ami az ,,alaki” kiképzéshez tartozik (vagyis hogy formai szempontbdl pontos legyen), a
nyelvtanos tanarnak kellett megtanitania, a helyesirastol a korrekt nyelvhasznalatig.
A hangstly persze az alaktanon és a mondattanon volt, és a korrekt nyelvhasznélat akkor
még nem terjedt ki tudatosan a pragmatikai teriilet miivelésére. Mégis, minden szenve-
dés ellenére, gyotré mondatgyakorlokkal vagy anélkiil, kozonybe zsibbasztd drillekkel
vagy anélkiil a nyelvtant tanar és didk egyarant a nyelvtanulds non plus ultrajanak, sine
qua nonjanak tekintette, amely nélkiil az egész folyamat nem miikodik. A mult szazad
utolsé harmadaban azonban, nagyjabdl az audiolingvalis modszer tindoklését és bukasat
kovetéen a hagyomanyos értelemben vett nyelvtan explicit tanitasa csokkent, vissza-
esett. Ugy is felfoghatjuk persze, hogy nem visszaesésrél van sz6, hanem a nyelvtani tu-
das fogalma id6kozben atalakult. Mert vajon nyelvtan-e a szovegkohézid vagy a szoveg-
alkotés retorikai kdvetelményei? Nyelvtan-e a nyelvtani jelentések és a beszédfunkciok
kozotti valtozékony megfelelés? Ahhoz, hogy mérni és értékelni tudjuk a nyelvtani tu-
dést, vildgosan kell latnunk a szerkezetek hierarchidjat, jellegzetességeit, valamely okbdl
kiemelt, hangsuilyozott vonésait. Mar az eddigiekbdl is kideriilhetett, hogy a nyelvtudas
szerkezete is torténeti kategdria, amelyet egy-egy modszer vagy a mddszer hatterében
allo nyelvészeti felfogas érvényesit. A nyelvtan tanitdsarol e sorozatban mas helyiitt mar
széltunk (Bardos, 2000: 55-66), ezért ebben a fejezetben tantargy-pedagdgiai kérdések-
kel csak annyiban foglalkozunk, amennyiben az a nyelvtudas valtozé konstruktumainak
a megértéséhez sziikséges.
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1. Nyelvtantanitas: az elveszett Paradicsom

A formacentrikus nyelvtanitis paradicsomi allapota a nyelvtani-fordité médszer 6r6-
kosnek tling uralma alatt fejlédott ki, amikor a viszonylag szerény célkitiizés (auktorok,
késGbb mas szovegek olvasasa) azzal a tudatosan vallalt céllal val6sult meg, hogy a forditas
mint technikai eszkoz segitségével a célnyelv nyelvtani rendszerét felépitik a jelolt agya-
ban. (Bizonyos értelemben a nyelvtanozasnak ez a preferencidja a Chomsky-féle elvek
atiiltetésével ismét felélénkiilt, hiszen a mentalista nyelvtanitds felfedezéses nyelvtanai —
az induktiv és heurisztikus — szabalykeresésen, szabalyalkotason alapultak.) A hagyoma-
nyos nyelvtantanitds a nyelvtani-forditd modszerben részletes és teljességre torekvd
nyelvtantanitas volt, amelyet éppen a nyelvleiras fejlédése bizonytalanitott el azzal, hogy
a hagyomanyos nyelvtant a ,tudoménytalan” jelzvel bélyegezte meg. Szdmos nyelvta-
nar azonban a tudomanyos nyelvleirasokat til absztraktnak taldlta: a modern nyelvészet
megkozelithetetlen egyetemi studiumma vélt a tobbség szaméra. Ezen az eredendd sza-
kitason elmélet és gyakorlat kozott az akkor még halovany alkalmazott nyelvészet alig
enyhitett valamit. A nyelvtanir szakmai elbizonytalanoddsdhoz hozzajarult a szocio-
lingvisztika elretorése, amelynek magyarazatai szerint — a beszélt nyelv el6térbe keriilé-
sével —a korrektség hagyomanyos értelmezései megvaltoztak, illetve dtalakultak. Korab-
ban egyértelmii jelenségek vitathatéva valtak: a nyelvtanari kételkedések az explicit
nyelvtantanitas hanyatlasdhoz vezettek. Hidba hangstlyoztdk a kommunikativ nyelvta-
nitas korai teoretikusai (példaul Wilkins, 1976), hogy a strukturélis tudas ugyanolyan 1é-
nyeges, mint a funkciok ismerete, az utobbiak hangstilyozasa a nyelvtanitisra oly jellem-
z6 modon divatszeriien eldtérbe keriilt, és tovabb rontotta a sziikebb értelemben vett
direkt nyelvtantanitas esélyeit. Azt mar csak rdaddsnak tekinthetjiik, hogy Krashennek
(1985) majdnem sikeriilt elhitetnie, hogy tanuldsra és tanitadsra mar nincs is sziikség,
mert Ugyis csak az elsajatitds szamit. Szerinte megfeleld szintl nyelvi taplalék és megfe-
lelS allasban 1évd érzelmi sziiré esetén a veliink sziiletett nyelvelsajatitdo berendezés
megteszi a magiét, ami a formalis oktatést jelentéktelenné zsugoritja. A nyelvtan tanita-
sat hanyagold, esetleg rejtegeté modszerek (példaul a humanisztikus médszerek €s
egyes késdi, eklektikus kommunikativ eljarasok) hatésa nyilvanval6: ma mar a hagyoma-
nyos nyelvtant alig ismerd vagy tanitani képtelen tandrok tanitvanyai iilnek felvértezetlen
az egyetemek padjaiban. A botranyos eredmények (pontosabban eredménytelenségek)
hatdsdra szamos nyugat-eurdpai orszdgban megkezdddott a nyelvtan rehabilitacidja,
pontosabban a formalis képzés értékeinek felismerése. A szaktudomanyos elvakultsag-
bél eredd aberracidk szerencsére nem tudtak gyokeret ereszteni a magyar iskoldk gya-
korlatias vilagaban, és az dralatogatdsok azt bizonyitjak, hogy a nyelvtanarok tobbsége
Magyarorszagon olyan mddszereket hasznél, amelyekben az explicit nyelvtantanitas
modernizélt valtozatai megmaradtak.
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17. tabldzat: Az explicit nyelvtantanitas (még) €16 irdnyzatai az ezredfordulén

Status (humoros kate-

zat)

tablak vagy mintapar-
beszédek alapjan

A mddszer neve Mit tanit nyelvtanbél . Nyelvtam} gdria a tablazatolvasas
jellegzetessége p s
unalménak enyhitésére)

Nyelvtani-fordito mindent totalis, részletes leiré | még €l, de mar keve-
(forditasos iras-olva- nyelvtan, kivételekkel |sen tudjék csindlni
sds tanitas) egyttt
Strukturalista a leggyakoribb szerke- | mintamondatok dril- | még él, de mar tobben
(audiolingvalis valto- | zeteket lezése szubsztitticiés  |lustak csindlni

Mentalista
(kognitiv kodtanulds)

ami kitalalhat6 és ma-
gyarazhat6

hipotézisek felallitasa
és tesztelése, szabaly-
keresés

tal igényes a hallgato-
val szemben: mindig
csak kevesen tudtak
csinalni

Kommunikativ nyelv-
tanitas

(direkt és beszéd-
centrikus)

a nyelvtani jelentése-
ket (notions) és a be-
szédfunkcidk nyelvta-
nat

a szociolingvisztika és
a pragmatika eldreto-
rése: autentikussag

mindenki ért hozza,
de csak kevesen tud-
jak csinélni

A fenti felsorolés természetesen nem jelenti azt, hogy Magyarorszagon nincsenek
olyanok, akik a humanisztikus médszerek kovetdi, vagy éppen az olvastatoé. Legtobben
persze a kommunikativ nyelvtanitas hiveinek valljak magukat. A baj az, hogy koziiliik
tobben a kommunikativ ,,médszert” a direkt mddszer valamely véltozatava egyszeriisi-
tik, de nem érzékelik a kiilonbséget. A kommunikativ megkozelités a funkcionélis nyelv-
tan gazdag tarhazat kell hogy kinélja. A nyelvtan hanyagolasa vagy szerény, induktiv ke-
retek kozé szoritdsa idGutazast jelent: a kommunikativbol vissza a mult szazad elejének
direkt médszeréhez. A mddszertani fegyvertar gazdagsaga vagy elszegényedése attétele-
sen a nyelvtan tanitasanak (és tesztelhet6ségének) valtozatossagat vagy egysikuva vala-
st jelenti. Vannak azonban olyan, a mdédszerektdl fiiggetlen, dltalanos jelenségek, ame-
lyeket fontoldra kell venniink, mielStt a nyelvtani tudés jellegét elemezziik.

2. A nyelvtani sziikségletek dimenzi6i

Mar kordbban is ejtettiink sz4t arrdl, hogy a nyelvtani tudis mérése és értékelése
céljabol meg kell allapitanunk a nyelvtan fogalménak terjedelmét, le kell irni, hogy mely
jelenségek tartoznak a nyelvtan fogalméba. Ezek az elemzések 6hatatlanul elvezetnek
benniinket egy masik fontos szemponthoz: ez pedig a nyelvtani tudasok kiilonbozdsége.
Ezeken belill az egyik lehetséges dimenzio a nyelvtani tudatossag szintjének fejlettsége.
Nyilvanval6, hogy az absztrakcid egész més szintjén tartézkodik a tudés, aki eleve az
absztrakcié magas fokaval képes csak egyszerisiteni a nyelvleirds megoldhatatlannak
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tinG feladatat. Mas szint(i tudatossagra és masfajta nyelvi szakértelemre van sziiksége a
tanarnak, akinek a tudatossaga az érthetdségen kiviil a konnyen kdzolhetdséget is maga-
ban kell hogy hordozza. A tanari nyelvtantudas szintje tehat nem az altalanos nyelvészet
teljes és részletes nyelvleirasanak a szintje, hanem a pedagégiai nyelvtané (amelyet még
kiilon elemziink). Vilagosan kell latni, hogy a nyelvtani tudatossag szintjei a tanulé ese-
tében annyiban jelentenek guzsba kotve tancolast, hogy szamara a legmagasabb abszt-
rakci6 hatdra az az elvontsdg, amelyet anyanyelvében — esetleg egy masik idegen nyelv
tanuldsa soran — mar elért. A nyelvtant tanito tandrok tobbsége rendre ott téved, hogy az
elvontsag szintjét a magaéhoz igazitja, ahelyett, hogy a tanuld szdmara érthetd szintig fo-
kozna az egyszertsitéseket. Ezzel kozvetve arrdl is nyilatkoztunk, hogy a nyelvtani méré-
sek és értékelések szerkezeti, tartalmi, terjedelmi vonatkozésaiban az a konstruktum a
dontd, amely elvarhatolag a didk nyelvtudasdnak modellezésébdl éllithato eld. Elemzé-
stinket akar tovabb is vihetjiik e harmas osztat mentén (didk-tanar-tudés), és kidombo-
rithatjuk azt a kozvetitéi szerepet, amelyet a tanar kénytelen jatszani a tudomanyos
szempontbdl idedlis (illetve arra torekvd) nyelvleiras és a didk felvevéképessége kozotti
szakadék athidaldsdban. Ez a kozvetités valgjaban egy konfliktus megolddsara tett kisér-
let, amely csokkenteni kivanja az attételek szamat, és fiiggbhidat kivan verni a tanita-
si/tanuldsi folyamatban részt vevd egyedek kozponti problémai mint absztrakcidk kozé
(18. tabldzat). Ezek kozott a fogalmak kozott ugyanis csak tobbszoros szétszaggatottsag-
ban szerviilhet a pedagdgia: meg kell taldlni a célhoz vezetd keskeny 6svényt. Nem min-
den tanithaté ugyanis, ami leirhatd, és nem minden tanulhaté is, ami tanithaté. A felso-
rolt diszkrepancidk kétiranyiak: sok minden van, ami tanulhatd, de nem tanithatd, s6t le
sem irhatd. A tablazatbdl remélhetdleg az is kidertil, hogy nem az agnoszticizmus a cél.

18. tabldzat: A nyelvtani sziikségletek dimenzidi: a nyelvtanar konfliktusa

Diak Tanar Tudds
ﬁ egy-egy elem egyszerti, vélogatott, egyszeriisitett, elvi sikon mozgé, részletes
s | fokozatos, gyakorlati(as) miikodtetheté modellek leiras,
- tanulasa kotése, majd oldasa mindent befogjon, semmi
<ZC sem maradhat ki vagy
<>C megmagyarazatlanul
=2
5’ talzott, csak a
= mar szinte . y szakember
é el sem fogadhat6 KOZVETITES szdmara
[E kovethetd
g s S ’
M leegyszertisités bonyolultsag
=
=
= . . e
E tanulhatosag tanithatosag leirhatosag

[
[\)
=~



3. A nyelvtanok felosztasa

A 18. tabldzat azt tikrdzi, hogy masfajta ,,nyelvtanra” van sziiksége a tudésnak, a ta-
narnak és a didknak. A tudomanyos vagy elméleti nyelvtanok valamely formélis nyelvel-
mélet keretében részletes leirdst nytjtanak arrdl, amit egy anyanyelvi besz€l6 tud. Tehat
anyelvészek arra tesznek kisérletet, hogy megmagyarazzak a nyelv szerkezetét, felépité-
sét, az emberi kommunikéci6 szolgalatdban all6 funkcidit. Meg kell magyarazniuk, hogy
ez a szabdlyorientalt viselkedés miként képes a jelentés létrehozasara, kozvetitésére, ho-
gyan és mitdl mikodik. Tisztazniuk kell, hogy a rendszeren beliil mely alakok tekinthe-
ték jol megforméltnak, mi az, ami grammatikailag helyes. Ezen tilmenden mi az, ami el-
fogadhaté (mert van jelentése), és mi az, ami tarsadalmilag elfogadhatd, amit az adott
helyzetben hasznélni illendd. A régebbi formalis nyelvtanokban a fonoldgia, a gramma-
tika, a szokincs és a szemantika a nyelv négy nagy szintjét jelentette; a grammatikén beliil
a morfoldgiat mint alaktant és a szintaxist mint mondattant is megkiilonboztették (ma
madr a szintaxisnak egy olyan tag értelmezése is Iétezik, amely a nyelvtan egészének szinoni-
maéja). A jelenlegi nyelvleirasok kozott Chomsky (1957, 1965) transzforméciés-generativ
nyelvtana a legismertebb, amely abbdl indul ki, hogy mi a kapcsolat az emberi agy, a gon-
dolatok feldolgozasa és a nyelvtani formak kozott. Ez a nyelvleirés feltételezi, hogy ve-
liink sziiletett nyelvelsajatité berendezéssel rendelkeziink, amelybSl mint univerzalis
nyelvtanbdl alakitjuk ki anyanyelvi kompetencidnkat, illetve performanciinkat, hogy a
nyelvet hasznalni is tudjuk. Véges szamu nyelvi elem €s szabdlyrendszer segitségével vir-
tudlisan végtelen nyelvi megnyilvanulast generdlhatunk. Eur6paban M. A. K. Halliday
(1985) funkcionalis nyelvtana a népszert (systemic grammar), amely az egész kommuni-
kacids rendszert abbdl a szempontbdl vizsgalja, hogy miként hozzuk létre és miként
kommunikaljuk a jelentést. Filoz6fiai szempontbdl sem érdektelen, hogy a nyelvelméle-
tek, amelyek korabban a morféméak kombinalhat6saganak mintazatait vagy jellegzetes
szerkezetmintakat kutattak egy nyelvben, ma méar jobban érdekeltek annak felderitésé-
ben, hogy egy-egy nyelvtan miért olyan ,vidlogatds”, hogy bizonyos szabélyokkal bizo-
nyos sorrendeket megenged, ugyanakkor az ahhoz rendkiviil hasonlékat mar nem.

A nyelvtanar nyelvtantanitasi miivészete abban 4ll, hogy képes 0sszhangot teremte-
ni a nyelvleiras és a tantargypedagogia kozott. Az ilyen pedagégiai nyelvtanokban gyak-
ran felismerhetjiik egy, esetleg tobb nyelvleiras tikkorképét, hiszen azok mindségét vala-
miképpen meg kell 6riznie. Ugyanakkor a tanterv vagy a vélasztott tananyag nagyobb
kotottséget jelenthet szdmara, mint a nyelvelméletek diktdtuma. Bar abbdl is kell vala-
mit kozvetitenie, hogy miként miikodik egy adott nyelvtan nyelvészeti szempontbdl, s6t
anyelvi norméban kitapinthat6 standard nyelvtan tarsadalmi elfogadottsdgét is (vd. nem
elfogadhat6 valtozatok), a nyelvtanar szdmara a legnagyobb dilemma mégiscsak az, hogy
miként tegye azt a nyelvtant tanithatéva, nemkiilonben tanulhatéva, amely kozvetitdi
munk4janak lényege. Az elméleti nyelvleirasok ,,emészthetévé tétele soran” a nyelvtani
formak, jelentések, a nyelvhasznalat vilagabol a kurzus céljainak megfelel6en tanmene-
tet kell fabrikalnia. Meg kell értetnie és be kell gyakoroltatnia a nyelvi manipulacidkhoz
és 0nalld performancidkhoz sziikséges, tagabb értelemben vett nyelvtani jelenségeket.
Ki kell haszndlnia, hogy a szabalyok értettsége kognitiv tdimogatast jelent a szabélyok fel-
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hasznal4sdban és a tanuldson tuli alkalmazasok, az elsajatitas kiteljesitésében. Meg kell
terveznie a célhoz elvezet$ gyakorlatokat, és el kell dontenie, hogy az adott didksag és
tananyag vonatkozasaban az induktiv, a deduktiv vagy a komparativ eljaras a leginkabb
célravezetd. El kell dontenie, hogy az adott esetben nyelvi laborban kivitelezett dril-
leztetés-e a hatékonyabb tit, vagy a cselekedtetéssel életszerd helyzetekben 1étrehozott
nyelvi hozadék: mindez fiigghet a tanuldk életkoratdl, eddigi iskolai tapasztalataitol, a
kurzus céljatdl, a tanuldk nyelvtanuldsi stratégiditdl, tanuldsi stilusatdl, személyiségiik-
tél, hogy csak egy-kettSt emlitsiink a dontésben figyelembe veendd tobb tucat tényezd-
bél. A Krashen-féle, elsajatitast dicsérd elméletek, valamint a tanuldi autondémia ttlzott
hangsulyozasa kovetkeztében (amely megelégszik a nyelvtani érzékenység fejlesztésé-
vel) a tudatos nyelvtantanitds bizonyos fokig hattérbe szorult. Ahogy err6l mar korabban
is szoltunk, 6nmagaban is ellentmondasosnak tlinik az elsajatitas elveinek hangsiilyoza-
sa instrualt kdrnyezetben. Az osztalyteremben épp azt lehet kihasznalni, hogy a nyelv ra-
cionalis jelenségeit algoritmusuk alapjan magyarazzuk és gyakoroltatjuk. B6ven marad-
nak irracionélis jelenségek, amelyekkel a tanul6 a tandran kiviil talalkozik, és ott szabad
teret engedhet tanuldi autondmidjanak. Krashen szamos elképzelése pedig a célnyelvi
orszagban folytatott meriilési programokra érvényes igazan (mint példaul a vietnami
menekiiltek olvasasi élményei, Krashen, 1993).

Sokkal tisztességesebb, ha bevalljuk, hogy a képzett nyelvtandr még ma is a hagyo-
manyos, esetleg strukturalista nyelvészeti fogalmakbdl merit biztonsagot, magyarizatait
e koré épiti, megfliszerezi egy kis kommunikativ szemlélettel, de tanitdsaban a nyelvtani
tudatossdgot emeld gyakorlatok is szerepelnek.

4. A nyelvtani tudas természete

A nyelvtani tudas egyik hagyomanyos osztalyozasa szerint 1étezik explicit és impli-
cit nyelvtani tudas. Az elébbi deklarativ jellegl formélis ismeret, tanithat6 és tanulhato,
mig az utdbbi inkabb procedurilis, vagyis a felhasznalas mikéntjét produkalo implicit tu-
dés, gyakran nem tanithatd, de tanulhato. (Természetesen eléfordulnak olyan esetek is,
amikor egy implicit tudas se nem tanithatd, se nem tanulhat6: egyesek szerint ilyen az
angol intonécids rendszer bizonyos szint felett és bizonyos életkor utan.) Az implicit
nyelvtani tudas kifejlesztésében helyesebb lenne képességrdl beszélni, amelynek persze
van kognitiv dimenzidja, és amely jelentds mértékben felelds a beszédértés, beszédfel-
dolgozés, beszédprodukcio jelenségeinek mindségéért. A nyelvtan mint formalis tudas
tehat azzal foglalkozik, hogy a nyelv diszkrét elemei miként kombinalhatok mondatok-
ka. Magéban a nyelvtanitasban épp akkor kovetkezett be egy nagyobb forduldpont, ami-
kor nyilvanvaléva valt, hogy a nyelvileg helyes mondatok Osszedllitasanak képessége
(kompetencia) és ugyanezeknek a mondatoknak megfelelé idSegység alatti, standar-
doknak engedelmeskedd kimondasa vagy leirasa (performancia) csak sziikséges, de nem
elégséges feltétele a nyelvi elvarasok teljesitésének: a nyelvhasznalatnak a beszédkozos-
ség 4ltal diktalt szabdlyait is ismerni kell a nyelvileg és tdrsadalmilag egyardnt elfogadha-
t6 produkcidhoz. Ehhez fel kellett fedezni a nyelvtan kommunikativ aspektusat, amely
nem mas, mint a nyelvtani jelentések vildga (notions), nemkiilonben a beszédfunkciok,
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beszédmiiveletek vildga (functions), amelyek 6sszekapcsoldddsa nélkiil értelmezhetet-
len a kommunikativ cél. igy lett a nyelvtanb6l meghatarozott eszkoz egy cél elérése érde-
kében, ami a kommunikacid.

Ez a kiilonleges elvaras, ez a kiterjesztés szétfeszitette a hagyomanyos nyelvtan ke-
reteit: ezért a szintaxis mar mindenféle nyelvi formacié elrendezésével, a szemantika
pedig a nyelv és a vald vilag szotarakban is rogziteni probalt kapcsolataival foglalkozott.
A legnagyobb , fellazuldst” a pragmatika jelentette azzal a varatlan fordulattal, hogy az
eddigi tények tetejébe (avald vilag és ennek részeként a nyelv tényei) behozta az embert,
kozvetlen kornyezetét, kommunikativ céljait, és igy a mindenkori kontextusban az alta-
lanosbdl a kiilonos szintjére rantotta le a nyelvelemzést. Ez a véltozas szinte megoldha-
tatlanul nehézzé tette a nyelvtanar feladatat, mert a tanitds soran olyan sokféle tényezo6t
kénytelen figyelembe venni (példaul szituacid, nyelvi kornyezet, nyelvi szerepek, nemi
szerepek, nyelvi presztizs, nyelvvariaciok stb.), hogy az szinte kizarja a didaktikai terve-
z¢€s lehet6ségét. Ezért érzik ugy sokan, hogy egy ,,happening” kellés kozepébe csdppen-
tek, amikor megfigyelnek egy kommunikativ nyelvorat, és nehezen tudjik felfedezni a
tervezettség, a ,modszeres menet” logikailag 0sszekapcsolhato [épéseit.

A fentiek jegyében mar meg sem lepddiink azon, hogy Bachman népszerti — mas
szerz6kre is nagy hatast gyakorld — nyelvtudasleirasaban (Bachman—Palmer, 1996: 68) a
nyelvtani tudds cimsz6 szintetizal, és feloleli a szokincs, a szintaxis, illetve a fonémak és
grafémak tananak teljes teriiletét. Ebben a modellben (mint ahogy arra mar kordbban
utaltunk) Bachman és Palmer kiilon kiemeli a szovegtudast vagy inkdbb szovegalkotoi
tudast, amely a kohézidval kapcsolatos ismereteket, illetve a szoveg retorikai vagy kon-
verzacios elrendezését jelenti. A nyelvtan el6bb emlitett szintetikus értelmezése esetén
azonban ezt a kiemelést — vagyis a szovegalkot6i kompetencidkat — csak a fokuszalas, a
kiilonleges hangsuly elfogadasaval tekinthetjiik ,,nyelvtantdl fiiggetlennek”. Mas kérdés,
hogy ez a fajta nyelvtani kompetencia mar Canale és Swain (1980: 29) cikkében megje-
lent, miszerint az ilyen kompetencidban a lexikai egységeket, a morfoldgia és szintaxis
szabdlyait, a szemantikat és a fonoldgiat egyiitt szemléljiikk. Nem kell tehat meglepdd-
niink, ha egy adott nyelvtani teszt leirdsdban olyan lexikai, morfoldgiai, szintaktikai és
fonoldgiai (illetve irdsos) feladatokkal taldlkozunk, amelyek formakat és szerkezeteket
vizsgélnak az el6bb felsorolt szintek mindegyikén. Valamiféle rendet, elrendezést kutat
minden nyelvtani teszt akar régebben, akar Gjabban vizsgalja a nyelvtani tudds természe-
tét (szerkezetét, terjedelmét, mélységét stb.) vagy ujabb divatszdval: konstruktumat.
Egykoron egy teszt megrendeldje tokéletesen boldog lehetett egy olyan listaval, mint az
itt kovetkezd.

19. tabldzat: A nyelvtani tudas elemei

* Helyesiras, kozpontozas (vO. kiejtés)

o Sz0képzés (-~ széelemzés)

* J6l megformélt nyelvtani alakzatok (— korrekt form4k)

* Vonzatok és més szerkezetek (~ szoszerkezetek)

» Szoérend és szorendi véltozatok (— kotott, emfatikus stb.)

+ Standard egyszert, bévitett és (mellé-) alarendelt mondatok ( — bedgyazddas)
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A tanitasi stilusok és a nyelvszemlélet valtozdsanak hatdsara az egyik, kordbban ta-
lan ki sem mondott kérdés éppen az, hogy sziikkség van-e a nyelvtani tudés ilyen ténye-
z6kre bontott vizsgalatdra. A kommunikativ nyelvtan uralma alatt van-e egyéltalan ér-
telme ennek a bontasnak? Végiil is ugy is szemlélhetjik a dolgot, hogy a nyelvtani
kompetencidnak csak két szintje van: a mondatok szintjén a szerkezeteket €s a szemanti-
kai megfelelést vizsgaljuk, mig a mondatok folotti szinten a pragmatikai megfeleléseket.
A kommunikativ tesztelés tigy valaszolt erre a kihivésra, hogy a tesztekben olyan felada-
tokat adtak meg (példaul statisztikai tdblazat sz6veges értelmezése elére megadott kife-
jezések segitségével cloze teszt formajidban), ahol a szévegkohézié megteremtéséhez
sziikség van kiilonféle rendti és rangd nyelvtani ismeretek felhasznalasara. fgy a kom-
munikativ tesztelésben a hangstly nem arra keriilt, hogy a tesztben minden egyes ténye-
z§ szerepeljen, hanem arra, hogy a feladat egy valdsagos helyzetet mutasson be, amely-
ben informacidcsere zajlik, 4m a teljes megoldashoz a hagyoményos értelemben vett
nyelvtani ismeretek felhaszndldsa, megfeleld alkalmazasa sziikséges. Bar a kontextusba
helyezés dnmagaban nem jelenti azt, hogy egy tesztfeladat kommunikativva valik, a
kommunikativ tesztfeladatok kritériumai kozott ez is szerepel. Rea-Dickins szerint
(1991: 125) egy kommunikativ nyelvtani teszt kritériumai a kovetkezdk:

a tesztfeladat egy felismerhet$ szitudcioban fordul el§ (nem szerepelhetnek

dekontextualizalt mondatok);

— azelvégzendd feladat egyértelmiivé teszi a kommunikativ célt;

— afeladat egyértelmd abban a tekintetben, hogy kik kommunikalnak, vagy kiket
céloz meg a kommunik4cio;

— avizsgazonak sz6l6 tesztleirasban a 1ényeg a jelentésen van és nem a nyelvi for-
makon;

— avizsgazonak lehetdsége kell hogy nyiljon ra, hogy sajat maga alkossa meg a va-

laszt, és ehhez olyan nyelvtani reakciokat kell mutatnia, amely az adott kontex-

tushoz ill6.

Ezeknek a kritériumoknak a teljesitésével nemcsak létrehozunk egy kommunikativ
nyelvtani feladatot, hanem magét a mérést is kommunikativ médon bonyolitjuk le.
Amennyiben elfogadjuk Rea-Dickins kritériumait, megallapithatjuk, hogy a vilag teszt-
termésének zome formalis alapokon vizsgalja a nyelvtani tudast, igy a vizsgalatok tdlnyo-
mo része a ,,nem kommunikativ” tartomanyban mozog. Igy példaul a mindmaig népszerti
objektiv feleletvalasztds teszt (multiple choice) sohasem tekintheté kommunikativnak.

Ebben a fejezetben bemutattuk, hogy a nyelvtani tudas természete lehet6vé teszi
azt, hogy ezt a tudast komponenseire bontva részleteiben vizsgaljuk. Ugyanakkor arra is
van lehetdség, hogy a nyelvtani tudas kiterjesztése révén szintetikus modellt hozzunk 1ét-
re, amelyben a nyelvtani kompetencia nyelvi kompetenciava emelkedik, és a szovegalko-
toi képességgel kiegésziilve a nyelv valamennyi ,,elrendezési” problémaéjat a sajatjaként
mutatja fel. Gazdag teh4t a védlaszték, amelybdl a teszt felhaszndldja valogathat és meg-
rendelheti elképzelését a tesztszakértSktdl, akiknek a nyelvtani tudas tesztelése sordn vi-
szonylag jelentds mozgastér all rendelkezéstikre.
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5. A nyelvtani tudasvizsgalatok tipologiaja

Az el6z6 fejezetekben a nyelvtani tudés természetébdl kovetkezd elméleti, elvi tan-
targy-pedagdgiai és tesztelési lehetdségeket dbrazoltuk, am példakkal kevéssé szolgal-
tunk. A konyv terjedelme nem teszi azt lehetévé, hogy teljességre torekedjiink, de azt
igen, hogy tipoldgiai szempontbdl a majdnem teljes szinképet felvillantsuk. A nyelvtani
tudast vizsgalo feladatok rendszerében létezik mar j6 néhany olyan kategéria, amelynek
bemutatésa elkeriilhetetlen: példaul a legrégebbi nyelvtani vizsgalatok nyelvtani gyakor-
latokbdl alakultak ki, és igy szembeadllithatok a kifejezetten tesztcélokra kialakitott fel-
adatokkal (mint amilyen az objektiv feleletvalasztds teszt). Hasonld kett&sségekben tar-
gyalhatOk a diszkrétpontos tesztek szembeadllitva az integrélt tesztekkel: a felismeréses
vagy passziv tesztek a produktiv vagy aktiv tesztekkel; nemkiilonben az izolalt mondat-
mintikon alapulé tesztfeladatok a kontextuilis tesztfeladatokkal. Onallé kategoriat ké-
pezhetnek a csoportositasban a pragmatikai szempontokat is figyelembe vevé kommu-
nikativ elvd feladatok. A tovabbiakban példakkal tdmasztjuk ald a fenti terminoldgia
1étjogosultsagat.

5.1. Nyelvtani gyakorlatokbdl kialakitott tesztvizsgalatatok

* Mondatok atalakitisa transzformélds segitségével (példaul egyes szdmbol tobbes
szamba, jelenbdl multba, cselekvébdl szenveddbe stb.):

This work...

Somebody must finish this work
(This work must be finished.)

* Mondatok kombinécidja, példiaul két mondatbdl roviditéssel, igenévvel stb. egy mon-
datot készitiink:

Fred...

Fred controlled himself. He had difficulty.
(Fred had difficulty in controlling himself.)

* Mondatkiegészitések: ezekben a példakban a megfelel$ alak behelyettesitése az el-
végzendd muvelet

| Mary ...(live) in New York since 1955.
The time is now half...ten.

Ebben a gyakorlattipusban a hidnyzo alak anyanyelven is megadhatd, amellyel csok-
kenthetjiik a tesztfeladat passzivitasat: ezt a fajtat kiegészitéses tesztfeladatnak is ne-

vezik (supply type).
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» Kérdésfeltevés mint tesztfeladat. Ebben az esetben egy mondat valamely alahuzott
részére kérdeziink:

| I got there at about five o’clock.
* A megfelel§ irasjelek hasznalataval tegye attekinthetévé a szoveget:

listen she said putting her head on one side thats a nightingale nonsense i said its a
sparrow you can tell by its high pitch when we had walked on a little farther she
stopped again sat down on the bank and to my amazememt burst into tears for
goodness sake pull yourself together i said you cant make a scene here the others
will be here any moment she sobbed on oh why she choked do you have to spoil
everything by being so logical i suppose its your french blood all right then i said it
was a nightingale i remember now there were two birds singing and i was listening
to the other one of course it was a nightingale she said how could it be anything else
when you have just proposed to me

» Ritkédbb feladat a hibds mondatok javitasa, de régebbi tesztekben ez is el6fordult:
| *Even I stay for whole year here, I cannot to master completely English.

A fenti gyakorlatok tobbnyire vegyes tipust feladatokban szerepelnek, amelyekben
teljes ndmenklatirat alakithatunk ki a vizsgalando jelenségekrol (a behelyettesitéses
gyakorlatokban szerepelhetnek példaul eloljar6szok, névelSk, névmasok stb.), sét az
egyes feladatokat sulyozott pontozassal is kezelhetjiik. A nyelvtani gyakorlat jellegti fel-
adatokkal szembe szoktédk volt allitani az objektiv feleletvalasztds teszteket, amelyeknél
tobbnyire harom-6t megadott alak koziil kell kivalasztani az egyetlen helyes (egyes ese-
tekben helytelen) alakot. Ha jobban belegondolunk, az ilyen vizsgalatoknak is behelyet-
tesitéses gyakorlat az alapja. Az egyik fentebb megadott példat igy valtoztathatjuk ob-
jektiv feleletvalasztds itemmé:

Mary ... in New York since 1955.
a) lives b) is living c) has lived d) has been living

Az objektiv feleletvalasztds tesztek josdgmutatdi kdzismerten kivaldak. Mégis a ha-
gyomanyos nyelvi vizsgak hivei f6ként passzivitdsa miatt timadjik, mivel csak valasztani
kell a megadott alakok koziil. Szerintiik a teszt csapdat allit, mintha nem az ismeretre
volna kivancsi, hanem az elsajatitottsag mélységére, szilardsigara, hiszen a jeldltnek a
zavard koriilmények (disztraktorok) ellenére a helyes vélaszt kell megadnia. Az elméleti
kétségekhez képest nagyobb kart okoznak a tesztelési technika ismeretének hijan ké-
sziilt hibas itemek (példaul t6bb j6 megoldas). Nagyon fontos, hogy a nyelvtan milyen te-
riileteit valogatjuk ki, hiszen egy hagyomanyos, nagy terjedelmd tesztitemben minden 1é-
pés egy pontot ér. Elképzelhetd viszont olyan tanéri vélemény, hogy egy igeidé-hasznalat
fontossdga nem azonos egy harmadrangu vonzat helyes felismerésével. Mivel a tesztké-
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szités nemzetkozi szakma, ritkdn latni kontrasztiv elvi teszteket, holott a jo disztraktor
nem ugyanaz egy magyar vagy egy hongkongi didk esetén. A hagyomanyos feleletvilasz-
tos tesztek altal jol mérhetd nyelvtani feladatok példaul az igeiddk, a segédigék, a vonat-
koz6 névmasok, az eldljardszok, a hataroz6szok, a melléknevek és hatarozoi igenevek, a
néveldk, az igenevek hasznalata. A felsoroldst persze hosszan folytathatnank, de mar igy
is elegendd példat mutattunk be a nyelvtani gyakorlatok és a feleletvalasztos tesztlépé-
sek kett&sségérdl.

5.2. DiszKkrétpontos és integralt tesztlépések

Ebben az dsszehasonlitasban olyan példdkat mutatunk be, amelyekben egy izolalt
mondattal mikoddd tesztitemtdl eljutunk az integralt szévegreprodukceidig.

» Példa az izolélt mondatra (diszkrétpontos, objektiv feleletvalasztds teszt):

Turn the switch off: the water is boiling ...
a) out b) down c) off d) over

Lényeges felfigyelniink arra a jelenségre, hogy a kontextusba helyezés 6nmagaban
nem jelent szemléleti vagy technikai valtozast, és f6ként nem teszi a grammatikai vizsga-
latot kommunikativva vagy valamely integrélt (pl. olvasési) készség részévé. A kon-
textualizalt, de mégis analitikus feladatra a kovetkez§ szakasz lehet a példa:

* Hasznélja az igék megfelel$ forméjat:

I (go) to London tomorrow, because I (have) to see a specialist about my eyes. They
(give) me trouble recently and I (be) afraid they (get) worse. On Sunday they (ache)
all day and the pain not (go) when I (wake) up on Monday morning. It (begin) to
wear off while I (have) breakfast, but I hardly (settle) down to work when it (come)
on again worse than I ever (know) it before. I (accept) whatever advice the
specialist (give) me, even if it (mean) (give) up work for a long time.

Abban az esetben azonban, ha egy olyan komplex feladatot alkalmazunk, mint ami-
lyen a cloze-procedure, vagyis a szovegkiegészités modszere, akkor a szovegreprodukcid
soran a nyelvtani tudast is vizsgaljuk, de nem kiilonvalasztott, ncéla formajaban, hanem
azért, hogy a szoveg teljességét, értelmességét helyredllitsuk. Az alabbi torténet egy ja-
tékrol szol. A feladat az, hogy minden egyes szamozott helyre csak egyetlen sz6t irha-
tunk.

JENGA
A delivery man who called (1).......... the interview for this article spotted the
wooden blocks on the table. "Hey, [ know (2).......... game,” he exclaimed. And so
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5.3

he was (3).......... to Leslie Scott, inventor of Jenga. ’Great game,” he said. ’But
let’s (4).......... it, it’s money for nothing.’

His quip (5).......... to its simplicity. Wooden bricks are arranged in a tower
(6)cevnnnn... each player must find a loose brick, push it out and replace it
(7)cevnnnnnn. top. The (8).......... this goes on, the more unstable the tower
becomes, until eventually the (9).......... lot comes crashing down.

Leslie first played the game as a child, (10).......... living in Ghana. The pieces
had been bought (11).......... building blocks for a younger brother. They used
them to play a game called Takoradi Bricks, (12).......... after a nearby port.
When Leslie returned to England, her friends loved the game and, (13)..........
up a promising career as a marketing manager, she went (14).......... business
producing it. Its name was (15).......... to Jenga, a Swahili word (16).......... ’to
build’.

A sympathetic bank manager (17).......... to a loan to finance the venture. She
exhibited Jenga at a toy fair but didn’t sell a (18).......... copy. Her lucky break
came when a Canadian businessman played the game, liked it and (19) .......... it
on. It has sold in millions, but (20).......... Leslie has made a fortune from Jenga,
she still invents games.

Felismeréses (passziv) és produktiv (aktiv) tesztlépések

A hagyomdnyos tesztitemek tilnyomo része felismeréses teszt, erre egy gyors példa:

Don’t you enjoy ... television?
a) to watch b) watching ¢) to watching d) watch

Ezzel szemben a kiegészitéses (rovid valasz jellegii) tesztek mind produktivnak te-

kintenddk.

Irja be a hianyz6 sz6t:
I hope you are not angry ... me.

Ebbdl a szempontbdl produktiv feladatnak tekinthetjiik a valaszadast is, amikor

egy adott stimulus (példaul egy kép) hatasara valaszt szerkesztiink:
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5.4. Kommunikativ nyelvtani tesztfeladatok

A kommunikativ nyelvtan m{ikodését akkor tudjuk tetten érni, ha egy adott kontex-
tusban sikeriil expondlni a nyelvtani jelentések kivalogatasat. Amikor a diszkrétpontos
nyelvtani tesztelés keretében egy-egy forméat kivalasztunk, akkor tobbnyire explicit és
egyértelmi szabélyoknak engedelmeskediink, jollehet a valos életben tigy kell megvalo-
gatnunk a nyelvtani formdkat, hogy azok az altalunk kivant jelentést kozvetitsék.
Rea-Dickins mar idézett miivében (1991: 121) a kdvetkezd példat hozza fel a kommuni-
kativ nyelvtan mikodésére:

» Az alabbi példaban eldszor egy tablazatot latunk, amely 1903 és 1912 kozott a segéd-
munkasok havi bérét mutatja kiilonféle foldrajzi helyszineken schillingben kifejezve.
Ezt kovetSen a tablazat alapjan ki kell tolteni egy modositott szovegkiegészitéses fel-
adatot ugy, hogy a szoveg alatt feltiintetett nyelvi alakzatokbdl lehet valogatni (amely
nyelvi alakzatok tobbszor is felhasznalhatok, és nem biztos, hogy mindegyik szdra
sziikség van).

Unskilled Wages in Shillings per Month: 1903-1912

TANGA LUSHOTO DAR ES SALAAM

1903 12/65 18/- 14/65

1906 13/10 16/- 14/65

1907 14/65 20/- 14/65

1912 18/- 16/- 14/75
From 1903 to 1912 unskilled wages steadily in Tanga, in
Lushoto there was considerable fluctuation. Workers in Lushoto earned more than
in other districts until 1912, when their wages from 20 to 16 shillings a
month; however their wages still than in Dar es Salaam.
In 1912 workers in Tanga the paid, although in previous
years their earnings had been than in other regions. By 1912, wages
in Dar es Salaam by only 10 cents, and in this year workers

only 14/75; they were the paid.

LIST

was because most lower

were consequently  high lowest

rose however higher increased
dropped than highest had increased
whereas when low paid

had paid

A valogatas soran kétségtelen, hogy a nyelvi formakat jelentésiik alapjan kell kiva-
lasztani, €és nem valami automatizalt, mechanikus vélasz segitségével.
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* A kovetkezd feladat nem egyszertien csak a nyelvtan tesztelése, hanem a szovegalko-
toi képesség egészét is probara teszi. A szoveg a méh é€letciklusanak leirdsabol szar-
maz0 paragrafus, amelyben a mondatok sorrendjét szindékosan Osszekeverték. A je-
161t feladata a beszdmozassal az eredeti sorrend visszaallitasa.

When the eggs hatch into larvae, they are looked after and fed by the
worker bees.

During the summer months she spends most of her time laying eggs in the
wax cells of her honeycomb.

The life of the honeybee colony centers around the activities of its single
queen.

The honeybee does this by releasing sperm from her storage sacks which
were filled at the time of her mating flights.

A new worker bee emerges three weeks after the egg was laid.
Fertilization of these eggs takes place before they are deposited in the
cells.

Nem kétséges, hogy a nyelvtani tudast vizsgalo tesztfeladatok felsoroldsat még ol-
dalakon 4t folytathatnink. Az itt kdzolt ,,mennyiség” remélhetSleg nem zavarta meg a
kurziv olvasast, és arra is elegenddnek bizonyult, hogy a leggyakoribb kategdridkat be-
mutassuk. A nyelvtan tanitdsanak napfogyatkozésa, amely sotét arnyékot vetett az osz-
talytermi tanitdsra, érintetleniil hagyta a tesztelés és vizsgaztatis honi és nemzetkozi
gyakorlatét. Pozitiv teszthatas eredménye is lehetne egy autentikus, funkcionalis, célra-
toré nyelvtantanitds dicséséges visszatérése az iskolapadokba. A visszanyert Paradi-
csom? Prébaljuk meg! Lehet, hogy el sem veszitettiik.
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VIII. A NYELVI TARTALOM KOZVETITESE:
A LEXIKAI KOMPONENS MERESE

Szdkincs és nyelvtan ugy simulnak egymasba a nyelvi tartalom kozvetitésén fara-
dozva, mint anyag és forma Arisztotelész tanaiban (a ,,forma” nem tulvilagi ok, hanem
magaval a dologgal egyiitt jaro, az altala feloltott ,,alak”). A lexikai és a grammatikai
komponens egysége igy érvényesiil a kommunikacidban. Bar mai ismereteink szerint a
szokincs és a nyelvtan értelmezése tagult, valtozott, ez a vonzo6 hasonlat még mindig tart-
hat6. Egyfeldl a nyelvtani jelentéseket jobban hangstilyozzuk (ami eltol6das a lexika ira-
nyéaba), masfeldl a lexikai jelenségek (példaul bizonyos frazeoldgiai kifejezések) a szo-
vegkohézio eszkdzeként 1épnek f6l, amelyet 6sztondsen inkabb grammatikainak érziink.
A két teriilet kozotti ,cserekereskedelem” nem mostandban kezdddott: az idegen-
nyelv-tanitds kiemelkedd elméleti szakemberei, tesztelési szakértdi gyakran feldldoztak
ezt az egybefonddast a kiilon tanithatdsag vagy a kiilon tesztelhetdség oltaran. Részletes
bizonyitas helyett (v0. Bardos, 1992) csak emlékeztetjiik az olvasot arra, hogy a nyelvpe-
dagogia els6 modern szerzdje a 19. szazad legutols6 évében megjelent konyvében
(Sweet, 1899) kiilon targyalja a nyelvtan és a szkincs problematikdjat, miszerint az el6b-
bi néhany hetes céltudatos munkaval legylrhetd, &m a szokincs bevehetetlen var. Sweet
leirasaban a klasszikus nyelvek tanitdsdnak hagyomanya és akkori mindennapi gyakorla-
ta rejt6zkodik: deduktiv uton, logikai alapon par hét alatt tanuljuk meg a nyelvtani sza-
balyok képleterddjét, és erre a csontvazra szorgalmas munkéaval, mint jé szGszobréasz, vi-
gyiik fel a szavakat, oltoztessiik kedvenciinket hihet$ izomzatba. A nyelvtani-fordit
modszerben amit {6l lehetett épiteni, azt idével le is bontottak: minden miiveletnek tud-
ni kellett a forditottjat is, igy aztan egyaltalan nem meglepd, hogy a régi szokincsvizsgala-
tokban még mindig taldlkozhatunk néhany meglehetdsen formaldehid illati teszttechni-
kéval.

Mar ebbdl a rovid és remélhetdleg provokativ bevezetdbdl kitlinik, hogy a szokincs-
vizsgélatok j6 néhany olyan alapvetd kérdést vetnek fol, amelyekre részletesebben is illik
vélaszolni. Ilyenek példdul a kovetkezdk: lehet-e, szabad-e, kell-e a szkincset (az egyes
szavakat és a kiillonféle rend{i és rang kifejezéseket) kiillon-kiilon, kornyezetiitkbél kira-
gadva vizsgalni?

Ha a szokincset egy atfogd készség vagy valamely kompetencia részeként értékel-
jiik, akkor filmként pereghetnek le elSttiink a mondatokka valt sz6lancok, amelyeket a
szabad valasztas fiiz egybe — kivéve persze azokat a thermopilei szorosokat, amelyeket
egy-egy nyelvtani szerkezet vagy egy-egy frazeoldgiai kifejezés jelenthet: egyes esetek-
ben ugyanis nincs vélasztas, csak egyvalami illik oda. Szabad szokincsvalasztasunk tehat
bonyolult KRESZ-t kévet, de a beszéd folyamatossaga, vagyis az id§ szoritdsa miatt ki-
fejl6dott automatizmusaink nem hagynak cserben: tekereg a szokigy6 tovabb. Ha vi-
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szont a lexikai komponenst kiragadjuk ebbdl a kornyezetbdl, megsziinik a valogatas
kommunikativ célok altal diktalt keskeny dsvénye, és felmeriil a masik jelentds kérdés:
ha nincs kontextus, mi lesz a lexikai egységek kivalasztasanak alapja?

A sorozatban mar részletesen irtunk a székincs tanitasarol (Bardos, 2000: 67-85),
ugyanis az ott talalhat6 alapfogalmak jelentds részét (a mentélis lexikon miikodése, a
szokincs mérete €s a nyelvi szintek, a szokincs tanitdsdnak mennyiségi és mindségi kér-
dései, az egyes szavak és kifejezések tanitdsa stb.) részleteiben mar nem targyaljuk, vi-
szont az ott rogzitett jelentések alapjan hasznaljuk ezeket a fogalmakat a szokincsméré-
sek kapcsan.

1. A szokincstudas alapveté dilemmai

A jobb, arnyaltabb megértés kedvéért fel kell vetniink néhany olyan paradoxonnak
tiind gondolatot, amelyet a tovabbiakban szelidebb szavakkal is megprobalunk magya-
razni. Tudjuk példdul, hogy a szdkincs dllanddan valtozik, és ez a kdvetkezd dilemmahoz
vezet: ha a szokincs valtozasa végtelen, az egyén szétanulasi lehetésége pedig véges, mi-
ként lehet 1épést tartani?

Ahogy azt mar a nyelvtani szabalyok fokozatos elmélyitésével kapcsolatosan megir-
tuk, a szokincs elsajatitasa is idigényes folyamat. Egy-egy Uj lexikai egység megismeré-
sénél el6fordulhat az is, hogy nem is a leggyakoribb jelentésarnyalattal taldlkozunk: igy
még tObbszor is at kell rajzolni a sz6 jelentését abrazold kognitiv térképiinket. Az is meg-
torténhet, hogy egy sz6 elavul, egyszerre hal ki a sz6t favorizald divattal. Egyes szavak
foldrajzi vagy politikai véaltozasok kovetkeztében tiinnek el; masok egy szakméhoz, egy
korcsoporthoz, egy etnikumhoz tartoznak, és ezért csak sziik korben ismertek és igy to-
vabb. Ugyanakkor 4j szavakat alkotunk, kolcsonziink mas nyelvekbdl, 1j foldrajzi helye-
ket és embereket ismeriink meg. A valtozas allandd, a variaci6 a szokincs elemei kozott
szintiugy. Egy emberolté kevés ahhoz, hogy valaki anyanyelve teljességét magaénak
mondhassa (bar akadnak megtéveszté megkozelitések), de az egyén aktiv és passziv sz6-
kincse egy életen at bdviil. Mutatis mutandis: ez érvényes az idegennyelv-tudaséra is,
amennyiben ugyanolyan intenzitdssal haszndlja, mint az anyanyelvét. Az 10. dbrdn a
szaggatott nyilakkal probaltuk érzékeltetni a szokincs bdviilését. A lefelé forduld
gyongyvirag- vagy harangformaknak azért fodros az alja, mert igy kivantuk szemléltetni,
hogy a szokincs ndvekedése dllanddan tart, és talan azt is, hogy az aktiv szokincs a passziv
szokinesbdl taplalkozik.

A novekedés sebességérdl igen eltérd nézetek lattak napvildgot. Abban van méar
némi egyetértés, hogy folyamatos iskolazottsagot feltételezve az anyanyelvi szokincs
évente durvan egy-kétezer sz6val né, ami aritmetikai alapon napi 3-5 sz6t jelent (vO.
Nagy—Anderson, 1984). Nyilvanvalo, hogy ez a szokincsbéviilés nem egyenletes: egy-egy
tantargy, egy-egy olvasasi élmény, egy-egy folyoirat vagy kedvelt radi6- és tévémdsor
szokincse ugrasszerden novelheti az dllomanyt az dltalanos szokincsben. A sztk, szakira-
nyu szokincs — normalis esetben — az altalanos szokincshez képest csekély (tobbnyire alig
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néhany ezer sz6, amely egyes szakméaknal 0. dbra: A székincs bdviilése és szikiilése
Otezerig folmehet), igy véltozésai is sze-
rényebbek (kivéve a gyorsan fejlédd tu-
doményagakat). Az ilyen aktiv szavakhoz
képest azonban az anyanyelvl passziv
szokincse meghaladja a tobb tizezer szot.
Kinalkozik, hogy ezen a ponton megfo-
galmazzuk masodik dilemméankat: ha a
novekedés allando, akkor még az anya-
nyelvii kapacitasa sem tiinik elegendé-
nek a szokincs tarolasara. Van-e kit eb-
bél a csapdabél?

B Amirdl rendre elfelec/lkezik az qt(’)b- PASSZIV
bi években megsokszorozddott szokincs- v
vizsgald konyvek halmaza, az a felejtés
torvénye. A szokincsvesztés folyamata is
allandd, és most nem a politikai okokbdl
bekdvetkezett nyelvvesztés egyik alcsoportjara gondolunk. Naponta veszitiink el szava-
kat, mert elavulnak, de elveszthetiink szavakat azért is, mert elhagytunk olyan teriilete-
ket az életiinkbdl, amelyeket korabban mélyen és intenziven muveltiink. A dontd tehat
az, hogy az adott teriileten ténylegesen tevékenyek legylink, és akkor a nyelvét is képesek
vagyunk miivelni. Egyébként — az elsajatitas intenzitasatol fliggden — csak egyre kevésbé
tudunk ellenallni a kopds, a fakulas, a nyelvi mallés felejtés diktalta folyamatainak.

Ez az elavulas nem egyforman érinti a nyelvet: angol kocsméakban mar nem hallani
a hetvenes évek végének punk szokincsét, amely egyszerre volt jassznyelv és divat. Az
argd vagy az abbdl sokat felszippant6 didknyelv olyan gyorsan elavul, hogy az egykoron
gyakran hasznalt szokincset egy mai fiatal szamara mar le kell forditani. (Példaként all-
jon itt Pet6fi Sdndor Megy a juhdsz a szamaron c. versének parddiija. Minthogy ez a pa-
rddia a korabeli argd ,,szakszavait” hasznélja, durva és primitiv. Egyébként ennek a nyel-
vi mokanak minden egyes koznyelvtdl eltérd szavat gyakorta haszndltuk annak idején:
kevés élte tul a négy évtizedet. ,,Slattyog az ipse a dogon, csukdja foldig ér, harijanak trip-
la tornyat marhara lengeti a sz€l. Htizza a csikot a csajahoz. Az ablakon bestirdl, azt hiszi,
a szeme firol. Nem firol a szeme, bekrepalt a spiné.” Az ismert cselekmény remélhetdleg
segit a tolvajnyelv megfejtésében.)

A kovetkezd dilemmat gy lehetne legegyszertibben megfogalmazni, hogy utol le-
het-e érni az anyanyelviit, amennyiben annak székincse dllandéan tagul és novekszik?
A szOkincs elsajatitdsdnak sebessége idegen nyelveket tanuldok korében az anyanyelvid
temponak legfeljebb egyotode. Egyes curriculumok és tananyagok elégedettek azzal,
hogy a nyelvet tanuldk négy-6t év alatt csak egy vagy kétezer szt tanulnak meg. Az egy-
kori heti két vagy hdrom Oraban tanitott orosznyelv-tanitds célkitizései kozott még en-
nél is gyatrdbb elvarasokat is elbirt a nyomdafesték. Ha tehat a szokincset mint egyetlen
komponenst abszolutizalva kiragadnank a nyelvfejlédés egészébdl (ami persze lehetet-
len), akkor a szokincsbdviilés sebességét az idegen nyelvet tanuld gyermek szempontja-
bol ugy tudjuk érzékeltetni, hogy hatranya a viszonylag késéi magyar iskolakezdés idején

tanulas felejtés felejtés tanulas

bévit sziikit szikit bévit
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koriilbeliil kétezer sz6. Ha csak 6todikes koraban kezd el idegen nyelvet tanulni, ez a hat-
rany mar megkozeliti a hétezer szot. A lemaradast aritmetikailag legalabb két-haromezres
évenkénti teljesitménnyel lehetne csokkenteni, ami ebben az életkorban lehetetlen (ké-
s6bb persze nem kizart). Szerencsére nem kell az iskolapadokban az anyanyelviiekkel
versenyezni (kivéve azokat a gyerekeket, akik kiilf6ldon kénytelenek iskolaban jarni).
Az anyanyelviiek egyébként sem tekintik versenytarsnak a nyelviikon igy vagy gy atuta-
z6kat, az viszont bizonyos, hogy sem a tudoményban, sem az iizlet, de még a politika vila-
gaban sem veszik figyelembe, hogy az adott személy kommunikacios kiizdelmében mek-
kora a ,,nyelvi hanyad”. A székincshatrany ilyen nyilvanval ismeretében megddbbentd,
hogy a sokat biralt iskolai orosznyelv-tanitdshoz képest csak a célkitiizéseket valtoztat-
tak, az Oraszdmokat nem, és még csak szelektive sem veszik komolyan a kiisz6bon 4llo
tobbnyelviiség bekoszontét (példaul megfeleld nyelvi felkésziiltségl koztisztviseli kar
kialakitasaval).

2. A szokincs terjedelme mint mennyiség

A szokincs mennyisége és mindsége két olyan alapvetd dimenzid, amely évtizede-
ken at uralta a hagyomanyos idegen nyelvi tesztelés vilagat. A székincs mennyisége
ugyanis terjedelmet jelent, a szokincs méretét, amelyet évszazadokon at fetisizaltak
nyelvtanarok €s nyelvtanulok egyarant. A tandri tapasztalat ugyan azt mutatja, hogy a
nyelvtanitas kezdetén a szokincsméret valoban fej-fej mellett halad az altalanos nyelvtu-
dasszinttel, de késébb ez a parhuzamossag megsziinik, és helyette a szavak felhasznala-
sanak arnyaltsaga sokkal fontosabba valik.

Az anyanyelvi szokincs méreteirdl mas helytitt is széltunk mar (utca nyelve 2 ezer,
atlagos koznyelv 5 ezer, mtvelt koznyelv 10-15 ezer, jobb kolték 20 ezer, nagy kolték
60-80 ezer stb.). Az idegen nyelvi tesztvizsgalatokban megujult gyakorisaglistak alapjan
véalogatjak a vizsgalando6 szokincset: még ma is vita targya, hogy egy sz6 lehetséges Osszes
alakjat kiilon tekintjiik-e, vagy az csak egyetlen lexéma; vannak-e két- vagy tobbszavas
lexikai egységek stb. Ennek értelmében példaul a szokincstudas szintjeit vizsgalé VLT
(Vocabulary Levels Test) 4j valtozataiban is (Schmitt—Schmitt—-Clapham, 2001) az els6
kétezer leggyakoribb sz6 kielégiti a mindennapi tarsalgas igényeit (tobb mint 70%), a
kovetkezd ezres sav pedig tovabb javitja ezt a szébeliséget. Ugyanez a haromezer alap-
sz6 (lexéma) a kiiszobszint ahhoz, hogy valaki elkezdhessen eredeti szovegeket olvasni.
Otezerig kell felmenni a szokinccsel ahhoz, hogy valéban autentikus szovegeket olvas-
hassunk. Igy is maradhatnak persze ismeretlen szavak, de némi gyakorlattal ezek mar a
szovegbdl kitaldlhatok. Tizezerig felfutd idegen nyelvi székincs kivdnatos ahhoz, hogy
valaki a célnyelven egyetemi tanulmanyokat folytasson. Ez az a szdkincsterjedelem,
amelyet a VLT vizsgal. Egy-egy ilyen gondosan megtervezett konzervativ vizsgalatban
(konzervativ, mert diszkrétpontos mérés, €s a kontextusbol kiragadott 1épéseket tartal-
maz) mar keverednek a szokincs méretének, illetve mélységének elemeit vizsgalo teszt-
feladatok. Az ilyen vizsgdlat mar nincs tekintettel arra, hogy a megfejtett sz6 aktiv vagy
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passziv szokincs része (lehet csak passziv is), és természetesen arra sem, hogy beszélt
vagy irott nyelvi lexikai egységrél van szo.

Nation (1990) fent emlitett tesztjébdSl (VLT) egy-egy példat mutatunk be a vizsgalt
szokincssavokra. (Egy-egy tesztlépésben hat sz6 koziil kell harmat kivalasztani a bal ol-
dalrdl, és sorszamokkal jelolni a jobb oldalon, amelyeknek tomor meghatarozasa — gyak-
ran egyszavas értelmezése — a jobb oldalon olvashatd.)

Kétezres szokincs: Haromezres szokincs:
1. birth 1. annual
2. dust being born 2. blank happening once
3. operation game ayear
4. row winning 3. brilliant certain
5. sport 4. concealed wild
6. victory 5. definite

6. savage
Otezres szokincs: Egyetemi tanulményok szdlistdja:
1. desolate 1. coincide
2. fragrant good for your 2. coordinate prevent

health people from

3. gloomy sweet-smelling doing something
4. profound dark or sad they want to do
5. radical 3. expel
6. wholesome 4. frustrate add to

5. supplement send out by

force

6. transfer
Tizezres szokincs:
1. auspicies
2. casualty being away from other people
3. froth someone killed or injured
4. haunch noisy and happy celebration
5. revelry
6. seclusion

Megjegyzendd, hogy Nation passziv ismereteket vizsgald diszkrétpontos tesztje
mar 1983 6ta sikeres mint nemzetkozileg elfogadott referencia. Validalasara mégiscsak
mostanaban keriilt sor biztaté eredményekkel, bar a szerzék szerint tovabbi vizsgalddas
kivanatos (Schmitt—Schmitt—-Clapham, 2001). Alighanem Nation is igényelte, hogy a
szokincs méretét sdvokban vizsgald teszt elmozduljon produktiv irdnyban. Lauferrel
kardltve megalkottak egy olyan vizsgéalatot, amelyben mar ki kell t6lteni a hidnyz6 szava-
kat, azonban még itt is megadjak a szavak els6 vagy tobb mint egy kezdébetijét. Kozis-
mert tény, hogy ez nagyban segitheti a felidézést, mivel bizonyitott, hogy a szavaknak al-
taldban az elejére, esetleg a végére emlékeziink jobban (,.kddeffektus”), mig a sz6
kozepe gyakran ,kiiiril”. (Az itt megadott kezdébetlik szamat kilon kikisérletezték,
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hogy héany betiinél ,,ugrik be” az egész sz6 azoknal, akik egyébként ismerik a kérdéses
sz6t.) Félig felismeréses, félig produktiv tesztjikbSl mindegyik savbol idéziink egy-egy
példat (Laufer—Nation, 1999).

Kétezres szokincs:
He wasn’t very popu___ when he was a teenager, but he has many friends
now.
Haromezres szokincs:
You must wear a bathing suit on a public beach. You’re not allowed to be
na .
Otezres szokincs:
The prisoner was put in soli confinement.
Egyetemi tanulményok szolistaja:
The urge to survive is inh in all creatures.
Tizezres szdkincs:
Watch out for his wil tricks.

Minden kritika ellenére a fenti két tesztet sokkal meggy$zSbbnek érezhetjiik, mint
Paribakht és Wesche onbevalldson alapuld szokincs-elsajatitasi tesztjét, amelyeket Otta-
waban féként a véletlenszeri szétanulés felderitésére olvasasi vizsgalatokban alkalmaz-
tak. A vizsgalddas tudosit a nyelvelsajatitas folyamatarol, de nem tekintheté megbizhatd
székincsmérési eszkdznek. A jeldlteknek a kovetkezd kategdridkba kellett besorolniuk a
kivalogatott szavakat (Paribakht—-Wesche, 1997: 180):

* még soha nem lattam ezt a szot,

e mar lattam ezt a sz6t, de nem tudom, hogy mit jelent;

* mar lattam ezt a szot, és azt hiszem, hogy azt jelenti, hogy ... (forditést vagy szi-

nonimét kell megadni);
* ezt a szOt ismerem, azt jelenti, hogy ... (itt is forditast vagy szinoniméat kell meg-
adni);

* ezt a sz6t mondatban is tudom haszndlni ... (irni kell vele egy példamondatot).

Az dnbevalldson, dnbecslésen alapuld vizsgalatok kozott is meggydz&bbnek érez-
ziik a Nation-féle csapat egy korabbi munkajat (Goulden—Nation—-Read, 1990), amelyet
kivaltképp a passziv szokincs ellenérzésére fejlesztettek ki. Mddszeriik az volt, hogy egy
Otven szObdl 4ll6 listan a jelolt pipalja ki azokat a szavakat, amelyeket ismer, és amelyek-
nek legalabb egy jelentését szilirdan meg tudja adni. Kérddjeleket kellett tenni azokhoz
a szavakhoz, amelyekrdl igy gondolta, hogy tudja, de nem biztos benne. Amikor ez a faj-
ta szétsorolas véget ért, akkor a jeldlt visszatérhetett a kérddjelekhez, hogy sikeriil-e
akarmelyiket is ,,kipipdlassd” fokoznia. Az dnellendrzés dnellendrzése tigy kdvetkezett
be, hogy a listdn hatulrdl kezdve 6t kipipalt szot meg kellett nézni a sz6tarban, hogy a je-
161t altal adott szinonima, meghatarozds, mondat vagy akar csak egy rajz megfelel-e a va-
l6sagnak. Abban az esetben, ha csak egy is hibas volt a magyarazatok koziil, akkor
ugyanezzel az eljarassal még feljebb kellett vonulni a sz6listan. A folyamatot csak akkor
volt szabad befejezni, ha méar egymés utan négy kipipalt sz6 kovetkezett, amelynek a je-
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lentését a jelolt pontosan adta meg. A legvégén a helyesen kipipalt szavakat 6tszazzal be-
szorozva megkapjuk a becsiilt passziv szokincs nagysagat. Angol nyelvtanarok kedvéért
talan nem érdektelen kdzreadni az akkor és ott hasznalt listat:

1. as 11. abstract 21. aviary

2. dog 12. eccentric 22. chasuble
3. editor 13. receptacle 23. ferrule
4. shake 14. armadillo 24. liven

5. pony 15. boost 25. parallelogram
6. immense 16. commissary 26. punkah
7. butler 17. gentian 27. amice

8. mare 18. lotus 28. chiton
9. denounce 19. squeamish 29. roughy
10. borough 20. waffle 30. barf

31. comeuppance 41. cupreous

32. downer 42. cutability

33. geisha 43. regurge

34. logistics 44. lifemanship

35. panache 45. atropia

36. setout 46. sporophore

37. cervicovaginal 47. hypomagnesia

38. abruption 48. cowsucker

39. kohl 49. oleaginous

40. acephalia 50. migrationist

Nyelviskolai besorolé tesztek és mas csekély igényd, ,instant” szokincsmérések
gyakori fogasa, hogy a valodi szavak kozé alszavakat is kevernek. A nem létezé szavakat
is felismerd jeldltek vélasza nemcsak onismereti bemutatkozas, hanem arra készteti a
tesztel6ket, hogy a jelolt eredményeit ,,gyorsan oldédoként” kezeljék: tesztpontjait kor-
rigalni fogjak. Ilyenféle teszt példaul a Eurocentre’s Vocabulary Size Test (EVST), ame-
lyet Meara és munkatarsai fejlesztettek ki Londonban (v6. Meara—Jones, 1990). Az az
0szton, hogy szamunkra ismeretlen szavak kozott felismerjiik, hogy koziilitk melyek a va-
l6diak és melyek a mesterségesen létrehozottak, a nyelvérzéknek, valamint a hosszi
évek munkajaval kialakitott pallérozottsagnak egy olyan finom kiegyensulyozottsaga,
amely csak keveseknek adatik meg. Ennélfogva az ilyen tesztekben a becsiiletesség a ki-
fizet6d6, amely alkalmasint dramai konfliktusba keriilhet a vizsgaz6k magyarorszagi tul-
élésre drillezett életstiluséval.

3. Gyakorisag és szokincsméret

Napjainkban, a szdmitégépes nyelvészet vilagdban, lehetdség nyilott arra, hogy a
korébbi viszonylag kicsi nyelvi mintdk helyett hatalmas korpuszokat vizsgaljunk meg
(Brown Corpus, British National Corpus, COBUILD, Cambridge International Corpus
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stb). Az egymillié szavas Cancode angol beszElt nyelvi korpusz lehet6vé teszi az frott és
beszélt nyelvi gyakorisaglistak kontrasztiv vizsgalatat. Azt azonban tovabbra is vildgosan
kell latni, hogy egy tobb milli6 sz6bdl 4ll6 mintaban legfeljebb szazezerféle sz6 fordul
el6. Részben a mintavalasztastol is fiigg, hogy egy adott mennyiségl nyelvi leltarban
hanyféle sz6 szerepel. A sz6tévek szama (types —azonos szotovi szavak csak egynek sz4-
mitanak) és az 9sszes sz6 (tokens, running words) aranya jellemezhet egyes szévegtipu-
sokat. Nation hivatkozik egy 6tmillié sz6bol 4ll6 mintara (Nation, 1990: 17), amelyben
86 741 kiilonféle sz6 fordul el. Ebben a mintaban is — mint altaldban — az elsé kétezer
leggyakoribb sz6 lefedi az egész szdveg joval tobb mint nyolcvan szazalékat. Ha tehét va-
laki megtanulja (aktivan) egy nyelv els6 kétezer leggyakoribb szavat és ehhez hozzdad
egy koriilbelil nyolcszaz egységbdl allo, f6ként absztraktabb igékbdl all6 kiegészitést,
mar egész jol elboldogul (a nemzetkozi szakirodalom - ilyen vagy olyan forméban —
»egyetemi” szokincsként hivatkozik erre a kis bévitményre). A legtobb ember életében
ezenkiviil primédtusa van még a szakszavaknak, amelyek szakmétol fiiggen koriilbeliil
kétezer szot jelentenek, legfeljebb Otezerig terjedéen. Ebbdl az aritmetikai fejtegetésbdl
is vildgosan latszik, hogy ha ezt a durvdn négyezernek tekinthetd kotelezé minimumot
leszamitjuk, akkor a nyelvet tanul6 vagy az adott nyelvbdl vizsgdzo6 személy igazi nehéz-
sége nem a gyakori szavak megtanuldsabodl szarmazik. Rajta kiviil 4116, tle nem fiiggd
objektiv tény, hogy garmaddval tanulhatja a ritka szavakat, el6rehaladésa a sok tizezer
sz6bol allé emelkeddn mégis csekély. Ennek ellenére rendkiviil gyakori azon esetek sza-
ma, amikor egy adott helyzetben lehetetlen elérehaladni a hidnyz6 ritka sz ismerete
nélkiil, mert jelentése a kornyezetbdl ki nem talalhato, és a rafogasrol is kideriilhet ma-
sodpercek alatt, hogy nem hat, nem mikddik. A tesztelési nehézségeken tilmenden ez a
tény egyértelmtien utal a szOkincstanulds nehézségeire. A nyelvtanulds — szerencsés
esetben — féként rendszeres és atgondolt szokincstanulast jelent, fiiggetleniil att6l, hogy
a szavak forrdsa irott vagy hallott szoveg, leirds, torténet vagy éppen tarsalgds: joforman
mindegyik torténeti modszernek megvolt a maga kedvence. Azt azonban egyik sem tud-
ta megmagyarazni, hogy miért tudnak az emberek joval tobb sz6t, mint amennyit tanitot-
tak nekik. Erre a kategodriara talaltik ki a felfedezéses szotanulast, amikor hallott, de
még inkabb irott szévegben (vO. extenziv olvasas) a kontextusbdl ,,nyerjiik ki” az 4j szot,
mintegy a szituacié erejének hatasira. Ez egészen addig miikodik is, amig a redundancia
zuhanni nem kezd a nulla pont felé, és az igy kialakult szoritasban a tanul6 kénytelen ta-
lalgatni: a taldlgatasok jelentds része csak rafogas lesz. Furcsamdd hamar megfeledke-
zlink ezekrdl a nehéz hagdkrol, szorosokrdl, amikor a cloze procedure (szdvegkiegé-
szités) tesztelési eljardsat alkalmazzuk, jollehet a szavak véletlenszeri kitorlése nem
igazodik a mondat jelentésének vonulataihoz, csticsaihoz. Gyakran eléfordul, hogy a tor-
1€s éppen a hagdt pusztitotta el, 4m a jeldltnek nem 4ll médjaban mésik atjardt keresni.

A szbgyakorisag és a szokincsméret ellentmondasossagat jol érzékelteti a 11. dbra,
amelyet Carroll, Davies és Richman (1971) adatai alapjan rajzoltunk meg.

A szbékincsvizsgalatok Osszességét tekintve (vagy inkabb csak becsiilve) nem megle-
pd, hogy a szokincs méretére, terjedelmére irdnyuld tesztek szdma szerény. Sokkal tobb
olyan méréssel talalkozunk, amely a szavak jelentését, jelentésarnyalatait firtatja, sz6-
asszociacidkat kutat, kollokacidkon alapul, tovabbképzett alakokat kovetel, vagy egybe-
forrt kifejezéseket azonosit. Ezek a vizsgalatok mar nem az ismert szavak abszoltt sza-
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11. abra: Szokincsméret és gyakorisag 6tmillids korpuszon (hany szdza-

1ékot fed le az els6 10, 100, 2000, 5000 stb. leggyakoribb sz0)
Gyakorisag

85000

45000

5000 -

2000 -

100 -
10 7

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Szoveg szdzaléka

* A fliggbleges tengelyen feltiintetett méretek pontatlan aranyossagok,
pontos méretekkel még meredekebb gorbét kapnank.

Hanyféle (leggyakoribb) sz6 Hany sz6t fed le szazalékban

86 741 100
43 831 99

5000 89.4

3000 85,2

2000 81,3
100 49

10 23,7

mara kivancsiak, hanem sokkal inkdbb az egyes szavak formdira, valamint a kozottiik
1évé kapcesolatokra (els@sorban jelentésviszonyaikra). Ezek a kategéridk mar a szokincs
arnyaltsagaval, mélységével, hasznossagaval allnak inkdbb kapcsolatban: ezek azok a
pontok a székincsvizsgalatokban, ahol a mennyiségi kérdések helyébe a mindség tanul-
manyozasa lép.
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4. A szokincs miikodoképessége mint minéség

A nyelvi terepeken nemcsak a grammatika kinal titvonalakat, a beszédben més ko-
tottségek szerint is valogatjuk a szavakat. Kotottség a regiszter, a szerepldk, az elvart
nemi szerepek, a szocidlis helyzet, a kozvetlen kontextus és igy tovabb. Mindezek egyiit-
tesen is illeszkednek a téma és a szokasok altal diktalt keretekhez, sémakhoz, rutinok-
hoz, amelyek at- meg atszovik a szokvanyos beszéd dzsungelét. Ezeknek a nyelvi jelensé-
geknek az értelmezése a pragmatika felségteriilete, kovetkezésképpen a pragmatikai
tesztelés vadaszteriilete. Masfeldl tagadhatatlan, hogy a szokincsvizsgédlatok jelentds ré-
sze olyan jelentésarnyalatokat, olyan nyelvhaszndlati finomséagokat fiirkész, ahol a rossz
szobhaszndlatnak pragmatikai kdvetkezményei lehetnek, de technikai értelemben az
ilyen feladatok még egyértelmien a szkincsvizsgilatok kdrébe tartoznak. Ilyen teriilet-
nek tekinthetjiik példaul a szdasszocidcios tesztek vilagat.

Kozismert tény, hogy az anyanyelviek a pszicholdgiai sz6asszociicios vizsgalatok-
ban legtobbszor kollokacidkat mondanak, esetleg klisé- és kdozhelydarabokat, és megnyi-
latkozésaik id6nként meglepden egyontetliek. Az anyanyelviiek biztos kollokécios tdjé-
kozottsagaval azonban ritkan rendelkeznek az idegen nyelvet tanulok. Ezért szellemes
Read (2000: 184) szdasszocidcios tesztje, amelyben egy tobb jelentést is kivalté mellék-
névvel mint kiindul6 széval egy kétszer négy szobdl all6 sorba 10ki a vizsgazot. A feladat
az, hogy minél tobb szilard jelentésii szOkapcsolatot taldljon a jelolt a melléknevek és a
fénevek kozott.

sudden

beautiful quick surprising thirsty
change doctor noise school
common

complete light ordinary shared
boundary circle mime party

Erdemes ezt a teszttipust magyarul is megszerkeszteni, hogy érzékelhessiik: az
anyanyelvd szdmdra nem kiilondsebben nehéz a lehetséges kollokaciok feltardsa, ugyan-
ez a feladat azonban kihivas az idegen ajkdnak. Véleményiink szerint a teszt akkor iga-
zan jo, ha a stimulus hasznalhat6 az dsszes kivalasztandd fénévvel, viszont a megadott
rokon jelentési melléknevek még jobb, még egyértelmlibb megfelelést jelentenek.

szokvanyos
kozos kodzonséges atlagos hétkdznapi
viselkedés reggeli név képviseld

Mint lathat6, az anyanyelvd viszonylag konnyen 6ssze tud hozni négy valdban egy-
betartoz6 szépart, ugyanez a nem anyanyelvl szdmara gyakran csak hasonld jelentésu
szavak sora (kiilonosen akkor, ha figyelembe vessziik, hogy a ,,k6zos képvisel6” mar
majdnem szakkifejezés, és a , kozonséges viselkedés” nem szokvanyost jelent).
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Mig az el6z6 fejezetekben jocskan el voltunk foglalva a szamokkal (hanyat, mib6l
mennyit stb.), addig a szokincs mindségi kérdéseinek targyaldsakor nagyobb szerepet
jatszanak a mit €s hogyan kérdések. Mit vizsgéljanak a tesztek: egyes szavakat, szobokro-
kat vagy sz6lasokat? Hogyan kapcsolddnak egymashoz szavak: tematikusan (szémezd),
nyelvtanilag (vonzatok), nagy gyakorisaggal (kollokacid), esetleg szétvalaszthatatlanul
(idiomatikus kifejezések)? A lexikai egységeket szemantikai egységként kezelve nehéz a
szigoru nyelvészeti eldirasokat betartani. Ezért az alabbi tablazatban is inkabb szemlél-
tetésre toreksziink, bar a lexikai egységeket ezentiil ebben az értelemben (egyelemd,
tobbelemti) hasznaljuk.

20. tabldzat: A lexikai egységek tipoldgiaja

Egyelemii Tébbelemi
nem integralt nem integralt integralt
egyetlen sz6 (1+1) (1+n) (1+1) (1+n)
(1+0) (n>1) 1. vonzat (n>1)
(*egyetlen rago- | 1. dsszetett szé 1. szébokrok 2. kétszavas ige |frazeoldgiai kife-
zott sz4 is lehet 2. szésorok (Phrasal jezések
integralt és 2. szoparok (je- szomezGk Verbs) 1. idiémak
idiomatikus, de  |lentéskontraszt- |3. szdasszocia- 3. kollokaciok 2. klisék
ezt kivételként tal) ciés halozatok 3. szintaktikai
kezeljik) szerkezetek
4. szdlasok
kozhelyek
Példak
rézsa 1. idegen nyelv | 1. rdzsa, r6zsés, |1. szemébe huizta | 1. bedobta a t6-
(*didhéjban) 1. mékvirdg rézsakert, r6- (a sapk4jat) riilkozot
zsat$, rozsafa, |2. miért nem a fiibe hara-
2. hegyléab/asztal- rdzsalevél, ro- menti el az pott
lab/golyalab zsaviz, rdzsa- anyagot; min- |2. ezer éve nem
2. nydl/nyal szirom, r6zsa- dent elkolt, lattalak
2. vesz/elad szal, ritkan tesz fél- na ne mondd
rozsafiizér re 3. nemcsak ...

2. rézsa, szegfi, |3. hatést gyako- hanem ... is
tulipén, rol minél+kozép-
gyongyvirag, |3. torvénybe ik- fok...
stb. ’viragok’ tat annal+kozép-

3. lepke, gubd, fok
selyemhernyo, 4. nem z0rog a
eperlevél, lep- haraszt...
kegytjtd, se- kinek a pap,
lyemut, Kina, kinek a papné
ferdeszemt
pillangokis-
asszony, Japan
stb.
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A 20. tdblizat mar 6Snmagéaban véve is igen sok Otletet adhat a tesztkészitGknek,
vizsgalhatjak egyetlen vagy tobb sz6 jelentését kontextusban; vizsgadlhatnak hasonld je-
lentési vagy azonos alakud szavakat; végezhetnek szdasszociacids, szomezds vagy egyet-
len sz6t6hoz kotddo szobokros vizsgalatot. Nézhetnek igéket vonzataikkal, vizsgalhat-
nak gyakori és fontos székapcsolatokat (kollokéacids kompetencia), és mérhetik az
egyéni stilus gazdagsagat fokozo frazeoldgiai kifejezések tarhazat.

A fenti javaslatokbdl is kimaradtak azonban fontos kategériak. Rendkiviil 1énye-
ges, hogy valdjaban mire van leginkabb sziiksége a jeloltnek: olyan szavakra, amelyek
sok mas széval szerepelnek egylitt; olyan szavakra, amelyeket sokszor lehet més szavak
helyett hasznalni; olyan szavakra, amelyek konnyen tanulhatok, és persze olyan szavak-
ra, amelyek megtetszettek nekiink. A tényleges tanitidsban még mas szocsoportokkal is
taldlkozhatunk: az olyan kategdria, mint a sz6 hasznossaga (hany sz6t helyettesithetek
vele), nehezen leirhaté fogalom. Ennek ellenére ki-ki a maga tanéri gyakorlatabodl sza-
mos ,,jolly joker” sz6t tud felvillantani. Példaul a magyar mint idegen nyelv tanitdsdban
didk és tanar egyardnt borzadallyal varja a magyar felsz6lit6 mod bevehetetlen bastyai-
nak megrohamozasit. Az ilyen dramai végkifejleteket nem sziikséges siirgetni. Hosszu
iddre elodédzhatjuk a felsz6lité mod problematikajat a tessék mint ,,mindenes” sz6 alkal-
mazasaval (tessék kinyitni a kdnyvet, tessék felvenni a telefont, tessék becsukni az ajtot).
A tessék és a kérem szépen variacioi az ilyen mondatokban még akkor is elérik céljukat az
idegen ajkuak szajabol, ha nyelvhelyességi szempontbdl nem is tokéletes alkotasok. Mar
az olyan egyszerti mondatok is, mint a ,,tessék hozni egy pohar sor” vagy a ,,kérem szépen
becsukni az ajtd”, frenetikus hatast valthatnak ki az anyanyelviiek korében.

Ezek a kifejezések tehat rendkiviil alkalmatosak, elénydsek a felhasznal6 szem-
pontjabdl, igy a gyakorisagtol fiiggetleniil a hasznossdg is megjelenik a szokincs mindsé-
gében mint a lexikai egység egyik legfontosabb jellemzdje. Azonnal hozza is tehetjiik,
hogy az ilyen értelemben vett hasznos kifejezések dltalaban konnyen is tanulhatéak, va-
gyis hasznossag és konnyen tanulhatésag kéz a kézben jarnak a szokincstanitasban.
Mindez természetesen azt eredményezi, hogy a szokincsvizsgalatok nem tekinthetnek el
a hasznos és konnyen tanulhat6 lexikai egységek mérésétdl, fiiggetleniil attol, hogy mek-
kora az adott kifejezés mért gyakorisaga, vagy hogy mekkora jelentésének a savszélessé-
ge. Minél tagabb ez a savszélesség, anndl tobbféle szovegben, annél tobbféle regiszter-
ben hasznélhat6 fel az adott szo.

A minGségi szokincstudas egyik legfontosabb jellemzdje a precizitds, amely fiigget-
len a szokincstudas ismert dichotémiditol (aktiv vagy passziv szdkincs; csak felismerés
vagy performancia; frott vagy besz€lt nyelvi stb.). A szokincstudis mingségét nagyban
emeli a véletlenszerd szokincstanuldsban jol alkalmazhatd széelemzd elv, a szofejtés és
alkalmazdsainak rendszeres, tudatos hasznalata. A tovabbi elméleti fejtegetések helyett
kovetkezzE€k most egy gyakorlati fejezet, amelynek alapjan érzékelhetjiik, milyen megol-
dasokat kinal a tesztkészitd szakma osztalytermi vagy vizsgatermi gyakorlata.
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5. A lexikai tudas vizsgalatanak hagyomanyos technikai

A szbkincsvizsgald tesztek készitéi még mindig az objektiv elbirdlasu feleletvalasz-
tds tesztet (MC: multiple choice) tekintik leghatékonyabb technikdjuknak. A kovetke-
z8kben megvizsgalunk néhany tipust.

1. Vialogatas rokon értelmi szavak koziil egymondatos stimulussal:

She didn’t show even a ... of emotion when the court found her guilty.
A) gleam B) wink O) flicker D) flash

I couldn’t stop myself from ... with boredom during the lecture.
A) sighing B) gasping C) panting D) blowing
2. Valogatas igevonzatok alapjan:

It took him three weeks to ... from his operation.
A) repair B) cure C) recover D) mend E) save

3. Jelentésarnyalatok helyes fénévvélasztdssal:

That milk will leave a ... on the carpet.
A) colour B) stain C) fault D) wound E) remark

4. Igék és igenevek:

I don’t ... to buy a car.
A) insist B) risk C) intend D) await E) think

5. Az anyanyelvi kontrasztot felhasznalé székincsvélasztas:

| Why not change your car for a newer ... ?
A) manufacture B) pattern C) model D) form E) mark

6. Melléknevek kontraszttal (antonimak):
She is as ... as her mother is beautiful.
A) common B) dull C) plain D) humble E) raw

Az objektiv feleletvalasztos tesztek mar rafinélt technikat jelentenek ahhoz képest,
hogy a legelsd szOkincsvizsgalatok egyszerten felsorolasokbol alltak:

1. Give the opposite of:
strong, heavy, warm, rude, silly, thick, dark, wide (animal).

2. Give the abstract nouns of:
choose, discover, manage, believe, land, hero, know, wide, man
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Lehettek persze ezek a felsorolasok szoképzéssel foglalkoz6 feladatok is, mint pél-
daul:

minta: —paid
megoldas: overpaid, underpaid, unpaid
A) —duce B) —ject C) —mit D) —tend E) —fer

A szotudashoz tartozik a pontos kiejtés is, bar az ilyen passziv vizsgalat mar kevéssé
divatos, helyette performanciateszteket adnak.

Az itt kdvetkezd szosorban huzza ald azokat a betiiket, amelyek olyan hangokat je-
16Inek, amelyeket nem ejtiink:

salmon, helmet, wrink, heiress, comb, palm, hairy, whom, knob, honest, chalk,
wretched, hourly, almond, resign, folk

A fentinél ravaszabb valtozat kiejtés és jelentés Osszefiiggésének vizsgalatira az a
feleletvalasztos teszfeladat (MC), amely ugy adja meg a vezérszot, hogy az adott széval
azonos hangzasi szot keresiink:

none

A) famous C) woman belonging to a religious order
B) part of speech D) midday

caught

A) something worn C) vehicle pulled by a horse

B) child’s bed D) place where law cases are heard

Visszatérve a felismeréses szosorokhoz, az Un. szdasszociacids vizsgélatok is ezek
kozé tartoztak. Viszonylag produktiv a vizsgalat, ha a jelolt megtaldlja a ,legkisebb ko-
z0s tObbszoOrost” a felsorolt szavak hatdsédra:

hand, wrist, dial, face: (watch)
theatre, sister, bed, ward: (hospital)
volume, track, head, spool: (tape recorder)

Asszociacids gyakorlatnak tekinthetjitk azokat az eseteket is, amikor egy adott sz4-
tébdl szobokrot képeztetiink, vagy egy szobdl kiindulva a jeldltnek egész szomezdt kell
felidéznie. Csekély fantaziaval rendelkezd jeldltek esetén jobban megy a forditottja: be-
mutathatunk egy képet is, amelyen a szdmokkal jelolt targyakat meg kell tudni nevezni.
A modszer akkor sem tekinthetd nagyon tjnak, ha modern fotografikaval késziilt
képszotarak esetén alkalmazzak, ugyanis mar Comenius Orbis Sensualium Pictusdban is
ez volt a tematikus fametszetek alapelve.
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12. abra: Produktiv szokincsteszt képi stimulusra
Irja a nyilak mellé a megfeleld testrészek nevét angolul

(Longman Lexicon, Longman, 1981)

Ugyanezt az elvet érvényesithetjiik a /2. dbrdn 1athatd kép segitségével: igy valhat
egy 6si nyomdatechnikai fogas tesztszervezd erévé.

Némileg a sz6asszociacids vizsgdlatokhoz tért vissza az a népszeriivé valt tesztlépés,
amely ,,kakukktojas” becenéven valt ismertté. Ebben a feladatban azt a sz6t kell megje-
16Ini (tobbnyire karikazassal), amely jelentése miatt nem illik a kdrbe. Példaul:

decay, dissipate, speculate, collapse;
gather, convene, orbit, assemble.

A hasonldan régi és klasszikusnak szdmitd technikak koziil a szavak jelentés alap-
jan torténd parositasa inkabb olyan formaban €l tovabb, mint amilyeneket a fejezet ko-
rabbi részében illusztracioként hasznalt szokincstesztek jelentenek. A kérdésekre igaz-ha-
mis vélaszt ado, ugynevezett kétvalasztasos (TF, True/False) technikdk teljes mértékben
az olvasasértés-vizsgalatok teriiletére szorultak vissza.

A mar befutott, hagyomanyos technikak kozé sorolhatjuk a cambridge-i vizsgék al-
tal népszertivé tett 4talakitasos szdjelentés-vizsgalatokat (bar megjegyzendd, hogy ezek-
ben a vizsgalatokban a strukturalis magabiztossag legalabb olyan fontos, mint a lexikai
éleslatas).
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I didn’t feel like doing anything energetic.
mood

He said that he didn’t deserve such a high honour.
worthy

I got bored with the film half-way through.
interest

Nem vitas, hogy a hagyomanyos, standardizalt nemzetkozi vizsgalatok jol konzer-
véljak a méar divatjamault, csak kiilonallé6 mondatok altal kontextualizalt tesztfeladatokat.
Az alabbi példa a Cambridge Certificate of Proficiency in English vizsgara felkészit
tesztek egyikébdl vald, amelyben hét hasonlénak tling sz6t, részben szinonimat (de min-
denképpen konnyen dsszetéveszthetd szavakat) kell behelyettesiteni hét mondatba.

rejected, declined, dissented, retracted, defied, denied, disowned

1. She politely to reveal any further personal details.

2. The Minister his colleagues controversial remarks.

3. In a statement they being involved in anything illegal.
4. All my suggestions were as totally unsuitable.

5. Very few committee members from the general view.
6. He the manager’s orders and went ahead anyway.

7. She later her accusations and appologized for making them.

Ugyanakkor az is el6fordul, hogy egy-egy tesztfeladatot mas aspektusbdl is igyekez-
nek feldolgozni. Példaul az alabbi mondatot is a javaslatnak megfelelden at kell alakitani:

He has been put in charge of reorganizing the department.
He has been made

Valamivel késébb ugyanez a feladat visszatér modositott formaban, amelyben a meg-
adott valaszok koziil megintcsak mindegyik helyes, de csak egy igazan jo. Igy a korabban
adott valasz mibenlétére is fény deriil, tehat osszekapcsolva az el6z6 tesztlépéssel:

— the responsible for reorganizing the department;
— the one for reorganizing the department;

— into reorganizing the department;

—responsible for reorganizing the department.

Ugy tiinik, hogy a lexikai tudasrél sz616 harmadik fejezetben altalaban, a 3.5. al-
pontban pedig kiillondsképpen sikeriilt egybegyijteni azokat a legfontosabb tesztfela-
dattipusokat, amelyekkel a jeloltek szokincsvizsgdlatok soran taldlkozhatnak, akar a be-
sz€It vagy az irott nyelv, akér az aktiv vagy a passziv szokincs vizsgalatarol lett Iégyen sz6.
Integralt, kontextusfiiggd, szokincsében nem szelektalt vizsgélatokat itt terjedelmi

150



okokbdl nem mutattunk be (ilyenek példdul az interjuk, a tarsalgdsok, a fogalmazisok,
az elmesélések stb.), de a példak mennyisége és valtozatossaga arra elegendd, hogy az ol-
vasé kialakithasson magaban egy tipoldgiat azokrél a megoldasokrodl, amelyeket ma a
hagyoményos idegen nyelvi tudasszintmérd vizsgalatok kindlnak. Lépésrol 1épésre arra
is fény dertil, hogy ha egyaltalan 1étezik olyan, hogy ,,szdismereti képesség”, annak melyek
a vitathatéan legfontosabb vonasai. Csak ajanlott vagy inkabb sziikséges az eidetikus
memoria fejlettsége? Az irott nyelvi tesztek szemen at seregld inputja megjelenik-e
hangz6 forméban is a szOkincstesztek dontési helyzeteiben? A cél még mindig az, hogy
minél tdmorebben, minél pontosabban legyiink képesek megragadni a szokincstudas ka-
rakterét, és ezzel lehetdséget kinaljunk a tesztkészitGk szdmara, hogy a szokincstudas
absztrakt képének, leképezésének pontos ismeretében egyre Gjabb és Gjabb, autentikus
tesztvizsgalatokkal dllhassanak eld.

6. A szokincstudas természete

Tagadhatatlan, hogy eddigi elemzéseink a szokincs terjedelmérdl és mélységérdl
mint mennyiségrdl és mindségrdl, nemkiilonben a székincsvizsgalatok alapvetd dilem-
mair6l mind megannyi értelmezési probléma, amely a szokincstudas természetérdl
mond valamit. Okafogyottnak tiinik tehat egy olyan fejezet beiktatasa, amely a pars pro
toto szerepében tetszelegve tOmorit. Vizsgdlddasunk célja az, hogy minél pontosabb
szerkezeti lefrast nytjtsunk a lexikai tudas mibenlétérdl, hogy a tesztszerkeszték a valo-
saghoz ténylegesen hasonld konstruktumokhoz juthassanak. Ebben a tekintetben még
mindig van lehet8ség a szintetizal4sra.

A fejezet elején két kérdést is feltettiink, amelyekre mindeddig — szandékosan vagy
véletleniil — késett a valasz. A kérdések igy hangzottak: szabad-e a szavakat, kifejezése-
ket kdrnyezetiikbdl kiragadva vizsgélni; illetve, mi lehet a lexikai egységek kivalasztasa-
nak alapja. Osztonos és reflexszeri valaszunk a kovetkezd lehet: a szavakat nem lenne
szabad és idénként lehetetlen kornyezetiikbdl kiragadva vizsgélni; a lexikai egységek ki-
vélasztasanak alapja a felhasznalo sziikséglete, a felhasznalas helye, vagyis a kontextus
altal diktalt torvényszeriségek: rutinok, forgatokonyvek, kommunikacids stratégiak stb.
Minden mérés mesterséges jelenség. Minden mérésben van 6nzd elem, amely a mérés
kedvéért beavatkozik a természetes folyamatokba. A korabban felsorolt példakbdl is ki-
deriil, hogy szdmos mérési technika igenis a kdrnyezetiikbdl kiragadva vizsgdlja a lexikai
egységeket. Ezek a mérésmetodikai sajatossagok természetesen talmutatnak a szokincs-
méréseken, am itt sem art figyelembe venni azokat a szélsdséges allaspontokat, amelyek-
nek végpontjai kozott szamos teszttervezd kétségbeesve probalt meg az arany kozép-
uton jarni. Valdjaban j6 néhédny dichotémiat felsorolhattunk volna még az dbrazoltakon
kiviil (21. tdbldzat). Mi a magyarazata annak, hogy tobb kidolgozott és megbizhaténak
vélt technikat taldlunk az Un. statikus szokincsvizsgélatok korében? A tesztalkotok ré-
sz€rdl egyértelmi a kisebb ellendllds irdnydba torténd haladas: a kiilonbség a kétféle
vizsgalat kozott akkora, mintha 4116 vagy mozgé célpontra céloznink. Mésfeldl az is két-
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ségtelen tény, hogy a szokincstudas felhaszndldsdnak komplexebb teriileteit (példaul
rutinok, forgatokonyvek miikodése a tarsalgasban, vagy a jelentésmodosulés €s kontex-
tusfiigglség problémai stb.) még nem irtak le kelld szilardsaggal a szaktudomanyok, igy
mérésmetodikai célképzeteik bizonytalanok. A székincsmérés néhany kettésségének
felsorolasaval ezt a helyzetet kivantuk érzékeltetni.

21. tabldzat: A szOkincsmérés aspektusai

»Statikus” vizsgdlatok »Dinamikus” vizsgalatok
* kontextusabol kiemelt * kontextusfiiggd
« a diskurzusbol izolalt » adiskurzusba beagyazott

« diszkrétpontos technikédkat preferald
* kiilsd kritériumok alapjan szelektalo stb.

integralt technikakat preferal6
a kontextus 4ltal képviselt teljességet meg
nem bontd stb.

A fenti tablazatbol legalabb két kovetkeztetést kénytelenek vagyunk levonni: sok-
kal nehezebb un. dinamikus szokincsvizsgalatokat tartani, amelyeknek raadasul az érté-
kelése is szubjektiv. Masfeldl elképzelhetetlen ma mar, hogy egy modern tesztben a szerzék
ne torekedjenek legalabb fele-fele arany elérésére a statikus és dinamikus vizsgalatok
elegyitésében, amikor maga a tanitas stilusa is a dinamikus megkdzelitések tulsulyat mu-
tatja. A szokincstudas mérésének alapvetd kérdésein a fentiek mit sem véltoztatnak: a
tesztelének tudnia kell, hogy miket vizsgal, a vizsgélt entitdsokrdl miket lehet tudni; és
végiil: amit tudni lehet, azt milyen mélységben kell tudni. Az itt felsorolt kérdések mind-
egyikére képesek vagyunk szemléltetd valaszt adni.

A szbétudasvizsgalatokban lexikai egységeket vizsgalunk, amelyeket egyenrangu je-
lenségeknek tekintiink akar egy- vagy tobbelemtiek, akar integraltak vagy kiilonélloak.
Ennek megfeleléen vizsgilhatunk kiilonallg, egyke szavakat, Osszetett szavakat és sz6-
parokat, illetve eredetiik vagy jelentésiik alapjan egybetartozo szcsoportokat (szobok-
rok azonos sz6térél; tematikus szésorok vagy szémezOk; széasszociacids halézatok).
Egyetlen lexikai egységként kezelhetek azok a tobbelemi integralt szocsoportok is,
amelyeknél a tobb sz6 hasznalata egyetlen jelentés, vagy egyetlen jelentés irdnyaba hat
(mint példaul az idiomatikus kifejezések). A tobbelem?i integralt lexikai egységek kozott
elsésorban a jelolt kollokaciés kompetenciajat lehet probara tenni (vonzatokkal, gyakori
szokapcsolatok vizsgalataval stb.). A tobbelemii lexikai egységek legnagyobb terjedelmii
elemei az olyan Osszeforrt frazeoldgiai kifejezések, mint a klisék, kozhelyek, szélasok,
ididmak, szintaktikai szovegalkotd szerkezetek stb. A lexikai egységek mint entitdsok
rendszerét a 20. tabldzatban szemléltettiik, de tipologidjuk algebrara emlékeztetd cso-
portositasban is megadhato:

(14+0) = egyetlen sz6 (nem integralt)

(1+1) = Osszetett sz0, szoparok (nem integralt)

(1+n) = szébokrok, szésorok, sz6mezdk, szdasszocidcios haldzatok
(nem integralt)

(1+1) = vonzat, kétszavas ige, kollokaciok (integralt)

(1+n) = frazeoldgiai kifejezések, példaul klisék, kdzhelyek, idiomak,
sz6lasok, mondatalkot6 szerkezetek (integralt)
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A fenti leirdsban meghataroztuk, hogy melyek azok az egységek, lexikai identita-
sok, amelyeket vizsgalunk. A kovetkezd alapkérdés értelmében most arra kell valaszt
adni, hogy a fenti lexikai egységek milyen tulajdonsagait vizsgaljuk a mérés és értékelés
soran. A mindennapi értékelés, valamint a tesztelés és vizsgaztatas gyakorlatdnak atte-
kintése azt mutatja, hogy a statikus kontra dinamikus jelleg(i vizsgalatok kettdssége itt is
kisért: a szotudas tényezdi kozott szivesebben foglalkozik a tesztelés az alaki, a formai
oldal vizsgalataval. Kiilondsen igaz ez, ha a formai jelenségek kozé soroljuk a szétarak-
pektusokkal egyiitt hatdrozottan ,,sz6tar-ellenérzési” stilust biztosit a nyelvi vizsgaloda-
soknak. Nehezebb a jelentésarnyalatok tudasanak vagy nem tudasanak tettenérése, mint
ahogy nehezebb tesztelni ezeknek a lexikai egységeknek a felhasznalasat a valds kontex-
tusokban. Mig a szavak kiejtése, helyesirasa, nyelvtana bizonyos paradigmak mentén
vald elmozdulés dacara fixdltnak, rogzitettnek tekinthetd, a kiilonféle jelentésarnyala-
tok, konnotaciok, az alkalmi szokapcsolatok és a szokvanyostodl eltérd szOhasznalat jelen-
tésgdmbjei nagyon is kontextusfiiggdek. Nem véletlen, hogy a kontextusfiiggdség afféle
vizvalaszt6 a tesztelésben: ha aldvetjiikk magunk, a kontextus uralma alé hajtja az egész
vizsgélati rendszert. Ha viszont kiragadjuk a lexikai jelenségeket kontextusukbodl, meg-
szlinnek €él61ények lenni, formaélis tulajdonsagaik sora unalmas kartotékadat...

Az alédbbiakban a szotudas tényezdit probaltuk meg egyetlen tablazatba stiriteni, és
csak remélhetjiik, hogy a formai és tartalmi oldal kozott folfedezhet$ valamilyen foku
dialektika. Az dsszesités arra is valaszt ad, melyek azok a legfontosabb tudnivaldk, ame-
lyeket egy lexikai egységgel kapcsolatosan egyaltalan tudni lehet.

22. tabldzat: A szotudas tényezdi

,FORMAI” oldal »TARTALMI” oldal

(Alaki sajatossagok tulsilya) (Funkcionalis jelenségek, felhasznalas)

»langue”-jelleg ,parole”-jelleg

KIEJTES « | JELENTES

(hangtest, hangalak) .~ | (alapjelentések kontextusban)

(meghallashoz és beszédhez)

HELYESIRAS JELENTESARNYALATOK

(leirt forma) (mellékjelentések kontextusban, megerdsitd,

(olvasashoz és irashoz) semleges vagy negativ konnotdciok; szemanti-

e kai érték)

NYELVTAN // KOLLOKACIOS KOMPETENCIA

(sz6tb, képzett alakok, szoképzés, sz6fajisag, | (mi mivel fordulhat el6 vagy fordul el§ tipiku-

mondattani szerep; /rendhagyéség stb.) san; asszociacios halok szomezdi, frazeoldgia:

e idiémak, klisék stb. a kontextusban)

JELENTES A FELHASZNALAS BUKTATOI

(alapjelentések a szotarban) (tiltas, tabu, prototipus, tipikus eléfordulasi
kornyezet, szocio- és pszicholingvisztikai ko-
tottségek, kommunikécids stratégidk stb. az
adott kontextusban)
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Nem Aallithatjuk, hogy a tdbldzat minden olyan tudnival6t tartalmaz, amelyet egy
sz6rol vagy egy lexikai egységrdl osszességében tudni lehet, a legfontosabbak azonban
jelen vannak. Azt is reméljiik, hogy a tablazat kettGssége mar kordbban emlitett dicho-
tomidkat is felidéz: a formai oldal vizsgalatara alkalmasabbak a diszkrétpontos vizsgala-
tok, mig az 1j tipusy, direkt, performancia-kdzpontd nyelvi mérések inkabb a felhaszné-
las, a funkcionalitas, a szokincs mikodSképességének jobb megragadasara képesek. Ez
a viszony mennyiség és mindség viszonya is: gyakorlott vizsgaztatok nagyon jol ismerik
azt a jelenséget, amikor egy jelolt kisebb szdokincsbdl is sokat tud kihozni, ,,j6l mutatja
magat”, mig egy jelentds, de beragadt szokincs csak nehéz olvasasvizsgilatokban vagy
egyes kiegészitéses feladatokban képes megmozdulni.

Vizsgak, mérések, igy a szOkincsmérések esetén is gyakran elhangzik a laikus felki-
altas: a hatdar a csillagos ég. Ezzel szemben a valdsdgban a szokincsvizsgélat altaldban ki-
sebb teriiletre terjed ki, mint a tudatos szokincstanitas, amelyhez képest még 1étezik az
egyén ellendrizhetetlen alkalmi és tobbnyire nem tudatos szétanuldsa, amelyhez vagy a
kontextusbol torténd megfejtéssel, vagy széelemzéssel, vagy a vilagrol szolo ismeretei-
nek fejlettségével juthat el. Mindenesetre az aktiv és passziv szokincsdimenzidt szemlél-
tethetjiik a szotudas és szétanulds skaldinak parhuzamba allitasaval. A szotudas skalajat
ezen Ujabb dimenzidk nélkiil mar mésutt is dbrazoltuk (Bardos, 2000: 74).

A 13. dbra alapjan akér olyan benyomasunk is timadhat, hogy a székincs mint a be-
széd folyamatossagénak f6 taplaldja esetleg onmagaban is — mintegy a nyelv kiilonallé
részeként — értelmezhetd. A legutdbbi szokincsvizsgalatok leirasabol gyakran ez a szel-
lem sugarzik (példaul Laufer—Nation, 1999, illetve Meara—Fitzpatrick, 2000). A nyelvi
tartalom egyik fontos elemének ez az 6nallésodasa érthetd, de aligha elfogadhaté folya-
mat, hiszen a lexika mintegy feloldédik a nyelvben, hogy ismét utaljunk a forma és tarta-
lom kapcsolatanak arisztotelészi megfogalmazasara. A szdkincsvizsgalat technikdinak
felsorolasanal (példaul objektiv feleletvalasztds tesztek, kiilonféle kiegészitéses feladatok,
parositasok) f6ként a felismeréses feladatokat mutattuk be, de az egyszer(i, produktiv fel-
adatok, mint a megnevezések képek alapjan vagy forditassal vagy szoképzés segitségével,
illetve asszociativ sz6halo feldllitdsa még mindig meglehetdsen statikus feladatok egy
klasszikus vagy eredeti szovegkiegészitéshez képest (random cloze). A szovegkiegé-
szitéses feladatoknak kiilonféle valtozatai (mint példaul a C-teszt, az autentikus cloze
vagy az objektiv feleletvalasztds teszt és a klasszikus cloze dsszehdzasitdsa) azonban in-
tegralt és kontextusfiiggd mivoltuk mellett nem csak a sz6tudast mérik. A kontextus-
fliggd feladatokban csekély esélyiink van a szokincs megvalogatisara: a nyelv variabili-
tasa a szokvanyos helyzetekben kevéssé érvényesiil. Szdmos tesztkészitd éppen akkor
szabadul fel, ha kimenti magat a kontextus uralma aldl: ebben az esetben a szdkincset a
maga kedvére szelektalhatja, legfeljebb valamilyen gyakorisaglistara tdmaszkodik, eset-
leg egy konkrét tananyagra vagy a tanuldk intenziv olvasasara (egyszertsitett olvaso-
konyvek) stb. Az igy elnyert kotetlenség viszont nem segit abban, hogy a székincstudas
mélyebb Osszefiiggései napvilagra keriiljenek. A szokincs miikodiképességérol van is-
mét sz0, amely a beszéd folyamatossagaban (vagy a fogalmazas gordiilékenységében) ér-
hetd tobbek kozott tetten. Marpedig az elmondott vagy leirt szovegnek szdmos sajatos,
egyéni jellemzdje is lehet. Nem kdzombos példaul a lexikai siirtiség kérdése a jeldlt be-
szédében vagy irott szovegében (LD = lexical density: a lexikai egységek szama szorozva
szézzal, osztva az Osszes széval). A stilus kimiveltségének, maganak az individuumnak is
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jellemzdje lehet egy olyan mutatd, amely a valasztékossagot, a kifinomultsdgot probalja
mérni (LS = lexical sophistication: a valasztékos szavak szdma szorozva szazzal osztva az
Osszes szdval). Minél tobb olyan kutatést inditunk, amely a székincstudas mélységére,
automatizaltsagara, rugalmassagara, alkalmazkoddképességére vonatkozik, annal tobb
anyanyelvit is megszorithatunk tesztjeinkkel. A kdzel anyanyelvi szint magassdgaban ér-
jik tehat utol vagy pontosabban 1épiink a kozelébe az anyanyelviinek, igy az ilyen magas
szintd tesztek elenyészd kisebbség szamara késziilnek. Az atlagot fokuszba helyezd mé-
rések nem ilyenek, marpedig a tomeges méréseket az atlagok érdeklik, az atlagost veszik
célba: ilyen a tobbség. A tulzott rafinéria és kifinomultsag a tesztkészitésben is dncélava
valhat.

A fejezet elején folvetett kérdésekre Osztondsen azt valaszoltuk, hogy a szavakat
nem szabad kiemelni kontextusukbol, és akkor a vdlogatas alapja a kontextusban éppen
betdltott szerep. Latvan a szOkincsmérés teljes gyakorlatat, megallapithatjuk, hogy a
szOtudast legtobbszor a kontextusbdl kiragadva, esetleg az egy mondat biztositotta
minikontextusban vizsgéltak, a szelekcidhoz pedig gyakran kiils§ eszkozoket (példaul
gyakorisaglistakat) vettek igénybe. Folosleges moralizadlasnak tlinne, ha azt allitanank,
hogy ezeket a viviszekcidnak tiind megoldasokat azért valasztottak a tesztalkotok, mert
igy konnyebb tesztet késziteni. Viszont nem drt hangstlyozni, hogy kevés babér terem
annak, aki elismervén a kontextus felsébbrendtiségét, behddol és a kommunikacid tény-
leges folyamatait figyelembe véve autentikus, &m csak koriilményesen elbirdlhato teszte-
ket teremt. Nehezen megfoghato, az egyszeri helyzetekben is illékony jelenségeket kell a
tesztvizsgalatok munkapadjara szerelnie, viszont az is bizonyos, hogy sokkal kdzelebb
keriilhet a nyelv miikodésének, illetve ezen beliil a szokincs szerepének megértéséhez.
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IX. A NYELVI KESZSEGEK FEJLETTSEGE:
A HALLASERTES BECSLESE

A beszédértés, illetve a hallott szévegek értése egyiittesen is csak megkdzelitleg
fejezik ki azt a teljességet, amelyet a hallasértés elnevezési fogalomba kivanunk belesti-
riteni. A hallasértés meglehetdsen suta sz60sszetétele a halldson alapuld értés rovidité-
se, amely minden fiilon 4t megkozelithetd nyelvi jelenséget feldlel, fiiggetleniil attol,
hogy a hallgat6 aktiv résztvevdje a kommunikdcionak vagy csak ,,hallgatézik”. Kiviil ma-
radunk a cselekményen, ha a rddidbemondé monoldgjat vagy egy filmen két ember par-
beszédét hallgatjuk vagy a rddidban egy tobbszereplds stiididbeszélgetést: ezekben az
esetekben — a miifajtol fiiggetleniil — halldsértésiink nem interaktiv. A skdla masik vég-
pontjan természetesen az interaktiv halldsértés helyezkedik el: ebben az esetben részt-
vevOként modunkban all az interakcié menetét befolyasolni, mert résztvevdi vagyunk a
tarsalgasnak. A két végpont kozott a kollaboracio kiillonféle fokozatai helyezkednek el
(v0. Bardos, 2000: 114).

Szemben a korédbbi elképzelésekkel, amelyek a hallasértést passziv folyamatnak
fogtak fel (talan éppen azon az alapon, hogy nem kellett megszolalni), ma mar ugy vél-
jik, hogy a hallasértés egy dinamikus, jelentésépitd folyamat, amelynek tesztelhetésége
javult a modern hangrogzit6 berendezések felfedezésével. A magnetofonok, nyelvi labo-
ratériumok megjelenése 6ta ez a technikai hattér képiségben és rogzithetdségben még
tovabb fejlédott, ami a hallasértés kutathatésdgan tilmenden a vizsgalatok reliabilitasat
is novelte. Mindezek ellenére a cimben a mérésnél és értékelésnél jelentdsen szeré-
nyebbnek tind becslés sz6t hasznaltuk. Ennek részben az az oka, hogy normalis helyze-
tekben e folyamat eredményét, marmint az értettség fokat, nem feltétleniil szoktuk ko-
z0Ini. Az is el6fordul, hogy az értettségiink mélyebb, mint amit rogvest képesek vagyunk
explicit médon szavakba Onteni. Téavol all téliink az a szadndék, hogy a hallasértés folya-
matat, céljat, eredményességét misztifikaljuk, de tudomasul kell venniink azt a tényt,
hogy ebben a pszicholingvisztikai kitalalosdiban mindenki egyedi képességei szerint vesz
részt, amelyhez a szlikebb értelemben vett nyelvi képességeken kiviil hozzatartozik a vi-
lagrol szol6 tudés Osszessége, illetve a vildg tipikus helyzeteiben miikodésben 1évé, azo-
kat elére vivg, tobbnyire kultarspecifikus forgatokonyvek ismerete. FeltehetSleg ennek
a variabilitdsnak a kovetkezménye az, hogy egy-egy szovegnek tobb aspektusa, tobbféle
arnyalata bukkan eld, és ez az anyanyelvii hallasértésben is érzékelhetd lebegés megle-
hetdsen csaloka képet fest a hallasértés szerkezetérdl. A hallasértési vizsgalatok techni-
kai szempontbdl is bonyolultabbak — tobbnyire a hangrogzités okozta technikai feltételek
miatt —, mint a hasonl6 funkcidju olvasasértések. Mikdzben a befogott hanghullimokon
egyszerre tobb muveletet is végziink, nem deriil fény az értést akadalyozo , fillbotlasok-
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ra”, holott az értelmezési tartomanyok mélysége egyéni, amelyet hattérismeretiink, élet-
tapasztalatunk és nyelvtudasunk gazdagsaga szavatol.

A diszkrétpontos tesztelés idején (vo. Lado, 1961) meglehetdsen egyértelmd volt,
hogy a j6 hallasértés kritériuma a fonémék elkiilonitésének képessége, a f6hangsulyok
helyének beazonositdsa vagy a megfelel$ intonaciés minta felismerése, amelyeket ra-
adasul j6l fejlett emlékezet taimogat. A hetvenes évek derekan kezdtek el hosszabb, egy-
befiiggd szovegeket hallasértési szempontbdl is vizsgalni, ugyanekkor a szovegek valoga-
tasaban és talalasaban megfigyelhetd egy novekvo szociolingvisztikai tudatossag, amely
fontosnak tartja az iizenet mindségét a kommunikacidban. A készségek integralt vizsga-
lata kovetkeztében a hallasértést kiillon gyakran nem is vizsgaltak, csak a beszédkész-
ség-vizsgalatok részeként. Az ilyen helyzetekben a halldsértés hidnyossagaibol eredd
beszédprodukcid-csokkenés mint kovetkezmény csak becsiilhetd. Ugyanakkor nem
hallgathatjuk el azt a tényt sem, hogy szdmos globalis kereskedelmi sikerre torekvd, to-
megeket megmozgatd nyelvvizsgarendszer valami hamis kolcsondsségi elv alapjan a be-
szédkészség-vizsgilatokbdl csak a beszédértést tartotta meg, és annak eredményei alap-
jan altalanosit. Ilyen példaul a hires TOEFL (Test of English as a Foreing Language)
vagy a TOEIC (Test of English for International Communication). Nyilvanval6, hogy a
szakmai csisztatds oka a beszédvizsgak szervezésének nehézségei, az elbirdlas proble-
matikusséga, illetve a vizsgalatok jelentds pénz- és iddigényessége koriil keresendd. An-
nak érdekében, hogy minél gyorsabban korbejarhassuk a hallasértés-vizsgalatok logika-
jat, kivanatos, hogy a legfontosabb alkalmazott nyelvészeti és nyelvpedagdgiai elvekrdl
és elméletekrdl Gjfent emlitést tegyiink (vo. Bardos, 2000: 108-128).

1. A hallasértés folyamatat magyarazo legfontosabb elvek,
modellek

A korabban csak dekddolasbol és megértésbdl allo, meglehetdsen sematikus hal-
lasértési koncepcio helyébe egy olyan haromszint modell 1épett, amely a hallasértést in-
terpretacionak, értelmezésnek tekinti. Ebben az elképzelésben a nyelv teljes rendszeré-
nek ismerete (systemic knowledge), az adott szituaci6 ismerete (contextual knowledge)
és a hattérismeretek (schematic knowledge) gy kapcsolédnak 0ssze egymassal, hogy a
teljes megértés folyamatdban mindhdromra sziikség van, illetve akdrmelyikiik hidnya
megakadélyozhatja a teljes megértést. Ha a nyelvi jelek irdnyabdl probaljuk kibontani a
jelentést, akkor alulrél felfelé épitkezé modellrdl beszéliink, ha viszont erételjesen fel-
hasznaljuk az tin. vilagrol sz616 tudisunkat, amelyben a szociokulturdlis tudas is jelen
van sémadival, rutinjaival, forgatokonyveivel, abban az esetben feliilrdl lefelé valo kovet-
keztetésekrol szokas beszélni. A kétféle megkozelités az induktiv, illetve a deduktiv elja-
rasok parhuzamara emlékeztet, de a gyakorlatban tiszta megkdzelitések nincsenek: a
két ellentétesnek tiind folyamatot a felhasznald pillanatnyi sziikségletei szerint elegyiti.
Jollehet kezdetben a nyelvi jel stimulal és életre kelt rokonithat6 jelentésviszonyokat,
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kés6bb mar ezek az aktivalt jelentéshalok, ,,tudaselemek” elvarasokat teremtenek, ame-
lyek segitik is a megértést, konnyebbé teszik az értelmezést. A 14. dbra segitségével vaz-
latosan felidéztiik a hallasértés folyamatat.

A tesztelés soran az értettséget bizonyitani is kell, holott a valésdgban a megértett-
ségnek tobbnyire semmiféle kiils6 jelét nem adjuk. Mérés, értékelés esetén azonban, a
tesztfeladattol fiiggéen, kérhetiink irdsos vagy rajzolt valaszt, de természetesen szdbelit
is, amikor e szenzomotoros készségek végtermékeként ismét sor keriilhet a digitalis rog-
zitésbdl az analdg jellegli performanciaba torténd atvaltasra.

A hallasértés kiilonféle miifajait a célok és a funkciok hozzak létre: jellegzetes pél-
d4ja ennek a mar kordbban bemutatott interaktiv és nem interaktiv hallasértés. Egyes
szerzOk a természetes koriilmények kozott eléforduld interaktiv €s nem interaktiv hal-
lasértést megkiilonboztetik az osztalytermi hallasértési szituacioktol (globalis, szelektiv
vagy intenziv hallasértési gyakorlatok, informaciétranszfer stb.), amelyeket nem tarta-
nak a természetes hallasértési szituaciokkal egyenértékiinek. Ertelem szerint a tesztelési
helyzetek még inkabb mesterségesek, hiszen az esetek tobbségében nem interaktiv hal-
lasértési folyamatokrdl van szo, és az adandd vélasz gyakran irasos (objektiv feleletva-
lasztos teszt; kérdés-felelet, vagyis rovid valasz; részleges diktélas; jegyzetelés stb.). Eb-
ben az értelemben tehat tiszta hallasértési tesztekrdl kevéssé beszélhetiink. Ezekhez
képest a mar régen eltemetett amerikai anyanyelvi halldsértési tesztek is (amelyekben
rovid, hangositott prozai részlet tartalmat kellett visszamondani), ha nem is autentikus-
nak, de életszertibbnek tlintek. Nyilvanvald, hogy az ilyen teszteknek sokkal tobb koziik
volt az intelligenciavizsgalatokhoz, még akkor is, ha az altalanos értelmesség és a nyelvi
élénkség kozotti titkos megfeleltetéseket senki sem igyekezett tagadni. Ma mar a kur-
rens anyanyelvili tesztek is tobbféle értelmezendd anyagot tartalmaznak, amelyekben
utasitasokat is kell végrehajtani, s6t videovaltozatuk is lehet (ilyen példaul az Egyesiilt
Allamokban 1983-ban kifejlesztett és azéta is népszerti Watson-Barker Listening Test).
Jellemz6, hogy az Egyesiilt Allamok egyik legsikeresebb szakmai tesztje, az ETS 4ltal ki-
fejlesztett orszagos tanarvizsga (National Teacher Examination) — amely allitolag rész-
letekbe menden vizsgalja a kommunikativ készségeket — mégis olyan vizsga, amely be-
szédtesztet nem tartalmaz, csak hallasértést (az olvasason és az irdson kiviil). Ez az
Ujabban Praxis tesztnek is nevezett tandri, szakirdnyud vizsga a kommunikéacios képessé-
geken kivill vizsgéalja még a szaktudast, valamint az iskolai adminisztracids és szervezési
ismereteket. A hallasértési tesztben egyébként a szokvanyos rovid mondatok értésén
tdlmenden tarsalgisokat és eléadasokat kell megérteni. (Magyarorszagon anyanyelvi
szintezd vizsgalatoknak nincs nyoma, a tandrképzésben pedig a szdbeli vizsgaztatas, il-
letve a gyakorld tanitds az a forum, ahol a hallasértés fejlettségét kdzvetve bizonyitani le-
het.)
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2. A hallasértés szerkezetének néhany jellegzetessége

A hallasértés szerkezetének minél pontosabb leirasat — ahogy arrdl kordbban mar
emlitést tettlink — a részkészségek minél alaposabb taxondémiajanak megadasaval pro-
baltdk megoldani. Az 6si modell minddssze kétszintl: az elsd fazisban a nyelvi informa-
ci6 felfogasa a cél, a méasodikban pedig a nyelvi informacié szerepének tisztazdsa egy ta-
gabb kommunikativ kdrnyezetben. Ebbdl az egyszeri modellbdl kiindulva jutott el az
idegen nyelvi tesztelés a kifejlett kommunikativ modellekig, amelyek mar igen bdséges
taxonomiai lefrdssal probéljak bemutatni a hallasértés természetének legfontosabb vo-
nasait (Aitken, 1978; Munby, 1978; Richards, 1983; Weir, 1993; illetve Buck-Tatsuoka,
1998).

A tesztkészitd szempontjabol fontos, hogy gy irjuk le a hallasértés szerkezetét
mint célképzetet, hogy az kdnnyen operacionalizdlhatd legyen. Vagyis arrdl a kivana-
lomrdl van sz6, hogy a jellegzetességeket konnyen lefordithassuk a tesztfeladatok nyel-
vére: ez a biztositéka a kiszemelt célképzet mikdddképességének, funkcionalitdsanak,
amely igy egyben az érvényesség zdloga. Ebben a nehéz feladatban nagy segitségiinkre
lehet, ha vildgosan latjuk, hogy melyek azok a tényezdk, amelyek akadalyozzak a hallas-
értést, de az is, hogy melyek azok a részkészségek, mikrokészségek, amelyek segitik.

A nehézségeket kezdhetjiik mindjart azzal, hogy maga az akusztikus jel lehet bi-
zonytalan, beszennyezik a kiils6 zajok, vagy romlik a gyors beszédben, amelynek figyel-
metlenség, faradtsag is lehet a kivaltd oka. Ami azonban az anyanyelvi besz€l§ szamara
még mindig j6l kivehetd, mar stlyos problémékat jelenthet az idegen ajku szdmara, kii-
16nosen ha a pislakolo értelmességet dialektusok vagy kulturalis ritusok titokszavai ar-
nyékoljdk be. Ebben az esetben a nehézséget maga az iizenetet kédolé személy okozza.
Az €16 beszéd — most eltekintve a hangrogzités csodaitol — nem ismételhetd, az egyszeri,
val6s idében kell rogziteni a sebességet és a csapongast egyarant. Ebben az esetben a be-
szélt nyelv jelentds eltérése az frott nyelvtdl szintén komoly problémékat okozhat. A ro-
vid mondatok vagy mondatdarabok szét nem vdlaszthato6 sorozatnak tlinnek az idegen
nyelvi szdmara: két masodpercenként kap egy hat-nyolc szavas adagot egyetlen intona-
cids dallamba kotve. Elég egyetlen ,,utjelzé tabla” tévesztése (ezek tobbnyire a kdtésza-
vak), és mdris rossz iranyba fordul az értési folyamat. Az értés akadélyozottsaga eredhet
persze nem nyelvi elemekbdl: lehet maga a kontextus ismeretlen és szokatlan: kdnnyebb
megérteni azokat a szovegeket, amelyeknek témajarol némi hattérismerettel is rendel-
keziink.

Az emlitetteken kiviil nehéz, gyakran szinte tudat alatt gatolt az elsé akkulturaci6
barlangjabdl kilépniink: més ritmus, més hangsilyozas, més szerkezetek szimunkra ott-
honos kotottségeivel tart fogva benniinket az anyanyelv logikéja. Ha azonban a tdvolsag
a két nyelv kozott akkora, mint amekkorat a magyar az indoeurdpai nyelvekkel szemben
élvez, akkor azt felfoghatjuk el6nynek is, amelybdl érdemes erényt kovécsolni.

Tisztaban kell lenni a tesztalkotdnak azzal is, hogy a hallasértés mint készség fej-
leszthetd, mégpedig f6ként a hallasértésben érintett képességek mint al- vagy részkész-
ségek segitségével. Fejleszteni lehet ugyanis a memoriét, az utdnzasi készséget (ezekhez
képest a nyelvtani érzékenységet vagy az intelligenciahdnyadost szinte adllandonak kell
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tekinteniink). A nyelvtani érzékenységnél jobban fejleszthetd a beszédszandékok azono-
sitdsa iranti érzékenység, amelyben a miiveltségnél és az értelmi fejlettségnél is fonto-
sabb a dekddolé empatidja. Nem haszontalan a tesztkészité szamara Richards (1983) hi-
res hallasértési mikrokészségeinek ismerete sem, hiszen a tizenhét alkészséget szinte
tesztfeladat-irasi programként is felfoghatjuk (vo. Bardos, 2000: 123).

A hallasértés tehat kommunikativ tizenet felfejtése kodolt hangfolyambdl, amely-
hez ismerniink kell a célnyelv fonoldgiai, szintaktikai, szemantikai és pragmatikai viszo-
nyait, vagyis a hallasértés nem egyszeriien meghallds, hanem igen aktiv viselkedés, egy
folyamat, amelyben a célnyelv szemiotikai rendszerének ismerete alapfeltétel. Az egész
hallasértési folyamat csak az automatizaltsag megfelelé fokanak elérésével valhat re-
mélhetdleg sikeressé. Ha a tesztfeladatok kividlogatasaban autentikussagra toreksziink,
akkor nem szabad elfelejteni, hogy nem feltétleniil a feladatnak kell hasonlénak lenni a
valg élethez, hanem inkabb a feladat altal kivaltott kihivas legyen azonos. A legtobb je-
161t kénnyebben boldogul az egyébként is talstlyban 1év6 nem interaktiv feladatokkal, az
interaktiv feladatok esetén a kultardk kozotti kiilonbség félreértésekhez vezethet. Az
angol élébeszédben példaul a visszacsatolas aranya (tényleg, na ne mondd, hétigen, aha,
értem stb.) joval magasabb, mint a magyarban, ahol ezt a magasabb aranyt altaldban
csak telefonbeszélgetésekben teljesitjiik.

Egyes szerz6k szerint (pl. Buck, 2001: 16) a hallasértés egyik buktatdjava valhat,
hogy nyelvtani neveltetésiink miatt mondatokra, illetve mondatszerkezetekre bontjuk a
szoveget, holott hallasértés sordn a tematikus bontas célravezetdbb, hiszen jelentésvi-
szonyokat kell felfognunk. Ebben nagy segitségiinkre lehet szovegalkotdi képességiink
ésvilagismeretiink, kiillonosen a sémak, illetve forgatdkonyvek, a keretek, illetve rutinok
altal uralt szociolingvisztikai tényrendszerek tudasa. A pragmatika szakteriiletéhez tar-
tozo beszédaktus-elmélet, illetve a Grice-féle kooperacios alapelvek gyakorlati megjele-
nitése szintén sokat javithat a hallasértés sziikebb értelemben vett természetét titkrozni
kivand célképzeteinken. A kontextusok valtozékonysagat, értelmezhetdségét illetGen
nem art emlékezniink arra, hogy nyelvfilozo6fiai bizonyossaggal allithatd, hogy a méar egy-
szer megismert kontextust legkdzelebb ugyanolyannak képzeljiik el: mintha egy régi
filmtekercset jatszanank le Gjra meg Gjra. Szamithatunk ra, hogy az azonos vagy nagyon
hasonl6 kontextusokat ugyanazok a sztereotipiak uraljak.

Ugy tiinik, hogy mostanra mar kell mennyiségii elvi szempontot sikeriilt felhal-
moznunk ahhoz, hogy néhany példaval megvilagitsuk a gyakorlati tesztelés valaszait
ezekre az elméleti kihivasokra.

3. Hallasértési tesztfeladatok tipologiaja

A hallasértési feladatokat hagyomédnyosan tobbféle csoportositas szerint is bemu-
tathatjuk. Az ismert osztalyozasi alapelvek kozott taldljuk a kovetkez6 dichotomidkat:
produktiv vagy nem produktiv tesztfeladatok; autentikus vagy nem autentikus tesztfel-
adatok; irott nyelvi vagy besz€lt nyelvi eredett tesztfeladatok; informaciét k6zl6 szoveg-

162



tipushoz vagy tarsalgast fenntarté szovegtipushoz tartozé tesztfeladatok; interaktiv és
nem interaktiv tesztfeladatok stb. Jelen esetben a torténeti fejlédés szakaszait is bemuta-
t6 tesztfeladatsorok jobban érzékeltetik a hallasértési feladatok valtozasainak mértékét.

3.1. Diszkrétpontos feladatok

Lado 1961-es munkdja az 6rokosen idézett klasszikus konyv ebben a miifajban: 6 a
hallasértési feladatok soran is a fonémék, a hangsuly, az intondciés mintadk megkiilon-
boztetésére, a nyelvtani szerkezetekre és szokincselemekre koncentral, f6ként objektiv
feleletvalasztos tesztek, igaz/hamis alternativ tesztek és képi stimulusok segitségével.
Néhany példa a hangok megkiilonboztetésére:
Hangok megkiilonboztetése

» Karikdzza be azokat a szavakat, amelyek rimelnek egymaéssal: seat, sit, feet, feat

* Valassza ki, hogy melyik sz6t hallotta: (win sz6l a magnetofonrol)

a) when b) one c) wane d) win
vagy

Did John manage to catch the train? (ez sz6l a magnetofonrol)

a) drain b) chain ¢) plane d) train

» Vilassza ki a helyes jelentést:
(a magnetofon tobbszor ismétli: threw)

a) made something move through the air
b) not false

¢) some but not many

d) made picture or diagram on paper

Ritmusvizsgalat

« Karikazza be azt az elvalaszt6 vonalat, ahol valoban tart a beszél6 sziinetet:
John’s/a/person/you/can/really/re/ly/on.

Hangsulyvizsgalat
 Jelolje kereszttel az adott sz6tag alatt, hogy hol a legerdsebb a hangsily a hallott

szbvegben:
My father will help you do it.
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Az intonacio vizsgalata

» Karikédzza be a megfelel6 bettit (T = True = igaz; F = False = hamis):
A kovetkezd mikrodialogust halljuk a szalagrol:
John: Hullo, Mary! I'm late?
Mary: Hullo, John! I'm early.

Irasban a kovetkezét olvassa a jelolt:
1. John is not sure if he is late. T F
2. Mary is not sure if she is early. T F

Odivattnak tekinthetjiik az alabbi feleletvalasztos tesztfeladatokat is. Az egyik ti-
pus szerint a magnetofonrdl hallott mondat parafrazisai koziil kell valasztani:

» Példa magnetofonrol: George has just returned home from his vacation.
a) George is spending his vacation at home.
b) George has just finished his vacation.
c¢) George is just about to begin his vacation.
d) George has decided not to take his vacation.

Régi tipusu feleletvilasztds tesztlépés a kérdésre adott egyetlen helyes vélasz
megjelolése.

* Magnetofonrdl a kovetkezd kérdést halljuk: When are you going to New York?
a) To visit my brother
b) By plane
c¢) Next Friday
d) Yes, I am

3.2. Az integralt tesztelés hallasértése

Az audiolingvalis mddszer hanyatldsat kovetden, a strukturalista nyelvészet és a
behaviorista tanuldselmélet 6sszefonddasaba vetett hit megrendiilése utdn az analitikus
teszttechnikdk is eltlintek, minthogy keveset tudtak mondani a val életben hasznositha-
té hallasértés egészének fejlettségérdl. A kovetkezd tesztkorszak — az integralt vagy
pragmatikus tesztelés idészaka — szimos nagyobb ivi, mar kordbban is ismert vizsgalati
modszert felelevenitett vagy atalakitasok segitségével megujitott. Oller (1979) éppen azt
szerette volna bizonyitani, hogy a nyelv hasznalatiban az egészlegesség tobbet jelent,
mint csak egyszer(ien a benne rejld részletek Osszességét. Ebben az értelemben és ezzel a
reménnyel eleveniti fel Oller a diktalas technikajat (amely megint csak olyan hall4sérté-
sivizsgélat, amely szétvalaszthatatlan az frasbeli készségek fejlettségétdl). Oller nevéhez
flizédik a klasszikus és a mddositott szovegkiegészités (cloze procedure) népszertisitése.
Bevezetésre keriilt a hallasértési gyakorlattal egybekotott szovegkiegészités is mint
tesztfeladat, ez a technika azonban mér aligha tekinthetd cloze procedure-nek. Henning
és tarsai (1983) példajat Buck is idézi (2001: 70):
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Az aldhuzott szavak csak a magnetofonrdl hallhatdk, a jeloltnek ezeket a szavakat
kell beirni a csonkitott, hidnyos szdvegbe.

The Porters live in Dartmouth a small English town at the mouth of the River Dart.
Mr Porter is a lecturer in engineering at the local college. Mrs Porter is a nurse and
works in a nearby hospital. The Porters have their friends, the Saids, visiting them
from Egypt. They've been there a week now. What they really enjoy doing is taking
a large boat out and spending an hour or two fishing. Yesterday, Mr Porter caught
two fish, and Mrs Porter caught three nice ones. Mr Said caught a fish too, but it got
away.

Az integralt tesztelés fénykorat kovetéen mind a cloze procedure-nek, mind a dik-
talasnak szdmos Uj valtozatat fejlesztették ki (autentikus cloze, C-teszt, a cloze pro-
cedure objektiv feleletvélasztds tesztté torténd szeliditése stb., illetve diktalas hattérzaj-
jal, részleges diktélds, dictocomp stb.). Mindezek ellenére megallapithatjuk, hogy Oller
kedvelt technikai a halldsértés komplex vizsgalatira csak kevéssé hasznalhatdak. A dik-
talas esetében példaul kiilonleges szerep harul a munkamem©ridra, illetve a rovid tava
memoridra, nemkiilonben a kdzpontozasi ismeretekre, igy a tisztdn halldsértési rész
gyakran széfelismeréssé egyszertsodik. Késobb, f6ként kisgyermekek tesztelésében,
diktalas helyett egyszer hallott mondatok elismétlését hasznaltak sikeresen. Nyilvan-
vald, hogy ez a mddszer sem tisztan hallasértési teszt, hanem ugyanakkor a szobeli készség
fejlettségét is méri. Oller nyoméan még olyanok is akadtak, akik a forditast is kiprobaltak
hallasértési gyakorlatban (anyanyelviikon jegyzetelték mindazt, amit a magnetofonon a
célnyelven hallottak). Az integralt tesztelés legnagyobb problémdja azonban mégis in-
kabb az volt, hogy vizsgalataiban nem interaktiv nyelvi jelenségeket vizsgalt. Ehhez ké-
pest a kommunikativ tesztelés a célnyelvben tipikus nyelvhasznalatot veszi célba, és a
tesztfeladatokat is a kommunikdcidban felmutathaté kompetenciak szerint képzi.

3.3. A hallasértés funkcionalitasa mint elvaras

A kommunikativ tesztfeladatok egyik kozponti kategéridja az autentikussag, amely
koriill meglehetdsen sok félreértés lebeg. Minden szdveg autentikus ugyanis abban az ér-
telemben, hogy valaki kitalalta, valaki a szerzdje volt, ezért szimos tesztalkotd szdmara
az autentikussag egyszertien csak annyit jelent, hogy a szoveg eredeti, anyanyelviiek altal
elmondott szdveg, amelyet eredeti kdrnyezetébdl (példaul egy radidomisor panelbeszél-
getéseibdl) emeltek ki. Az idegen nyelvi tesztelésben azonban az autentikussdg nem ezt
jelenti. Lehet a szOveg akar mesterséges is vagy eredetiséget szimulalo, a Iényeg az, hogy
az eldidézett helyzet legyen ugyanolyan, mint amilyenekkel a jelolt a val életben talal-
kozhat. Vagyis az idegen nyelvi tesztek autentikussaga a Kivaltott helyzet autentikussa-
gatjelenti. Onmagéban tehat a szoveg autentlkussagabol még nem kovetkezik az, hogy a
tesztfeladat kommunikativ. Példaul az a valds igény, hogy a fiatalok kivancsiak a népsze-
i popsztarok dalainak szdvegeire is, igy szamukra egy dal leirdsa autentikus feladat,
még nem kovetkezik az, hogy egy ilyen tesztfeladat kommunikativ is. Marpedig ilyen fel-
adat szerepel a Cambridge Local Examination Syndicate kommunikativ készségekrdl
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sz016 vizsgajaban (UCLES 1995: 82), ahol a dal kétszeri meghallgatdsa utan a feladat az,
hogy vélaszolni kell kérdésekre (milyen érzéseket fejez ki az énekes, miért érzi igy ma-
gat, milyen szintiek a szemei?). Ugyanez a dal szerepel egyszertibb (!) szinten is, ahol a
szOveg meg van adva, csak abbodl egyes szavak hianyoznak, amelyet a jeldlteknek ki kell
tolteni. Ilyen feladatokat béségesen lathattunk a diszkrétpontos tesztelést megel$zd id6-
szakban, ahol akér egy vers, akar egy leirds értettségét kellett kérdésekre adott valaszok-
kal igazolni, illetve a hidnyz6 szavakat kitolteni. Az ilyen feladatok ugyan nem haszonta-
lanok, de semmiképpen sem nevezhetjiik 6ket kommunikativ tesztfeladatoknak. Az
ilyen feladatokat akkor tehetnénk legaldbb funkcionélissa, ha a kifiirkészett adatokkal
még kellene tenni valamit.

Nem tekinthet6k sem autentikusnak, sem kommunikativnak az egykori allami
nyelvvizsga hallasértési feladatai sem, amelyben a célnyelven hallott szoveget magyarul
feltett kérdésekre adott valaszokkal kellett értelmezni. Az aldbbiakban kdzreadunk egy
ilyen szoveget és a ra vonatkozé magyar nyelvii kérdéseket (Katai-Otvosné, 1998).

* Joanne from Leeds agrees when people call her work junk. Her colourful
creations are just that — old rubbish! She turns recycled cans and sweet wrappers
into unusual jewellery and clothes.

She began looking at litter in a different way when she was doing a degree
course in design. Initially she specialised in silversmithing and jewellery, but
decided to try aluminium cans. So she went round the campus rummaging in
bins!

Her first major achievement was a full-length cape made of 200 tins. She got
plenty of attention when it was used in a fashion show, so she began to think
seriously about going into business.

Some of her jewellery — a laminated sweetpaper necklace, brooches made
from tin cans and a tie made from Coca-Cola cans — were used in a TV play.

She charges from six pounds for a brooch made from sweet wrappers to
2000 for a cloak of cans.

She uses all types of cans, from beer to pop, and she stores them in huge
litter bins in her cellar. Every month she spends a day cutting off the tops and
bottoms to leave a sheet of metal for her to work on.

Now she is thinking of branching into a new line. She is going to make her
baby son a can-car and if it works out, there’ll be more in the pipeline.

junk Ocska/szemét/hulladék

recycled Ujrafelhasznélt/ajrahasznositott
wrapper csomagold

silversmith eziistmtves/ékszerész

to rummage kotordszni/atkutatni/feltirni
cape kopeny

laminated laminélt/réteges/lemezes
brooch bross/melltd

cloak kopeny/koponyeg

bin rekesz/kosar/tartd
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to branch into anew line  vmi 4j dologba kezdeni/tj teriiletre merészkedni
(Atvitt ért.)
in the pipeline folyamatban/épiil6félben levd

1. Mi a meghokkent$ Joanne tevékenységében?

2. Mikor kezdte el ezt a furcsa foglalkozast?

3. Mi az eredeti szakmaja?

4. Mi volt az elsé nagyobb sikere?

5. Milyen munkdi szerepeltek a tévében?

6. Mennyibe keriilhetnek az altala készitett darabok?

7. Milyen nyersanyagot hasznal, ezt hol tarolja és hogy késziti el6 felhasznalasra?
8. Milyen ,,md” készitését tervezi?

A kilencvenes évek derekatdl mind a vizsgakon, mind a vizsgakra felkészit6é kony-
vekben megjelentek azok a tobbé-kevésbé funkciondlis feladatok, amelyek jegyzetelés-
re, tablazatok, kérdéivek kitoltésére késztetik a jelolteket. Ezek koziil is bemutatunk né-
hanyat (Kenny, 1996: 52), az els6t magyar forditasban.

Hallasértési feladatok

» Hallgasson meg egy hallgat6i hivast, amelyet egy rddidprogramban szerepld biz-
tonsagi szakért6hoz intéztek, egyben toltse ki az alabbi kérddivet:

Els6 hivé:

Ellopott targyak? (1) és ékszerek.
Honnan loptak el? (2)
Mit javasolt a szakért§? 3)

(4)

Kovetkezd példankban a kontextusteremtéshez egy ujsagcikket ad kozre a szerzd,
majd ezt kovetik a rdvezetd kérdések, és csak utdna kovetkezik az a radiémdsor, amely-
ben errdl az esetrdl beszélgetnek. Ennek alapjan kell kitolteni a kérd8ivbdl hianyzo ki-
lenc informaciét (Kenny, 1996: 140).

¢ Pensioner Leaves Secret Fortune to Aromatherapist

MR EDWARD GREY, (87), of Newton Street, who died last month, has left a
fortune of £1,008,279 to his local aromatherapist. Members of his family were
shocked at the size of the fortune and enraged not to receive any of it.

Note-taking

1. What has happened to the pensioner?
2. What has happened to his money?

3. Why do you think this has happened?
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Listen to this radio programme where the story is discussed, and fill in the
information in the numbered spaces below.
Name Relationship Amount left Purpose Reason
Rosemary  Aromatherapist £1,008,279 | U he got relief
Lacey from
aromatherapy
2eiiiiinn. nephew £50 3o 4o
Seveiiiin. 6.ceennnnn. £100 to spend on Tevevennen.
second-hand
furniture
Cecily Grey daughter 8t for herold age O..........

Ugyanakkor az ugyanennél a kiadonal megjelent, nagyjabol hasonl6 évjarata TOEFL
gyakorlotesztek tovabbra is olyan nagy mennyiségi feleletvalasztds tesztfeladatokkal
vizsgaljak a hallasértést, hogy a valaszadas komoly olvasasi feladat elé allitja a résztvevd-
ket (30 feleletvalasztos teszt = 120 mondat), igy az olvasasi készség fejletlensége fokoz-
hatja a hallasértési hianyossagokat (Duffy—Mahnke, 1995).

Altaldban megfigyelhets, hogy mind az tij tankényvekben, mind a vizsga-elékészi-
tékben a régebbi feladatok is rendre szerepelnek. Az egyetlen iditd koriilmény a szak-
konyvekben a vizudlis stimulus sokrétd alkalmazasa: kétségtelen, hogy a vizualis elemek
jelentdségét a tesztelési szakma mindeddig alaposan aldbecsiilte.

Buck (2001) maéris klasszikusnak tekinthet6 konyvének egyik fejezetében 6sszeha-
sonlit néhany kortars tesztet (TOEIC, TOEFL, FCE-First Certificate in English, Fin-
nish National Foreign Language Certificate, CCSE-Certificate in Communicative Skills
in English), és megéllapitja, hogy a tesztfeladatok tobbsége nem képes az €16 nyelvi be-
széd élénkségét kelloképpen megragadni, minthogy a feladatok tobbsége is hagyoma-
nyos. Nem valtozik ez a helyzet akkor sem, ha tovabb bdvitjiik az attekinthetd vizsgak korét
mas eurdpai, illetve Magyarorszagon akkreditalt magyar nyelvvizsgdkkal. A tanitdsban
is gyakran eléfordul az ilyesmi: a megbizhatdségot, a mikoddképességet tobbre értékel-
jiik, mint az elvi tisztasagot. A modern hangzdasra torekvd vizsgak célja, hogy a radiéban
vagy a televizidban rogzitsenek olyan spontdn beszéldket, akik legaldbb a beszélt nyel-
viiség autentikussagat biztositjdk a vizsgafeladatok szdmara. A szdveg eredetiségétdl
fliggetleniil azonban maga a feladat lehet tokéletesen természetellenes: egy radioriport
hallgatasakor nem szoktunk kérddiveket kitolteni vagy kérdésekre valaszolni. A kifeje-
zetten kommunikativnak tervezett CCSE (Certificate in Communicative Skills in Eng-
lish) vizsgaban pedig éppen ez torténik. (A példa egy 1998-ban felhasznalt teszt részlete,
halad¢6 szintli, amely az Eurdpa Tanécs egységesitett eurdpai vizsgastandardjaiban a
C2-es szintnek felel meg.) A beszEIt nyelv sajatossagait az eredeti szoveg kdzreadaséaval
érzékeltetjiik (Buck, 2001: 243).
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* 1. What is unusual about the prices in this place?

2. What do we learn about the woman who runs it?

a
b
3. What are her rules?
a
b

Interviewer:  have you been here before then?

Man: yeah, about thirty or forty times i should think

Woman: even the tea’s quite well priced. it gets cheaper as you go on, so
presumably if you drink enough... hahaha

Interviewer:  what’s this? it says first cup of tea thirty pence

Woman: that’s right. and then

Interviewer:  second cup twenty-five, third cup twenty, now what happens if
you get onto your fourth cup?

Woman: hahaha i don’t know

Short Pause

Interviewer:  Mrs Godfrey you’re the master mind behind the Dorchester
Abbey tea rooms, how did it all begin?

Mrs Godfrey: oh years ago, before the vicar before the vicar before last i
asked_ actually i thought this room would be suitable for doing
teas and i said when i retire from teaching can i run a tea shop
and he said ’yes, start whenever you like’ so i started twenty years
ago.

Interviewer:  but it’s very idiosyncratic here isn’t it. I mean you keep your own
tab, the tea gets cheaper the more cups you drink...

Mrs Godfrey: yes, we have our rules

Interviewer:  you have your rules, what are the rules?

Mrs Godfrey: well there’s a warning on the on the wall there about not making
the_customers are exhorted not to waste butter or jam as it’s apt
to make the proprietress violent. you see that’s the system here.
and so we don’t have any trouble with customers leaving butter
on their plates. cos i get very fierce about that. I wont have
anyone smoking in here. and basically yaknow, we are very
pleased to see all these customers.

Szamos vizsgarendszer, illetve vizsgara is felkészitd tankonyv példdja alapjan Osszeg-
zésként Ujfent megallapithatjuk, hogy a feladatok tobbsége nem produktiv; féként
objektiv feleletvélasztds teszt, igaz-hamis alternativ teszt, parositas vagy valamilyen in-
formacidatadas, amely sordn az értettséget rajzokkal, tablazatok vagy kérddivek kitolté-
sével kell a jelolteknek igazolniuk. A produktiv tesztfeladatok tartomanya még sztikebb:
rovid valasz adasa, jegyzetelés vagy cloze jellegi kiegészitéses feladat a leggyakoribb, a
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diktalas vagy a szovegkorrekcid hatarozottan hattérbe szorult. A funkcionalitasra torek-
v6 kommunikativ tesztek vilagaban Ujra talalkozhatunk az 8sztonos tesztelés, nemkii-
lonben az integralt tesztelés mumusaival: a hallasértési készség vizsgalatanal lehetetlen
kizarni a memoriat, valamint a székincs egyéni elkotelezettségét, amely szorosan Ossze-
fiigg a jelolt érdeklddési korével, és alkalmasint fontosabb lehet, mint az aktiv és passziv
szdkincs abszolit mérete. Mindebbdl az kdvetkezik, hogy a halldsértésben vizsgalt rész-
készségek maguk is sokrétiiek, nem tételezhetjiik fol, hogy a hallasértés mogott valami-
lyen egynemd, egységes képesség munkal. A kommunikativ nyelvtanitds kortars nyelv-
konyveiben, de a jelenleg futé nyelvvizsgdkban is szdmos konzervativ hallasértési
feladatot taldlunk. Az autentikussagra és funkcionalitasra torekvd hallasértési vizsgala-
tok bdsége ellenére legfeljebb képzeteink vannak arrdl — mert csak kevés példa akad —,
hogy milyen az igazan kommunikativ, ,fiilltiprast” is tartalmazé feladat. Nem kétséges,
hogy a halldsértési vizsgalatok szinesitéséhez nem mindennapi invenciora lesz sziikség.

4. A hallasértés vizsgalata és értékelése a szobeli vizsgakon

Az el6z0 fejezetben felsorolt vizsgafeladatok talnyomo részét pontozas segitségé-
vel, ,objektiven” lehet értékelni, kiilondsen abban az esetben, ha egy nagyobb Iélegzetti
tesztsorozatban a pontozas sulyozasaval némileg igazodunk a hallasértésrdl alkotott fel-
fogasunk Iényegéhez. Azoknal a feladatokndl azonban, ahol révid valaszt kell adni, és ez
a valaszadas tobbet is megragadhat, mint egy koriilhatarolhaté informaci6 kozvetitése,
mar nincs sz6 objektiv mérésrdl: szubjektiv dontéseket kell hozni. Fokozottan igaz ez a
hagyoményos interji vagy tarsalgas alapi szobeli vizsgdkra, beszédvizsgdkra, ahol a
performancia sikeressége vagy sikertelensége mogott fel kell tarni az értés, illetve az ér-
tetlenség gyakran szédité orvénylését. A beszédnek egy-egy ilyen felajzott aramlasdban
ugyancsak résen kell lenni a biradléknak. Mivel egy vizsga nemcsak szellemi esemény,
hanem gazdasagi cselekmény is, a vizsgacéhek kevéssé tudjak kovetni a bolcs szakmai ta-
néacsot, hogy tudniillik nehezen kivehetd, nem rogzitett, vagyis megismételhetetlen vizs-
gahelyzetekben az elbiralas szubjektivitasat a vizsgaztatok szamanak ndvelésével csok-
kentsék. A szakmai meggy6zddésnek ezek a siivoltd nyilvesszdi ugy halnak el a gazdasagi
érveken, mint a valddi nyilvesszGk faraszt6 repiilés utdn a varfokon: a legtdbb szobeli
vizsgdn mindossze két vizsgaztatd van jelen. A vizsgaztatok ezt az irtdztato felelGsséget
ugy szoktak enyhiteni, hogy elére megallapodnak, hogy amig az egyik kommunikal, a
masik ,,jobban figyel”. Ez persze nem ilyen egyszer(i, mint amilyennek hangzik, hiszen
egy szobeli vizsganak annyi szinezéke van: egy jo kiejtés sok mindent ugyanugy el tud
fedni, mint a foncsorozas a napszemiiveget: csak sokkal késébb deriil ki, hogy alatta iiveg
van, mtanyag vagy csak sotét celluloid. Ha egy vizsgarendszer egy egész, de még inkabb
fél jegy ald akarja szoritani a vizsgabizottsdgok tévesztéseinek mértékét, akkor vizsgazta-
téinak nemcsak alapos kiképzést kell adnia, hanem kénytelen olyan részletes — sem a
helyzettdl, sem az elzetes tanulastdl, sem a vizsgaztatoktol nem fiiggd — analitikus érté-
kelési rendszert 1étrehoznia, amelyet a legtobb vizsgarendszer értékelési savokba tomo-
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rit. Egyszeriibb nyelven persze hivhatjuk ezeket az elemzéseket jegyleirasoknak is, és a
vizsgarendszerek tObbnyire az abban a régidban leginkabb elfogadott értékelési skala-
hoz igazodnak. Az értékelési sdvokon (yardsticks, descriptors) alapuld becslés kiilono-
sen a nyolcvanas évek végén, a kilencvenes évek elején terjedt el tomegesen a szubjektiv
elbiralasa vizsgdk mindségbiztositasanak jeleként, de mar kordbban is 1étezett.

Az aldbbiakban a Magyar Allami Nyelvvizsga 1979-es reformja utan hasznalt be-
szédértési skalat mutatjuk be. Tudni kell azt, hogy ezzel az osztalyzattal az egész vizsga
soran mutatott értési képességeket osztalyoztik, hiszen akkor az interji mellett a vizsga
allando része volt egy magnetofonrdl bejatszott hallasértési szoveg. Ez a magyarazata
annak, hogy a skélaleirds érezhetéen kettds, viszont nem tesz kiilonbséget a nyelvi szin-
tek kozott, hiszen az értés vagy nem értés jelensége a jeldltben tobbnyire konstans: az
nem mindegy, hogy milyen szintli a bemend szdveg. Az elbirdlés tehat a nyolcvanas évek-
ben a kovetkez6 skéla szerint tortént (Bardos, 1982: 7).

Beszédértés
Erdemjegy Leiras

1elégtelen Nem érti a szoveget. Egy-egy szot esetleg ért, de kozottiik Osszefliggést
nem fedez fel. A tarsalgds soran lelassitva, ismétlésre sem €rt kérdéseket
stb. Igen gyakran lehetetlen vele megértetni fogalmakat: nem sikeriil kom-
munikalni.

2 elégséges Szdcsoportokat, egy-egy mondatot ért, de Osszekapcsolni csak nehezen
tudja 8ket. Az egész szoveg Osszefiiggése, linearitasa nem deriil ki, csak
mozaikszertien érti. A tarsalgéas soran még gyakran kell ismételni monda-
tokat. Még igy is el6fordul, hogy a vizsga zsdkutcaba jut: értelmi patthely-
zet alakul ki.

3 kozepes Megértiaz egész szoveget, jellegét, 1ényegét, de kb. negyedét nem érti vagy
félreérti. A tarsalgds sordn a lassti beszédet szildrdan érti, de tempdvaltds-
nal problémai vannak. Aprobb félreértések még mindig gyakoriak.

46 Az egész szoveget felfogja, durva félreértés nem fordul eld, legfeljebb
egy-két olyan lényegtelen pont, ahol nem értette elég pontosan. Normal
tempoban, gyakorlatilag mindent ért, csak aprobb félreértések akadnak
(ezek is {6ként a célnyelven ténylegesen elképzelhetd tévedések).

5 jeles Mind a magnetofonrdl hallottakat, mind a tarsalgas soran elhangzott mon-
datokat maradéktalanul értette.

Az értékeld skdldk tomeges haszndlata nyilvanvalova tette ezeknek a leirdsoknak a
leggyakoribb hibdit: igen gyakran atfedések voltak az eltérének szant kategoridk kozott.
Az is el6fordult, hogy a vizsgéaztatok talzottan ,leragadtak” egy-egy kategorialeiras vala-
melyik megfogalmazasinal, és éppen azt tévesztették szem eldl, ami a szubjektiv vizsga-
16dasok elénye: meglatni a felszin mogott egy egészleges mindség meglétét vagy hidnyat.
A vizsgaztatd szamara természetesen nem ennek a plusznak vagy minusznak a megalla-
pitasa okoz nehézséget, az tobbnyire masodpercek alatt elddl, hanem az, hogy a kettd
kozotti, elképzelt skalan kell elhelyezni a jeloltet. Bar el6fordul, hogy idénként norma-
orientalt vizsgéan is hasznilnak hasonl¢ leirdsokat, a standard skalak kozreadasa jelleg-
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zetesen a kritériumorientalt nyelvvizsgak sajatossidga. Az eltelt id6szakban a skaldk egy-
re részletesebbé valtak, rafinaltabba és emiatt egyre homalyosabba. Ujdonsagnak a
valamilyen irdnyban elkotelezett (vagyis szakiranyd) skdlak megjelenése szamit, ame-
lyek kiillonbséget tesznek az altalanos hallasértési képességek és példaul az ugynevezett
»egyetemi” hallasértési képesség kozott, amelyet természetesen nem lehet csak ugy egy-
szerlien az értési killonbségek hangsilyozasaval megmagyarazni. A begyakoroltsag foka
ugyan lehet mas és mas, de ilyenkor a hallasértést kiilon kezelni a nyelvi tartalom aspek-
tusaitol (kiejtés, nyelvtan, szokincs, pragmatika) nem lehet, mint ahogy magét a hallasér-
tési készséget sem lehet mas készségekbe integraltsagidbol kiszakitani. Kivanatossd,
majd siirgetévé valt, hogy a leirasokat egységesitsék, ennek ellenére a legtobb kereskedel-
mileg sikeres nyelvvizsga ragaszkodik a sajatjdhoz. Az utébbi években megjelent publika-
ciok koziil az English Speaking Union nemzetkozileg is elismert kilencfoku hallasértési
skalajat hozzuk fel példaként (Carroll-West, 1989), pontosabban — terjedelmi okokbdl —
csak részleteit. A kilencedik (a legjobb, a legmagasabb) szint példaul igy hangzik:

9 ,, Az éltalanos hallasértési miveleteket, csakiagy, mint sajat szakteriiletét, olyan
magabiztossaggal és kompetencidval végzi, amely hasonld az anyanyelviiekéhez. Kiilo-
nosen kiemelkedd szint(i hallasértés. A kommunikativ tizenet teljes egészét kozvetiti, is-
mételgetés vagy javitgatds nélkiil. Konnytiszerrel kompenzalja a szoveg szerkesztettsé-
gébdl, stilusabol, sebességébdl kovetkezd hidnyossdgok miatt eldéllt nehézségeket. A
hallasértési stratégidk hasznélata kozel jar az anyanyelvi szinthez. A hallasértési mtive-
letben a nyelvi megnyilvanuldsok teljességét képes kezelni, az esetleges torzitasokat vagy
hibdkat kdnnyen kompenzilja.”

A standard tovabbi nyolc sav hasonl6 szerkezetd és terjedelmd leirasaval folytato-
dik. A teljes leiras megidézése nélkiil most egymas mellé llitjuk a kilenc sav (vagy jegy-
leiras) els6 mondatait:

9 Az altalanos hallasértési miveleteket, csakigy, mint sajat szakteriiletét, olyan maga-
biztossaggal és kompetencidval végzi, amely hasonl6 az anyanyelviiekéhez.

8 A megértési muveletek teljes korét magabiztossidggal és olyan kompetenciaval kezeli,

amely megkozeliti sajat anyanyelvi képességeit.

Szamos hallasértési miveletet megfeleld magabiztossaggal és kompetenciaval kezel.

6 Atlagos hallasértési miiveleteket megfelelé kompetenciaval és magabiztossaggal ke-
zel, koztiik olyanokat is, amelyek az atlagosnal magasabb szintdi halldsértési mivele-
tek.

5 Atlagos hallasértési miiveleteket magabiztossaggal és kompetenciaval kezel.

4 Egyszer( hallasértési muiveleteket megfelel§ magabiztossaggal és kompetencidval ke-
zel, néhany problémaét viszont csak mérsékelt szintii miiveleti szinten.

3 Egyszer(i hallasértési miiveleteket adekvat kompetencidval és magabiztossaggal lat
el, de sok problémadja van a kdzepes szintii miiveletekkel.

2 Egyszer( hallasértési miveleteket gyakran tévesztve, a kompetencia és a magabiztos-
sag idénkénti hidnyat felmutatva old meg.

1 Csak a legegyszertibb hallasértési miiveleteket tudja kezelni, mint péld4ul rovid, kii-
16nall6 kifejezések személyi tarsalgdsban (példaul tidvozlések, pontos id6, arak), és
azokat is csak bizonytalanul.

|
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A savleirasok mindegyikében megtalalhatok az egymashoz képest csak csekély
mértékben eltérd mondatok, a szerkezet ugyanaz. A leirasok aprélékos egybevetése vi-
szont azt mutatja, hogy az egyes kategoriak kozott szinte lehetetlen kiillonbséget tenni a
val@s vizsgaztatasban. Egyes savleirdsokndl nyilvanvaldva valik, hogy a leiras egyszerre
logikai és stilusbravir, de a kiilonbségek a vizsgaztatasban megfoghatatlanok. A gyakor-
lat altalaban tigy hat az ilyen olvasésra sz4nt skdldkra, hogy nem prébal meg felallitani le-
hetetleniil sok kategoriat. Egyes esetekben az érvelés maga tautologikusnak tinik, ves-
siik egybe példaul ezt a mar kiemelt kilencedik kategériat a tarsadalmi-tarsasagi
érintkezésre szant hallasértés skalaleirdsaval:

9. kategéria: minden tarsalgasi és személyes hallasértést a magaéval azonos vagy
ahhoz hasonl¢ teriileteken magabiztosan és olyan kompetencidval intéz, mint amilyen
fejlett hallasértési képessége az anyanyelven. Kiilonlegesen magas szintd tarsalgasi ira-
nyultsdga hallasértés. A tarsalgasi és személyes szovegekbdl javitas nélkiil hozzaférhe-
tévé teszi a teljes kommunikativ tizenetet. Gyakorlottan dolgozza fel és értékeli ezeket
az lizeneteket ahhoz, hogy késébb alkalmazhassa. Konnyedén kezel olyan terjedelmes
vagy komplex szovegeket is, mint amilyen a radidadésok, eléadasok vagy telefonhivasok,
amelyeket nagy sebességgel adnak eld. A tarsalgasi-hallasértési stratégiai majdnem
olyan jok, mint az anyanyelven mdikodo stratégidi. A sajat érdeklédési kdrébe esd vagy
azzal rokon témdk korében a tarsadalmi érintkezésre vonatkozé nyelv minden fajtajat
jol kezeli. A torzitasokat és hibakat akar kozvetitett, akar €16 szovegekben mind a tarsa-
sagi, mind a személyes nyelvben jol kezeli. (A kategdria eredeti elnevezésével kapcsola-
tos, tautologikus kifejezések kiemelése t6liink szarmazik.)

Ugyanezeket a mondatokat ugyanilyen tautoldgiakkal ismételgetik a szerzd6k az iiz-
leti cél, illetve a tanulasi, képzési céla hallasértési skalak leirdsandl. Remélhetdleg ez a
rovidebb bemutatd is vildgossa tette, hogy miért nehéz ilyen kiilonlegesen kifinomult,
sok kategoriaval, sok szinttel dolgoz6 skalat megteremteni, amelyekben oly mértékben
kell engedelmeskedni a fokozatossag szempontjainak, hogy a formai kdvetelményeknek
mar csak nyelvileg tudunk eleget tenni, tartalmilag kevésbé.

5. A hallasértési feladatok megjelenitésének
miiszaki-technikai feltételei

Miikodd vizsgarendszerek esetén a vizsgapanaszok jelentds része a vizsgan bemu-
tatott gépi hangra vonatkozik, a miiszaki feltételeket tdimadja. Fliggetleniil attol a jelen-
ségtdl, hogy vizsgahelyzetben az ember nehezen kiillonbozteti meg a sajat belsé pszicho-
16giai ,,zajait” a kiils6 zajoktol, a panaszok tilnyomo része nagyon is megszivlelendd. Bar
a nyelvtanarok kozponti épitéanyaga a hang, ez nem mindegyikiikben tudatosul. Kevés
tanarképzd intézményben van szépbeszéd-fejlesztd mozgalom, és kevés intézmény tanit-
ja az akusztikai tudnivalok legaldbb gimnaziumi szint(i ismeretét, nem is beszélve a
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hangrogzité és -kozvetitd berendezések célszeri miikodtetésérdl. Pedig ma méar nem
kell a képzést Edison fonograthengereivel kezdeni, s6t a mikrobarazdas hanglemezekrdl
is nyugodtan el lehet feledkezni. Ma mar az idegen nyelvi folyoiratok nem mellékelnek
hajlékony vinillemezeket, és a nyolcvanas évek elején Magyarorszagon még tjdonsag-
nak szamitd videé mindennapi kép- és hanghordozéva valt. A magnéfelvételek korrekt
hasznalatat minden tanarnak el kellene sajatitania (reménytelen), pedig csak tobbnyire
a hangszin- és hanger6gomb 6sszehangolasabdl all ez a tudomény. Az igazan haladok
még olyanokat is tudnak, hogy az ors6s magnok hangvisszaadasahoz képest csokevényes
kazettas magnok hangszordjat ne forditsdk sajat maguk vagy a mennyezet felé. Ezeknek
a sok vitat kivalt6 hallasértési feladatoknak az eldallitdsa nem kis munkéjaba kertl a
vizsgat lebonyolitd intézetnek, hiszen az anyagok miifajat, hosszat, az anyanyelviiek
hangmindségét adaz vitak kisérik: a visszajelzés hidnyatdl pedig nem kell tartani.

Hallasértési mintdkat kezdetben a Magyarorszagon még gyakorlatilag ismeretlen,
kiilf61don publikélt nyelvkonyvek hanganyagabdl valogattak, majd amikor ezek ismertté
véltak, az itt-tartézkodo anyanyelviek vonultak a stididba. Ekkor tort ki a mifajok ko-
rili vita, hiszen egy rovid, elére megirt torténet felolvasdsa mind karakterében, mind a
hallasértés stratégidit illetden igen eltér egy élénk tarsalgastdl. A hangzova tett frott szo-
veg és a dokumentarista jellegli tarsalgas kozotti kiizdelmek egyébirant a tankdnyveket
kisér$ hangz6 anyagokban, nyelvi laborgyakorlatokban ugyandgy jelen voltak. Nem ki-
zart, hogy mindezeknek része volt abban, hogy az azonnali visszajelzést kdveteld, rendki-
viili lelki megterhelést jelentd szdbeli vizsgabdl a legtobb nyelvvizsgiztatd intézmény ki-
emelte a hallasértést, és annak a vizsga menetében kiilon alkalmat és helyet biztositott,
tobbnyire irasbelik eldtt vagy utdn, vagy akar teljesen elkiiloniilten is.

Igy keriiltek at a vizsgaszobak viszonylagos intimitasabdl a hallasértési gyakorlatok
nagyméretii tantermekbe (akusztikai szempontbdl hodélyokba), ahol az elézéekhez ha-
sonlatosan jo hanghatast legfeljebb profi zajcsillapitassal lehetett volna biztositani. Nem
taldlkozhattunk szakszertien elhelyezett zajelnyelS piramisokkal vagy mas hangcsapdak-
kal a termekben, az ablakokat nem takarta foldig érd sulyos fliggony, és a falakat sem
vontéak be iires tojastarté dobozokkal. A vizsgazé akusztikai szempontbdl védhetetlentil
keriilhetett olyan savba, olyan szegletbe, ahol az adott hangszalagot fizikailag meghalla-
ni is nehéz. (Nem kivainom természetesen azt dllitani, hogy a Victoria-palyaudvar zaj-
ban vagy a Charles de Gaulle-reptér nyiizsgésében konnyebb meghallani a megafont, de
ott mégiscsak lokalizalo jellegti hallasrol van sz6, amelyben a célallomast vagy a jaratsza-
mot kell meghallani akdrmilyen nyelven, vagy rosszabb esetben a sajat neviinket, ha mar
éppen itthagyni késziil benniinket a gép.) Az a véleményiink, hogy a nagy termekben t6-
megesen lebonyolitott halldsértési gyakorlat nem szakszerd, helyette a hallasértési gya-
korlatokat a megbizhat6 szinvonald nyelvi laboratériumokban kell lebonyolitani. Erre a
célra egyébként az egészen primitiv AA (audio-active) szintii nyelvi laborok is alkalma-
sak, ugyanis a hallasértések soran a jelolteknek nem kell sajat magn6t manipulalniuk.
Nyilvanval6 azonban, hogy az intézmények mas célokra is akarjak hasznalni a laborat6-
riumokat, ezért a legtobb helyen AAC (audio-active-comparative) szintti nyelvi labora-
tériumok allnak rendelkezésre, amelyek kiilonleges tanul6i feladatok ellatasara is alkal-
masak, mivel a didk képes a sajat hangjat, sajat munkajat rogziteni, javitani, torolni.
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Nemcsak a nyelvtanarokban csokkent a hang mint olyan iranti feltétlen tisztelet és
hozzaértés. Altalanos tarsadalmi jelenségrél van sz6, ugyanis a csillogé-villogé, de vacak
muanyagokbodl ontott késziilékek dompingje hihetetlen pusztitast végzett az emberek
hallasi képességeiben. Eletmédbeli kérdés is a csendet vagy a finomabb hangarnyalato-
kat meghallani, ez azonban kizart az alland6an diibogé és zorgé mianyag kavak vilaga-
ban. A durva stilusu tivolt6gépek emberi valtozatainak, vagyis némely mtisorvezetének a
kultuszat kiilondsen az egymasra is fenekedd tévéallomasok éltetik. A walkmanek vagy
hordozhaté CD-k ugyan a késziiléktdl fiiggden kivald hangot biztositanak, de 6rokos,
nagy hangerdvel torténé hallgatasuk szintén hallast pusztit6. Furcsa harapéfogdba ke-
riilt tehat az emberi gyonyorok egyik lehetséges forrasa: mikozben a hangrajongdk és
hangimadok egyre tokéletesebb hangvisszaadast nyujto késziilékeket hallgathatnak (bar
ezekért is vissza kellett nytlni a multba, lasd: csoves erdsit6k), a tomegkultira altal favo-
rizalt, betegesen zajos életmdddal tdmogatott atlagkésziilékek — autdban, utcan, lakas-
ban — tonkreteszik az emberi hallas eredendd érzékenységét. Mindezek figyelembevéte-
1ével bizvast allithatjuk, hogy a hallasértési feladatok lebonyolitdsa — mind a tanitasban,
mind a kiilléndsen kockdzatos vizsgahelyzetekben, amelyeknek magas a tétje — az egyik
legnehezebb, legérzékenyebb feladat, amely a vizsga fejlettségét, szervezettségét, tech-
nikai szinvonalat vagy ha dgy tetszik, profizmusat nemcsak a szakértd, hanem a jelolt
szamdra is azonnal egyértelmivé teszi.

6. Kitekintés

A beszédértés olyannyira szerves része az interakcidonak, hogy a tesztalkotdk szi-
mara rendkiviili nehézséget jelent a beszédértés elkiilonitett vizsgalata. Ez azonban nem
szolgilhat magyarazatul arra a tényre, hogy kisebb mértékben vizsgaljuk, mint mas készsé-
geket, holott egyértelmtien sokra tartjuk: az értettséget feltételként kezeljiik a beszédben.
A hallasértés tudatos fejlesztésének hidnya elészor az anyanyelvi készségek tartomanyai-
ban érhetd tetten. Tobbnyelvii orszagokban egész tesztrendszerek vigyazzak az anya-
nyelvi értés fejlettségének szintjeit. Mondhatjuk persze azt, hogy Magyarorszag tobb
mint fél évszazados egynyelviisége elaltatta €berségiinket: az anyanyelvi értést minden-
kinek kijaré égi adoméanyként fogjuk fel, adottnak tekintjiik. A halldsértés nagyobbik
fele néman, detektalatlanul zajlik: a nem interaktiv hallasértés kognitiv miiveleteinek si-
kerességérodl kevés adattal rendelkeziink. Elképzelhetd, hogy akar a fejletlenség, akar a
begyakorlottsidg hidnya az anyanyelvi értés teriiletén milyen hatranyokat okozhat az ide-
gen nyelvek tanuldsdban, a célnyelvi anyagok megértésében. Barmely nyelvtanitasi he-
lyen, barmely nyelvtanitasi szinten kivdnatos, hogy a tanar felmérje az anyanyelvi értés
fejlettségét, mert annak ismeretében célzottan képes tanitani. Bizonyos kiiszobszintek
alatt kevéssé remélhetd, hogy az idegen nyelvi értés szamottevéen javulhat. Az anyanyel-
vi és a célnyelvi értés kapcsolata, fejlddése minden bizonnyal a kozeljovs egyik fontos
kutatési témdja lesz.
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Egy mésik izgalmas kérdés a halldsértés vizsgalataban a vizuélis elemek felhaszna-
lasa, illetve az attdl valo teljes megfosztottsag. FeltehetSleg az anyanyelvi hallasértés fej-
lesztésében is elérelépést jelentene e téma kutatdsa: szamos magyartanar csak akkor ta-
lalkozik didkjai hallasértési hidnyossagaival, amikor (rendszeresség helyett gyakran csak
véletlenszertien) elérancigal egy-egy metodikai 6rokzoldet, mint amilyen példaul a dik-
talas. Ekkor ugyanis kideriilhet, hogy nyilvdnvald vizudlis tdmogatds hianyaban milyen
fokud a tényleges nyelvi értés. Nem kétséges, hogy — integralt készség 1évén — az ered-
ménybe az fraskészség fejlettsége vagy a memoriakapacitas sziikdssége és még mas té-
nyezOk is belejatszhatnak. Mindezek fejlettsége mellett sem remélhetd azonban, hogy az
idegen nyelvi relevans készség egyéni fejlettségének optimuma az anyanyelvi szintet
meghaladja.

Kozismert vizsgazodi vélekedés a halldsértési laborok utdn, hogy azért nem sikeriilt
megérteni valamit, mert maga a téma nagyon tavol allt a jelolttdl. Nem kétséges, hogy
szinte barmely értési folyamatot gy is felfoghatjuk, mint a nyelvi €s nem nyelvi tudas
kozti interakcidt, ezért kétségtelen, hogy szdmunkra ismert téma esetén konnyebben,
esetleg jobban megértjiik a hallott anyagot. Mindenféle tudas, miveltség, ,,a vildg isme-
rete” csak segitheti a j6 megértést, egyes esetekben még a megfeleld nyelvtudas hidnyat
is képes kompenzélni. Azonban azzal is szdmolni kell, hogy kulturélis neveltetésiinknél
fogva bizonyos sémadkat is adottnak vesziink, amely a mi nyelviinkben, a mi kultdrdnkban
természetes. Ha egy-egy ilyen séma a tudat alatt beindul, gyakran tévitra 1€p a megértés,
vakvaganyon halad, kiilénosen ha a célnyelvben ugyanaz vagy egy nagyon hasonlé séma
masként miikodik. Ennek az egyezésnek vagy kiillonbozésnek dontd szerepe van a hallés-
értési folyamat felépitésében is, hiszen ha egyezés van, az egészbdl kiindulva kdvetkezte-
tlink, ha viszont nincs egyezés, akkor mindent le kell bontanunk, és a nyelvi elemekbdl
épitkezve kell feltairnunk a méssagot, az esetleges eltérést. Manapsag a szamitdgépes
korpuszok vilagdban mar konnyebb taldlni tipikus, prototipusszeri szovegeket. Az
anyag kivalasztdsa, tartalmi meghatarozottsaga és altalaban a feladat nehézsége ugy-
szintén az 0rokké kutathato kérdések kozé tartoznak.

Mikozben alapszabalynak szamit, hogy a hallasértés egészében (ha egyaltalan elkii-
l6nithetd) csak tobbféle feladat segitségével lehetiink képesek a hallasértés mibenlét-
ének feltarasara (ugyanakkor a jelolt képességének megitélésére), a modszertani vitdk
tovéabb folynak: dokumentarista felvételeket adjunk vagy tiszta felolvasast; egy beszéld
legyen vagy tobb beszél8; az iranyitd kérdések a hallasértés eldtt legyenek vagy utén,
esetleg kozben; egyszer, kétszer, esetleg akdrhanyszor lehessen az anyagot meghallgatni
stb. Nem kivanjuk e formalis mddszertani kérdések jelentdségét lebecsiilni, de a legfon-
tosabb mégis csak az, hogy a feladat barmilyen tdlaldsban ugyanolyan nehézségek elé al-
litsa a jeloltet, mint amilyenekkel a val6 életben taldlkozhat. Ez lehet a hallasértési fel-
adatok autentikusidganak egyetlen kritériuma.
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X. A NYELVI KESZSEGEK FEJLETTSEGE:
AZ OLVASASI KESZSEGEK MERESE

1. Az olvasasi folyamat jellegzetességei

Volt id6, amikor az olvasast bels6 beszédnek tekintették, vagyis a néma olvasast in-
teriorizalt beszédnek fogtak fel. A hangos olvasas hattérbe szorulasaval homaly fedi méar
ezeket a titkos parhuzamokat: az értettség és annak kiillonféle fokozatai keriiltek elStér-
be a mérésekben. A néma olvasast olyan tudds alapu, fogalomcentrikus folyamatnak
fogjuk fel, amelyben a betli szerinti vagy inkdbb sz4 szerinti értést a beleértés koveti,
amely a személyiségilinkbdl kovetkezd inferencia: a szoveg értelmezése a magunk mér-
céje szerint. Tudas alapinak azért tekinthetjiik ezt a folyamatot, mert a mércének allan-
do6 része a vilagrol alkotott ismereteink Osszessége. A végsd interakcidban, amelyben a
szoveg szerzOjének eredeti szandékat, kommunikativ céljat felfedve reagilunk, egyfajta
értékelést alakitunk ki, amelyet bizvast nevezhetiink a szoveg interpretacidjanak.

Vannak olyan vizsgaztatok, akik annyira nem nyelvi problémaként kezelik az olva-
sést, hogy sz6tarak vagy mas nyelvi referenciakdnyvek hasznalatat is megengedik a vizs-
gan, amely mogott az a gondolat lapul, hogy csak a szavak vagy nyelvtani formulak dssze-
kotésével nem lehet eljutni a szoveg értelmezéséhez. Nem arrdl van sz6 tehat, hogy a
szerzd egy szerencsés elrendezést tipografia segitségével ,,rank tukmalja” torténeteit,
hanem arrdl, hogy a szoveg altal kivaltott interakcidban miként él, 1élegzik, véltozik a sa-
jat tudasunk. Olvasaskor egy-egy mii mélyébe mérdonként lebocsatjuk jelenlegi tuda-
sunk paszmait, és nem biztos, hogy leériink a tengerfenékig. Ez megmagyarazza, hogy
miért lehet egyetlen mlinek annyi jelentése, értelmezése.

Valamikor azt gondoltak, hogy az olvasasban csak két dolog okozhat nehézségeket:
ha a szovegben szerepld szavak vagy kifejezések tul nehezek, illetve ha a mondatok tul
hossztiak. Ma mar ennél drnyaltabb félelmeink vannak.

El6szor itt van mindjart a kiilcsin, amely a belbecs hordozéja: vannak, akik képtele-
nek nagybetiit olvasni, vannak, akik a képerny6vel vannak ugyanigy. A szoveg grafikai
megjelenitése tObbnyire az egyén 4ltal megszokott atlagokhoz igazodik. Szokés ilyenkor
kiildnbséget tenni az anyanyelvi és az idegen nyelvi olvasas kozott. Meglepetésre sem a
regressziok, sem a szakkddok szdma nem lesz bantan tobb az idegen nyelvi olvasasnal.
A lassubb olvasas abbdl fakad, hogy a nem anyanyelvii olvasé gyakran majdnem harom-
szor annyi id6t tolt el egyetlen fixdcionél, mint anyanyelvi tarsa. Ennek persze mar le-
hetnek a szdkincs felfejtésébdl vagy a szerkezet tobbszords bedgyazottsagabdl fakadd
okai. Az olvaséstanitasban altalaban — és nem csak a gyorsolvasdsban — éppen az olvasas
fizioldgiaja az egyik olyan fontos szempont, amely a dekddolasban hattérbe szorul.

Az olvaséds modern felfogésa szerint tehat nem lires szalagok forognak fejiinkben,
amelyeken a szerz6 rendezgeti a magnesezhetd részecskéket, hanem az olvasas éltal 1ét-
rejott szellemi kapcsolatban eddigi ismereteinket aktivaljuk, tuddsdarabkdinkkal (a
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benniink mar kialakult sémak segitségével) elvarasokat formalunk: feltételezziik, hogy
tudjuk vagy sejtjiik, hogy koriilbelil mi fog torténni. Kivancsisaggal varjuk, hogy sémak-
bol és sztereotipiakbdl allo feltételezéseink igazak lesznek-e, és a tovabbiakban ezt el-
lendrizziik a szovegben kettds varakozéssal. Kettds varakozassal, mert ha minden ugy
van, ahogy elképzeltiik, az megnyugtatd, de ha tul sokaig van uigy, mar nem is olvassuk
tovabb. A szerz6 dolga, hogy épitsen erre a finom jatékra, hiszen § is ismeri ezeket az el-
varasokat, €s az attol valg eltérésekkel érhet el értelmi, érzelmi vagy szerencsésebb eset-
ben miivészi hatast.

Ha nem jon be, amit elképzeltiink, mert valami més van ott, akkor a talalgatas szint-
jérdl lejjebb kell szallni, fol kell fejteni a szovetet a koherencia vonzasaban, a kohézi6 ut-
jelzGitdl akar a hangokig is, ha a szoveg értelmességének megfejtése ugy kivanja. Ez a fe-
liilrdl lefelé bonto folyamat altaldban a nagyon rutinos €s a nagyon rossz olvasok sajatja.
Az elébbiek, mivel nem ragadnak le egy-egy szondl, gyorsan korrigéljak feltételezései-
ket, ha egy-egy joslatuk nem vélik be; mig a nyelvet gyengén tudd masik csoportnak nincs
mas vélasztisa, mint a szaméara hozzaférhetd kevés nyelvi elem értelmébdl kiinduld ta-
lalgatas. A kevéssé rutinos, az idegen nyelvet legfeljebb kozepesen ismerd olvasoraillik a
kifejezés: silabizalja a szoveget. Ehhez az alulrél felfelé épitkezd jelentésfiirkészéshez el-
s@sorban pontosan kell olvasni, majd a mér ismert nyelvi jelenségekre tdmaszkodva szo-
kas kihdmozni a szOvegbdl a jelentést. Az alulrdl épitkezd kezdS nyelvtanuld tipikus
problémdja, hogy a célnyelv ritkan épiti fel jelentésviszonyait ugyandgy, mint a jelolt
anyanyelve, igy a nyelvileg (vagyis a legfontosabb nyelvtani és lexikai sajatossagokat fi-
gyelembe vevd) feldolgozott szoveg idegenszeriisége miatt még mindig lehet tokéletesen
értelmetlen. Ez az a pillanat, amikor az idegen nyelvet tanul6 (vizsgan el-elbukdoso je-
161t) becsapva érzi magat, hogy mégsem sikeriilt, pedig mar ,,igazan mindent tud”. Ilyen-
kor fel kell szabadulni a tanultak monitorhatasa aldl, a ,,morfolégiai fatdl nem latom a
szintaktikai erd6t” hatésa aldl, az egész alulrdl felfelé épitkezd folyamat hatésa aldl: val-
tani kell, vetddni kell a szoveg nagyobb Osszefiiggései irdnyéba, hiszen legalabb azt fel
kell tételezniink, hogy a tanuldsra vagy vizsgara szant szoveg értelmes.

Az olvasas elméleti kérdéseivel foglalkozd tuddsok szerint az olvasasi készség fej-
lettsége elsésorban az olvasasi stratégiak mennyiségétdl és rugalmassagatol fiigg. A ke-
vésbé rutinos olvasé gyakran ,,beragad” egy szondl, kifejezésnél: képtelen atugrani a sza-
kadékot. Nincs otlet, nincs invencid, hogy kikaszalddjon az értelmetlenség siket tavabol.
Hossza idébe telik, mire a nyelvi elemek iranyabdl kiinduld, az alulrél felfelé épitkezd
technikaval eléri a propozicios jelentés szintjét, és még hosszabb id6be, mire — képlete-
sen szblva — a sorok kozt is elkezd olvasni. Olyan ez, mint Szkiilla és Khariibdisz kozott
hajozni: egyik technika kizarolagossdgdhoz sem ajénlatos tal kozel keriilni. Ha talzottan
az alulrdl felfelé épitkezd folyamatra tdmaszkodunk, el6fordulhat, hogy minden egyes
szOt értiink, csak a bekezdést nem. A masik esetben viszont, ha csak a sztori jelentésébdl
indulunk ki, kdnnyen téves joslatokba bocsdtkozhatunk, mert a helyes megfejtéshez
mégiscsak sziikség van nyelvi fogddzokhoz. A szembedllitasbol olyba tiinhet, mintha ma-
gunk sem tudnank eldonteni, hogy az olvasas nyelvi probléma-e, avagy értelmi. Nem vé-
letlen, hogy a korabban emlegetett interakciok jegyében a stratégidk megvalasztasa is e
két sz€lsOség kozott oszcillal, mint ahogy az olvasés értelemfelfejtd tevékenysége nyelv-
be kotott. A szétvalasztas tehat mivi.
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Az olvas6 és a szoveg kozotti interakcid egyarant fligghet a szoveg jellegzetességei-
tdl (példaul a szoveg tagabb értelemben vett grammatik4jatdl vagy miifajatol) nemkii-
l6nben az olvaso olyan jellegzetes tulajdonsagaitdl, mint a nyelvtudésa, a motivacidja, a
,»hozzaallasa” (olvasasi attitidje) és nem utolsésorban a vilagrol alkotott tudasa. Az elv-
ben id6tlen kiizdelmet — vagy inkabb befogadast — az olvasas koriilményei és az egyszeri,
1jbol ugyanigy mar meg nem adhaté id6 emeli a kiilonos szintjére. A mindenki altal
hozzaférhetd, mar 1étez6, immanens szoveg jelentését tehat a kiilonféle sémak aktivala-
saval probaljuk megfejteni, amely sémak ugyan ismertek, de mi mindig csak a rank jel-
lemz§ valtozatait vagyunk képesek elinditani. Viszonylagos teljességet érhetiink el, ha
ezeket a tudasdarabokat a forma, a tartalom és a funkci6 irdnyhdrmasséaga szerint kép-
zeljiik el.

23. tdbldzat: Tudasteriiletek az olvasasban

TARTALOM FORMA FUNKCIO
Tartalmi tudés Nyelvi tudas Diskurzustudas
tényismeret kohézié retorikai szerkezetek
értékek mondatszerkezetek (pl. tudomanyos szakkonyv,
hitek nyelvtani formak tindérmese, recept, narrativa)

kultarak kiejtés és helyesiras ~forgatokonyvek”

hagyoményok stb. rutinok
stb. keretek
stb.

Visszavonhatatlan el6ny tehét egy téma olvasdsa soran, hogy a jelolt tanultsaga, jar-
tassaga az adott teriileten milyen. Bizonyithatd, hogy akinek gyakorlata van, és jartas az
adott teriileten — st ismerds az eljaras is, amellyel ismereteit firtatjdk —, jobban teljesit:
konnyebben aktivélja a benne é16 sémakat, mélyebbre hatol a szoveg szerkezetében, na-
gyobb affinitassal hasznélja a kiilonféle olvasasi stratégiakat, és igy jobb eredményeket
ér el. A j6 olvasOk egyébként is tantorithatatlanul haladnak egy cél irdnydban, 0sszegzik
€s memorizaljak a legf6bb gondolatokat, mar ,,bejoveteliikkor” rendezik az informacio-
kat, monitorozzak a sajat értési folyamataikat. Igy at is ugorhatnak egy-egy ismeretlen
sz6t és kifejezést, és felgyorsitjak az értési folyamatot az esetleg mellékelt képi szemlél-
tetés alapjan, vagy egyszeriden csak eldre olvasnak, és megprobaljak 0sszekotni a csomo-
pontokat. Gyengén olvaso jelolteket gyakorlassal kell felkésziteni: ekkor a tanari gydgyitas a
kevés meglévl séma aktivalasabol all, a tudashattér foghijassaganak rehabilitaci6jabol,
szdvegelemzésekbdl, valamint a kiilonféle olvasési stratégiak kozvetlen és leplezetlen
megtanitdsabol. Nyelvpedagdgiai szempontbdl az ilyen hatranyos helyzetekben teljes ol-
vasasi profilt kell kialakitani, amelyben az olvasasértést gyakorolni kell. Az olvasasi stra-
tégidkat tanitani kell, az olvasasi képességeket fejleszteni kell, az olvasasi attitidot eld-
szOr fel kell mérni, majd javitani kell, egyiitt az onértékeléssel, ahol tobbnyire vagy az
Onbecsiilés hianyabol, vagy az elbizakodottsagbdl kell a jeldltet visszarantani.
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2. El6zmények az olvasasmérésben

Célszert elfogadni Spolsky (1977) és Morrow (1979) népszerti kategoéridit a teszte-
1¢s fejlddésérdl, amelyben mindketten, masokkal egybehangzdan ezt a hosszadalmas és
arnyalt, sokféle furcsasdgot felkindl6 folyamatot minddssze harom szakaszra osztottak:
az Ontudatlan 0sztondsség, az dnpusztitd analitikussag és az ,,6nhéjazé” kommunikativ
beteljesiilés szakaszaira (v0. 2. tdbldzat). JOl hasznalhatd, de torz sztereotipidk ezek,
amelyek azt sugalljak, mintha a kordbbi méréseket csupa absztrakciora képtelen, ,,szeré-
nyen bebutorozott koponya” hozta volna létre. Letagadhatatlan viszont, hogy bant6 az
az elfogultsag, amellyel egy-egy korszak nyelvtanarsaga, majd tesztelési szakért6i dog-
makka merevitették a lehetségest.

Eszerint az els6 (0sztonds) szakaszban a jelolt kapott egy szoveget vagy még ponto-
sabban egy szovegdarabot (hiszen egy novellarészlet vagy regényrészlet mas, mint az
eredeti szoveg teljessége). Természetesen mas volt a cél is, amire hasznaltak, mert a szo6-
vegek utdn rendre ott sorakoztak a kérdések, amelyekbdl legalabb két dolognak ki kel-
lett deriilnie: hogy elolvasta-e a jeldlt a szoveget, és ha megértette, akkor emlékszik-e ra
(amelyben az az implikacié is benne van, hogy ha nem értette meg, akkor arra egy kicsit
nehéz emlékezni). Ilyen kérdések persze egy elolvasott novella utan vagy regény végén
nem szerepelnek, vagyis a feladat maga miivi, a vizsgalodas érdekében késziilt, de nem
valds, nem hiteles olvasasi helyzet még akkor sem, ha a kimetszett szoveg bizonyos érte-
lemben ,,eredeti”.

A fenti, kérdés-felelet jellegii Gsi vizsgalodason tilmenden bevett dolog volt a sz6-
veg értettségének forditassal torténd (és igy legteljesebb és leggyorsabb) ellendrzése,
nemkiilonben az olvasott szovegrdl adott szobeli sszefoglalas (elmesélés), esetleg az ol-
vasott szoveg tartalmanak leirdsa (mint memoriagyakorlat vagy tomorités). Még az ab-
szolut laikus szamadra is vilagos, hogy ilyen esetekben az olvasasértés ellenérzése oly
mértékben keveredik mas készségek vizsgalataval, hogy e miifajokban kevéssé allapitha-
to meg, hogy az esetleges hianyossagok a szoveg megértésének hidnyossagai vagy egysze-
rien csak a jelolt beszéd- vagy iraskészségének fejletlensége kovetkeztében valtak nyil-
vanval6va. Divatban volt még az olvasénaplé készitése, amely az anyanyelvi teriiletekrdl
vandorolt 4t az idegen nyelvi mérés vilagaba, jollehet a manapsag divatos projektmun-
kak keretében — mas hasonlé modszerekkel egyiitt — ez is reneszanszat éli (kortars fel-
hasznélasédban az irodalmi élményekrdl csoportmegbeszéléseket is tartanak, hogy a vizs-
gélddas interaktiv-performativ jellegét biztositsak).

A kovetkezd korszak favoritja — megannyi mas teriileten is — az objektiv, feleletva-
lasztos teszt, amely ki tudja elégiteni azt az analitikai igényt, amitdl a diszkrétpontos
tesztelés miikodik. Megjegyzendd persze, hogy a diszkrétpontos tesztelés megjelenésé-
vel (csaktgy, mint a nyelvtanitasi modszerek teriiletén is) a korabbi idészakok tesztelési
modszereit hellyel-kdzzel tovabb éltette a gyakorlat, mint ahogy még most is jocskan
taldlkozhatunk objektiv feleletvalasztos tesztekkel a kommunikativ tesztelés kozel ne-
gyedszazadat kovetden. A diszkrétpontos tesztelés népszertsitette az igynevezett alter-
nativ (igaz-hamis) tesztet, amely szintén teszttechnikai 6rokzold. A helyes vélasz kitalal-
hatosdganak magas ardnyat azzal prébaltak csokkenteni, hogy az igaz-hamis varidciok
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kozé beillesztettek egy harmadikat: ,,nem szerepel a szOvegben”. Ezzel a talalgatas esé-
lyeit 6tven szazalékrdl majdnem harminc szdzalékra csokkentették (természetesen van-
nak matematikai modszerek is arra, hogy a vaktalalatok aranyat kompenzaljuk). Késébb
a kommunikativ tesztelés nemcsak az integralt mddszereket hozta vissza (példaul a
szovegkiegészités kiilonféle valtozatait), hanem a tesztelés kozéppontjadba az autenti-
kussag problémajat allitotta, amelyet el@szor csak a szovegekre, azok kivalasztasara,
majd késébb magéra a tesztfeladatra alkalmazott. Eszerint a tesztfeladat altal kivaltott
viselkedésnek kell a val6 életre hasonlitani. A korabbi korszakok szévegei tehat sz6 sze-
rinti megértést vizsgaltak, agy korlatoztak magukat, hogy csak egyetlen helyes valasz le-
gyen lehetséges, amellyel aztan sikeriilt az olvasasi folyamat dinamizmusat szétbombaz-
ni, és a globdlis megértés helyett a toredékek megértése keriilt elStérbe. Pedig a
tanitasban is az lehetett volna igazan érdekes a tanarok szdmara, hogy valos céllal olvas-
tassanak eredeti szovegeket, és megfigyeljék a didkokkal kialakitott interakcidban, hogy
neveltjeik miként fogjak fel, miként épitik fel a szoveg értelmességét.

A teszttorténet korszakainak logikai tridsza — az ad hoc mddszerektdl a pszicho-
metriai szakaszon at a kommunikativ tesztelésig — szinte Hegel tézis-antitézis-szintézis
fejlédésmenetére emlékeztet. Bemutatdsa alkalmas volt arra, hogy a legfontosabb teszt-
technikdkat expondljuk: példakkal kiegészitett targyalasukra a 4. pontban keriil sor.

3. Az olvasas alaptipusai, miifajai

Nyelvtanarok kdrében altalanos az a vélemény, hogy az olvasas fejlettségének vizs-
gélata c€ljabol olyan tevékenységeket kell kivalasztani, amelyeket egyébként is prefera-
lunk az oktatas soran. Prediktiv és diagnosztikus célu értékeléseknél, ahol a visszacsato-
las folytonossaga kiilonds jelentségl, ez bizonyara igaz. Kritériumorientalt mérések
esetén azonban, ahol egyébként sem vessziik figyelembe az elGzetes tanulasi élményeket,
sziikségletelemzést szokas végezni. Egy-egy kozosség igényei nagymértékben eltérhet-
nek egymastdl. Mas-mas forrasokat haszndlnak azok, akik kedvtelésbdl olvasnak irodal-
mi vagy magazinszintd szérakoztatd, esetleg hobbiszovegeket, mint akik ismeretszerzés
céljabol forgatnak szakfolydiratot, monografiat, esetleg nyelvkonyveket. Lehet olvasni
kényszerbdl is (jelentéseket, dokumentumokat, életrajzokat, palyazatokat, panaszleve-
leket stb.), és még szdmtalan forrast sorolhatnank fel az érdeklédési kortdl, a motivalt-
sag fokozataitol €s altalaban az olvasasi kornyezet jellegzetességeitdl fiiggden. Az egyén
szamdara természetesen az olvasési kOrnyezet hidnya vagy nyomaszto sivarsaga lehet ve-
szélyes, €s ebben a tekintetben vildgosan kell latnunk, hogy szdmos modern telekommu-
nikacios eszkoz ugyan tdmaszkodik az olvasasi készség (és a nyelvtudas) atlagos fejlett-
ségére, ugyanakkor a hagyomanyos olvasas vetélytarsa is.

Funkcionalis szempontb6l azonban a szoveg karakterétdl (leir, magyarazo, elbeszé-
16, érveld, instruald stb.) fiiggetleniil azonosithatjuk azokat a célokat, amelyekért leggyak-
rabban olvasunk. Az egyetemi hallgatonak példaul gyakran kell 4j tudoményteriiletekkel
megismerkednie, ekkor tényfeltar6 szovegeket kell taldlnia tankonyvek, monografiak
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stb. forméjaban, hogy rendszeres ismereteket szerezhessen; hogy az informacidk hierar-
chikus rendben, valamilyen progresszio szerint helyezkedjenek el. A legtobb esetben —
bizonyos attekint6 olvasast kovetden, amely a f6bb pontokat deriti fel — mindenképpen
részletes, analitikus, vagyis intenziv olvasassal jar (amit Gjabban a szakirodalom gondos
olvasasnak is nevez). Ha csak kedvtelésbdl olvasgatunk képes folydiratokat, magazi-
nokat, a viszonylag gyors, de nem til mély olvasastol (extenziv olvasas) relaxaltsagunk
egészen a gyorsolvasasig ,.siillyedhet”, amely csak a f6bb pontok felvillantasara elég
(skimming). Olvashatunk persze hasznalati utasit4sokat is, ahol szintén csak a f6bb pon-
tok attekintésével juthatunk el ahhoz a részlethez, amelyre valoban kivancsiak vagyunk.
Egy-egy ilyen informacié lokalizalasa (scanning) tobbnyire igen alapos olvasasba csap
at, mégpedig azért, hogy a szamunkra nagyon fontos informécié minden apré részletét
minden kétséget kizardan felfogjuk. Olvasasunk lehet tiirelmetlen, kiméletleniil célrato-
8, ha az olvasas produktuma: valaminek a megértése keriil el6térbe. Ha viszont kedvte-
1ésbdl olvasunk egy szérakoztaté magazint vagy egy krimit, valdjaban a folyamat maga
vélik fontossd, amelynek a produktuma felejthetd: maga az olvasés gydonyorkodtet.

Az olvasasnak ezeket az alapvetd miifajait a szakirodalom meglehetdsen eltérd ne-
vekkel illeti: olvasasi stilusok, olvasasi stratégidk, olvasasi készségek, illetve hagyoma-
nyosan az olvasas alaptipusai. Azt gondolhatndnk, hogy az olvasasi készség mérésében
minden alaptipust egyarant célba vesznek a tesztszerkeszték. Ezzel szemben az olvasas
alaptipusai koziil (az informéci6 lokalizalasa [scanning], a 1ényegi pontok kivalasztasa
[skimming], extenziv olvasas, illetve intenziv olvasés, vo. Bardos, 2000: 139) a feladatok
kozt legritkabban az extenziv olvasas szerepel, holott a val6sdgban ez nem elhanyagolha-
to teriilet. Helyette az olvasasi tesztek az igynevezett informacidtranszfert favorizaljak,
ahol szintén el kell olvasni a teljes szoveget, de az értettséget egy mas, nem nyelvi készség
altal nyudjtott performanciival bizonyitjak (péld4ul rajzolas, tablazat kitoltése stb.).

A szoveg tipusatol fiiggetlentil a jeloltnek a jelentés igen eltérd rétegeit kell felfejte-
nie, mert més a nyelvtani jelentés szintje, és méas az lizenet, az informacid, amely a sz6-
vegbdl kinyerhetd. Tovabba mas a diskurzuselemzéssel kibonthat6 szdveg teljes prag-
matikai jelentése, amelyet befolyasolhat a szerzd stilusa. Kiillondsen az utébbi két
jelentésszintet érzékelik nehezen az idegen ajkiak, mivel a szoveg retorikai funkcidja
csak a teljes diskurzus szintjén jelentkezik (példaul tudnunk kell, hogy most éppen meg-
hatarozunk, leirunk, osztalyozunk, dsszehasonlitunk, igazolunk vagy csak bemutatunk
valamit). Ehhez viszont igen pontosan kell olvasni a diskurzus orszagutjainak utjelz6
tablait (olyan szavakat, mint példaul az ennélfogva, viszont, mikdzben, hacsak nem stb.).
A teljes diskurzus menetében a szokvanyostol valo eltérés, a valtoztatdsok sokszor ko-
vethetetlenek az atallitdsokat nem értékeld idegen ajki szaméra. Ugyanez megtorténhet
az {rdi stilus értelmezésével is: a jelolt nem érzékeli, hogy a szoveg humoros, szomort
vagy szarkasztikus: ezeket az arnyalatokat lehet, hogy csak az él6beszédben ismeri fel a
hangszin véltozasainak segitségével vagy csak a gesztusok és a mimika hatasara.

Az ut6bbi idében arra is torténtek kisérletek (Alderson, 2000), hogy az olvasasi
alaptipusokra leginkdbb jellemzd alkészségeket beazonositsak, az adtfedések miatt vi-
szont ez szinte kivitelezhetetlen. Nyilvdnval6, hogy a nyelvtani szerkezetek és mintak fel-
ismerése, a hasonl6 és ellentétes jelentést szavak vagy szdcsoportok azonositisa, az
informéci6 lokalizalasa, a retorikai szerkezetek felismerése, az id6- és térviszonyok ér-
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telmezése, az implik4ciok felfedezése — és még hosszan sorolhatnadnk — minden olvasési
alaptipusban jelen vannak. Meg lehet kisérelni, de nem célszerd az olvasasi tesztben kii-
16n vizsgélni a nyelvi tartalom kozvetitésének legfontosabb elemeit (a székincs gazdag-
saga, a nyelvtan szilardsadga vagy az anyanyelvben mar automatizalt graféma-fonéma
megfeleltetések begyakorlottsdga). Elegendd annyit tudnunk, hogy a szokincstesztek al-
taldban kivalo elérejelzdi (ugyanez vonatkozik a nyelvtanra is) a majdani olvasési teszt
végeredményének. Idetartozé megjegyzés az is, hogy az anyanyelvi olvasastechnika fej-
lettsége csak akkor lehet pozitiv transzfer az idegen nyelvek tanuldsaban, ha ez utébbi-
ban mar meglehetésen magas szintet értiink el. Ugy tiinik azonban, hogy a favorizalt
teszttechnikdk dominancidja nem fiigg az olvasas alaptipusaitol, igy gyakorisdguk oka a
funkcionalitdsuk, kompaktsdguk vagy egyes esetekben a tesztmetodikai megszokas.

4. Teszttechnikak az olvasasi készség vizsgalataban

Az olvasasi készség fejlettségét vizsgald teszteket funkciondlisan hdrom nagyobb
csoportba lehet sorolni. Az elsd csoportba a ,,kész valaszokon” alapuld tesztek tartoz-
nak. Ezekben az esetekben a tesztkészitd megadja a fix valtozatokat, amelyek koziil vala-
milyen elv szerint vélasztani kell. Ebbe a csoportba tartozik az objektiv feleletvalasztos
teszt, ahol tobbnyire a helyes valaszt kell azonositani, de olvasasi tesztekben gyakori az a
véltozat is, hogy formalisan minden valasz helyes, csak van egy legjobb valasz. (Ez az
utdbbi valtozat igen sok vita forrasa, mert jelentésen ronthatja az eredetileg objektivnek
induld tesztlépések reliabilitisét.) A ,,kész valasz” tipusu tesztek kozé tartozik az alter-
nativ teszt és a kiilonbozd parositasok, hiszen ezekben az esetekben is elére rogzitett va-
laszok segitségével kell donteni. A masodik nagyobb csoportba azok a teszttechnikdk
tartoznak, amelyeknél tobbnyire a megadott szoveg szerkezete hatdrozza meg a valasz-
adast. Ebbe a csoportba sorolhatdk a kiegészitéses olvasasvizsgalatok (vagyis a skala a
kiilonallé mondatok kiegészitésétdl a cloze dsszes valtozataig terjed). A harmadik cso-
portot a szabad valaszadas kategoridjdnak is nevezhetnénk, fiiggetleniil attol, hogy az
elvart valasz egy el6zetes kérdésre adott rovid valasz vagy pedig egy nagyobb terjedelmii
(szébeli vagy irasbeli) felelet. Szoban ilyen lehet az elmesélés vagy barmilyen ismertetés,
amelyet az olvasott szoveg alapjan adunk eld. frdsban ilyen a tomérités, kivonat vagy
osszefoglalo készitése, de ilyen az olvasott szovegen alapulé fogalmazas is. Mds kérdés,
hogy az utébbi, erdsen integralt készségvizsgalatok értékelése nehézkes, bonyodalmas,
tobb biraldt is igényel. Ezek az utobbi médszerek annak az alapelvnek sem tudnak eleget
tenni, hogy egy ilyen vizsgalat viszonylag izolaltan véltsa ki a jelolt tipikus reakcidjat az
adott teriileten, arrél nem is beszélve, hogy a produktumot: az értettséget beszédbe vagy
irasba kotve kell bizonyitani, amelynek kovetkeztében validitasi problémaink keletkez-
hetnek. Az aldbbiakban tdbldzatosan is megjelenitjik az olvasasértés legkedveltebb
technikait, majd a tablazatot kdvetden példakat is hozunk a felsorolt vizsgalati mddsze-
rek logikéjat, mikodését bemutatando.
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24. tdbldzat: Az olvasasértés technikai

Kész vélasz Kotott valasz Szabad vélasz
« alternativ teszt (igaz/hamis) |* mondatok kiegészitése e rovid valasz
* objektiv, feleletvélasztos o szovegkiegészités (klasszi- |¢ tOomorités
teszt (helyes vélasz + kus cloze, médositott cloze, |*  kivonatolas, dsszefoglald
disztraktorok) C-teszt, cloze megadott * elmesélés (olvasmanynaplo)
* parositas szavakkal stb.) * informéci6 atvitele mas,
» forditas nem nyelvi készségekbe az
* informaci6 lokalizalasa értettség bizonyitasara

szdvegben (scanning)

4.1. Valasztas adott lehet6ségek koziil

Konnyen elkészithetd, de nem tdl megbizhat6 feladat az alternativ teszt. Ebben —
tobbnyire egy hosszabb szoveget kdvetden — allitdsokat taldlunk, amelyekrdl a szoveg
alapjan ki kell taladlnunk, hogy igazak vagy hamisak. Ahogyan azt mar korabban leirtuk, a
vaktaldlatok aranyat agy lehet csokkenteni, hogy beiktatunk egy harmadik kategoriat is,
amely lehet az is, hogy ,,nem vagyok benne biztos”, vagy a fix vilaszok tervezésénél na-
gyobb koriiltekintést igényld ,,nem szerepel a szovegben”. Az ilyen teszt nehézségét az-
zal lehet novelni, ha az olvasdsra szant szoveg arnyalt, jOl részletezett, és igy lehetségessé
vélik olyan allitas megfogalmazasa, amely nem evidens, nem primitiv, és nem is valaszol-
haté meg a szOveg ismerete nélkiil. Az aldbbiakban bemutatunk egy ilyen szoveget, de
terjedelmi okokbdl az olvasmanynak csak az elejét kozoljiik, mert azt reméljiik, hogy a
gyakorlott szem szamara az aranyok igy is érzékelhet6ek.

* Living at Home

When we are very young, the house where we live is our whole world. Everything
is provided for us — food and shelter, warmth and love. We obey our parents
without question, because if mummy and daddy say it, it must be right. Every
experience we have, everything that happens to us, is classified as good or bad
according to their reaction. We quickly learn to do those things which earn their
praise, and to avoid those things which upset them and earn their disapproval.
Even if we do not know why a certain sort of behaviour is said to be ‘naughty’, we
accept that it is naughty and try to avoid doing it again, however enjoyable it
might otherwise be.

As we grow older...

(A teljes szovegnek csak az egyotodét irtuk be ide, viszont példazatként az dsszes
eldontendd allitast kozreadjuk. True—False—Not sure: [gaz—Hamis—Nem vagyok
benne biztos)
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1. Young children do what they like even if their parents
disapprove. T-F-Not sure
2. Young children know when an action is good, because
of their parents’ reaction to it. T-F-Not sure
5. Young children know why their parents think an action
is naughty. T-F-Not sure
6. Itisall right for children to swear if their parents also swear. T-F-Not sure
7. Young children are more easily influenced by their
friends than by their parents. T-F-Not sure
8. Adolescents want to find out things for themselves. T-F-Not sure
9. Parents do not know how much freedom to give to their
teenage children. T-F-Not sure
10. Teenagers resent it when their father tries to make their
decisions for them. T-F-Not sure
11. The writer thinks that total freedom is better than
no freedom at all. T-F-Not sure
12. The writer thinks that it is better if teenagers are not
allowed to make mistakes. T-F-Not sure
13. Adolescents are likely to make mistakes when choosing
acareer. T-F-Not sure
14. Politically, the writer is a democrat. T-F-Not sure
(Allsop, 1979)

Az olvasasi tesztekben még mindig igen népszert feleletvalasztos teszttechnikat
ugy is tekinthetjiik, mintha az alternativ tesztbdl fejlddott volna ki, ugyanis nem sziiksé-

ges az eredeti szovegbe ,,nehezitd, homalyositd

495

részeket beletenni, ha ezeket a ,,bonyo-

litdsokat, zavarasokat™ a feleletvalasztOs teszt disztraktoraiba helyezziik el. Ezzel maris
érzékeltettiik, hogy miért ellenszenves sok jelOlt €s tanar szamara ez a tesztelési eljaras: a
disztraktorok igyekeznek megzavarni, elbizonytalanitani a jeloltet, mintha a valamit tu-
dés szilardsiga fontosabb lenne, mint maga a tudés.

Az objektiv feleletvalasztds teszteket egyarant alkalmaztak rovid, kontextuste-
remtd szovegeken és hosszabb szovegeken is. Az alabbiakban mindkét tipusbdl bemuta-
tunk néhényat.

* Not every capital can boast a castle, a royal palace and three cathedrals as Edin-
burgh can; and yet the city is somehow less Scottish than Glasgow with no palace
or castle but more so than Stirling which has all three types of building.

a) Stirling has three cathedrals.

b) Stirling is more Scottish than Edinburgh.

c) Glasgow is less Scottish than Stirling.

d) Glasgow is the most Scottish of the three cities.

187



» After observing the moonlike phases of Venus through a telescope, the Italian
mathematician Galileo concluded in his own mind that the planets revolved
around the sun. These observations supported the earlier, heretical theory of the
Polish astronomer Copernicus, who had said that the sun was the centre of the
solar system.

Galileo and Copernicus had the same
a) nationality b)patron ¢) hypothesis d) background

A rovidebb feladatoknak az a hatranya, hogy magasabb téttel rendelkezd vizsgak
esetén egész sorozatokat kell megadni belSliik. Konnyebb a tesztkészit6 szamara, ha az
elStesztelés soran egy nagyobb ivii, nagyobb Iélegzetii szoveget prepardlnak feleletva-
lasztds fogyasztasra. Az alabbi széveg példaul huszonét sor, amelyhez 6t feleletvalasztds
kérdést készitettek: csak a szoveg elejét és két feladatot adunk kozre.

* Drunken driving — sometimes called America’s socially accepted form of murder
— has become a national epidemic. Every hour of every day about three
Americans on average are killed by drunken drivers, adding up to an incredible
250,000 over the past decade.

A drunken driver is usually defined as one with a 0.10 blood alcohol content or
roughly three beers, glasses of wine or shots of whisky drunk within two hours.
Heavy drinking used to be an acceptable part of the American macho image and
judges were lenient in most courts, but the drunken slaughter has recently
caused so many well-publicised tragedies, especially involving young children,
that public opinion is no longer so tolerant.

(A szoveg folytatodik.)

Drunken driving has become a major problem in America because
A most Americans are heavy drinkers.

B Americans are now less shocked by road accidents.

C accidents attract so much publicity.

D drinking is a socially accepted habit in America.

Why has public opinion regarding drunken driving changed?
A Detailed statistics are now available.

B The news media have highlighted the problem.

C Judges are giving more severe sentences.

D Drivers are more conscious of their image.

(A tesztlépések folytatddnak.)

(UCLES, 1987)

Népszerli technikdnak szdmit a kiilonféle adatok, allitdsok parhuzamba allitasa
elzetesen attanulmanyozott szoveg alapjan. West (1993: 48) szerint a parositas a
komputerizalt tesztelés eléretorésével valt ismét népszertivé, ahol a tobbszords parosi-
tas vagy passzitas technikéja gépileg konnyen kezelhetd. A mddszer kétségtelen elénye
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az, hogy a szoveg egészét végigkisérd parositasok megoldasahoz nem elegendd a részle-
tek megjegyzése, hanem a szoveg értelmezésére is sziikség van. Nincs sziikség a felelet-
vélasztos tesztek zavart keltd disztraktoraira: a teszt készitéinek nem kell kiviilrél bevin-
ni valamit a szovegbe, mert a parositando valaszok részei az eredeti szovegnek. Ez a
parositas ugyanakkor lehet sorbaallitas, kategoriakba sorolés, fontossagi sorrend felalli-
tasa. Példaként a tedkrol sz016 szoveget nem, ellenben a kérddivet adjuk kozre, amelybdl
az is kideriil, hogy egy kérdéshez id6nként tobb helyes valaszt is csatolhatunk. Mint 1at-
hat6, a feladat az, hogy a szamokkal jelzett kérdéseknél kihagyott helyekre beirjuk a
megfeleld betiket.

o 1.

. What quality does Luaka tea

10.
11.
12.

13.

What qualities was tea originally
thought to possess? (2 answers)

. What quality does a cup of ‘eveada_y’

tea without milk or sugar possess?
(1 answer)

. What are the qualities of excessive

caffeine? (3 answers)

possess? (1 answer)

. What quality does peppermint tea

possess? (1 answer)

. What quality does rose hip tea

possess? (1 answer)

. What are the qualities of lemon

verbena tea? (3 answers)

. What are the qualities of mint tea?

(2 answers)

. What are the qualities of fennel tea?

(2 answers) o
What are the qualities of nettle tea?
(2 answers) o
What are the qualities of rosemary
tea? (2 answers) o
What are the qualities of hyssop tea?
(2 answers)

What quality does ginseng tea
possess? (1 answer)

a) good for the kidneys or
bladder

b) bad for the kidneys or bladder

¢) good for the stomach or
digestion

d) low in caffeine

e) good for the hair

f) increases tension, causes
sleeplessness

g) reduces tension; helps you
sleep well

h) good for burns and the skin

i) good for coughs and colds

j) good for headaches

k) good for dieting and slimming

(West, 1993)

Elképzelhetdek olyan fix valaszok is, amelyek nem nyelviek, mert egy rajz, jel stb.
jelenik meg valaszként. A nem nyelvi reakciokat kiilon kezeljiik az informéaciotranszfer
Osszefoglald név alatt, és példat ra a 4.3. alfejezetben adunk.
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4.2. A kotott valaszadas technikai

Az el8z6 fejezetben targyalt ,,kész valaszok” technikdkkal szemben az ilyen felada-
tokban lehetséges j6 megoldasok részben korlatozottak. Korlatozottak abban a tekintet-
ben, hogy fiiggenek a szovegtdl (példaul annak szerves részei), vagyis a tesztszerkeszt6k
altal kiemelt szavakat vagy szovegrészeket a jelolteknek kell potolniuk. A kotottség for-
résa tehat maga a szoveg, ez akkor is igy van, ha a megadott bekezdésben egy vagy két in-
formaciot kell lokalizalni, de akkor is, ha a szoveget le kell forditani. Allitasainkat pél-
dakkal timasztjuk ald. Az aldbbi mondatkiegészitésekben a kontextust egyetlen mondat
teremti meg, mégis nehéz eldonteni a feladatrdl, hogy olvasési teszt-e, vagy csak sz6-
kincsvizsgalat. Az ilyen feladatok akkor valnak igazan olvasasi tesztté, ha a vizsgarészben
megadott feladatok szdma magas. Egy ilyen feladatsorbdl vettiik ki az els négyet.

« 1. It was not easy to understand her ... to the situation.
A feelings B conduct C outlook D reaction

2. Students sometimes support themselves by ... of evening jobs.
A ways B means C efforts D methods

3. One way of cutting down waste is to ... such things as glass and paper.
A repeat B renew C recycle D redirect

4. A glass of wine now and then won’t ... you any harm.
A make B do C take D give

(UCLES, 1987)

A kiegészitéses modszerek kozott uralkoddva valt a klasszikus szovegkiegészités
(cloze procedure) vagy annak valamely valtozata. Mint kozismert, a Gestalt-pszicho-
hat6sag becslésére 1étrejott technika, amely Oller (1979) és kovetdi kezén az integralt-
sagra torekvé pragmatikus tesztelés favoritjava valt. (A cloze procedure-nek ma is
vannak lelkes hivei és eskiidt ellenségei, hiszen a sikeres olvasé és a teljes frusztracid ko-
z6tt minddssze egy nyelvtudas a kiilonbség.) Ismeriink eredeti vagy klasszikus cloze-t
(random cloze), ahol egy meghatarozott arany szerint toroljiik a szavakat (példaul min-
den 6t6dik); a nyelvtanarok jobban kedvelik az oktatasba jobban besimulé médositott
vagy racionalis szovegkiegészitést (ahol grammatikai kategéridkat torolhetiink). Megte-
hetjiik, hogy a hidnyz6 szavakra feleletvalasztés helyzetet alakitunk ki, mas szdval az
tires helyre harom vagy négy vélaszthato szot frunk egymas ald (van, aki az elrendezés
miatt ezt a technikét ,,utvesztének” nevezi). Olyan feladatot is ismeriink, hogy a kitorolt
szavakat nem tiintetjiik el, hanem a szoveg folott vagy alatt, mintegy ,,szObankként”
megadjuk. Ezt a tipust a szakma ,,limited cloze”-nak nevezi. A val6 életbdl szarmazé
megfigyelésnek tiinhet az autentikus cloze, ahol a sz6veg bal vagy jobb oldal4dbdl egy-,
maximum kétbetlinyi lemarad, mintha csak egy hibas fénymasolast latnank. A cloze
tesztvaltozatai k6zott nagy sikere van a C-tesztnek, ahol minden mésodik sz6 masodik
felét szokés elhagyni.
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Barmilyen véltozatat mutatjuk is be a szovegkiegészitésnek (és teljességre most
sem torekedhetiink), egyvalami bizonyos: a cloze procedure valamennyi véltozata joggal
tartozik az igynevezett kotott valasz kategéridba. A kordbban mar bemutatott egymon-
datos szovegkiegészitések esetén négy lehetdség kozott kellett valasztani, amely techni-
ka inkabb a szdkincsvizsgalatok sajatja. Konnyen talalhatunk azonban akar olyan ma-
gyar mondatokat, ahol semmilyen sz nincs megadva, viszont az anyanyelvii szdmara
parancsolo erejti, hogy a kihagyott helyre milyen sz6 keriiljon. A nem anyanyelvi jelolt,
illetve a nyelvet még nem eléggé tudo jelolt szamara ez a sziikségszerliség nem eléggé ér-
zékelhetd. Az alabbiakban tehat olyan egymondatos szovegkiegészitések kovetkeznek,
amelyekben a kiilonféle osszeforrt kifejezéseken til mondatteremtd nyelvi elemek sze-
repelnek.

* Mondatkiegészitések
1. Kovécsék tavaly marcius ... élnek Anglidban.
2. Az embert mar nyugodtan aludni ... hagyjak.
3. Mély gyaszodban, kérlek, fogadd Sszinte ... .
4. Legnagyobb sajndlatomra, nem tudok kedves meghivasuknak ... .
5. Szeretnénk ... a jelenlévik figyelmét egy programvaltozasra.
6. A professzor igen érdekes és magas ... el6adast tartott.
7. A tetten ... tolvajokat atadtdk a rendSrségnek.
8. A kival6 zongoramivész nagy sikert ... koncertjével.
9. A rossz id6 miatt a szabadtéri eldadast a jov4 vasarnapra ... .
10. A kirdndulas miatt a két utolso ora ... .
11. A megrémiilt fitk ... homlok menekiiltek.
12. ... a szakszervezetek, mind pedig a munkaadok ellenzik a tervet.
13. Minden mddszernek van elénye és ... .
14. ... a kedvezdbtlen gazdasagi helyzetre, csokkenteni kell kiad4sainkat.

A kovetkezd példankban olyan moédositott szovegkiegészitést mutatunk be, amely
ugyanakkor limitalt is abban az értelemben, hogy a felhasznilandé szavakat — az egyéb-
ként tal rovid szoveghez képest, illetve attdl fiiggetleniil — el6re megadjuk.

o Egészitse ki a szoveget az alabbi melléknevek koz€p-, illetve fels6foku alakjival:

Boring important  disgusting irritating useful famous
bad fresh interesting beautiful good favourite

The loves and hates of Ricky Martin

The best thing about being a pop star is being able to travel and to work with
some of the (1) people in show-business like Madonna.

I think Puerto Rico is the (2) place in the world;, it has the

3) beaches you've ever seen. I love Puerto Rican food — the fruit and
vegetables are much (4) than in other countries. At school one of
my (5) lessons was drama, but the singing lessons have been
(6) in my career.
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For me, the (7) place in the world is the dentist’s chair. The song I
hate most is the Birdie Song — it is the (9) song ever made. It really
gets on my nerves! I also dislike train food: once I had the (9) lasagne
ever. I think it was lasagne — it was hard to tell. Yuk! There isn’t a sport I really
hate but I suppose cricket is the (10) . I think watching it would send
anyone to sleep! At school, I couldn’t stand maths although I know it is one of the
(11) subjects for getting a job.

(Prodromou, 2001)

Tekintettel arra, hogy konyviinkben mar korabban is szerepeltettiink klasszikus
szovegkiegészitést, illetve C-tesztet is, a szoveg miatt kotott valaszra kényszeriild tesztti-
pusok korében most bemutatunk egy olyat is, amelyben valamely konkrét informéacié
lokalizasa (scanning) a folyamat Iényege.

* Czech stars hit the top!
There are currently twenty Czech players in the National Hockey League and
two members of the Czech gold-medal team at Nagano 98 are currently breaking
records in the US. Wayne Bull charts their programmes...

We all know that Czech hockey players are the best in the world, and
Dominik Hasek and Jaromir Jgr are making sure that we remember!

Since their arrival in the US, Hasek and J4gr have been breaking records al-
most every day. Hasek plays for the Buffalo Sabres and is one of the best
goalkeepers the National Hockey League has ever seen. He’s won the Hart
Trophy (best league player) twice and the Vezina Trophy (best goalkeeper) on
four occasions — a league record! Jagr is a forward with the Pittsburgh Penguins,
who have won the Stanley Cup twice since he arrived. And Jagr has been the
league’s top scorer twice!

Hey guys! Give the other players a chance!

Read the article and find
* two things that Hasek has done more than once
» something that Jagr has done more than once

(Wilson-Taylor, 1999)

Logikailag a szoveg altal megkotott valasznak kell tekinteniink azokat az eseteket
is, amelyeknél egy olvasatot kovetden szébeli forditas kovetkezik. Volt idd, amikor en-
nek a blattolas jellegti forditasnak — hangos olvasassal egybekotve — fontos szerepe volt
az Allami Nyelvvizsga sz6beli vizsgain. (Irasos valtozata, amelyben az olvasott szoveget
emlékezetbdl kell lefrni, mar nem tartozik a gyors vizsgalatok kozé, azonfeliil legalabb
olyan mértékben vizsgalja az irdskészséget, mint amennyire az olvasas alapu értést.) Bar
a gyakorlat azt mutatta, hogy ezek a szbeli gyorsforditasok kittinden korreléltak az lta-
lanos nyelvi készségszinttel, {6ként mddszertani okokbdl , kipenderiiltek” a szbeli vizs-
gaztatas 1atokorébdl. A leggyakoribb panasz az volt, hogy anyanyelviinkdn sem tudunk
ugy ,.hangosolvasni”, hogy kdzben megfeleld mennyiségben értsiik is a szovegeket. Jobb
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vizsgaztatok engedélyezték, hogy a jelolt el6bb elolvassa a szoveget magéanak, és csak
utdna kellett hangosan felolvasnia, majd leforditania. Kétségtelen, hogy a szdveg fegyel-
me miatt tekinthetjiik a klasszikus forditast is kotott valasznak, amugy a lehetségek ha-
tarain beliil torténd ,,gizsba kotve tancolds” a nyelvtudas mértékétdl figgden valik kin-
padbdl szinpadda.

4.3. Szabad valaszadasa feladatok

A legdsibb és legegyszerlibb szovegértési feladattipus ebben a kategéridban mér a
nyelvtani-fordité mddszer idején kialakult: akdr rovidebb, akéar hosszabb szévegekhez
megfelelS szamu kérdést szerkesztiink, és az ezekre adott valasz jelzi az értettséget. Ta-
narok altal kedvelt hazifeladat-formatum ez, amelyben tobbnyire a valaszokat is meg
kell adni betanulasuk elStt. Az alabbi szoveg jol érzékelteti azt a torekvést, hogy a kérdé-
sekkel nemcsak az értettséget vizsgaltak, hanem arra torekedtek, hogy minél hamarabb
aktivéaljak az irasba koviilt szoveget: a kérdések célja a memorizalas és ltala az elmesé-
1és megkonnyitése.

* On a London Bus
A strange thing happened to Henri yesterday. He was on a bus and wanted to get
off. So he stood up and rang the bell. To make sure the driver heard him he rang
it twice, but the bus didn’t stop, and the conductor came and shouted at him.

The conductor was so annoyed, and spoke so fast, that Henri didn’t under-
stand a word. The bus stopped at the next bus stop and Henri got off. As he got
off he heard someone say: ,,I think he is a foreigner.”

When Henri got home, he told his landlady about the incident.

,How many times did you ring the bell?” she asked.

,, ITwice,” said Henri.

,»Well, that’s the signal for the driver to go on,” his landlady explained.
,Only the conductor is allowed to ring the bell twice. That ’s why he got so
annoyed.”

Henri nodded. ,,I see,” he said.

Oral questions:

. Where was Henri?

. What did he want to do?

. How did Henri indicate to the driver that he wanted to get oft?
. How many times did he ring the bell:

. Why did he ring it twice?

. Did the bus stop?

. What did it do?

. What did the conductor do?

. Why couldn’t Henri understand the conductor?

O 03O N B WIN -
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10. Was the conductor annoyed?

11. What did Henri do when the bus stopped?

12. What did he hear someone say?

13. Who did he tell about the incident?

14. Who is allowed to ring the bell twice?

15. What did Henri do to show his landlady that he understood?

(Thorn, 1979)

A korabban mar emlitett informaciétranszfer elnevezési feladatok forrasa gyak-
ran szakszoveg, amelynek az értettségét rajzokon vagy tablazatokon kellett bizonyitani.
Megjegyzendd, hogy primitiv forméjukban ezek a feladatok is kotottek voltak, kotottsé-
giiket az adott rajz vagy tablazat jelentette. A technika megértése céljabol egy egyszeri
geometriai szOveget valasztottunk.

+ ...an angle is the difference in the direction of the two lines proceeding from the
same point which is called the vertex. The lines forming a right angle are
perpendicular to each other; an acute angle is less than the right angle, and an
obtuse angle is greater than the right angle.

Check the measurements you think could be correct for each angle by
providing its name!

,////////X///// 90° 38° 108°

50° 130° 90°

P 181° 10° 45°

Nagyobb aktivitast jelent az olyan gyakorlat, amelyben az iires &brahoz be kell irni
az elnevezéseket. Nem kétséges azonban, hogy mind az el6z8, mind az itt kovetkezd fel-
adatok lexikai irdnyultsagtak.
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* In this apparatus, the bottom of the flask is spherical in shape. The flask is in a
skew position. The stand is upright. The gas-jar is cylindrical in shape. The
burner is also cylindrical. The air-vent is circular, the flame is conical. The
bottom of the trough is circular. The top of the tripod is flat. In cross section the

tube is circular.

Name the relevant parts in the diagram:

(Bates—Dudley-Evans, 1976)

Manipulativ jellegti feladatnak tekinthetjiik azt a valtozatot is, amelyben a gyorsol-

1

Three Britons are believed
to have been among six
passengers and crew killed
when a light aircraft
crashed off Antigua in the
Caribbean.

4

Three thousand West Ham
fans invaded the club’s
Upton Park pitch after a
1-1 draw with Wimbledon,
and called for the board to
be sacked. The fans are
unhappy with the
performance of the team
and a controversial
fund-raising plan

2

Yachtsman Ron Taylor, 45,
of Liverpool, was rescued
after spending seven hours
in a liferaft off the Cornish
coast.

5

Police were yesterday
seeking two boys, aged
about 9 and 12, who stole
£10,000 from an
80-year-old woman in
Glastonbury, Somerset.

vasassal emészthetd rovid ujsageikkekhez kétszavas cimet kell passzitani a széveg alatt
talalhat6 ,,Jadakbol” (mindkett6bdl egyet-egyet).

3

Professional boxing was
banned at council-owned
venues in Hackney, East
London, a traditional
stronghold of the sport.

6

Dublin police station
charlady Bernadette Lynch,
60, won £225,000 in the
Republic’s state lottery —
and vowed not to give up
the job she loves.
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7

Police seized nearly 3,000
Ibs of explosives in a
horsebox in Co. Antrim

8

RAF helicopters rescued
eight fishermen whose
trawler caught fire off

9

Coach drivers in Majorca
yesterday ended a strike
over pay which had left

after IRA man Finbar Caithness. thousands of British
McKenna died in a bomb tourists stranded at the
blast near a Belfast RUC island’s hotels and airport.
station.
SAILOR SEA JUNIOR RESCUE ouT CACHE
KNOCKED MISERY WORK ROBBERS
NICE SOCCER ENDS SAFE
BOMB PLANE DEATHS PROTEST

(Walker, 1993)

Megtorténhet azonban, hogy a feladat manipulativ jellegli megolddsdnak egész

mas célja van: a kovetkezd esetben egy kivonat, illetve 6sszegzés készitése az egész szo-
vegrdl. Ez mar valoban izig-vérig szabad vélaszadast koveteld feladat. Az alabbi szoveg-
bél, amely 6t nagyobb bekezdésbdl all, minddssze harmat adunk kozre (a feladatlapot
pedig magyarul, igy az elvégzend6 feladatok karaktere jol attekinthetd).
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* 1.In April 1981, the United States government carried out a mock nuclear attack

near Jackass Flats, Nevada. The so called ,,accident” had taken two years to pre-
pare and cost two million dollars. The clean-up operation was closely monitored
by both nuclear and environmental scientists. Shortly before this, the papers
were full of President Reagan’s decision to resume development of the neutron
bomb which explodes with relatively little blast but which produces penetrating
radiation. It is quite right that the problems and risks of nuclear technology
should figure prominently in all these developments. These include the risks
from routine operation, the problems of pollution by radioactive waste, and, of
course, the military hazards.

2. Scientists working in the nuclear industry claim that the risk of radioactive
waste escaping from one of their plants in a routine operation is very small indeed.
Radioactivity has the advantage of being easy to monitor, and the industry is able
to contrast its extremely high safety standards with those in other potentially dan-
gerous fields such as mining and aeronautics. However, as installations multiply,
and a potentially more dangerous fast-breeder reactors come into use, the risks
will multiply, and so, of course, will the danger of pollution by radioactive waste.

3. In 1976, A Royal Commission Report on Nuclear Power and the Envi-
ronment concluded that it would be wrong to embark on a programme of nu-
clear expansion without further research into the means of disposing of long-
term radioactive wastes. Some of these wastes will remain active for hundreds
and even thousands of years. Several means of disposing of the radioactive
wastes are being explored at the present. Some waste of low to medium level ra-
dioactivity is encapsulated in concrete and dumped at sea in deep water...



25. tabldzat: Feladatlap Osszefoglalds készitéséhez (a tablazat bévithetd)

Adjon cimet a szovegnek
Adja meg minden bekezdés f6 témajat 1

2

3

stb.
Elemezze a mondatok funkciéit a bekezdésben 1
(pl. felsorolas, magyarazat, leiras, kontraszt stb.) 2

3

4

stb.
Azonositsa a f6 gondolatokat, és irja at a sajat 1
szavaival (parafrazis) 2

3

stb.
Irjon sszefoglalét a £6 gondolatok osszekotésével

(Davies—Whitney, 1984)

A fenti gyakorlat alapjan is nyilvdnvald, hogy minél 6sszetettebb feladatok felé ha-
ladunk, annal kevésbé lehet szétvalasztani a készségeket. Ez az utdbbi olvasasértési gya-
korlat nemcsak hogy dtmegy olvasasértelmezésbe, hanem az irdsbeli készséget fejlesztd
és egyben ellendrzd miiveletté valik. Ilyenné valhatnak a sorba allitasi feladatok is, akar
hosszabb szévegekrdl, akar csak egyes mondatokrél van sz6. Alderson (2000: 221) sajat
korébbi munkajabdl idézett példajaban egy kalandos torténet mondatait allittatja sor-
rendbe a jeloltekkel. Mivel tobbféle megoldas is lehetséges, kétségek meriilhetnek fol az
értékelést illetden. Ugyanakkor agy is vélekedhetiink, hogy ebben a feladatban a szoveg
megértése szitkkséges, de nem elégséges feltétele az egész feladat megoldéasanak: a jelolt-
nek olyan szovegalkotdi készségekkel kell rendelkeznie, amelyek tipikus alkalmazasi te-
rillete mér az irasbeli készségek vilaga.

* (Mint lathatd, a D jeldi mondattal kezdédik a torténet.)
A it was called "The Last Waltz’ 1.D....
B the street was in total darkness 20
C because it was one he and Richard had learnt at school 3.
D Peter looked outside 4........
E he recognised the tune Seninn
F and it seemed deserted 6.ennn.
G he thought he heard someone whistling Tevenenn.
(Alderson et al., 1995: 53)

Aldersonnak ez a fent emlitett nagy ivl, maris klasszikusnak szamit6 munkéaja
annyit bizonyosan egyértelmiivé tett olvasoi szdmara, hogy nincs egyediil tidvozité mod-
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szer az olvasasértés ellenérzésében, ezért tobb moddszert kell kombinaltan alkalmaz-
nunk ahhoz, hogy viszonylag teljes képet kaphassunk a jelolt olvasasi képességeirdl. Mi-
kozben egyes technikak felbukkannak, majd kihalnak, masok megerésodnek, és érdemiik
szerint népszeriivé valnak. Az el@bbire példaul szolgalhatnak az olyan olvasasi tesztek,
amelyekbe az eredeti sz6vegekben nem szerepld tobbletszavakat helyeztek el (intrusive
word technique, cloze elide, text retrieval, negative cloze stb.); az utébbira pedig a
C-teszt elnevezésti szovegkiegészités-variacid, amelyben minden mésodik szénak csak a
kezddébettije (-bettii) szerepelnek. Ezekhez képest mind a tomorités, mind a kivonatolés,
mind az Odsszefoglald készitése nehezebben értékelhetd feladatnak tlnik, hasonlékép-
pen az éppen elolvasott szoveg rovid tdvi memorian alapuld teljes lefrasdhoz (free recall
test). Ez utébbi esetben nemcsak abban lehetnek kétségeink, hogy nyelvi pontossag vagy
a fébb gondolatok mennyisége szerint osztalyozzunk, hanem abban is, hogy egy ilyen
vizsgalat a szoveg értettségénél nagyobb mértékben fligg a jelolt irasbeli készségétdl,
zeljiik.

Az utébbi id6ben a tesztkészitGk egyre nagyobb figyelmet forditanak a képi megje-
lenitésre: a szovegeket is gyakran az eredeti forras formatuma szerint kozlik (jsagok,
hirdetések, menetrendek, utcai feliratok, kéziratok stb.). Az informaciéatvitel-techni-
kakban azonban a térképek, tdblazatok, fotok és més rajzos dbrazoldsok dacara sem tiin-
nek igazan funkciondlisnak a feladatok. Ennek tobbnyire az az oka, hogy a vizuélis elem
a lexikai beazonositést szolgdlja, ahelyett, hogy az olvaso és a széveg kozotti interakeiot
segitené.

Valamikor elégedettek voltunk azzal, ha a szoveg kell6képpen ,,tele” volt, ami egy-
szeriden csak azt jelentette, hogy volt benne elegendd jol lokalizalhatd, tényszer( infor-
macid; valamint olyan szinti lexikai egységek és grammatikai szerkezetek dusitottak a
valamirdl valamit allitds monoténidjat, amelyeket a vizsgélt nyelvi szinten érdemes volt
célba venni. A gyakorlat ma mar azt mutatja, hogy az olvasasi igények kibontaséaval el-
végzett sziikségletelemzések eredményeként a szoveg nyelvi egynemisége mellett fon-
tossa valhat barmely olyan implicit lelemény, amely mint funkci6 jol kiaknazhat6 egy
adott feladattipus szdmdara. (Példaul egy mtivészeti fesztival programjainak elemzésé-
ben vagy programfiizetében meghtizédo funkcid egy olyan informécidtranszfer-feladat
Osszedllitdsa, amelyben az olvaso prioritéslistat allit 0ssze, hogy mit szeretne megnézni,
ugyanakkor a sajit szabadidejéhez és a fesztival ajanlotta menetrendhez is igazodik.)
Ebbdl a leirasbdl, de az eddig felsorolt tesztelési technikak valtozatossdgabdl is érzékel-
hetd, hogy az olvasdson alapul6 értésvizsgalatok megalkotdsdban a dontd lancszem a
szoveg kivalasztasa.

5. A szovegek kivalasztasa

Az olvasasi tesztek sikerességének titkos motorja a vizsgaztatok rutinos szovegvalo-
gatd képessége, amely fejleszthetd és tanithatd, de 1étezik ilyen irdnyud tehetség is. Alta-
laban azok tudnak jol szovegeket valogatni, akiknek eleve sokrétd és hatalmas az olva-
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sottsdga (,,benniik van a kilométer”); akik nagyon j6l ismerik a célnyelvet; akik nagyon
jol bele tudjak helyezni magukat a jelolt szerepébe; akik kifejezetten érzékenyek az
anyanyelv és a célnyelv kozotti kontraszthatdsokra. Ezeken kiviil természetesen be kell
tartani bizonyos technikai paramétereket: a célba vett nyelvtudasi szint, a valaszthatd
szoveg hosszisaga, lexikai stirtisége, irdi stilusa €s a viszonylagos tematikai kotottség. Ez
az utébbi 6rokzold téma a szovegvalasztasok vilagaban, nevezetesen az, hogy milyen
mértékben vegyiik figyelembe a jeldltek becsiilt hattértudasat, kulturalis ismereteit, szo-
kasaikbol alakult ménidit, divatokba kotott sziiklatokoriségét egy-egy vérpezsditéen Uj
szemléletl szoveg kivalasztasa soran. Egyaltalan, miként lehet a kivalasztott szovegek
nehézségi fokat nemcsak hogy egybevetni, hanem kiegyenliteni s biztositani megannyi
vizsgahelyzetben hosszi esztend6kon at. A Magyar Allami Nyelvvizsga a hetvenes évek
derekén kezdte el jarni a maga kélvaridjat ezen a teriileten: mikoézben a nyelvvizsgat le-
tenni szandékozok szama ugrasszert novekedésnek indult, a szovegek felkutatdsa, javit-
gatdsa, a titkossdg miatt csak apr6é mintan torténd kiprobédldsa mindennapi kihivassa
valt. Miifaji szempontbol az Gjsagceikk alapu szovegek uraltdk a terepet, és hamar kide-
riilt, hogy a harminc sor koriili, fels6fokra szant szovegeket konnyebb kivalasztani, mint
a husz sor koriili kozépfokuakat. Akkor még kevesebb sz6 esett diskurzuselemzésrol, igy
a szovegek tordelhetdségérdl is. Bar eredeti szovegeket hasznéltunk, éppen egy-egy bo-
nyolult sz6 vagy kifejezés szeliditésével sikeriilt megtorni az autentikussagot. Ennél is
veszélyesebb beavatkozds, amelyet kifejezetten keriiltiink, a szoveg nyelvtani szerkeze-
teinek egyszerusitése, ,,orvoslasa”. Egy id6 utdn az aleln6kok mar csak autentikus szove-
geket fogadtak el, joval a kommunikativ tesztelés ilyen irdnyd kovetelményeit megeld-
z6en. Azt azonban sohasem lehet biztositani, hogy egy szoveg mindenkinek ,,egyarant jol
fekiidjon”. Az eltérd érdekl6dés, az olvasottsag idénként szEélsGséges értékei bizonyossa
teszik azt, hogy a jeloltek vagy egy-egy kisebb csoportjuk szamara méas-mas téma a nehéz.
Tematikai egységességet tehat nem lehet, de nem is kell elérni, viszont a nyelvi szintek
egyértelmiiségét, azok grammatikai, lexikai, pragmatikai kiegyenstulyozottsagdt minden-
képpen biztositani kell.

Az olvasési készség fejlesztése, illetve — mintegy mindségbiztositasként — a fejlédés
alland¢ ellendrzése ma mar tudatosan dokumentalt feladatta vélt az iskolai oktatasban
is: olvasasi napléban rogzitik az egyén ez iranyd képességének fejlédését, és az olvasma-
nyokat is — hajénapléhoz hasonléan — bejegyzik. Ennek ellenére az idegen nyelvi olva-
sastanitds a régi, nyelvkdzpontd, hagyomanyos mederben folyik: a tanuldok nincsenek
hozzéaszokva, hogy az olvasasi tesztekben mas leleményekre is kivancsiak a tesztalkotdk,
mint a szlikebb értelemben vett nyelvi képességek (ennek fényes példaja a PISA 2000
néven elhiresiilt nemzetkozi vizsgalatok). A magyarorszagi gyakorlat elhanyagolja, lebe-
csiili az extenziv olvasasbol merithetd elényoket, gyorsolvasasrdl pedig alig hallott. Ugy
is fogalmazhatnank, hogy nélunk e készség fejlesztése gyakran ,,megall a kapuban”: ha
egy bizonyos begyakorlottsagot kovetden a készség alapszintjét sikeriilt elérni, kevés ki-
sérlet torténik az optimalizalasra. Pedig a kiillonbség méar az olvasas és olvasottsag szavak
egymas mellé allitdsaval is érzékelhetd: az eldbbi csak belépd az utdbbihoz.
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6. Kitekintés

Olvasastechnikai szempontbdl az olvasasi készség azonos képi kdd esetén (ugyanaz
az abécé) transzferabilis. A kijelentés azonban a dekddolas sebességére vonatkozik, és
még ez is csak akkor igaz, ha az anyanyelven mar sikeriilt egy bizonyos kiiszobszintet el-
érni. Ha ez az automatizmus hianyzik, az idegen nyelvi olvasastanulds (nem is beszélve
mas betlirendszerekrdl) akar kioltd hatasu is lehet. Az olvasas egyik komponensének —
ha ugy tetszik, technikai feltételének — a kiragadadsa kozelebb visz benniinket ahhoz a
(hamis) ellentéthez, amelyet a szakirodalom tobbnyire az olvasas dilemmajaként abra-
zol: nyelvi probléma-e az olvasasértés, vagy csak technikai értelemben vett fejlettség, au-
tomatizaltsag kérdése (v0. Alderson-Banerjee, 2002). Nem szerencsés az értésnek és tu-
lajdonképpen a sebességnek ilyen szembedllitasa (kicsit a beszéd pontossdgianak és
folyamatossdginak szembedllitdsdra emlékeztet), hiszen természetes ,,el6forduldsdban”
az olvasasnak egy bizonyos sebessége elvaras, de nincs aranyban a szdveg értettségének
mélységével. (Példaul ha valaki gyorsan olvas, attdl még az értettség lehet gyenge, de le-
het kozepes vagy kivalo is.) Jol fejlett olvasasi készség esetén az olvasas tempdja és az ér-
tettség mértéke kéz a kézben jarnak. Allitasunk persze nem jelenti azt, hogy ez a latsz6-
lagos ellentét nem lesz tovabbra is a nemzetkozi olvasaskutatds egyik kedvelt célpontja.

A téma hazai tanulsdga az lehet, hogy az olvasds mint tanult készség esetében gyak-
ran megelégsziink a kiiszobszint feletti épphogy automatizaltsdggal, amelytdl gyanitha-
tdan a készség kifejlesztésének lehetséges egyéni hatarai, legtokéletesebb formaja, opti-
muma még tovabbi erdfeszitéseket kivinna. Erre azonban nem keriil sor: megvan az
alapszint, lehet valami massal foglalkozni. Az olvasas koriili képességek, illetve az olva-
sasi készség felfejlesztésének hidnya a lehetséges egyéni optimumra nagyban akadalyoz-
za a készség megfeleld kifejlddését a célnyelven. Az egyéni készségszintek fejlettségét
egy sematikus 4bran mutatjuk be, amelyen a fiiggdleges dimenzid az adott készség nem
anyanyelviiek szamara szinte elérhetetlen idealis szintjét mutatja (0-100%-ig), mig a viz-
szintes dimenziéban egy emelkedd (fiktiv) teljesitménynovekedés mellett (folyamatos
nyil) bemutatjuk a ki nem fejlesztett, lehetséges egyéni optimumot (szaggatott nyil)
(15. dbra).

Sejthetd, hogy csak a kommunikativ csatornédban, kiillonb6zd olvasasértési vizsgala-
tokban rendre taldlkozhatunk azokkal a témékkal, amelyek a hallasértésnek is favoritjai:

— Osszefiiggések a vélasztott téma €s az olvasé tudésa, miveltsége, kulturélis hatte-
re stb. kozott;

— a kiilonféle szovegek, illetve feladattipusok nehézségi fokdnak kutatasa, egysé-
gessé tétele;

— az elbiralasi szintek standardizéalasa, egységesitése;

— a metodikai gazdagsag visszaallitasa stb.

Ehhez az utols6 ponthoz tartozik az a gyakran feledésbe meriilt tény, hogy a ma-
napsag kevésbé tanitott forditdshoz nagyon jol kell tudni olvasni. Vannak olyan esetek,
hogy egy-egy konzervativ teszttechnikat azért érdemes megtartani, mert kdzvetlen céljat
illetéen, valamint a célhoz vezetd tut tekintetében egyarant hasznos. Attdl, hogy a szébeli
forditas azonnalisdga az, amely jol szolgdlja a szoveg értettségének gyors ellendrzését,
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15. dbra: Egyéni készségszintek fejlettsége
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még nem szabad lemondani a lassitott felvételnek t(ing, tudatos precizitasra neveld iras-
beli forditasrol.

Az olvasas mérésének és értékelésének eddigi legrészletesebb vizsgilataibol egyér-
telmden kideriilt (pl. Alderson, 2000), hogy egyediil idvozité mddszer nincs, tobbféle
modszer egyiittes hasznalata pedig sziikségszer, amelyet az olvaséasrdl alkotott bonyo-
lult képzeteink, valamint a jeloltek személyiségjegyeinek variabilitdsa, nyelvi képessé-
geiknek egyenetlen fejlettsége egyarant megkovetel. A tesztelési technikak valtozhat-
nak, hiszen az olvasas miifajai és a hozzajuk kapcsolddo olvasasi stratégiak is valtoznak.
Elképzelhetd, hogy az osztilytermi kutatdsokban az olvasasi tévesztések vizsgélata
nyomra vezetd lehetne. Nem nehéz megjésolni, hogy az olvasisban felhasznalhat6 tech-
nikék stratégiai hatterének kutatasa a kozeljovoben is népszerd téma marad.

Kiilon teriiletet jelenthet a komputereken kozvetithetd tesztek sokasdga, amelyek-
ben a szOvegek kivalasztasatol kezdve a végso értékelésig Oridsi elényoket jelenthet a
szamitogépes hattér kapacitasa, valamint sebessége. Az azonban kétségtelen, hogy a je-
lenlegi szamitogépes alkalmazasok nem az olvasasi folyamatra irdnyulnak, hanem annak
végtermékére, igy keveset tudunk meg arrdl, hogy mi jatszodik le a vizsgazokban a vizsga
soran. A minéségi modszerek hasznalata a kutatisban (pl. onértékelés) segithet annak
megértésében, hogy miért dontottek az olvasdk (jeloltek) tigy, ahogy dontottek az egyes
helyzetekben. Az ilyen informéacidk ismét ramutatnak a tanitasi-tanulasi technikdk és a
tesztelés kiilonféle megoldésai kozotti titkos megfelelésekre. Ezek a felismerések segit-
hetnek abban, hogy az olvasasrdl alkotott fogalmainkat (az olvasas konstruktumat) a
tesztkészités sordn kreativ tesztfeladatokkal minél pontosabban megjelenitsiik.
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XI. A NYELVI KESZSEGEK FEJLETTSEGE:
A BESZEDKESZSEG ERTEKELESE

Anyanyelviinkben a beszédkészség kifejlédése bioldgiai adomany, genetikai ,,allan-
d6”, amelynek segitségével — legalabb minimalis szocializacid mentén — a készség szinte
vératlanul, teljes fegyverzetben pattan eld. Régdta és minden tudomanyos bizonyiték
nélkiil elfogadtuk mar ezt a tényt, axiomatikussa valt, és meg sem lepddiink, hogy az is-
kolazatlan, apr6 gyermek milyen dermeszté tokéletességgel tudja kifejezni kommunika-
tiv szdndékait. Ez a természetes, és ha valamely gyermekben ettdl eltérd jelenségeket fi-
gyeliink meg, azt hajlamosak vagyunk mindjart patologias esetként kezelni. Fiiggetleniil
attol, hogy mi minden torténhet még az egyeddel ontogenetikai fejlédése sordn, anya-
nyelvi kompetencidjat adottnak vessziik. Vannak ma mér olyan iskolai mdédszerek, ame-
lyek tudatosan vigyazzak az anyanyelvi kommunikéci6 fejlédését, de azt nem allithatjuk,
hogy Magyarorszdgon létezik az anyanyelvi képességek fejlettségét ellendrzd vizsga-
rendszer, amely egyben pozitiv hatdst gyakorolhatna az oktatasra és ezéltal a szobeli ké-
pességek hasznalatanak véltozatossagara, arnyaltsagara. A nyelvi inflacio, az elsziirkii-
1€s, az eldurvulés tomegjelenségei ellen nem lehet néhany jol csengd radidomiisorral vagy
mozgalommal hadakozni. Régi tapasztalat, hogy ami egyszer Magyarorszagon kikertilt
az iskoldzasbdl, az az élet mas teriiletein is elveszett, és tobbé nem hozzaférhetd. Foly-
tassak ambar az iskoldk a mult szdzadi eszmény szerinti adatmagoldst €s termeljenek
még tobb nyersanyagot a ,,Legyen On is milliomos” szamara, mégis érthetetlen, hogy a
jovot jelentd kommunikacids készségek koziil nem sikeriilt az anyanyelvi kommunika-
ciot érettségi targgyd emelni. Kardoskodasunk oka nem egészen érdek nélkiili. Még a
fejlett anyanyelvi kommunikéciéji személy is nydjthat gyenge teljesitményt idegen nyel-
ven. Azt viszont mar bizonyitottak, hogy a gyenge anyanyelvi képességii személy a cél-
nyelven soha nem lehet jobb, mint az anyanyelvén. Marpedig a szébeli vizsgdlddasok
sziikségességét mar azok az elismert nemzetkdzi vizsgak is kezdik hangsilyozni, ahol ed-
dig — kényelembdl vagy konzervativizmusbdl — a szébeli vizsgat a beszéd egyik kompo-
nensével, a hallasértéssel probaltak helyettesiteni. Igaz, a szobeli vizsga draga, mert csak
egyedenként lehet lebonyolitani, a tdmeges vizsgaztatas kizart. Ugyanakkor megbizha-
tatlan is, mert az alkalmazott teszttechnikék értékelése szubjektiv, amelyet sem a vizs-
gaztatok kelld kiképzésével, sem 1étszamuk novelésével nem lehet kell6képpen ellensi-
lyozni. Mivel a beszédkészség mibenléte még mindig csak szerényen korvonalazott
koncepcid, pszichometriai szempontbdl nehéz megteremteni az 0sszehasonlithatdsag
alapjait. Miért is erdltetnék a hivatalos testiiletek az ilyen logisztikai €s teszttechnikai
szempontbdl is nehezen megoldhaté vizsgadk bevezetését? A vizsgiztatdk kiképzése,
munkadija, a vizsganak ezt a szobeli részét olyan dragava teszi, hogy az lenyeli a tobbi
vizsgarész nyereségét. Megtériil-e ez a piaci veszteség, mikdzben a szébeli vizsgdk meg-
bizhatdsdga kozismerten igen szerény? A folmeriilt kérdésekre szakmai vélaszt e fejezet
egésze kinal.
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1. A hagyomanyos szobeli vizsgak néhany jellegzetessége:
empiria

Ha a szobeli vizsga valddi kommunikécio lenne, akkor valami autentikus kontex-
tust kellene teremtenie, amelyben a szitudcidnak megfelel nyelvi jelenségek segitségével
informécidcserére keriil sor egy meghatarozott cél érdekében. Ezzel szemben a legtobb
szébeli interjuban (minthogy ez az uralkodé miifaj) egyediil a vizsgahelyzet kontextusa
autentikus: a jelolt nem kérdez, a véletlenszertiséget pedig csokkenti az elézetes (ottho-
ni) felkésziilés. Igazi cél csak egy van: a vizsgaztatd sértés nélkiil és fajjdalommentesen
ugy provokaljon, hogy a megitéléshez elegendd nyelvi viselkedést valtson ki, a jelolt pe-
dig ugy essen szdmamorba, hogy ilyen révid id6 alatt a lehetd legjobb (nyelvi) tulajdon-
ségait mutassa be.

Fiiggetleniil attol, hogy konyvek tucatjai irtak mar le, hogy mi fog torténni a vizs-
gan, a vizsgatematika pedig kozmegegyezés targya, a jelolt mégis ritkan 1€épi at kozonyo-
sen a kiiszobot. Sokkal gyakoribb a jelolt szamara is feldobottnak tiing, néha nehezen
iranyithato ,.feszitett hur”-allapot (rajtlaz), esetleg a spleen és a defetizmus keveréke
(rajtapdtia), mint az atlagos viselkedés. Jelen vannak tehét a szerepldk, és beindulhat a
darab, amelynek akar az is lehetne a cime, hogy ,,Egy tijabb emberi jatszma”. Abban is
hasonlit a nagybetiis életbeli jatszmakhoz, hogy ott is van szinpad €s vannak dramai ka-
rakterek, kdzonség viszont ott sincs sehol. Mindegyik darab egyszeri, egyedi, megismé-
telhetetlen; célja a tulélés és a nyerés, de van, amikor a kettd ugyanaz. Lehet, hogy sike-
riil olyan vizsgatermet kifogni, amely nem zajos, de az is lehet, hogy nem. Lehet, hogy az
ablakkal szemben iiltetnek le: igy mar nem is latom a bizottsdgot a vakitastol, de az is le-
het, hogy igy jobb. A tulélés szocidldarwinista kényszerképzeteket kelt, elhatarozom,
hogy hatarozott leszek és érces, sGt érdes: erre ott talalok két vagy harom szelid, részvét-
tél csOpogd vizsgaztatot.

Az is lehet persze, hogy vizsgaztatd tandr csapataban késziiltem a sporteseményre,
és pontosan tudom, hogy mikor kovetkezik a ,,gerelyvetés”, csak éppen az ott il6 vizs-
gaztatok nem ismerik a forgatokonyvet, és hirtelen stlytalanna vélik bedrillezett szere-
pem. Eszreveszem, hogy légiires térbe keriiltem (,,nem csipik” a leckefelmondasomat),
és az addig buzgd forrds — a sajat megunt, de jol begyakorolt monolégom — hirtelen kisza-
rad. Nem kapom el a tokéletes érdektelenséggel odavetett mentékotelet: No és azutan?

Lehetek persze olyan jelolt is, akinek ez az egész tudhat6 és a beindulds pillanatatol
kezdve kényszerpalyan mozgo ritus, szellemi kihivas, egy keresztrejtvény, amelyet ki kell
tolteni, szellemi balett, amelyben részt vesz még néhany ,.kdposztafej”. A fontos az, hogy
mindig eldttiik jarjak egy-két [épéssel, iildozzenek csak, de ne vegyék észe, hogy gyorsab-
ban is tudok futni. Az emberi jatszmdk szdma természetesen végtelen — van, akit éppen
ez vonz —, igy néhany ilyen vazlathoz képest 6sszehasonlithatatlanul gazdagabb akar-
mely kivalasztott vizsganap az empiria visszahozhatatlan gyongyeivel.

Eddig agy prébaltunk igazat mondani a szobeli vizsgarol, hogy abban egyetlen
nyelvtudasra vonatkoz6 altaldnos megjegyzés sem volt. A bemutatids mindossze azt ki-
vanta érzékeltetni, hogy a nyelvi produkcid 1étrehozasa nélkiil is nehéz megteremteni az
Osszehasonlithatdsag alapjait, hat még annak birtokdban! Ez a magyardzata annak, hogy
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profivizsgaztatok kezén az interji valéban strukturalt: jol kicsiszolt és Osszedolgozott ré-
szekbdl all, killonben képtelenek lennének donteni. A nyelvi mintat mindenkit6l meg
kell szerezniiik, és ez a nagyon jol vagy nagyon rosszul tudék esetén viszonylag konnyd.
A koztes tartomanyok felderitése a nehéz. A jo szébeli vizsganak hasonl6 a titka a j6 iras-
hoz: legyen benne hierarchia és progresszid. A vizsgaztaté ezt ugy tudja megteremteni,
hogy a bemelegit6 szakaszban a tényleges helyzetbdl valoban kiinduld, a helyzetre felké-
szitd, mégis nyugtatd kérdezgetésbe kezd, és idSt ad arra, hogy a jelolt ratalaljon vélt 6n-
magara. (Ilyenkor az 6rém, hogy tényleg az adott nyelven beszélgetnek, elnyomja azt az
érzést, hogy a sz€k elszakitotta a harisnyamat, vagy azt, hogy megfojt a nyakkendd, de
nem nyulok hozza stb. Korabban az ilyen helyzetekben valo viselkedést is tanitottak, a
neve 6nuralom.)

A legtobb szdbeli vizsgan ekkor keriil sor egy-egy téma kivalasztasara, amelynek
részleteibe csak a jelolt egyetértésével szabad lemeriilni. Ekkor jon az a pont, amikor a
vizsgaztatd ,,szabadon engedi” a jeldltet, hogy az hosszasabban, részletesebben beszél-
hessen valamirdl, amit ismer. Ezeket a monolégokat csak nyilvanvalé magolas esetén
szokas megszakitani, vagy akkor, ha valddi ellentmondésok tarkitjdk. Ha ez mind sike-
rilt (és mindenki talélte), akkor keriil sor az igazi bemérésre. Gyakorlott vizsgaztatok-
nak valdsagos kérdésszekvencidik vannak az adott témédkban, amelyekkel a jelolt szama-
ra ismert szokincs egyre magasabb savjait pasztizzdk. Ezek a mezdk mar nehezen
vélaszthatok el a témdban vald jartassagnak attdl a szintjétdl, amelyet jolértesiiltségnek
nevezhetnénk. Ezekben a tartomdnyokban mar rendkiviil nehéz szétvalasztani a pro-
dukcid egyes komponenseit, de ez nem is sziikséges. A magasabb régidkban a vizsgazta-
tokat is az egészleges benyomasok érdeklik. A szobeli interjiinak ez a szakasza az, ahol a
leglatvanyosabb emelkedésekre és a leglatvanyosabb bukésokra is lehet szdmitani, az
elsd két szakasz ugyanis megvaldsulhat a tanult kozépszer segitségével is. Lesznek jelol-
tek, akik csak ebben a harmadik szakaszban kezdenek feléledni, €s latvdnyosan érik el a
tetdpontot. Ugyanakkor megint masoknal kideriilhet, hogy az el6z6ekben vékony jégen
jartunk (pl. csak a rutin tartotta dssze a produkciot), igy menthetetleniil beszakadunk,
s6t a feltimadas is elmarad. A tobbség persze késébb sem valtozik: ugyanolyan 4tlagos
marad. Ez utdn az embert probalé szakasz utdn a legtobb rutinos vizsgaztato visszatér a
jeloltet jellemzd szintre, még egy kicsit beszélteti, hogy kiftjjak magukat, majd elkdszon-
nek: ez a levezetés.

Amikor leirtuk ezt a vizsgaszekvenciat, nem gondoltunk konkrétan egy vizsgara
sem, bar valamikor igy indult a nyolcvanas évek ma mar klasszikusnak szamit6 kozépfo-
ka allami nyelvvizsgéja, ahol az interjat célnyelvii Gjsagcikk blattoldsa kovette hangos ol-
vasassal, majd azonnali szotdrmentes forditdssal, végiill magnetofonos halldsértés zarta a
sort. Természetesen tisztaban vagyunk azzal, hogy a szobeli vizsgaztatis nem meriil ki az
interjimddszerben (mint ahogy azt majd késébb bizonyitani is fogjuk), de gyakorisaga
miatt arra kival6an alkalmas, hogy érzékeltesse a tényleges praxisban felmertilt problé-
makat. Létezik azonban az interjd elemzésének egy masik szintje is, amely ink4bb a be-
szédkészség egészéhez, annak szerkezetéhez igazodva értelmezi e vizsgamiifajt.
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2. A hagyomanyos szobeli vizsgak néhany jellegzetessége:
elvi kovetkeztetések

Viélasszuk ki tehat ismét ,,a jOl bevalt” interjut. Ebben a vizsgaforméban az a jelolt
boldogul, aki jol felkésziilten valaszol, vagyis gyors reakcioképességgel rendelkezik vala-
milyen — legalabb elfogadhat6 — valasz megadésédban, illetve jol ad el§ monoldgokat, f6-
ként leirdsokat és torténeteket. Az interjii mifaja eleve nem teljesiti a beszédkondiciok
egyikét: az idébeli kotottséget igen, de a kolesondsség elvét mar nem: hidnyzik az igazi
interakcid (ugyanis a vizsgainterju inkabb kikérdezés, amelybdl felemelkedni a tényle-
ges interju szintjére szerencsés konstellacio: jelolt és vizsgiztato ritka mivészi egyiittmii-
kodésének eredménye). Egy ilyen helyzetben csak kototten vizsgalhat, hogy a jelolt
képes-e a beszédfunkciok hasznalatara a beszédmiiveletekben, képes-e kiilonféle kom-
munikécios stratégidkat alkalmazni céljai elérésében. Kommunikativ kompetenciaja
legfoljebb nyelvi kompetencidjaban és szovegalkotdi kompetencidban érzékelhetd, szo-
ciolingvisztikai érzékenységérdl keveset tudhatunk meg, stratégiai kompetenciaja pedig
inkabb vizsgastratégia és nem a szabad kommunikéci6 stratégidja. Ugyanigy limitalt is-
mereteket szerezhetiink csak a tarsalgasban elfogadott kooperacié szabalyainak betarta-
sardl, illetve az adott nyelvben és kultiradban elfogadott udvariassagi szabalyok koveté-
sérol.

Mindez csak fokozddik, ha a vizsgaztatd oldani kivénja a jelolt gorcsOsségét, és
ezért akar 0sztonosen vagy éppenséggel tudatosan segiteni probal, és ezzel mintegy mo-
dositja (csokkenti) a teritékre keriil§ nyelvi anyag szintjét, standardjait. A kérdések meg-
ismétlésével, lassi beszéddel vagy eltilzott kiejtéssel, a jelolt valaszainak korrigdlasaval,
sajat kérdésének atalakitasaval eltér a normalis beszédhaszndlattdl, és ezzel sajat magat
is félrevezeti. E tulzott igyekezetnek egy fokozottabb formdja, amelyet babaskodasnak
is nevezhetnénk, egyenesen veszélyes, mert annyira torzit és elnyomja a jeloltet, hogy az
képtelen tényleges tudasat bemutatni (az ezzel kapcsolatos részletes elemzéseket 1asd
még: Bardos, 1982; Lazaraton, 1996 és Katona, 1996).

A szdbeli vizsgaztatas hasonld formai (mint az interji) mar az Ggynevezett ad hoc
vagy 0sztonos vizsgaztatas idején is ismertek voltak, és nem csak a memoriterek voltak az
egyetlen betanult szovegek abban az idében. (Ha viszont egy irodalmi mu tartalméat kel-
lett elmesélni, vagy egy torténelmi helyzetet kellett ecsetelni, vagy egy mud hatasat ele-
mezni, netaldntidn egy nyelvtanitasi modszer torténetét leirni, az nagyon is hasonlit az
egyetemeken és fiskoldkon a nyelvtanarképzésben ma is él6, tartalomra koncentralé
szobeli vizsgakhoz, amelyek sordn a produkcidtdl elvalaszthatatlan a beszédkészség és
azon beliil a szokincs fejlettsége.) Bar a vizsgaztaté megkisérelheti az interjtit tarsalgassa
szeliditeni, ez nagyban fiigg a jelolt hallasértésének szintjétdl és kooperacidjatol. Még-
sem mondhatjuk ezekrdl a vizsgakrol, hogy interaktivak, sem azt, hogy kommunikativ
szempontbdl autentikusak, minthogy inkabb féloldalasak. Az ilyen interjik csak igen ru-
tinos vizsgaztatok (és vizsgazok) esetén valnak megbizhatdva és jol értékelhetdvé.

Mint kodzismert, a diszkrétpontos tesztelés idején ezeket a készségeket integraltan
nem vizsgaltik, ellenben megkisérelték a beszédkészséget a nyelvi tartalom elemein ke-
resztiil megkdzeliteni. Amit nyertek gyorsasagban, a részletek pontossdgaban és statisz-
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tikai megbizhatésdgban, azt elveszitették a vizsgalat egészlegességében: nem deriilt ki,
hogy a jelolt képes-e interaktiv nyelvhasznélatra. A megoldast a kommunikativ tesztelés
igérte, amely szakitott az olyan mesterséges feladatokkal, mint az interju (vagy megfele-
16 kornyezetet teremtett hozza), és a feladatok megolddsdban valds élethelyzetek utan-
zasara torekedett, amelyben a jeloltnek (esetleg vizsgazd vagy vizsgaztatd partnerének)
tényleges informaciohianyt kellett megsziintetnie. Mindehhez Wjfajta tesztfeladatokat
kellett kitalalniuk. Miel6tt attekintjiik a szobeli vizsgatechnikék teljességre ugyan nem
torekvd, de mégis atfogo leltarat, tisztdznunk kell, hogy mi az, amit legink4bb vizsgalni
kivanunk; mi az, ami a fejlett beszédkészséget azza teszi, ami; milyen szerkezeti felépités
képes hiien bemutatni a beszédkészség valodi természetét.

3. A beszédkészség természete

Evszazadok teltek el, mire a beszéd visszavehette primatusat mas nyelvi készségek-
tél, és tovabbi évtizedek, mire a hangrogzités felfutdsdval massaga is tudatosult (f6ként
az frott nyelvvel szemben). Id6be tellett addig a felismerésig is eljutni, hogy a nyelvet
utinzassal €s ismétléssel, kizardlagosan drillezés segitségével eredményesen elsajatitani
nem lehet, csak Uigy, mint ahogy a szabalyok csalhatatlan felismerése és a belSliik gene-
ralt mondatok kimondésa sem idvozitd egyediil. A készségek lefrdsa vilaigosan megmu-
tatta, hogy beszédértés nélkiil nincs beszédkészség, tobb nyelv hasznalata esetén pedig e
beszédkészségek nélkiil nincs kapcesolat (nincs tolmécsolas). A kozvetitésnek ezek a hid-
jai két nyelv kozott akkor is élnek ebben a hierarchiaban, ha kiilonféle okokbdl vizsga-
kon vagy a vald életben tagadjuk 1étezésiiket. (Ugyanis akkor is forditunk az anyanyelv-
re, ha ezt nem kérik vagy nem nyilvanvalo; akkor is kozvetitiink a masik, szdmunkra
ismert kultirabdl, ha ezt nem kérik vagy nem nyilvanval6. Az anyanyelv ugyanis nem tor-
16dott ki: belesziilettiink.)

Az idegen nyelvi beszédtudas modern felfogasa a kompetenciamodellekkel kezd6-
dott, amelynek Gsét mar Saussure ,langue €s parole” kettGsségében felismerhetjiik.
Chomsky kompetencia és performancia parosahoz ekkor illesztették az interakci6 fogal-
mat, ami igazi fordulat a modern nyelvtanitas torténetében. A nyelvi elemek korrekt
ismerete €s idSegység alatti korrekt el6adésa sziikséges, de nem elégséges feltétele a
kommunikaciénak: az elfogadhaté6 kommunikéici6hoz a nyelvhasznélat szabalyait is al-
kalmazni kell. Némi leegyszer(sitéssel ez azt jelenti, hogy ismerni kell, hogy a nyelvileg
lehetséges Osszes helyes generdlds koziil valdjaban melyikeket hasznaljuk, de azt is, hogy
azokat mikor, kivel és hogyan. A kommunikativ nyelvtanitds forradalma ez, amikor a be-
szédfunkcidk €s a nyelvtani jelentés fogalmai koré épiilS tantervek célképzetként keze-
lik a beszédmtiveleteket, és a jelentésteljes nyelvhasznalat a tandrai munka kozéppont-
jaba keriil. Iddbe telt, amig az Gjfajta elképzelések megteremtették a nekik megfeleld
osztalytermi kereteket és mozgasformakat; és még tobb idébe telt, mire a nyelvfilozofiai
elméletekbdl kovetkezd alkalmazdsok a tanitds, majd késdbb az ellendrzés didaktikai fa-
zisaba is beszivarogtak.
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Nem ment egyik naprol a masikra, hogy a beszélt nyelv mint produktum jellegzetes
vonasait tudatositsak, explicit médon tanitsdk. Az artikulacids bazis kialakitasaval ko-
sebességének biztositasat az audiolingvélis modszer is megcélozta. A kommunikativ
nyelvtanitas volumenéhez képest azonban a kdznapi beszédben hasznalt roviditett for-
mékat, a koznyelvre jellemzd ritmikat és intonacios mintékat, a kiilonféle tarsalgasi stra-
tégidkat korabbi mddszerek (mint a direkt mddszer vagy az audiovizualis médszer) leg-
feljebb csak érintették. Az igazi ujdonsagok a beszéd menedzselése, az interakcid
szociolingvisztikai tudatossaga, a kommunikacios stratégiak tudatositasa, amelyek a be-
szédprodukcid pontossagan, nyelvhelyességén tilmenden a beszéd folyamatossdganak
megdrzése mellett e performancia bonyolultsdgat céloztdk meg. Ehhez a bonyolultsig-
hoz hozzétartozott az autentikus beszéd szaggatottsiganak, hezitalasainak tanitasa ép-
pen Ggy, mint a kiilonféle akcentusokkal sdjtott beszél6kkel valé banni tudas. (Megjegy-
zendd, hogy ezek a habitusok egy beszédkdzosség altal szavatoltan kulturdba kotott
jelenségek.) A magyar beszédkultiraban erénynek szamit a lezart, kerek mondatokban
torténd fogalmazas, a nydgdécselés, hapogés nem ,,besz€It nyelvi elem”, hanem pongyo-
lasag. Az angol nyelvet tanul6é magyarok (kiilonosen férfiak) szamara egyes hangsavok,
regiszterek mar a tabu kategdridjaba sorolhatdk anyanyelviikben. Valdjdban mind a ko-
operacid, mind az udvariassag Grice-, illetve Lakoff-féle szabalyait kultarspecifikusan
szegjlik meg. A férfi-ndi szerep, az adott helyzetben elvart viselkedés, a kivélthato reak-
ciok, az elvarhat6 forgatékonyv — megint csak kultdrspecifikusan — igen eltérd lehet.
Mindezt tanitani kell, mert elsajatitani csak a célorszagban lehet: ez a fajta tobblet ko-
rabban a nyelvtanitdsban csak 6sztondsen jelentkezett. Kérdésiink itt és most viszont az
lehet, hogy milyen mértékben jelentkeznek ezek a vonasok az értékelés elméletében €s
gyakorlatdban. A fejlett, flexibilis, mikoddképes beszédkészség itt kiemelt szerkezeti
elemei a beszédkészség konstruktumanak legfontosabb elemei: megjelennek-e ezek a
beszédkészséget vizsgald technikdkban? A kovetkezd fejezet a legismertebb beszédkész-
séget vizsgalo tesztlépéseket, tesztfeladatokat, eljarasokat, médszereket mutatja be.

4. Szobeli vizsgalatok tipologiaja

A legismertebb ndmenklaturak szerint a kozel félszaz teszttechnika koziil koriilbe-
lil hisz valt altalanosan ismertté és elfogadotta (pl. Underhill, 1987; West, 1989; Hock,
1993). A tucatnyi f6tipus koziil — barmilyen sorrendiség felallitasa nélkil — a kovetkezd
tesztfeladatok tekinthetdk a legnépszertibbeknek:

» képleiras (képek, esetleg targyak segitségével provokalt beszédprodukcid);
* interju (a vizsgazd vagy a vizsgaztatok faggatdzasa altal uralt kérdés-felelet sor,

amelyben a vizsgdzonak hosszabb, monoldg jellegi megnyilvanulasai is lehet-
nek);
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» szerepjatszas (elOre tervezett, kartyan megadott szitudcio eljatszdsa masik vizs-
gazdval, esetleg a vizsgaztatéval);

* rdvid szdbeli reakcid (legtobbszor magnetofonon ismertetett szituacidra térténd
rovid véalasz, amelyet rogzitenek a gép segitségével);

* elmesélés (irott vagy hallott szoveg alapjan torténd visszamondas, tobbnyire le-
iras vagy egy torténet);

* tarsalgds (tobb vizsgazo segitségével kivitelezett feladat, amelyben a szerepjat-
szastol a kotetlen tarsalgason at a vitdig vagy a problémamegoldé gyakorlatig
[szimulacid] szamos masfajta feladat is elképzelhetd).

A fentiekbdl is nyilvanvald, hogy a beszédkészség vizsgalatara is érvényes az az
aranyszabaly, hogy kombindlni érdemes a kiilonféle mddszereket. Az elkdvetkezenddk-
ben egy-egy tesztlépés vagy teszttechnika elemzésével megvizsgaljuk, milyen elényei
esetleg hatranyai lehetnek egy-egy megoldasnak.

4.1. Magnetofonos feladatok, feladatsorok

A brit vizsgak koziil f6ként az ARELS Oral (Association of Recognized English
Language Schools Oral Examination) tette népszertivé a magnetofonos vizsgakat. A
negyven-negyvenot percnyi vizsgdn hirom teriiletet tekintenek at. Az elsé rész hangos
olvasassal indul, amelyben szamokat, roviditéseket, bettiket kell kiolvasni. Ezt kovetGen
egy rovid tarsalgasban kell megfeleld valaszokat adni, majd adott helyzetekre kell nyel-
vileg reagalni, és kérdéseket is kell feltenni. A vizsga masodik részében hallasértési gya-
korlat van, ahol a helyes valaszt vagy be kell keretezni, vagy vizudlis valaszt kell adni in-
formacidtranszfer forméjaban, de kérdésekre is kell valaszolni. A harmadik részben
képekkel vagy mas vizudlis stimulusokkal segitett monolog kovetkezik, ez a hosszabb be-
széd azonban nem hossz1, kb. egy perc. A vizsga magasabb szintjein nagyjabdl ezek a fel-
adatok ismétlédnek, természetesen magasabb szinten és hosszasabban.

Elsé pillantasra elényosnek tiinik a vizsgaztato testiilet szempontjabol, hogy vizs-
gaztatok helyett csak gépeket kell kiallitaniuk (a vizsgdzok szama igy is korlatozott, mert
az egyszerre vizsgaztathato jeloltek szamardl a magnetofonok szdma vagy a jobb koriil-
ményeket biztosit6 nyelvi labor befogaddképessége dont). Ez az elény azonban csak lat-
sz6lagos, hiszen az Osszes ilyen rogzitett vizsgat specidlisan kiképzett vizsgdztatoknak
kell értékelni, viszont kétségkiviil nem a vizsga valds idejében — igy minden egyes jelen-
ség alapos megfontolas targya lehet. Koltségmegtakaritasrol tehat nemigen lehet sz6, vi-
szont ez a tipusu vizsga alaposan megosztja a vizsgadzokat: vannak, akik az él8, direkt
kapcsolatot igénylik a vizsgaztatokkal, és idegenkednek a gépektdSl, masok viszont a gép
semlegességét és kozonyét kifejezetten eldnynek tekintik. Azt azért vildgosan kell 14t-
nunk, hogy a gép mindenkihez egyforma, amit az €16 vizsgaztatokrol tavolrél sem mond-
hatunk el.

Tekintettel az él6beszéd-performanciatesztek kozvetlen jellegére, egyes szakérték
ezt a formatumot mér nem tekintik direkt megkozelitésnek (Semi Direct Interview,
Cohen, 1994: 275). Mégis az igen nagy tekintélyti és elismert beszédvizsgdk mintéjara
(igy pl. ILR, Interagency Language Roundtable Oral Proficiency Interview), majd az

209



ACTFL OPI szébeli vizsgdjanak mintéjara 1étrejottek ugyanezek magnetofonos valtoza-
tai is. Az OPI elnevezéssel illetett direkt vizsga valtozata a SOPI (Simulated Oral
Proficiency Interview), amely igen magas korrelaciét eredményezett sziil6anyjaval (r =
0,93), valamint a vizsgaztatok kozotti reliabilitas is egyenletesen magas (r = 0,95)
(Stansfield, 1990). A SOPI egyik valtozatdban a kévetkezd felépitést koveti a magne-
tofonrdl hallhat6 vizsgaanyag: a személyes tarsalgés elnevezést részben kozel tiz kérdés-
re kell valaszolni, amely a csaladdal, iskol4zassal, kedvelt id6toltéssel kapcsolatos kér-
dés, és ez arész egyben a bemelegités is, amely ennyiben utanozni prébalja az €16 interji-
kat (mindezek ellenére nagy fantazia és onuralom sziikséges ahhoz, hogy egy ilyen
helyzetben a jelolt a gépet valddi tarsalkodo partnernek fogja fel). A kovetkezd részben
a tesztkdnyvben bemutatott térkép alapjan kell titbaigazitast adni (vannak persze olya-
nok, akik szdmara a térképen vald tajékozddas nyelvfiiggetlen probléma). A harmadik
részben részletes képleirast kell magnéra mondani, ami tavolrdl sem tekinthetd modern
feladatnak, és nyilvdnvaléan a szOkincs nagysagat hivatott feltérképezni. A negyedik
részben més-més idédimenzidban két képsorozatot kell tigy sorba allitani, hogy segitsé-
giikkel a magnetofonra mondhassunk két torténetet. Itt a helyes igeid6hasznélat vizsga-
lata a kozvetlen cél, amely mas hagyomdnyos mddszerekkel megbizhatébban mérhetd.
Az 6todik részben 6t témardl kell beszélni, amelyek cime — mint egy forgatokonyv — sze-
repel a tesztfiizetben. A megadott tizendt masodperc gondolkodasi idS utan az az elva-
rés, hogy a jelolt egybefiiged kerek mondatokban mondja el véleményét az id6nként
meglehetdsen sajatos szokinesti kérdésekrdl (anyanyelviieknek sem konnyti feladat).
A hatodik, utolsd részben 6t szituaciét adnak meg valamilyen kommunikativ feladattal,
amelyekben tobbnyire rovid reakcidkat és nem hosszasabb szerepjatszasokat kell bemu-
tatni, mint amilyen példaul a menteget6zés, panaszmegfogalmazas, utasitas. Ebben a
részben mutathatja be a jelolt leginkébb nyelvi kreativitasat, alkalmazkoddképességét a
célnyelvi kultdrdhoz és a célnyelvii kozosséghez. A sokféle feladat dacara a SOPI egyet-
len skalan értékeli a jelolt képességeit, ami nem szerencsés. Ezt a kritikat az eredeti min-
ta, az ACTFL OPI is megkapta (Bachman, 1988). Hasonld teszteket mas nagy vizsgacé-
gek is kifejlesztettek (SPEAK: Speaking Proficiency English Assessment Kit, Education
Testing Service, 1985), s6t a fentiek mintajara tobbé-kevésbé altalanos szaknyelvi valto-
zataik is 1étrejottek (TEACH, CHEMSPEAK, MATHSPEAK). Még hosszasan folytat-
hatnank a sort a kiilonféle cégek altal készitett magnetofonos vizsgakrodl, egy bizonyos:
kompaktsdguk, egyértelmuségiik kovetkeztében még hosszi ideig kedveltek maradnak.
Feltételezhetd, hogy a magnetofon szerepét atveszik a komputerek altal vezérelt teszte-
1ési szimulaciok.

4.2. Kérdés-felelet alapu tesztfeladatok

Legismertebb és leggyakoribb forméaja a mar korabban részletesen targyalt interja,
amelynek legnagyobb hatrdnya éppen ebben a kikérdezésjellegben mutatkozik meg:
tényleges interakciordl nincs sz6. Igen rutinos vizsgaztatok — ha partnert taldlnak a vizs-
gézbéban — az interjunak ezt a torzuldsét, szigord kontrolljat képesek mindségileg atfor-
malni a szabad tarsalgas irdnyaban. Ez kival6 nyelvi mintdkat teremthet, jol elbirdlhaté
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performanciat valthat ki a jeloltbdl, de a vizsgaztatd elébb-utébb kénytelen visszatérni
egyfajta jol strukturaltsighoz, kiilonben elvesziti Osszehasonlitdsi alapjat. Az Gsi,
katekézisszer(i forma elvben erdsiti a tobbek szerint egyébként is igy folyo belsd beszéd
aktivalasat, és igy kedvezdnek tlinik. Més kérdés, hogy masok ugy gondoljak vagy egysze-
riien csak azt észlelik, hogy gondolkodasuk nem feltétleniil halad a kérdés-feleletre
szabdalt propoziciék mentén, hanem miikddhet képi asszocidciok segitségével, vizualis
fant4zidjuknak megfelelen.

A kérdés-felelethez hasonlo liiktetést megdrzi a szituativ tarsalgas, ahol a szerep-
jatszasi feladatokra emlékeztetSen a jelolt egy adott helyzetet old meg nyelvileg drama-
tizalva a vizsgaztatdval vagy a vizsgaztatok egyikével (példaul jegyet vesz a vonatra egy
allomason). Az ilyen szerepjatékok esetén illik egy kiilon kartyan megjelolni a tarsalgas
forgatokonyvét, legalabb tdjékoztato jelleggel. Az interja jellegli kérdés-felelet mdd-
szerhez képest egy ilyen nyelvi feladat mér igényli a tanult nyelvi fordulatok szituécio-
nak, szereplOknek, koriilményeknek megfeleld alkalmazdsat, amely sordn a nyelvet
hasznélni kell. Tobbek szerint csak a valdban nyelvhasznalatot vizsgalo teszteket tekint-
hetjiik igazi szébeli teszteknek.

4.3. Monolégok

Ezek kozott 6si munkaformanak szamit a tematikus monolog, amely természetesen
barmilyen szébeli vizsga megnyilvanuldsi formaja lehet, nemcsak nyelvvizsgdké. Nyelv-
vizsgdk esetén az eldre kialkudott tematika lehetévé teszi az elézetes felkésziilést.
A vizsgabizottsdgok igénylik ezt a befektetést, hiszen rogtdnozni is csak az tud tartalma-
san, aki j0l ismeri ezeknek a téméknak a tartalmi kérdéseit, nemkiilonben a ra vonatko-
z6 székincset. Azt viszont szinte minden vizsgabizottsag el szokta utasitani, hogy valaki
hosszabban, eldre bemagolt szoveggel probalkozzék. Ezt elkeriilendd valt divatossé a
képleiras, amely egy megfelelden részletezd kép esetén leirds jellegli monoldg kivaltoja-
vé valhat. Ezzel rokon feladat az ugynevezett elmesélés, amelynek szintén lehet képi
stimulusa (példaul képsor), de a kivalto ,,ok” lehet egy frissen olvasott vagy éppen hallott
szoveg. Ez a feladattipus automatikusan elStérbe allitja a rovid tdvd memoria kapacita-
sat, fejleszthetdségét, illetve az ilyen jellegl vizsgafeladatokra valo felkésziilés didaktikai
kérdéseit. Ezzel kapcsolatosan vadakat is szokds megfogalmazni, ezeket azonban vissza
kell utasitani, hiszen egyetlen megnyilvinuldsunk sem memoriamentes tevékenység.
Természetesen ebben a miifajban is el6fordulhat, hogy ezek a vizsgalati mddszerek
egylitt jelentkeznek mas tesztelési technikakkal, vagyis a tobbfajta tesztelési technikat
magaban foglalo teszt tlinik érvényesebbnek.

Tiszta szivvel a monoldg jellegli megnyilvanuldsok korébe vonhatnéank a frissen ol-
vasott szoveg azonnali szébeli forditasat, esetleg tomoritését vagy dsszefoglal értelme-
z€sét is. Ezt a vizsgaztato format a nemzetkozi vizsgaztato testiiletek — érthetd okokbdl —
eleve figyelembe se vették vagy nagy eldszeretettel irtottdk. Magyarorszagon nagy téve-
désben vannak azok, akik az érettségi vizsgarendszerbdl hagytak kiirtani a forditast és
més tudatos kétnyelviiségre torekvo vizsgatechnikakat. Egyfeldl az orszag lakossadganak
talnyomé része még mindig egynyelvd, és szamukra a nyelvek kozotti kozvetités a mas
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nyelven is tudoktol értékelhetd tarsadalmi segitség, termelSerd. Masfeldl folosleges a
mindenképpen 1étrejovs, akar ha ingatag kotélhidakat a két nyelv kozott mindjart viz ald
nyomni. Az érvelés tigy szolt, hogy kdzépiskolasaink igysem tudnak forditani. Ez természe-
tesen igaz, hiszen kozben a szakma elfelejtette, hogy miként kell a forditasi készséget pro-
fesszionadlisan fejleszteni: koordinalatlan a két (esetleg tobb) kultivalt nyelv kapcsolata.

Monolégnak tekinthetjiik a tolmacsolast is, kiilondsen annak szinkronvaltozatit,
de a konszekutiv menetekben hasznélt ,,beszédoltét” is tekinthetjiik monolégoknak.
Mind az idegen nyelvet vizsgald, mind az idegen nyelvet tanit6 személy ingovanyos tala-
jon mozog ebben a tekintetben, hianyzik ugyanis az anyanyelvben a monoldgok elada-
sara képessé teve retorikai tudatossag fejlesztése vagy egyaltalaban az a torekvés, hogy a
didk tobb hosszabb mondat segitségével mutasson be egy gondolatmenetet, egy gondo-
latisdgot. Helyette kvizjellegti, rovid valaszok terjedtek el, ahol a reakcidsebesség fonto-
sabb, mint az egyes feladatok tényleges stilya. Természetesen ilyenfajta készségekre is
sziikség van, de egészségtelen, hogy emiatt a magyar iskoldzas legszebb hagyomanya, a
szabatos stilus és a mondatsorokban kifejtett gondolatisag hattérbe szorul. Monoldg jel-
legtinek tekinthetnénk még a hangosolvasast, amely nem beszéd, csak kiejtésvizsgalat,
és amely teljességgel kiszorult a szbeli vizsgdztatas mai technikéi koziil, jollehet tanitasi
hozadéka még mindig jelentds.

4.4. Tarsalgas alapi, beszédkészséget vizsgalo tesztfeladatok

Ez az elnevezés egyben azt is jelenti, hogy ezeknél a vizsgilatoknal 1étrejohet valddi
vagy legalabb szimulalt interakcié. Ha a partnerek szdma a minimélis két £, az lehet a
vizsgaz6 €s a vizsgaztato (illetve a vizsgazo és az egyik vizsgaztatd); egy mas felallasban
pedig két vizsgazo, akik parban adjak eld a produkcidt egy vizsgaztatd vagy tobb vizsgaz-
tato elStt. A tobbvizsgazos vizsgaesemények csoportjaba tartozik a csoportos vizsgazta-
tas, amely kevéssé jellemzd a nyelvvizsgikra, de kétségtelen, hogy egyes feladattipusok-
nal az autentikussdgot fokoz6 tényezévé vélhat.

A tarsalgés alapu vizsgafeladatok korében a szerepjaték a legismertebb és leggyak-
rabban hasznalt teszttechnika. Mér az el6z6 fejezetrészben is targyaltuk a dramatizala-
son alapuld, a forgatokonyv megadasaval timogatott szituativ szerepjaték vizsgalatokat.
Szerencsésebb és természetesebb a dramatizalds akkor, ha az interakci6 egyenjoginak
érezhetd vizsgapartnerek, vagyis két vizsgdzo kozott jon 1étre. Nyelvtandri szlirdvizsgak
visszatérd teszttechnikdja ez, a szabad tarsalgas mellett. A szabad tarsalgas lehet tema-
tikai iranyultsagi, korlatozas nélkiili konverzacié, de lehet kompetitiv jellegii vita,
amelyben 4lldspontokat kell bizonyitani. Altalaban a vizsgan is — csakiigy, mint az okta-
tasi gyakorlatban — azok a feladatok tekinthet6ek igazib6l kommunikativnak, amelyek-
ben valamilyen informécidcsere elkeriilhetetlen. Ennek elkeriilésére vagy a vizsgdzok
egyikénél, vagy mindkettdjiiknél valamiféle informaciéhianyt kell teremteni, amelyet
csak tarsalgassal sziintethetnek meg. Ennek alapja lehet valamilyen képi stimulus vagy
akar hallott anyag (példaul a két fél szimara mas-mas részleteket tartalmazoé torténet,
hogy az egészet mozaikjelleggel kelljen kirakniuk). Ha a vizsgazok szaméat noveljiik, ak-
kor a létrejott tarsalgasi forma valdjaban panelbeszélgetés, kerekasztal-beszélgetés,
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amelyet legfeljebb a témaval lehet strukturélni, hacsak nem akarjuk visszahozni modera-
torként a vizsgaztatét. Annyi bizonyos, hogy a tobb fére kiterjedd, kompetitiv jellegi
csoportvizsgalatokban tobbet tudhatunk meg a jeldltek beszédmenedzselési képességei-
rél, reakcididejiikrdl, a hatékony kifejezések iranti érzékenységiikrdl, mint a leirod- vagy
elbeszéldképességekrol.

4.5. A beszédkészséget vizsgalo feladatok rendszerezése

Az el6z6 négy fejezetben induktiv médon bevezetett vizsgatechnikdkat foglaljuk
Ossze a 26. tabldzatban.

26. tdbldzat: Szdbeli vizsgafeladatok rendszerezd tablazata

Résztvevik

Képlet vizsgazd + vizsgaztato Feladat
1+0 1vizsgiz6 + 1gép GEPESITETT VIZSGA
(magnetofon) rovid valasz, reagélas szituaciokra
(nyelvi labor) irdnyitott interju
(szamitogép) torténet elmesélése képek stb. alapjan, illetve
feladatsor (a fentiek és még masfélék is
egyiitt)
1+1 1 vizsgdz6 + 1 vizsgaztaté KERDES-FELELET ALAPU VIZSGAK
1+2 1 vizsgézd + 2 vizsgaztatd kérdés-felelet
interju
szerepjaték
szabad téarsalgéas
MONOLOGOK
tematikus monolog
képleiras
szobeli ,,blattold” forditas
tolmécsolés
2+1 2 vizsgazé + 1 vizsgaztatd TARSALGASI ALAPU
2+2 2 vizsgdz6 + 2 vizsgaztatd VIZSGAFELADATOK
(2+n) +1 |tObb vizsgdzo + 1 vizsgaztatdé |kommunikativ helyzetgyakorlatok, informa-
(2+n) +2 |(nem jellemzd, tandrai) cidtranszfer

csoportvizsga + 2 vizsgaztatd
(nyelvvizsgékra nem jellemz0)

szerepjaték (dramatiz4las)

szabad téarsalgas

vita (panelbeszélgetés)

szimulécid (informaciéhidanyon alapuld prob-
lémamegoldas)

Lévén hogy a beszédet ellen6rz6 technikak tobbsége mind a szubjektiv értékelés
korébe tartozik, az értékeléssel kapcsolatos témakoroket, problémakat és megoldasokat
célszert kiilon alfejezetben csokorba gydjteni.
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5. Szébeli vizsgak értékelése

A bevezetd tesztelméleti fejezetek egyikében mar targyaltuk az objektiv és szubjek-
tiv elbiralasu teszttechnikak kozotti killonbségeket. A diszkrétpontos tesztelés nagysza-
mu, objektiv tesztlépés segitségével probadlja felépiteni azokat az elemeket, amelyekbdl
esetleg kovetkeztetéseket vonhatunk le a beszédkészség fejlettségének egészérdl. Az igy
1étrejott tesztfeladatok elbirdlasa igen konnyt, gyakran szakértelmet sem igényel, és a
feladatok megbizhatdsdga igen j6. Hasonloképpen magas értékeket kapunk, ha meg-
vizsgaljuk a vizsgiztatok kozti reliabilitast vagy ugyanazon vizsgdztatd késébbi, megis-
mételt értékelését. Ezeknek a jo mutatoknak azonban 4ra van: a tesztelésnek ez az anali-
tikus formaja tobbszorosen indirekt mérés, €s nem kapunk képet a beszédkészségrdl
mint integrélt jelenségrdl, mint gyors dontéssorozatot igényld stratégiardl, ahol a be-
szédhelyzetbe keriilt nyelvi jel funkcidja, egyetlen célja az informacidcsere. Az el§z6 fe-
jezetben felsorolt j6 néhany teszttechnika kozott akadnak azonban olyanok, amelyek al-
kalmasak a beszédkészség jelenségeinek majdnem kozvetlen vagy szinte kozvetlen
vizsgalatira. Ezt az utobbi kategdriat idénként beszédperformancia-vizsgilatoknak is
nevezik, amelyekre még majd visszatériink. A szdbeli vizsgak értékelése szempontjabol
inkabb az a kérdés, hogy az ilyen egyszeri, egyedi, ugyanigy soha meg nem ismételhetd
vizsgaprodukciot miként lehet ugy elbirdlni, hogy dsszevethetévé valjék (nem a tobbi
vizsgazéval, hanem) a vizsgazoktol fiiggetlen beszédkészségszint-elvarasokkal. Szubjek-
tiv elbiralasu teszttechnikakrol van tehat sz6, amelyben a szakmai értékitélet dont, ami
nem jelenti azt, hogy ne legyenek jol atgondolt skdldink, amelyek dsszhangban allnak az
igényekkel, pontossaguk pedig segiti a birdlot dontésében. Ezeket az értékskalakat vagy
savokat érdemes lenne részletes, komparativ elemzésnek alavetni, amely nyilvanvaléan
bemutatna, hogy nem abszolit a kritérium: az elvarasok az adott készségrdl kialakitott
leginkabb bizonyitott és elfogadott szakmai képzetek, meggydzddések szerint mddosul-
nak. Visszapillantva a magyar allami nyelvvizsga torténetére, amelyben a szobeli vizsgdk
nagy attorése, igazan fontossé vélasa csak 1979-ben kovetkezett be, nincs mit szégyen-
kezniink. Az akkori Eur6pédban a legtobb helyen tekintélyelvi, impresszionisztikus osz-
talyozas folyt a vizsgdkon, ezekhez képest az 1979 utin hasznélt osztalyozasi rendszer
egyaltalan nem volt korszerftitlen. A beszédkészséget példaul az alabbi leirds alapjan ér-
tékelték (Bardos, 1982: 6):

A beszédkészség értékelése

1. Ezzel az érdemjeggyel azt fejezziik ki, hogy a jel6lt milyen mértékben képes megértetni magat
az idegen nyelven. Dontden itt vizsgéljuk a lexikai felkésziiltséget is, bar els6sorban az tigyneve-
zett koznyelvi tarsalgds szintjén. Az elvontabb szdokincs vizsgalatit nagyon gyakran az Gjsagszo-
veg értelmezése veszi at.

2. Ide kell bevenni az eddig talan tudatosan nem eléggé vizsgalt folyamatossagot (fluency) is. In-
dokul szolgdljon az a kdzismert tény, hogy a sok nyelvtani hibaval beszél6 idegen ajkut még csak
el-elviseli az anyanyelvii, de a lasstisaga miatt kozlésképtelent menthetetleniil faképnél hagyja.
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Erdemjegy Leirds

1 elégtelen A jelolt nagyon habozva, alig egy-két mondatot vagy mondattoredéket mond, az
anyanyelvi beszél6 szdmara elviselhetetlentil hosszi sziinetekkel. Amit mond, tobb-
nyire érthetetlen, kivehetetlen.

2 elégséges Nagyon lassan, de éppen elviselhetd hosszisagu sziinetekkel kifejezi a legegysze-
ribb sziikségleteit, igen sok nyelvtani hibaval.

3 kozepes Nem vesziti el a természetes tarsalgas fonalat, hatdrozottan képes kifejezni igényeit,
de pontatlanul beszél, elég sok sziinettel.

4 j6 Kozépfok: hatarozottan, folyamatosan fejezi ki magét, nem kell szavakat keresgél-
nie, de még vannak beszédében pontatlansagok.

Fels6fok: konnyedén boldogul a mindennapi kdznyelvvel, folyamatosan, majdnem
teljesen hibak nélkiil beszél. Osszetettebb, idiomatikusabb kifejezésekbe még be-
le-belebonyolddik, keriili az elvontabb lexikai sikokat.

5 jeles Kozépfok: kdonnyedén boldogul a mindennapi kdznyelvvel, folyamatosan, hibdk
nélkiil beszél.

Fels6fok: folyamatosan, hibak nélkiil beszél. A célnyelvre jellemzd$ bonyolultabb,
idiomatikusabb kifejezéseket természetesen, anyanyelvi tempoban hasznélja. El-
vontabb témakrol is folyamatosan, ha nem is szakszertien, tarsalog.

Magyarorszagon a kdzoktatasbeli rendszerekkel torténé egybevethetdség céljabol
az 1-tdl 5-ig terjedS osztdlyozas valt 4ltaldnossd. Nemzetkozileg olyan skéldk (rating-
scales, yardsticks) is fellelhetdk, ahol kevesebb, de még tobb olyan, ahol t6bb leirasi sav-
val dolgoznak (bands, descriptors). Amugy a beszédkészség szintjének vizsgalata a kora-
beli kozépfoku nyelvvizsgan a beszédértés, a szokincs, a nyelvtan és a kiejtés kategoriak-
kal szerepelt egyiitt a szObeli készségek fejlettségének megitélésében. Szlikebb technikai
értelemben az ilyenfajta kategorizalas meglehetdsen konzervativ, hiszen a nyelvi tarta-
lom elemei felSl kozeliti meg a teljességet, és csak kevéssé hasznélja a kommunikativ
nyelvtanitas és tesztelés mas szempontokat is felvillanto kategoridit. Ezek a kategoridk
legeldszor Carroll kommunikativ tesztelésrdl sz016 konyvében jelentek meg részletesen
(Carroll, 1980), majd ugyanezeket — idénként kibdvitve — megtalaljuk mas szerz6knél is
(példaul Underhill, 1987; West, 1989). A legfontosabbak a kdvetkezok:

 abeszédprodukcié bonyolultsaga (mennyire gazdag a jelolt nyelvezete);

» abeszéd sebessége (a beszédpartner elvarasaihoz képest);

* a beszédprodukcié mérete (milyen mennyiségi az egész beszédprodukcid, mi-
lyen hossziak benne az egyes megnyilvanulasok);

 nyelvhelyesség (vagyis korrekt nyelvhasznalat);

 atarsadalmi norméak betartasa (stilus és regiszter megfeleltetése a kdrnyezethez
és a szitudcidhoz alkalmazkodva a célnyelvi beszédkodzosség irott vagy iratlan
szabalyai szerint);

» reakciokészség (a jelolt rugalmassaga, amennyiben a témaban, esetleg a kivant
feladatban gyors alkalmazkoddképességrol tesz tantibizonysagot);

* abeszédhangzas autentikussaga (a rovid alakok hasznalata, elliptikus kifejezé-
sek mennyisége, a hezitalas megengedheté mennyisége a célnyelv szerint stb.).

A fenti felsoroldsban akad néhény olyan jelenség, amely viszonylag objektiven
megéllapithatd, mint példaul a beszéd sebessége vagy a beszédprodukcid mérete. Ezzel
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szemben olyan tulajdonsidgok, mint a reakciokészség vagy a tarsadalmi (szociolingvisz-
tikai) alkalmazkodoékészség, igen nehezen formalhatok értékskalakka. Kozismert, hogy
a szakma az ebbdl ad6dé szubjektivitas ellen csak kétféleképpen tud hadakozni: az egyik
ut a vizsgaztatok szamanak novelése. Ez a megoldéds azonban gazdasagi szempontbol ne-
hezen tarthatd, raaddsul egy adott szam fo16tt értelmetlenné valik. Mindennél fontosabb
tehat a biradlok belsé mindségbiztositasa, amely megfeleld kiképzést, tréninget igényel.
A felkészitésben a leghasznosabb a probavizsga vagy barmilyen vizsgaszimulaci6 értéke-
1ése (példaul magnetofonon/videdn rogzitett anyagoké), amelynek igazi haszna éppen
az, hogy a felhasznalando skalak legaprébb részletei is reflektorfénybe keriilnek. Profi
vizsgatestiiletek ma mar mind az el6tesztelést, mind a vizsgaztatok kiképzését program-
juk rendszeres részévé teszik, mint ahogy azt a vizsgaakkreditaciok is mutatjak.

Az érdekesség kedvéért lassunk egy példat a kommunikativ képességek elbirdlasa-
ra (Cohen, 1994: 283). Bar a kommunikativ kompetencidnak szdmos, Canale és Swain
vizsgalodasaira visszavezethetd, illetve Bachmann 4ltal dtdolgozott modelljét ismerjiik,
Cohen (Olshtainnal kardltve) egy egyszertsitett, mindossze harom komponensbdl allé
modellt alkalmaz. Eszerint a beszédprodukci6 megitélésében elemzik a szociokulturalis
képességet (amely soran féként azt vizsgaljak, hogy milyen szociokulturalis stratégiakat
sikeriilt alkalmazni a beszédmiiveletek megvaldsitdsa céljabdl, sikeriilt-e figyelembe
venni az életkor, a nemek, a foglalkozdsok, a tarsadalmi osztalyok, a szerepek, vagyis a
kiilonféle statusok jelentdségét az interakcioban. Idetartozik a megfeleld mennyiségi
informécio nyujtasa, amelynek Grice kooperacids elveivel kell 6sszhangban allnia. Nem
szabad elfelejteni, hogy egy adott szitudcidban a relevancia és a megadott informacié
mennyisége tul specifikus vonasokkal rendelkezhet. Olyan egyszerii helyzet példaul,
mint a reklamalas, Magyarorszdgon a legtobbszor dithrohamok és veszekedések kozott
zajlik (,,visszahoztam a zaptojasokat, amiket eladtak nekem, be kellene magukat csukni,
maguk meg akartak engem mérgezni, kartéritést kovetelek, azonnal cseréljék ki” stb.).
Ezzel szemben vannak orszgok, ahol az elvart viselkedés és a relevans beszédprodukcid
koriilbeliil annyi, hogy ,,elnézést, itt vettem ezt a tojast, de romlott”. Innentdl fogva a pa-
naszosnak meg sem kell sz6lalnia, a beosztottnak vagy az iizletvezetnek magéanak kell
felajanlania a cserét. A primitivség megfelel§ bugyraiban verg6dd ,,handabandaz6” még
elégtételt is érez, mert ,,j0l kiverte a balhét”. Ennek a komponensnek az 6tjegyti skdlaja a
kovetkezdképpen fest Cohen lefrdsdban:

5. Az ,lizenet” szociokulturalisan megfeleld, pontosan tiikrozi a szituéciot, és a
megfeleld mennyiségi informaciot tartalmazza.

4. Az ,jizenet” tilnyomodrészt megfelel szociokulturalisan, viszonylag tisztin tiikro-
zi a szitudciot, és altalaban megfelel6 mennyiségli informéciot tartalmaz.

3. Az ,izenet” szociokulturalis szempontbdl némileg hidnyos, a megértéshez értel-
mezésre van sziikség, és vagy tul sok, vagy tul kevés informaciot tartalmaz.

2. Az ,jiizenet” alig koveti a szociokulturalis elvardsokat, nagyon nehéz megérteni,
és tul sok vagy tal kevés informdcidt tartalmaz.

1. Az ,iizenet” egyaltalan nem alkalmazkodik a szociokulturélis koriilményekhez,
zavaros, és nagyon sok vagy nagyon-nagyon kevés informaciét tartalmaz.

Cohen kovetkezd kategdridja a szociolingvisztikai képesség, amely azt vizsgilja,
hogy megfeleld nyelvi forméat vélasztott-e a jelolt, a megvaldsitandéd beszédmivelethez
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képest (vagyis sajnalkozast egy reklaméacié esetén, megbanast a mentegetdzésben, eluta-
sitast vagy elfogadast egy meghivas reakcidjaként). Terjedelmi okokbdl tartézkodunk itt
most e skala ismertetésétSl, de annyit mindenképpen meg kell jegyezniink, hogy a
szociolingvisztikai képesség hibai — véleményiink szerint — szociokulturalis hibakat is
okoznak, igy a két kategodria kozott atfedések talalhatok, ami mérésmetodikai szempont-
bol semmiképpen sem kivanatos. Cohen és Olshtain modelljének harmadik tényezdje az
altaluk grammatikai képességnek nevezett kategoria, amely leginkabb a nyelvhelyesség
szoval adhato vissza; az elbirdlaskor alkalmazott skala is meglehetdsen leegyszerusitett:

5.Sem kisebb, sem nagyobb hibdk nincsenek a nyelvi produkcié szerkezetében vagy
szdkincsében.

4. Nincsenek nagyobb hibak, és csak néhany kisebb hiba fordul eld.

3. Van néhdny nagyobb hiba és atlagos szdmu kisebb hiba.

2. Meglehetdsen nagy mind a nagy, mind a kisebb hibdk szdma.

1. Gyakori nagy és kisebb hibak.

Mas kérdés, hogy arra sehol nem taldlhato utalas, hogy mit tartanak nagy, illetve kis
hibanak. A hibajavitasok konyvtarnyi irodalmaban szamtalan hibatipoldgia talalhato, a
magyar allami nyelvvizsga egykori gyakorlatdban az ellenkezé jelentés vagy az informa-
ci6 teljes hidnya szamitott igazan silyos hibanak, a tal sziik vagy tul tdg informécidatadas
atlagosnak, az informacio torzitdsahoz nem vezetd, barmilyen természeti nyelvhelyes-
ségi hiba aproé hibanak. Cohen példakat is bemutat az elbirédlasra, ezek koziil egyet koz-
readunk. (A szituacio leirdsa: a kiindulasi helyzet az, hogy megbeszéltiink egy baratunk-
kal egy talalkozot, mert egylitt szeretnénk késziilni a vizsgara. Ehhez képest csak féloras
késéssel sikeriilt megérkezni.) A jelolt, aki az aldbb kozolt beszélgetést hozta dssze ango-
lul, végiil harmast kapott a szociokulturélis alkalmassagra (ugyanis nem menteget&zott
akkor, amikor mentegetdznie kellett volna), négyest a szociolingvalis megolddsokra, vi-
szont csak harmast a nyelvhelyességére.

* The Meeting

A: D've been waiting for you at least half an hour.

B: I'm sorry — I — I’'m sorry. Don’t be angry with me. I just — my calculation was
wrong. I thought — it usually takes me half an hour in the bus, and it took me
an hour now because I usually travel in the morning and it’s much easier.
Now it’s lots of traffic problems.

A: Well, I thought — you know — people know when there’s traffic and when
there isn’t, so you should’ve allowed more time.

B: Yeah, OK. Don’t make a big thing about it. It’s only half an hour.

B: OK, so let’s not waste more time. We’ll study.

Ugy tlinik, hogy az Egyesiilt Allamokban tobbszor is megijitott ACTFL Pro-
ficiency Guidelines skalai, amelyeket az Educational Testing Service (ETS) és az
Interagency Language Roundtable (ILR) hatdséara alakitottak ki, Eurépaban is kove-
tékre talalt. Kilencfoki értékelési skalat hasznal az ESU Framework is (Carroll-West,
1989: 28-29). Ez a skala hevenyészett forditasban az ACTFL-skalan a kovetkezd elneve-
zéseket viseli a legjobbtdl lefelé haladva: kival6; tobb mint haladé; haladé; tobb mint ko-

217



zéphaladd; kozéphalado; kdzéphalad hidnyossagokkal, tobb mint kezdd; kezdé (alkez-
dd) és kevesebb mint kezdd (4lkezdd vagy abszolut kezdd). Egy korabbi fejezetben
biralé megjegyzések kiséretében mar kozreadtunk egy ilyen skélat: a beszédkészség ska-
lajarais az a jellemzd, hogy a kategdriak elkiilonitése jollehet braviros leirés, de betarta-
suk egy szébeli vizsga valds idejében szinte lehetetlen. Lehetetlen egyszerre ennyi dolog-
ra figyelnie egyetlen értékeldnek, kiillondsen akkor, ha még kérdeznie is kell.

Carroll és West fent emlitett mtivében kiilon értékelési skalak talalhatok az altala-
nos beszédkészségrol, az lizleti életben igényelt vagy az egyetemi tanulmanyok folytata-
sdhoz sziikséges beszédkészségrdl. Az utdbbi idében megfigyelhetd, hogy a nyelvi funk-
cidkra, valtozatos tematikai teriiletekre és még szimos mas szempont szerinti bontésra,
aspektusra kiilon-kiilon skaldkat dolgoztak ki. A vizsgaztatok szempontjabdl rendkiviil
kényelmes megoldasnak tiinnek ezek a skalak, viszont szdmuk szaporodasaval, az egy-
mastol eltérd kategoridk alkalmazédsdval tovabb csokken a standardizalas lehetdsége.
Az Eurdpai Keretrendszer csokkentette ugyan a szintek szamat: alapszint. (Al-Break-
through, A2-Waystage); 6nallo nyelvhasznalat (B1-Threshold, B2-Vantage) és pro-
fesszionalis nyelvhasznalat (C1-Effective Proficiency, C2-Mastery); ugyanakkor a ska-
14k szamat jelentGsen bdvitette, mivel az interaktiv tevékenységek, valamint a produktiv
tevékenységek leltaran beliil a retorikai szempontbdl elkiiloniilé mifajokra 6nalld ska-
lakat ad (érzékeltetésiil: megbeszélés, hivatalos targyalas, célorientalt feladatvégzés, in-
forméacidcesere, interju, érvelés, élménybeszamolo, koszontd, bucsuztatd stb.). Amilyen
mértékben novekszik a kritériumorientélt skalak analitikaja, olyan mértékben halvanyul
az egészlegesség, a teljes kép, a dinamika és életszertiség alapjan torténd megitélés lehe-
tdsége.

A szubjektiv vizsgatechnikak tesztstatisztikai megbizhatatlansaganak kikiiszobolése
szinte lehetetlen. Mentségiikre viszont felhozhatjuk azt, hogy kategériaik alkalmazkod-
nak a valds vildgban tapasztalhato szituaciokhoz, igy az elbiralast maguknak a feladatok-
nak az autentikussaga biztositja. Az is kétségtelen tény, hogy a vizsgalati modszerek ko-
zel 4llnak a jelenleg tapasztalhato tanitési stilusokhoz és igy a beszédvizsgak hatdsa a
tanitasra szintén pozitivnak tekinthetd.

6. Kitekintés

Korédbban a beszédkészség fejlettségét legfontosabbnak vélt komponensei segitsé-
gével becsiiltiik. Technikai széval kozvetett mérésnek is tekintették ezt a felbontast,
amelynek validitdsa ma mar kétségbe vonhatd. Az utébbi néhany évtized legfontosabb
eseménye a direkt, vagyis performanciatesztek megjelenése, amikor a beszédet beszéd-
del mérjiik. Ezekkel egy id6ben jelentek meg a beszédperformancia-skalak (pl. FSI OPI,
ACTFL OPI), amelyek tovabbra is kompetenciamodellek kiilonféle valtozataival pro-
baljak megragadni a beszédkészség 1ényegét (kompetenciamodell pedig nem miikodhet
a nyelvi és tarsadalmi megfelelés, a nyelvi norma teljesitésének hidnydban, nem mikod-
het a szdvegalkotasi képesség hidnydban, sem pedig a beszédstratégidk, a beszédme-
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nedzsment altal biztositott rugalmassig hidnyaban). Biztosra vehetd, hogy a performan-
ciateszt a beszédkészség-vizsgalatokban megmarad az érdekl§dés fokuszaban.

A beszédvizsgélatok egyik favoritja tovabbra is az interju. A valddi parbeszédek és a
kikérdezés jellegti interjii aszimmetridja ismert a vizsgaztatok el6tt, tudomanyos kutata-
sa azonban csak mostandban kezd6dott el (Katona, 1998; Kormos, 1999). Nyilvanvalo,
hogy a performativ beszédvizsgdk minden egyes technikdja az egyéni interjutdl a par-
munkan at a csoportvizsgakig tovabbi vizsgalat targyat képezi.

Uj lehetdségeket kinal mind a kérdés-felelet alapi, mind a monologikus vizsgala-
tokban a gépi tesztelés elGretdrése. Gyakori a nyelvi laboratériumokban lebonyolitott
szimulacid, amelyhez vide6 vagy DVD szolgéltathat vizudlis hatteret, de telefontesztek-
rél is tudunk (Phonepass vagy az FBI altal szorgalmazott MOPI). Idébeli vagy pénzbeli
takarékossdgot a gépi vizsgak lebonyolitdsa ugyan nem jelent, de az kétségtelen, hogy a
gép minden jeldlttel szemben egyforman viselkedik, amely a val6 életben a vizsgaztatok-
r6l nem mondhatd el. Masfeldl viszont a gépi vizsgaztatas a jeloltek nagy részét zavarja:
nekik emberi interakcidra van sziikségiik, zavard és elidegenitd szamukra a gépi gyonas.
Biztosra vehetd, hogy a szamitogépes megoldasok eldretorésével ez a kutatasi teriilet tovabb
fejlédik, és mind az elmélet, mind a gyakorlat szdméra hasznos Gtmutatasul szolgélhat.

A mar kordbban emlitett beszédperformancia-skaldk megjelenésiik 6ta szigoru kri-
tikat kapnak. Van, aki ugy véli, hogy egyes skaldk mesterségesek, szaktekintélyek karos-
széki dlmodozasanak termékei, igy hasznalatuk a vizsgaztatdsban csak annyi, mint tani-
tasban a rossz tantervé: van mit6l eltérni. A kutatds ma mar az un. empirikus skaldkat
partolja, amelyeket egy-egy nagyobb vizsgélat esetén nem az eldzetes feltételezésekbdl,
hanem a ténylegesen beigazolddott komponensek gyakorisagabdl alakitanak ki. A ko-
rabban feléllitott és elfogadott kritériumorientalt skalak a priori jellegével szemben az
ilyen skalaleirasok alkalminak tlinnek, és nehezen képzelhetd el, hogy eléggé altalano-
sak ahhoz, hogy masfajta tesztekben is hasznalhatdk legyenek. A skalak bevalasa koriili
vita, a bevalas bizonyitasa tovabbra is fontos kutatasi teriilet.

A kutatok korében egyre inkabb népszert teriilet a vizsgaztatok viselkedésének fel-
térképezése. Tapasztalati alapon is allithatjuk, hogy egyes esetekben valoéban nem a vizs-
gat kell kicserélni, hanem a vizsgaztatdkat. A vizsgaztatok mindsége a kiképzés, a folya-
matos akkreditacio fiiggvénye — de csak technikai értelemben. Egyfajta ratermettségre
mindenképpen sziikség van. Kiilon konyvet érdemelne, hogy mibdl 4ll ez a ratermettség,
de az etikailag helyes és a vizsgametodikai szempontbdl legjobbnak tekinthetd gyakorlat
kialakitasa lehetséges. Josolhatd, hogy a vizsgaztatdk itéletalkotasi folyamatait, szemé-
lyiségét, kovetkezetességét, az adott kontextusban mutatott érzékenységét, rugalmassa-
gat, apropokészségét stb. mind vizsgélni fogjak a mindségi értékitéletek megalkotasanak
folyamatat feltairand6. Logikus, hogy ezek fényében a kutatés vizsgilja majd a jeloltek
lehetséges reakcidit, stratégidit, amelyeket a tulélés kényszere; a vizsgakdvetelmények-
nek, illetve a vizsgaztatoknak val6é megfelelés kényszere, nemkiilonben a tovabbi sikerek
elérésének kényszere egyarant mozgathat.

219



7. Ajanlott irodalom

DOUGLAS, D.—-CHAPELLE, C. (eds.) (1993): A New Decade of Language Testing Research. Wa-

shington, D.C.: TESOL.
HUGHES, A. (1989): Testing for Language Teachers. Cambridge: Cambridge University Press.

UNDERHILL, N. (1987): Testing Spoken Language. Cambridge: Cambridge University Press.
WEIR, C. J. (1990): Communicative Language Testing. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-

Hall Regent.
WEST, R. (1989, 1993): Assessment in Language Learning. School of Education, Manchester:

University of Manchester. CELSE.

220



XII. A NYELVI KESZSEGEK FEJLETTSEGE:
AZ IRASBELI KESZSEGEK ERTEKELESE

Az irasbeli készségek fejlesztése évszazadok 6ta szilard eleme az idegen nyelvek ta-
nitasanak. J6l kidolgozott metodikajat, amelynek elsé Iépése az elemi irastanulasi folya-
matok beinditasa, mar a kdzépkorban kialakitottak. A begyakorlas hierarchidja a maso-
lassal indul, mondatatalakitdsokkal folytatddik, majd eredeti szovegek atirasaval, illetve
eredeti {réi technikak utdnzasaval jut el a fogalmazastanitds magasabb rend{ stacidihoz.
A fogalmazasi készség fejlesztését megeldzden, illetve azzal parhuzamosan a diktalas és
a forditas jarult még hozza az irott nyelvi kreativités fejlesztéséhez: az el6bbi inkébb a
technikai megbizhatdsig és a megfeleld sebesség eléréséhez, mig az utdbbi inkabb a
nyelvi kéd biztonsagos hasznalatdhoz. A tanitds maga gyakran foglalkozott a didkokat
val6ban érint6 problémaékkal: a valogatas (szokincs és regiszter), az elrendezés és féként
a megjelenitSerd (stilus) kérdéseivel. Ugyanakkor valddi értéknek csak a produktumot
ismerték el, a végterméket: a kész irasmivet, amelynek mindsitését az ugynevezett
,»0sszbenyomas” alapjan itélték meg. Elsé latasra ez az értékelés 6sztondsnek és rendki-
viil szubjektivnek tlinhet — és sok tekintetben az is —, 4&m rutinos tanarok révén — akiknek
a fejében egészleges skéla van arrdl, hogy melyek a jo iréds kritériumai — még ez a mod-
szer is lehet viszonylag megbizhato.

Normalis esetben a vizsgaztatas technikai, feladattipusai, mddszertani fogasai hi-
ven tiikrozik az adott korban uralkodd nyelvszemléletet, s6t az uralkodé nyelvtanitési
modszereket is. Az irasmivek egészleges impresszion alapul6 elbirdlasaba vetett biza-
lom nagyjabol akkor ért véget, amikor a tesztelés legkivalobb szakért6i (Lado, 1961) az
ugynevezett objektiv teszttechnikdkat kezdték elényben részesiteni. A diszkrétpontos
tesztelés mogott axiomaként huzddott meg az a feltételezés, hogy az iraskészség fejlett-
ségét kozvetett modon valamely mikrokészség vagy részkészség alapjan is megbecsiil-
hetjiik. A rejt6zkodd axioma tehat tgy szolt, hogy az egész mindig egyenld részeinek
Osszességével (amirdl késébb bebizonyosodott, hogy téves elképzelés). Ennek értelmé-
ben az irasos produkciok hagyomanyos elbirdlasat egy analitika vette at, amelynek
reliabilitasa kétségkiviil magas volt, de validitdsdnak megitélésekor sulyos kétségek me-
riiltek fel. A szubjektivitas vadjai eldl tehat az frasbeli készségek mérésének és értékelé-
sének gyakorlata behatrélt a részletek vizsgalatdnak megbizhato vildgaba, és e gyakorlat
— az audiolingvalis nyelvtanitasi elmélet bukésa ellenére — eltéré mértékben ugyan, de
mind a mai napig él. Marpedig az ut6bbi harom évtizedben igen jelentds szemléleti val-
tozasokra keriilt sor mind az frastanitds metodikdjaban, mind vizsgalati modszereinek
korében. Viszonylag rovid id alatt alakultak ki nagy csatdk egyes irdstanitasi irdnyzatok
kozott, és ez az oszcillacié felerdsitette, kiélesitette az irdstanitds szemléletének megle-
hetdsen 6rokzold ellentéteit, els@sorban a folyamatkdzpontu, illetve a végtermék min6-
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ségére Osszpontosito irasfejlesztés kettGsségét. A nem régen elhunyt szaktekintély, Alan
Purves ugy fogalmaz (Purves, 1997), hogy a kozépiskolak és egyetemek olyan mérési és
értékelési eljarasokat alkalmaznak, amelyek inkabb az elvtelen hazardirozas és nem a
szakszertiség elvarasanak felelnek meg. Néhany évtized alatt igy lett egy viszonylag stabil
teriiletbdl kutatok ezrei altal faggatott, agyonvizsgalt tartomany, ahol tobbek kozott
azért is folyik a kiizdelem, hogy a valdban autentikus, funkcionalisan csak az iras fejlett-
ségét vizsgalo technikakrodl levalasszak azokat a vizsgalati modszereket, ahol az irds in-
kabb csak kozvetit$ csatorna, az lizenet kdzvetitésére szolgald kdzeg. Raadasul a valo-
ban dramai véltozasok jelentds része az iraskészség fejlesztésének tartomanyan kiviil
tortént, €s kovetkezményeiket egyeldre felmérni sem lehet. Ezek k6zé soroland6 a kéz-
irds szerepének csokkenése a szamitogépek eldretdrésével, amelyek viszont a beépitett
program szintjén biztositanak bizonyos formaélis-technikai tudnivaldkat, mint a helyes-
irds, kozpontozas €s igy tovabb, amely miveletekben a monitor — mint valami miszaki
make-up —jotékonyan elfedi a felhasznalo hidnyossdgait. Dramai véaltozasnak tekinthet-
jiik azt is, hogy a mar eddig is ismert linearis és nem linedris szovegek mellett (nem linea-
ris példaul egy szotar) megjelent az ugynevezett hypertext, amely eddig nem érzékelt
parhuzamossagokra ad lehetdséget a dekddolasban, és Gj utakat nyit meg a kodolas
eldtt. Figyelembe kell venni tovabba azt a tényt, hogy az irdstanitas célképzetei, a f6ku-
sza is véltozott szinte minden évtizedben, ugyanis a miifaji vagy tematikai sajatsagoktol
elmozdult az ir6, a szerzd iranyaba, majd kés6bb a befogadé (irodalmi) k6zosség irdnya-
ba, hogy aztin ismét visszatérjen a miifajokhoz a modern retorika tudatositasaval. Ezen
az uton szamos Utitarsa akadt az irodalmi szovegek interpretacioitol kezdve éltaldban a
szovegelemzésen at a preferalt szerkezetekig, a kulturalis sémak felismerésén tul a szte-
reotipidk tagadésaig. E kiilonlegesen gazdag és valtozékony fejlédésmenetrdl mar tudo-
sitottunk e sorozat keretein beliil (Bardos, 2000: 149-180), és terjedelmi okokbdl sem is-
mételhetjilk meg annak a bdséges fejezetnek a részleteit, viszont vilagosan be kell
mutatnunk az fraskészségnek a mérés és értékelés szempontjabol fontos felépitését, jel-
legzetes vonasait; a lehetséges vizsgalati eljarasokat és azok legfontosabb kategoridit;
nemkiilonben az értékelés folyamatanak dilemmadit. Ezekrdl lesz sz6 a tovabbiakban.

1. Az iraskészség természete

Az iras tarsadalmilag meghatarozott szitudciokban mikodd, kommunikativ funk-
ciot ellato, irashelyzetben rogziilt nyelvi kod, amelynek vizsgélatai szdmos mesterséges
folyamatot inditanak el az elégséges szovegminta kivéltasa érdekében. Természetelle-
nes eljardsnak tekinthetd példdul az a gyakorta hasznélt feladat, hogy a jeldlt megadott
id§ alatt, megadott témara készitsen egy esszét. Természetes kdrnyezetében az ilyen iras
téméajat magunk valasztjuk, az id6t nem korlatozzuk, és igy tobbszor is dtvizsgalhatjuk,
javitgathatjuk a mtivet, amelyre a vizsgdn id6 hidnyaban nem keriilhet sor. Ilyen értelem-
ben mesterségesnek és a mindennapi praxissal szemben allonak érzékeli Raimes (1990)
az ETS TWE (Test of Written English) elnevezésti vizsgajat, a benne szerepl§ rovid ira-
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sos folyamatok, valamint a tilzottan szimpla értékelGskala miatt. Mivel ez a vizsga az
egész vilagon népszert, és mint felvételi vizsga nagy tekintélyre tett szert, technikai meg-
oldésaival negativ hatast valtott ki az irastanitis gyakorlatdban, mivel az osztilytermi
gyakoroltatas és értékelés napi rutinjatol eltér. Kételyek meriiltek fel a szerkezeti
validitést illetGen is, mivel csak kevéssé lettek feltarva azok a sajatossagok, amelyek a
mas anyanyelviiek célnyelvi irdsos produkciéit jellemzik az anyanyelvi iraskészség és az
idegen nyelvi irdskészség kontrasztjdban. Minden ilyen és ehhez hasonl6 elméleti kétely
arra vezethetd vissza, hogy még részletesebb, még precizebb modellezésre, még kevésbé
félreérthetd szerkezeti leirasra lenne sziikség az irott nyelvi produkcidkat 1étrehozéd
készségek és képességek megjelenitésében. Az ez iranyt rendszeres kutatast korlatozza
az a tény, hogy az emberek olyan sokféle helyzetben €s olyan sokféle valtozatban hasz-
naljak az idegen nyelveket, hogy ilyen nagyszamu véltozéval igen nehéz dolgozni. Az
egyik lehetséges megoldas az olyan egységesités, mint amilyen az Eurépa Tandcs kereté-
ben folyik méar évtizedek 6ta, és amely skdldkat is felvonultaté keretrendszerben rogziti
az elérhetd szinteket.

Egyszer(ibben sz6lva, az irds mint vizsgalati mddszer nemcsak azért veszitette el do-
minancidjat, mert az utobbi néhéany évtizedben jelentds mértékben megndtt az igény a
szobeli kommunikacid vizsgdlata irdnt, hanem azért is, mert a hangrogzités fejlédésének
kdszonhetden tobbé mar nem volt sziikség arra, hogy az irds permanenciajat, allanddésa-
gat hasznaljak fel mas készségek mérésének kozvetitéjeként. Mindezek ellenére az iras
fontos tényezdje maradt a tanulés folyamatanak, a személyi szamitogép pedig csak a kéz-
irast tiintette el, az iras folyamatdnak szellemi tartoményait csak még ink4bb nyilvanva-
16va tette. A gondolkodasi folyamatoknak az a lancolata, amely az irdsban érvényre jut,
tovéabbra is legfébb alkotorésze a 1ényegnek: a szovegek megkomponalasanak, értékelé-
folyamatban mindvégig ott kell lebegjen lelki szemeink el6Stt a cél; illetve a befogado ko-
zOnség ismeretének vonzataban kell megallapitanunk, hogy mi az, ami a témahoz tarto-
zik, és mi az, ami nem. Ugyanakkor figyelembe kell venniink a befogadé izlését, sza-
munkra ismert attitiidjeit, és meg kell becsiilniink ismereteinek mélységét, mert a tdle
vald relativ tavolsagtol fiigg az explicit és implicit kifejezési eszkozok kozotti valogatés
aranya. Be kell tartanunk mindazokat a konvencidkat, stilusbeli elvarasokat, amelyek a
befogado kozeg (vagyis egy tarsadalmi csoport) konvencioi, és csak a fentiek szellemé-
ben eszkdzolt valtoztatdsokat kovetden bocsathatjuk az iromanyt kdozszemlére a vissza-
vonhatatlan publikdcioban. Mindenképpen 1ényeges, hogy a szerzd képes legyen elnyer-
ni az olvaso figyelmét, folkelteni és ébren tartani érdekl6dését: mindehhez tudni illik, de
legalabb el kell tudni képzelni, hogy az olvas6 honnan jott és merre tart. Szamos elismert
szerz$ hangsulyozza (pl. White, 1995), hogy annak ellenére, hogy az irds egy maganyos
és rdadasul igen személyes jellegi folyamat, a kezdet kezdetén jobban és gyorsabban fej-
16dik kozosségekben, azonnali visszacsatolasok segitségével. A gyors visszacsatoldsok-
ban benne van a tarsak segitségének kiakndzasa az Gjabbndl jabb véltozatok biralasa-
ban, és a gyakorlattal gyorsan novekszik az a képesség is, hogy réjojjiink, mi az, ami
logikus az olvasé szamaéra, és ennek megfelelden kell elrendezni az anyagot. Az anyag el-
rendezése nem az irdi szesz€ly sziileménye, igen sok esetben a mifaj vagy a befogado ko-
zOnség konvencioi szigoruan megszabjak a feltételeket, korlatozzak a vélasztési lehetd-

223



ségeket. A tanarok célja a felkészitési folyamatban tobbnyire az, hogy a jeldltek minél
hosszabb, minél Osszetettebb mondatokat minél rovidebb id$ alatt hozzanak 1étre;
ugyanakkor imponald nyelvhelyességgel retorikai szempontbdl is helyesen irjanak. A je-
16ltek szamara a legnagyobb kihivas a megfeleld sz6t megtalalni a megfeleld mondatban,
mikozben csak remélhetik, hogy sikeriilhet fellelniiik a legink4dbb odaill$ nyelvi fordula-
tokat, amelyeket az anyanyelviiek is hasznalnanak.

A szakirodalom éles kiilonbséget tesz az iras célja és az alkalmazhat6 folyamatok
kozott. Cohen azonban (1994: 304) egyszeriien alaptipusoknak nevezi azokat az elneve-
zéseket, amelyek a legtobb szerzénél miifajtol fiiggetlen célok:

* magyardzo, illetve informaciékozld szovegek;

» érzelmeket kifejtd, illetve rabeszéld jellegli szovegek, amelyek célja az olvasé
meggydzése;

* narrativak, vagyis torténetek eléadésa;

* leirasok, amelyek targyakrdl vagy emberi érzelmekrol épptigy szolhatnak, mint
barmi masrol;

 szépirodalmi szovegek, amelyek az ismert irodalmi miifajokon 4t mivészetiikkel
hatnak.

Az irénak, a szerzének kell tehat ,,rataldlnia” a célra, amelyrdl relevans mondandéja
van, és amelynek kifejtéséhez jelentds tartalmi tudésra van sziiksége, valamint szévegal-
kotoi kompetencidra €s a konvenciok ismeretére is, amelyet megbocsathato leegyszert-
sitéssel szociolingvisztikai kompetencidnak is nevezhetnénk. Az ir6 miivészete tobbnyi-
re éppen abban 4ll, hogy képes ezeknek a tényezdknek — és még szdmos tovabbi
tényezdének — az integralasara, hogy az irasmi segitségével elérhesse céljait. Maga a fo-
lyamat, amely a célok kijelolése utdn a tervezésbdl, anyaggytijtésbdl és egyre jobb, egyre
tobbszor attekintett szovegvaltozatokbdl all, mar nem a fent leirt szakaszok szerint vizs-
galtatik: a legtobb elméleti szakember egyetlen spiralis folyamatnak tartja az irast,
amelyben a legtobb elem jo néhanyszor visszatér, vagyis a folyamatban tobbszor vissza-
felé kell menni ahhoz, hogy tovabbhaladhassunk. A folyamatnak ebbdl a korkorosségé-
bdl kovetkezik, hogy nem néhdny nagyobb revizid egy-egy hosszabb szakasz végén a jel-
lemzd, hanem a kisebb sorozatban, de tobbszor végrehajtott szovegmeliorizacid. Az
értelmes szoveg 1étrehozésa tovabbra is dontéen nyelvhelyességi és helyesirasi kérdés,
amelyet konnyebb mérni. A tartalom, az elrendezés, a stilus, vagyis a hatékony diskurzus
legfontosabb kondicidi azonban kultdra- és feladatfiiggéek, igy vizsgdlatuk mindenkép-
pen nehezebb, fiiggetleniil attdl, hogy barmely szoveg felbonthatd néhény ilyen aspek-
tusra. Az frott szovegeken torténd vizsgaztatds alapkérdései véltozatlanok:

* milyen mértékben, mekkora pontossiggal tudja magat kifejezni a jelolt;

» milyen sebességgel és folyamatossaggal allitja el§ a miivet;

» mekkora rugalmassigot tanusit a miifajilag sziikséges valtasokban;

* mennyire képes megfelelni a szitudcionak, a miifajnak, a szociolingvisztikai ko-
vetelményeknek stb.

Az ir4s mint folyamat kozegét, a benne szerepld személyek Osszetartozasat a 16.
dbra szemlélteti.
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16. dbra: Az irasmi kornyezete

KOZOSSEG
(Az azonos nyelven
0szt0z06, irastudo)

-7 :‘ Célok ¢ N
7 - ~ AN

N

Folyamatok
Szovegvaltozatok

Irés
(kommunikécios
csatorna)

Befogad6
(dekodolo)

(kédol6)

Feedback Feedback

Ertelmezések

SZITUACIO

Az abran a célnyelvli kozosséget jeloltiik meg a cselekmény kozegeként, a cselek-
mény maga az {rdsmi, amelyet egy kommunikaciés modell részeként dbrazoltunk,
amelyben ir6 és befogadd az informacidt cseréld felek, a befogadott és megértett infor-
macid pedig a visszacsatolés alapja. Ahhoz, hogy a célok elfogaddsra alkalmassa valja-
nak, az is sziikséges, hogy az ir6 €s a befogadd egy azonos kozdsség részeként hasonld ér-
deklddéssel forduljon a kivalasztott célok irdnydba. Mérésmetodikai célokra azonban ez
a modell tdl elvont (hiszen még az irds miifajait sem veszi figyelembe), viszont az iras
kornyezetének bemutatdsa szempontjabol szemléletes. Ahhoz, hogy az irds komplexita-
sat érzékelhessiik, kozelebb kell menni a folyamathoz, és akkor mindjart lathatéva valik
iddigényessége, kiilonleges szokincsigénye, a retorikai szerkezet irdnti érzék sziikséges-
sége, a precizitashoz elengedhetetleniil fontos tiirelem, a heurisztikus megolddsok meg-
teremtéséhez sziikséges dinamikus plaszticités, élénkség, kreativ gondolkodas. Az iré
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hattértudasabol merit, és ismereteit valtoz6 gondolatmenetekkel csipkézve probal j fel-
ismeréseket kozvetiteni.

A tesztkészitGk szamara tehat a tilzottan absztrakt modellek akar még igazak is le-
hetnek, de haszndlni csak akkor tudjdk Oket, ha a benniik rejlé képzeteket sikeriil
operacionalizalni. A modelleknek ez az aktivalasa, miikodésbe hozasa a dontd atvaltasi
miivelet, amelynek eredményeként mér szabad az ut a tesztalkotd szdméra. A tudomé-
nyos dolgozatok stilusara emlékeztetd értekezd proza megirdsa esetén példaul a kovet-
kez6 miiveletek megnevezésére (illetve hasznalatara) szimithatunk: irja le, magyarazza
el, hasonlitsa Ossze, allitsa szembe, érveljen mellette vagy ellene stb. Ebben az értelem-
ben dicséri Hughes (1989: 76) példaul az RSA (Examination in the Communicative Use
of English as a Foreign Language) alapfoku irastesztjének tesztspecifikacioit, mivel az
mind az elvarhat6 miveleteket, mind a szévegtipusokat, mind a témakat a lehetd legna-
gyobb részletességgel adja meg (a miveletek kozott talaljuk a kovetkezé listat: koszonet,
igények, vélemények, magyarazatok, allasfoglalasok, elfogaddsok, mentegetdzések, hia-
nyok, kivinsagok stb. kifejezése, a kovetkezd listdin ugyanezek kivaltdsa szerepel).
Hughes tobbek kozott arra is figyelmeztet, hogy egyes esetekben nem konnyd az irast
mas készségektdl elvalasztani, igy mér csak ezért is kivdnatos, ha a tesztalkoté minél
tobbféle frasbeli feladat kidolgozédsara torekszik. A praktikussag kritériuma érdekében a
jeloltek témavalasztasat, a feladatra fordithat6 id6t éppugy korlatozni kell, mint ahogy
az elvarhat6 irasbeli munka méretét is.

Ma mér altaldnosan elfogadott vélemény, hogy az iras rendkiviil dsszetett gondol-
kodasi folyamat, amely ugyan tanithat6 és tanulhatd, de dsszességében mégis igen sok
olyan heurisztikus elemmel rendelkezik, amely adottsag, tehetség kérdése. Az elvarasok
kozo6tt a nyelvi normak betartasan talmenden a retorikai torvényszeriségek és a kultura-
lis érzékenység kertiltek el6térbe, bar a célképzetet még ma is leginkdbb kompetencia-
modellekkel tudjuk leirni, mint amilyen példaul Canale és Swain négytényezds kommu-
nikativ kompetencia modellje. Mas kérdés, hogy elképzelésiikbdl fajdalmasan hidnyzik
az explicite megjelenitendd kulturélis kompetencia (vo. Bardos, 2002). Ma mér az iras-
kutatas is hangsilyozza ennek a szoveges informéaciocserének a kommunikativ jellegét,
amelyben a szerkezet megteremtése valojadban problémamegoldas, a szoveg pedig az ol-
vasoOtaborra valo rahatés kozvetlen eszkdze, amely kommunikativ mtiveletekbdl all. Az
autentikussag, illetve az irastanitas soran tapasztalhatd mifaji mesterkéltség 6rokosnek
ting ellentétét a kommunikativ tesztelés ugy prébalta feloldani, hogy a feladatok kiva-
lasztaséval olyan helyzeteket teremtett, amelyben a megoldas (informacié kérése, levél
irasa stb.) valéban hasonlit a valds helyzetben elvarhato viselkedéshez. A miifajok kér-
désével terjedelmi okokbdl itt aligha célszeri foglalkozni, ellenben nem art mintakollek-
ciot Osszedllitani azokbol az irasbeli tesztelési feladatokbdl, amelyek tesztelméleti irdny-
zatoktol fiiggetleniil a legkedveltebbek.
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2. Kedvelt irasbeli tesztfeladattipusok

Kozhelynek tiind megallapitas, hogy a legjobb vizsgafeladatokat a nyelvtanitas napi
gyakorlata produkalja. Manapsag a kommunikativ tesztelés hivei inkabb azt allitjak,
hogy a legjobb vizsgafeladatokat maga az élet produkalja. Ennek alapjan a legjobb vizs-
gafeladatok kivalogatasa valdjaban két halmaz metszete: az egyikben a sziikségletelem-
zéssel is feltarhato olyan tényleges irott miifajok szerepelnek, amelyeket elvar téliink az
élet. A masik halmaz azon irdsos gyakorlatok dsszessége, amelyeket a nyelvtanitds sordn
az idegen nyelvek tanitdsdnak gyakorlata modszertani fegyvertirdban felhalmozott.
A kérdés az, hogy az elébbi csoportbdl autentikussiga, mig az utébbibol miikoddképes-
sége révén bekeriilhet-e akdrmelyik technikai megoldas. Ha a valds életben az iskoldban
vagy a vizsgakon haszndlhatd irdstechnikék csereszabatosak lennének, akkor eltagad-
nank a szituécio jelentdségét a nyelvi megnyilvidnulasokban? Szerencsére a felmeriilt
kételyekre nem kell filozéfiai valaszt adni, elég, ha a kivalasztott technika a vizsgan mi-
kodoképes. Az viszont igaz, hogy ezek a halmazok nem keriilhetnek be teljes terjedel-
miikkel a vizsgdk szovetébe, ugyanis nem minden gyakorlat alkalmas példaul arra, hogy
vizsgafeladat legyen. A kiilonbséget leginkdbb ott lehet tetten érni, hogy egy vizsgafel-
adat az értékelési rendszerek sajatossagai kovetkeztében ,,be van drotozva”, amely vala-
mi olyasmit jelent, hogy jol darabolhat6 az értékelési pontok szempontjabdl, j6 fogddzok
vannak a szovegben az analitikus vagy a tobb dimenziot egyszerre figyeld skalak igényé-
nek kielégitése céljabol. Egymast itt-ott atfedd, de le nem fedd entitdsokrdl van tehat
sz6, amelyek arra serkenthetik a tesztalkotdkat, hogy a nyelvtanitis mesterségének min-
dennapi gyakorlatabdl is kiemelve probdlkozzanak 1j teszttechnikakkal, ugyanakkor a
valds életbeli elvarasok tényleges gyakorisagat sohase tévesszék szem elSl. Nem teszi
konnytivé a tdjékozodast az a tény, hogy a legtobb nyelvpedagdgiai szakkonyv tobb tu-
catra becsiili azoknak az frasbeli miifajoknak a szamat (a panaszos levéltdl a napldirasig,
a koszondlevelektdl a tandvallomasig stb.), amelyeket a mindennapi életben leggyakrab-
ban hasznélunk.

Nemzetkdzi vizsgdk Osszehasonlitd kutatdsa sordn Richard West keriilt abba a
helyzetbe, hogy az irdsos feladatokat kigyiijtse, rendszerezze és min6sitse (West, 1989).
Mivel rendszere — amelyet tobb szerzd is atvett — a legrészletesebb, és még ma is érvé-
nyes, elképzelését akkor is kovetjiik, ha magyardzataival mar nem mindenben értiink
egyet. Eszerint az irasbeli feladatok tipoldgidja a tdlzottan kotott, és ha agy tetszik, a tal-
zottan szabad tesztfeladatok kozott oszcillal. Az arany kozépt itt is jutalmazd, hiszen
egyetlen vizsga sem miikodne bizonyos megkotottségek nélkiil (tobbek kozott ezért ne-
hezebb és hosszadalmasabb vizsgafeladatokat gyartani, mint tanitdsban felhasznalhat6
gyakorlatokat). West kategorizdlasa, amely a szigordan ellendrzott (kontrollalt) felada-
toktdl az iranyitott feladatokon at a megkotések nélkiili, vagyis (majdnem) szabad fel-
adattipusokig ivel, elfogadhat6 és jol szemléltet. Azzal viszont dvatosabban kell ban-
nunk, hogy barmelyik kategoriat elavultnak vagy korszertitlennek tekintsiik. Egyes
esetekben a kategéridk hatarai elmosddnak. Az irodalmi fogalmazas példaul (kotottsé-
gektdl mentes kategoria) az iskoldn kiviil legfeljebb a kritikusok szdmara funkcionalis.
Ugyanakkor egy eseményrdl, személyrdl, torténésrdl szo16 riport (iranyitott irasbeli fel-
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adat kategoéria) igen kdnnyen atcsaphat irodalmi fogalmazasba. Annak alapjan, hogy az
érvelés kotottebbnek tiinik, mint a szabad fogalmazas, ad absurdum nem allithatjuk,
hogy az ilyen kreativ irasbeli feladatokban egyéaltalan nincsenek kotottségek. Hasonlo-
képpen vitas kérdés lehet, hogy a szigorian kontrollalt feladattipusok kdzé sorolt hiba-
javitas, szovegjavitas egyaltalan irasbeliséget vizsgalo gyakorlat-e. Még inkabb nyilvan-
vald ez a miifaji atcsapas az ugyanabba a kategéridba sorolt forditas esetén, amelynek
ugyan kotottsége az eredeti szoveg, de azon tidl a hatér a fordité nyelvtuddsanak ,,csilla-
gos ege”, amelynek segitségével a nyelvi eredetiség és az ihlet még ismert szovegeken is

sz

27. tabldzat: Trasbeli tesztfeladatok tipologidja (West, 1989)

A KONTROLLALTSAG FOKA >
SZIGORUAN < : NEM KONTROLLALT,
ELLENORZOTT IRANYITOTT SZABAD
objektiv, feleletvélalsztds tesz- | kérdSivek kitoltése fogalmazas megadott téméra
tek iizenetek atadasa (irdsban) szabad fogalmazas (esszé)
szdvegek hibajavitasa jegyzetelés, kivonatolds, tomo- | irodalmi fogalmazas
atalakitasos feladatok rités, ,,summazas” stb.
szovegkiegészitéses leirds ,,szitudcid” alapjan
(cloze procedure) (pl. baleset)
forditas stb. leiras informaci6 alapjan (for-
réasa: abra, kép, fotd, tér-
kép, grafika stb.)
utasitdsok adasa ifrasban
érvelés (megadott téméaban)
jelentés (megadott helyzet,
szituacio alapjan) stb.

3. Az irasbeli feladatok értékelése

Korébbi fejezetekben mér utaltunk arra, hogy az értékelés dilemmaéja olyan dimen-
zié mentén mozog, amelyben az egyik sz€éls6ség a szubjektiv — esetleg nagy validitasu —,
de kevéssé megbizhat6 értékelési forma, mig a masik véglete az objektiv feladatokbdl
all6 nagy reliabilitasd, de a globélis mindséget emiatt szem eldl tévesztd, kétes validitasa
teszttechnika. Az irasbeli vizsgdlatok torténetében az elébbi inkdbb az igynevezett osz-
tonds, ad hoc vizsgélatok korszakara jellemzd, mig az utdbbi az audiolingvélis mddsze-
rek altal kivaltott diszkrétpontos tesztelés sajatja. A tesztalkotdk altaldban arra toreked-
nek, hogy mind a feladat validitdsa, mind reliabilitisa magas legyen: igy példaul az
integralt tesztelésben megtartottdk az objektive elbiralhaté tesztlépéseket (pl. szoveg-
kiegészités), ugyanakkor globalis, komplex készségeket igényl6 feladatokat valogattak a
magasabb validitas érdekében (amely, ha nem is maradéktalanul, de igazol6dott a
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szdvegkiegészitéses tesztek és csekélyebb mértékben a diktélas esetén). A kommunika-
tiv tesztelés hivei az irdsos tesztfeladatok Osszeallitasdnal is azt az alapelvet kovették,
hogy a feladat az eredeti életbeli helyzethez minél kdzelebbi reakcidt valtson ki, és ezal-
tal kozelitettek a ,,direkt” teszteléshez performanciavizsgélataikkal. Ezzel sikeriilt ugyan
magasabb validitds értékeket elérni, viszont az elbirdlds mégis inkabb értékitélet jellegl
maradt. Ennek szubjektivitdsat — mint tudjuk — vagy a birdlok szaméanak novelésével,
vagy pedig gondos kiképzéssel lehet csokkenteni. E kiképzés szerves része megbizhatd,
kelléen részletezett értékelési skalak felallitasa, nemkiilonben a biralok egyetértése al-
kalmazasukban. Az alabbiakban a pontozasi skalak néhany alaptipuséval foglalkozunk.

3.1. Egészleges értékel6 skalak

Egészleges skalakat akkor szokas alkalmazni, ha a készséget magat komplex, szét
nem bonthat6 jelenségként értékeljiik (nem fogadjuk el azt, hogy az esetleges részkész-
ségek vagy mikrokészségek dsszeadasabol kijon a készség egésze). Ez a fajta egészleges-
ségugy érvényesiil a biralatban, hogy csak egyetlenegy skalat hasznalunk, amelynek min-
den egyes szintjét gondosan leirjuk. Az viszont nem tilos, hanem kivanatos, hogy egy-egy
ilyen szint leirasaban kovessiik az irdst meghatdrozo, azt mindsits jellegzetes karakterje-
gyeket. Az itt kovetkezd skalaleirdsban példaul (O’Malley—Valdez-Pierce, 1996) mind-
végig négy komponens valtozasat vették figyelembe:

* tartalmi elemek és gondolatok elrendezése (vagyis megfeleld kidolgozottsiggal
és kovetkeztetésekkel képes megmaradni a kdzponti gondolatmenet mellett);

« strukturélis bizonyossag és gordiillékenység (korrekt nyelvi formak);

* a szavak kivalasztdsa (valtozatos és pontos szokincshasznalat, amely 6sszhang-
ban van az irés célkitlizésével);

* az iras technikai mindsége (helyesiras, kozpontozas, formalis elrendezés stb.).

A fenti kategoridk figyelembevételével hoztak 1étre az itt kdvetkezd skélaleirast.
(A gyakorlatban a megirt dolgozatok koziil minden egyes szinthez kivalasztottak egy jel-
legzetes dolgozatot, egy-egy tipikus példat [anchor papers], ha egyszerre tobb birdlé mu-
kodott egylitt a dolgozatok megitélésében.)

Az egészleges benyomasokat rogzitd skaldk gyakran eltekintenek az ilyen kompo-
nensek figyelembevételétdl, és ebben az esetben csak szintezés folyik, amely azonban a
feladat célja szempontjabdl még mindig tokéletesen kielégitd lehet. Egy angol nyelvi
egyetem angol nyelvi, nyolcfoku felvételi skéldja a kovetkezs kategoridkat tartalmazta:
anyanyelvi szint; majdnem anyanyelvi szint; egyértelmiien sokkal jobb az atlagnal; valo-
szintileg jobb az atlagnal; atlagos (ez volt a belépési szint); kétséges; egyértelmiien nem
alkalmas; joval az alkalmassagi szint alatt van. Az egészleges skalak korében, még nem-
zetkozi vizsgak esetén is, nagyon gyakran taldlkozunk hajmeresztéen részletes, atfedé-
sekkel tarkitott és a vizsga valdsagaban nehezen megvaldsithaté savleirdsokkal (kony-
viinkben mar bemutattunk részleteket egy ilyen skalabdl, ilyen példaul a British Council
ELTS tesztje, amely tjabban IELTS-€ alakult). Ez a skala kilencfokozatu, de az elterjedt
skéalak kozott vannak hatfokozatiak is (ACTFL/ETS), és hatszint az Eur6pa Tanécs
vizsgainak szintjeirdl szol6 keretleiras is.

229



28. tabldzat: Ertékelési skala frasbeli feladatok elbirdlasara

Osztalyzat Kritériumok
6 Képes egy vagy tobb bekezdést tigy megirni, hogy annak vilagos bevezetése, jol
Kivalo kifejtett részletei vannak, amelyek alapjan kovetkeztetésekre jut.

Megfeleléen hasznélja az igeid6ket, a morfoldgiai és szintaktikai alakzatokat,
hatékonyan hasznal dsszetett mondatokat, és az atmenetek is zokkendmentesek.
Valtozatos, preciz szokincshaszndlat.

El6fordulhatnak apré hibék a kivitelezésben, példdul betiizés, kozpontozas vagy
nagy kezddbeti haszndlata, de ezek nem valnak értelemzavar6 hibava.

5 Képes egy vagy tobb bekezdést irni, amelyben kifejti a kozponti gondolatot és
Gyakorlott | hozza néhany részletet. Logikusan adja el6 gondolatait, de el6fordulhat, hogy
egyes részeket nem dolgoz ki teljes részletességgel.

Megfeleld igeidSket és sokféle morfoldgiai, szintaktikai szerkezetet hasznal; a
mondatszerkezetekben taldlhat6 hibdk nem okoznak jelentéstorzulést; hasznél
atvezetd sorokat.

A céloknak megfelelen valtozatos szokincset haszndl.

Kevés technikai hibat kovet el, és ezek nem értelemzavardak.

4 A gondolatokat logikus sorrendbe helyezi el és néhany tdimogato részletet is
Halad6 nyujt, mar képes arra, hogy bekezdéseket inditson.

Tobbféle igeiddvel kisérletezik, de a hasznédlatuk nem kovetkezetes, eléfordul-
nak alany-allitméany egyeztetési hibdk, hasznal bdvitett mondatokat és dsszetett
mondatokat is; tvezetd részeket csak korlatozottan képes megirni.

A szokincs a céloknak megfeleld, bar néha furcsa.

Elfogadhat6 kozpontozast és atlagos helyesirasi képességeket mutat fel, a hibak
idénként értelemzavardak.

3 Képes mondatait egy gondolat kdré csoportositani, bizonyos sorba 4llitas is van,
Fejlédo de az egész szOveg nem jOn Ossze, széteso.

Jelen idSt hasznal és egyszert mondatokat ir, problémaja van az alany-allit-
many egyeztetéssel, iddnként nem fejezi be a mondatokat, bar mar kezd bévi-
tett mondatokat irni.

Nagy gyakorisagu szavakat haszndl, problémai vannak a szérenddel, idénként
elhagyja a szavak végzddéseit.

Van kdzpontozas, de a helyesirds eléggé hibas, a tévesztések zavarjik a jelen-

tést.
2 Lassan képes az irds segitségével gondolatait kozvetiteni.
Kezd6 Inkabb mondatdarabokat vagy pedig egyszer(i témondatokat fr.

Szoékincse korlatozott és ismétlédik.
Helyesirasa nem kielégitd (pl. kiejtés szerinti).

1 Gondolatait nem lehet kovetni, mert nem rendezettek.
Még nem ér- | Kiilonall6 szavakat haszndl, néhany tipusmondatot, esetleg rajzokat.
tékelhetd Csak konkrét mondatmintékra emlékszik, igy ad meg szavakat.

A kozpontozas, helyesiras hasznélatdban tudatossag nem figyelheté meg.

(Az eredeti skalaleiras portfolié jellegti vizsgalatokhoz késziilt Virginia Allamban, isko-
lai hasznalatra.)
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3.2. Analitikus értékelo skalak

Analitikus értékelés esetén a feladat megoldaséhoz sziikséges komponensek mind-
egyikét kiilon skalan, egyenként értékeljiik. Az ilyen értékelés soran az is el6fordulhat,
hogy egy-egy komponenst silyozunk, vagyis az 0sszes tobbihez képest, amely egyszeres
szorzoszdmmal szerepel, itt egynél magasabb értéket hasznalunk szorzészamként. Az
analitikus skalaja értékelés képes diagnosztikus képet festeni egy adott készség belsd
profiljarol, és igy pontosabban mutatja az esetleges fejlédést, elérehaladast is. Hatranya
viszont az, hogy a stilyozas aranyaiban altaldaban nem szoktak egyetérteni a vizsgaztatok,
és persze az analitikus értékelés mindig hosszabb id6t vesz igénybe, mint a globélis értéke-
1¢és. Irasbeli feladatoknél gyakran eléfordul, hogy a kévetkezé komponensekre allitanak
fel egy-egy kiilon kezelendd skalat: nyelvtan; szokincs; helyesiras; konnyedség és stilus; az
anyag elrendezése. A komponensek megvéalogatasa fiigghet a feladattdl, a szituaciotdl, a
vizsgélat céljatdl, iskolai mérések esetén a tanitasi koriilményektdl is.

29. tabldzat: Valds analitikus skaldk és komponenseik kommentar nélkiil

Tartalom | Tartalom elrende- | Anyag elrendezése | Gondolatmenet Tartalom
Forma zése Konnyedség és stilus | Ervelés Elrendezés (20%)
Kiilalak | Fogalmazési készség | Szokincs Igényesség Diskurzus szinvo-
Szdkincs Nyelvtan Nyelvhelyesség nala (20%)
Nyelvtan Helyesiras Rendezettség Székincs (12%)
Helyesiras Szintaxis (12%)
Iréstechnika (12%)

3.3. Egyetlen megfigyelt tulajdonsagot kiemel6 skalak

Ezt a formatumot ritkdbban hasznaljak a nagyobb kockazatu tesztelésben, inkabb
az osztalytermi értékelés egyik formaja. A vizsgalhato, vagyis a lehetséges szamos kom-
ponens koziil csak egyet valasztunk ki, és annak a megoldasat figyeljiik a kiilonféle dol-
gozatokban. Lehet komoly diagnosztikus értéke egy ilyen vizsgalatnak, de 6ridsi hatra-
nya, hogy a tobbi komponenst teljes mértékben figyelmen kiviil hagyja. Val6jaban a 3.1.
pontban bemutatott egészleges skéla arra szolgalt példaul, hogy az egészleges skalak se-
matizmusat egyesithetjiitk a komponensek figyelésével (az ott bemutatott, tobb dimen-
zi6t figyeld skalat azért tekinthetjiik mégis holisztikusnak, mert egyetlenegy skalan fejez-
te ki végiil az irdsmiivek mindsitését). Bar az ilyen skaldk valaszadésa élesebb, és igy jol
elkiilonitenek, szemléletiitk mégis sziik. Példaként bemutatunk egy ilyen feladatot és ér-
tékelését (Lloyd-Jones, 1977: 60).

Vannak, akik agy vélik, hogy a nének otthon a helye, és vannak, akik nem.
Meggy6z6dése alapjan foglaljon allast, és irjon egy esszét, amelyben kifejti és meg-
védi allaspontjat.

A felhasznalt elbiralasi skala a kovetkezd volt:
0 Az ir6 semmiféle valaszt nem ad, még toredékes formaban sem.

231



1 Az iré allaspontja nem vilagos; ugyan allast foglal, de nem érvel, ugyanazt ismé-
telgeti, vagy allast foglal ugyan, de aztan feladja eredeti allaspontjat. Zavaros és
hatdrozatlan helyzetet ir le, vagy pedig megadja allaspontjat, de nem érvel mel-
lette.

2 Az ir6 kozli allaspontjat, és egy rosszul kidolgozott érvet hoz fel.

3 Az ir6 kozli allasfoglalasat, egy érvet jOl ki is fejt mellette, €s azonkiviil van még
egy nem kifejtett érv; vagy pedig nincs mas, csak két-harom nem eléggé kifejtett
érv.

4 Aziré kozli dllaspontjat, és kettd vagy anndl is tobb jol kifejtett érvelést ad kozre;
vagy pedig egy jol kifejtett érvelés mellett két vagy harom kidolgozatlan érv sze-
repel; esetleg négy vagy még tobb, de nem kifejtett érvet sorol fel.

Az ilyen jellegti vizsgalatoknél az a probléma, hogy megtorténhet, hogy valaki nem
foglal 4allast, mégis egészen kivald fogalmazast ir a ndk helyzetérdl. Ebben az esetben
azonban — ha csak egyetlenegy kiemelt tulajdonsagot vizsgalunk — kivalé fogalmazas
mellett sem jut tul az alsé szinteken.

3.4. A portfolio mint mérési tartomany

Nem sziikséges allast foglalni a kiilonféle skalak iigyében annak a tanarnak, aki az
Ujabban divatossa valo ugynevezett portfoliomérésekben vesz részt. A portfoliok értéke-
1ése, mindsitése egy olyan rendszer, amelyben a didkok megitélése természetesebb és
nyugodtabb koriilmények kozott torténik. Egy-egy ilyen portfolioban tobbféle irdsos
mufaj is szerepel a torténetektdl a riportokon at a jelentésekig, levelekig: hagyomanyos
esszé, szovegelemzés, életrajz stb. Hosszasan sorolhatnank a kiilonféle mufajokat, a 1é-
nyeg egy és ugyanaz: a didk irasbeli képességének megitélését egy portfélioban tobbféle
feladatra bizzuk, amelyeket nem kell rovid idShatarok alatt megoldani, mint ahogy az a
hagyomanyos tesztelésben torténik, hanem lehetdség nyilik az irott szovegek javitasara,
mint ahogy az a valds életben is lejatszodik. Az eldnyok kozott emlithetjiik még azt a le-
hetdséget, hogy a didkok egymas portfolidit értékeljék (peer assessment), mielStt a ta-
narhoz vagy kiilsé elbirdlohoz keriilne. Az ezzel kapcsolatos szdbeli megbeszélések,
elvardsok megtargyaldsa altalaban 6sztonzd hatdsu, elmélyiilt vizsgalodas esetén az on-
értékelést is lehet6vé teszi (self-assessment). A portf6liomédszer eddig kizardlag a mé-
rés és értékelés iskolai gyakorlataban terjedt el, hatrdnya, hogy irdatlan mértékben meg-
noveli a tanari munkat, és valdsagos paradicsom a lusta didk szdmara. Ugyanakkor a
tanarok nehezen tudnak ellendllni a csibitasnak, hogy ne gy tanitsanak, ahogy azt a
portfolié megkivéanja.
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4. Kitekintés

A tesztfeladatok, a tesztmddszer koriili vizsgélatok a leggyakoribbak az idegen
nyelvi mérés és értékelés kutatdsaban. Kiilondsen a kommunikativ tesztelés el6térbe ke-
riilésével valt éles kérdéssé, hogy mit valt ki a tesztfeladat: valdsagos kihivast jelent (mint
egy specilis levél vagy tanulmany elkészitése), vagy pedig csak irunk az irds kedvéért a
régi iskolak hangulatat felidézvén. Az irdskészségek vizsgilatanak teriiletén is lezajlott
(az frdsmitiben a szokincs, a nyelvhelyesség, a kdzpontozas készségeit kiillon-kiilon vizs-
gal6 komponensek [indirekt mérés] hasznalatatol) egy elmozdulés az egészlegesség, vagyis
a performativ vizsgalatok irdnydba. Az ilyen vizsgalodasok fokuszaban a szévegalkotdi
képesség all, amennyiben a produkcié mérete, miifajisdga, retorikai szerkezete, gordiilé-
kenysége mind mindsités targya.

A mindsitéshez kapcsolddik a pontozési folyamat, amely a szokdsos paradoxon
mentén miikodik: minél ink4bb analitikus a pontadés, annél precizebb a jeldlt irdsbeli-
ségének profilja, viszont ugyanilyen ardnyban csokken az egészleges benyomés bizonyos-
saga, és ezen a sulyozas sem segit. Remélhetd, hogy a pontozési folyamatokban id6vel a
szamitogépes értékelésre is tdimaszkodni lehet majd, amely f6ként a nyelvi pontossag
vagy a diskurzusmintak gyakorisiga esetén lehetne jo tanacsadd. Kevéssé valdszint,
hogy a pontozas, a stlyozas, a kiilonféle értékeld skaldk tematikdja valaha is lekeriil az
irasbeli készség mérésének és értékelésének prioritaslistajarol.

Mint ahogy azt a beszédvizsgalatok esetén is lattuk, a performanciavizsgalatokban
a tesztfeladatok és a jeloltek felkésziiltségének sajatossagai kozotti 6sszefiiggéseken tul-
menGen az egyik legfontosabb kérdés a javitéi viselkedés. Altalaban laikusok is meg tud-
jak itélni egy irdsmii szinvonalat, a kiillonbség a laikus és a jol képzett szakember kozott
féként az, hogy a szakember értékitélete hosszi tadvon megbizhatd. A vizsgaztatdi trénin-
gek inkabb csak azt bizonyitottak, hogy egy-egy javitd (vizsgdztatd) dnmagahoz képest
lett kdvetkezetesebb. Egy vizsgaztatdi csoportban mindig talalhatunk szigorubb és elné-
z6bb vizsgaztatdkat, javitokat (,,s6lymok és galambok™). Ezeket a kiilonbségeket igen
nehéz kikiiszobolni. A veszélyes inkabb az, ha a javitdk a bevélt, funkciondlisan j6l mii-
kodé skaldk ellenére egyes teriileteket a tobbi rovéaséara eltiloznak. Van, akit a hibak
Osszmennyisége jobban izgat, mint a téma kifejtése, van, akit a bemutatis milyensége
jobban megfog, mint a mi igazsagtartalma, sét olyan is akad, aki a kapott szovegre adott
személyi reakcidinak 6sszegét forditja le osztalyzatba, és nem a megadott skala katego-
ridi szerint jar el. A javitéi értékelés kutatdsa nem véletleniil keriilt az érdeklédés hom-
lokterébe.

A vizsgazoi stratégidk és taktikdk kutatdsa szintén gyakoriva valt, hiszen a vizsgaz-
tatési koriilmények mas eljarasokat preferdlnak, mint a vizsgaztatashoz képest kevéssé
korlatozott természetes folyamat. Minthogy egyeldre az idére fogalmazas nyert a port-
folio jellegd értékelésekkel szemben; a téma, a személyi jellemzdk, a nyelvi felkésziilt-
ség, valamint fellengzdsen ,,a vilag ismeretének” nevezhetd tudés interakcidjabol meg-
sziiletd irdsmi a vizsgakényszer hatasara jon 1étre. Ez a koriilmény kizarja a természetes
irasbeliség jo néhany technikai eljarasat (pl. szovegvaltozatok tobbszori javitisa, adatok
ellendrzése), amelyet csak tetéz a valo életben egyre kisebb szerepet jatsz6 kéziras eld-
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térbe kertilése. (Bar egy bizonyos hatar alatt a kézirds olvashatatlansaga negativ irdny-
ban hat a javitéra, néhany vizsgalat eddig azt bizonyitotta, hogy a kézzel irott szoveg
aprdbb hidnyossigait a javitok inkabb elnézték, nyomtatott sz6vegben ugyanezekért job-
ban biintettek.) Bizonyos, hogy a vizsgahelyzet kényszerének hatasara 1étrejott vizsgazoi
stratégidk szintén a kutatds targyaiva valnak. Masként szerkesztiink-e példaul, ha papi-
ron kézirdssal dolgozunk, vagy ha az adott miivet eleve szamitogépbe irjuk €s a képer-
ny6n vizsgaljuk. Az iizenethordozd ilyetén véltozésait, a pszicholingvisztikai vagy ikoni-
kus kovetkezményeket még nem vizsgaltak eléggé.

Végiil, de nem utolsésorban emlitésre érdemes ezeknél a performanciavizsga-
latoknal is az értékeld skaldk problematikija. Erdemes lenne Magyarorszagon is elvé-
gezni egy olyan vizsgalatot (vo. Sasaki-Hirose, 1999), amely egybevetné az anyanyelvet,
illetve az idegen nyelveket tanitd tandrok irasbeli munkékat értékeld skaldit. Nalunk az
értékelés még ma is gyakran a forma, tartalom, kiilalak irdnyhdrmassagot hasznélja.
A fent emlitett japan vizsgalatokban a kdvetkezd hat kategdriat talaltdk egyforman fon-
tosnak: a téma kifejtésének tisztasdga, az olvasdra gyakorolt hatas, a nyelvi kifejezés gaz-
dagsaga, az frdsm elrendezése, a nyelvi formak ismerete és a nyelvhelyesség, valamint a
szociolingvisztikai tudatossidg. Mint kozismert, az értékeld skaldk egyik problémaja ép-
pen az, hogy a gyakorlat mas tényezdket preferdl, mint amelyeket az elméletileg helyes-
nek elgondolt skéla kifejlesztése érdekében létrehoztunk. Ezért a legfrissebb ilyen kuta-
tasokban (pl. Turner—Upshur, 2002) azt vizsgaltak, hogy a kiprobalas soran végzett
mintak milyen mértékben befolyasolhatjak a skaldk tartalmanak alakulasat. Igy a hagyo-
manyos tartalom, szokincs, nyelvhasznélat elrendezéssel szemben absztraktabb katego-
ridkkal is taldlkozhatunk: szovegalkotdi kompetencia, stratégiai kompetencia, lexikai
kohézid, a kognitiv mtveletek fejlettsége stb. Nyilvanvalo, hogy ezeknek a kategdridknak a
kutatasa akkor is népszerd marad, ha az 1j kategdriak felallitdsdn tdlmenden néhany
régi is megerdsitést nyer: példaul érzékenység a befogadd olvasdi tdbor irdnt, érzékeny-
ség aretorikai szerkezet finomsagaira, illetve — a régiek koziil — a nyelvtani ismeretek szi-
lardsaga, idiomatikus kifejezési modok és a stilus.
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XIII. AZ IDEGEN NYELVI MERES ES ERTEKELES MINT
MULTIDISZCIPLINARIS TUDOMANYTERULET

1. Az idegen nyelvi mérés és értékelés jellege: értelmezések

Furcsa jelenségek figyelhet6k meg mostandban a tudomany vildgaban. Az egyik ne-
hezen kovethet6 folyamat a tudomanyagak, tudomanyteriiletek multiplikalédasa. Ujabb-
nal jabb tudoményagak bukkannak ol a semmibdl, mintha csak osztddassal szaporod-
nanak. Vannak, akik ugy vélik, hogy a folyamatnak még csak az elején tartunk: valahol a
szedercsira-allapot kornyékén...

Valamikor egy tudomény természetes és ma mar lassidadnak ting kialakuldsa egy
rendre ismétl6d6 mintdzat szerint tortént, amelynek 1ényege rendkiviil egyszerd: egy tu-
domany létrejottét mindig hosszas tarsadalmi praxis elézte meg. Téméankhoz kozel esd
példat dédelgetve ilyen volt a nyelvészet kialakulasa is. E16deink szdméara a nyelvvel valé
foglalkozas 0sztonds igény, kivancsisag, folklorvardzs. A nyelvi tudatossag legelsé mun-
kait a nyelvek megtanuldsanak, megértésének, birtokbavételének igénye hozta magéaval.
Igy a nyelvészkedés j6 néhany évszazadig volt a nyelvtanulds vagy altalaban a kifejezés
muvészetének retorikaval, grammatikaval, logikdval tdmogatott szolgaldlednya, és csak
évszazadok multan jutott el a tudatossag és a strukturéltsag olyan fokdra, hogy kezdte
felismerni 6nmagéat. A nyelvrokonsag feltarasa konkrétabba tette az évszadzadok 6ta tar-
té spekuldciot, a fonetika egzotikus kalandja az empiria vildgaban bizonyossagga fokoz-
ta a sejtéseket. Elég volt hozza néhany évtized, hogy a nyelvészet kezdjen diktalni a
nyelvtanitasnak: az évszazadokon ativeld praxis békességébdl a tudomany céltudatossa-
ga kiszakitotta a nyelvtanulast, €s arra kényszeritette, hogy a tudomanyos igazolhatdsag,
a kovetkezetes elvszertiség stlyos keresztjét cipelje.

Manapsag a praxisnak ez a hosszas bevezet§ szerepe, ez a tarsadalmi gyakorlat
mintha rovidiilne, s6t, egyes esetekben teljesen eltiinik. Uj , gyakran meglepd tudoméany-
kozi kapcsolatok jonnek 1étre a laborok mélyén, kémcsovek rejtekén: a szovetségek tit-
kosan, mintegy sub rosa kottetnek, és a lehetdség egy szép 1j vilagra ugy fesziil neki a va-
16sdgnak, hogy kovetkezményei beldthatatlanok.

Réadasul ezeknek az ismeretlenségbdl elébukkand inter- vagy multidiszciplindk-
nak nagyobb a tekintélyiik éppen misztikus fogantatdsuk vagy az ket koriilvevé homély
kovetkeztében. A tilzottan empirikus, gyakorlati, némelykor drdmaian kritikus helyzet-
be keriild, tdrsadalmi praxis dltal szavatolt kutatdsok csak nehezen tudnak az ,.elismert”
tudoményok magassidgiba emelkedni. Ilyen r6gh6z tapadt multidiszciplinanak tekint-
hetjiik altalaban a pedagdgiai mérések birodalmat és ezen beliil az idegen nyelvi tudas
mérésének és értékelésének kutatasat is. Pedig azt nem lehet allitani, hogy ennek az im-
maron tobb évszazados praxisnak a terjedését, elismerését, fejlédését gatolta volna a tu-
domany céltudatossdginak és Onigazolasi kényszerének narcizmusa. Elmélet és gyakor-
lat viszonya bujik meg itt a tesztelméletben is a tudoményossag, a tudomanyos elfogadas
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¢s a praxis tudatosan hamis szembeallitdsaban. Mégis gy tlinik, fontos hangstlyoznunk,
hogy miként a nyelvtanitas aszinkrdn €s szinkrdn vizsgalatai bizonyitjak, ott is és itt is egy
tarsadalmilag elfogadott és jovahagyott gyakorlat elméletrendszere, axidomai és bizonyi-
tott tételei igénylik a bebocsattatast a tudomany vilagaba. Az idegen nyelvi mérés és ér-
tékelés egyik jellegzetessége tehat éppen ez: értelmezésiink szerint egy bevalast vizsgalo,
de mar jOl bevalt tarsadalmi gyakorlat absztrakciéi szervezédtek multidiszciplinava
(mint ahogy azt majd a torténelmi példakkal bizonyitjuk).

Az elébb a ,bebocsattatas” szot emlegettiik, amelynek letagadhatatlan finnugor
kattogasa mogott szinte felsejlik a kapu képe. Az idegen nyelvi mérés és értékelés eseté-
ben — mint minden mas mérésben — allegdriava magasztosul ez a Kapu. A vizsgazo bebo-
csatasardl szol az idegen nyelvi mérés és értékelés egész torténete, a befogadasrol,
amellyel a nyelvtudas hierarchidjanak valamely szintjére juthat. Elitizmus és 6rz6k a var-
tan? Az idegen nyelvi mérésnek és értékelésnek eszerint vannak kirekesztd funkcifi?
Van itt valami védelmi feladat, hogy ne csatlakozhasson akarki a ,,fels6fokon nyelvet tu-
dok” titkos tarsasdgdhoz? A vélasz természetesen igen, hiszen a tesztelés 1ényegi, imma-
nens funkcidja a megkiilonboztetés. A megkiilonboztetés manifesztacidinak sokféle tar-
sadalmi gyakorlata létezik a divattdl az egyetemi rangkorsigig: ezeknek is van vagy
lehetne elmélete. Az idegen nyelvi mérést és értékelést a kockazat, a magas tét miatt a
bizonyithatésag és ennek kutatasa emeli ki az 6sztonds praxisok vilagabol, és helyezi el a
tudoményosan igazolhaté és kutatand6 tarsadalmi gyakorlatok vilagaba. Implicite ez azt
jelenti, hogy 1étezik ennek a milvészetre emlékeztetd praxisnak egy tudomanyosan iga-
zolhato, helyes tarsadalmi gyakorlata. A nyelvi mérést és értékelést koriilvevs tudoma-
nyossag feladata éppen ennek bizonyitasa, illetve a helytelen gyakorlat kisziirése.

Az idegen nyelvi mérés és értékelés elméletének és gyakorlatanak véddbastydit
egyarant gyengiti, egyarant alddssa az a tény, hogy ez a kordbban vélogatossdga miatt
tisztelt tarsadalmi gyakorlat piaci hatasok uralma ala kertilt. A célszerd miikodés, renta-
bilitas és haszon gyakran szovetkeznek a korszerliség, a nagyobb tudoményos tokély el-
len. Szadmos vilaghir(i, nagy hatasi, nemzetkozi vizsga topog egy helyben, és nem fejleszt,
nem alakitja at részben elavult (tudomanyosan meghaladott) vizsgafeladatait a tovabbi,
busas haszon érdekében.

Mivel az idegen nyelvi mérés €s értékelés minden olyan iskolai helyen ,,tetten érhe-
t3”, ahol idegen nyelvekkel foglalkoznak, a tesztalkotds folyamata mindennapi tanari
munka, egy-egy ember vagy csak egy nagyon kis csoport feleldssége. Tekintettel arra,
hogy a mérésmetodika koriili tudatlansig jelentds (s6t, a tanarképzési helyek tobbségé-
ben nem jutott szdmadra hely a gradudlis képzésben), feltételezhetjiik, hogy a termékek
talnyomé tobbsége is laikus munka. Nagy volumen(i mérések kivitelezéséhez komoly
teamekre van sziikség, ilyenekkel kutatdintézetek, esetleg egyetemek, de még inkabb
erre specializalédott vizsgakézpontok rendelkeznek. Nagyobb (példaul orszagos) vizs-
garendszerek esetén a vizsgat egyszerre szamos helyszinen bonyolitjdk, amelyek csak
végrehajto testiiletek, a formaba a kisdedet a kozpontnak kell megalmodnia és 1étrehoz-
nia. Miutan szakmai szempontbdl nyilvanval6, hogy egy ilyen kozpontnak orszégos vagy
akdr kontinensnyi kisugdrzasa van, célszerl a szellemi eréket ott dsszevonni, a legjobb
kutatdkat és tesztépitSket egy helyen versenyeztetni. Az eredmény a vilag szamos orsza-
gaban egy-egy szigoruan 6rzott, profi kutatdintézet, ahol a legaprobb véltoztatasokat is
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évek kutatomunkdja elézi meg. Ez sehol semmiféle problémat nem okoz, legfeljebb
irigylik az adott intézmény gazdasagi sikereit. Nem igy Magyarorszidgon, ahol szinte min-
dent a politika szemiivegén at néznek, és igy nem tiint ,,demokratikusnak”, hogy a nyelv-
vizsgakat egy intézmény kutatta, talalta ki és vallalt érte felel0sséget. A szellemi erék
koncentralasabol és a csoportmunkabdl szarmazd kondicidkat figyelmen kiviil hagyva a
hozza nem érték ,,monopdliumnak™ kialtottak ki a természetes koncentraltsagot, és
igyekeztek Kozép-Eurdpa legjobb nyelvvizsgajat és annak intézményi hatterét az alde-
mokratizmus 6rve alatt megtdmadni. (Mas kérdés, hogy a vizsgaakkreditdciok folyama-
tabol az Idegennyelvi Tovabbképz6 Kozpont megerdsodve és megdicséiilten keriilt ki:
nyilvdnvaléva vélt, hogy valoban ott értenek legjobban az idegen nyelvi mérés és értéke-
1és elméletéhez €s gyakorlatdhoz.) A ,,monopolizéltsdg™ inkdbb nemzetkozileg, a konti-
nensek felosztasdnal szembeotld: a vizsganagyhatalmak igyekeznek megakadélyozni ha-
sonl6 felépitésii tarsaik betorését a sajat kontinensiikre (vesd Ossze: amerikai €s brit
vizsgadriasok birkdzéasa). Egyfajta altalanossag mégiscsak levonhato a fenti jelenségek-
bdl: minél nagyobb egy vizsga silya, minél nagyobb a tétje, minél szakszer(ibb a felépité-
se, anndl tobb vizsgdz4t vonz. Ha viszont a vizsgazok szdma novekszik, akkor egy centri-
petdlis erd kovetkeztében a vizsgakdzpont relativ stlya is novekszik, és ekkor szoktak
feltdmadni a tobbnyire gazdasagi érdekek vezérelte kényszerképzetek, pedig a folyamat
természetes velejardja a kutatési tevékenység és a korottiik folyd tudoményos élet meg-
élénkiilése (példaul az ETS vizsgafejlesztése a kilencvenes években). A jelenség tomor
leirdsa a kovetkezd: minél nagyobb a vizsga silya, anndl nagyobb a felhajtéereje.

Eddig is tobbszor rakényszeriiltiink mér arra, hogy példdkat hozzunk a tesztelés
gyakorlatanak torténetébdl. A kovetkezd fejezetekben részleteket mutatunk be az ame-
rikai, az angol és a magyar idegen nyelvi mérés és értékelés, illetve vizsgaztatds torténe-
tébdl, abbdl a célbdl, hogy a multidiszciplina Osszetevdit és helyét — egybevetve més tu-
doményokkal — még pontosabban kijel6lhessiik.

2. Az idegen nyelvi mérés és értékelés kialakulasa:
jelenetek egy sikersorozatbol

Harom helyszinrél tudésitunk (Egyesiilt Allamok, Anglia, Magyarorszag) azzal a
szandékkal, hogy karakteres részletek bemutatdsival, mozaikszertien felvillantsuk az
idegen nyelvi mérés és értékelés néhany adllomasat. Ugyanakkor reméljiik, hogy sikeriil
megismertetni a legfontosabb szerepldket, a kiilsé tényezdket, a tesztelés tdrsadalomba
belendtt szinpadat azzal a céllal, hogy e sok adat és torténés az induktiv kvetkeztetések
alapja, béséges taplaléka lehessen a mérés és értékelés tudomanytorténeti helyének ki-
jelolésében, a megfeleld kovetkeztetések levonasaban.
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2.1. Amerikai anziksz

A feljegyzések szerint a Harvard College 1875-ben ajanlott eldszor felvételi vizsgat
az €16 nyelvekbdl, ahol a franciavizsgén példaul konny( prozai szoveget kellett elsé 1a-
tasra forditani, €s nyelvtani tudas helyett els6sorban jo kiejtést és beszédkészséget is re-
méltek a befogaddk. A nyelvtanitas torténetébdl kozismert, hogy a Modern Language
Association vizsgélata — amely egybeesett a magyar millenniummal — évtizedekre meg-
hatérozta az idegen nyelvek tanitasanak szemléletét Kanadéban és az Egyesiilt Alla-
mokban (a Tizenkettek Bizottsdganak jelentése). Ekkor a vizsgdkon mar hemzsegtek a
nyelvtani feladatok, nem konnyti széveget kellett forditani, hanem Corneille-t és Vol-
taire-t. A szazadfordulon Iétrejott a felvételikért felelés College Entrance Examination
Board, amelynek vizsgdit el6szor 1901-ben ajanlottak. Ezek a tesztek évtizedeken at
meg-megujulva az Gjvilag leghiresebb felvételi vizsgaiva valtak (az elsé irasbeliket egyéb-
ként tobb mint Otszazan tették le franciabdl, és ugyanennyien németbdl, mellette volt
még kétezer latinbdl, de mas nyelv nem). Evtizedeken 4t az irodalmi-filolégiai hangsily
uralkodott a forditadsokban és a fogalmazédsokban, valamint a nyelvtani formalizmus
mindeniitt a nyelvi mérésekben.

Ekkor jelent meg Thorndike monumentélis munkéja a pedagdgiai és pszicholdgiai
mérésrdl (Thorndike, 1904), az els6 olyan mt, amely ilyen részletességgel kizardlag ez-
zel a témaval foglalkozik. Binet intelligenciatesztjei csak tiz évvel késébb jutottak el az
Egyesiilt Allamokba, ahol Terman 1916-ban készitette el a Binet-féle skéla stanfordi val-
tozatét. A hadseregnek az elsd vilaghdborua soran meg kellett kiizdenie azzal a nehézség-
gel, hogy a katonakat tehetségiik szerint sorolja be a megfeleld helyekre, és mar ekkor
megjelentek a hires (majd hirhedt) Army Alpha and Beta elnevezésii tesztek. Legenda
ma mar, hogy egy bizonyos Frederick Kelly 1915-6s olvasési tesztjében fedezte fel (talal-
ta ki) az ugynevezett objektiv feleletvalasztos tesztet. Mindenesetre az a tény, hogy ez a
tesztelési technika lehet6vé tette nagy populdciok vizsgalatat, az Egyesiilt Allamokat ko-
ran egy olyan ttra vitte, amely nagyon is kiilonbozik az eurdpait6l: a 1ényegi kiilonbség
az empirikus adatokkal alatdmasztott érvelés. Mar 1917 koriil (!) tanitottak pedagdgiai
statisztikat, és 1920-ban megjelent a The Journal of Educational Research. Ugyanakkor
ez az idGszak valtozdsokat is hozott az idegen nyelvek tanitdsaban: a habort miatt a né-
met visszaesett, helyét részben az addig is erds francia, illetve a feltdrekvd spanyol foglal-
ta el. 1918 és 1927 kozott koriilbeliil 1300-féle pedagégiai és pszicholdgiai teszt keletke-
zett, amelyekbdl millidszdmra adtak el. A hiiszas években lett el3sz0r nagyipar és biznisz
(business) a kereskedelmileg forgalmazott pszicholdgiai tesztek elad4sabol.

Az elsé6 standardizalt modern (é16) nyelvi teszt allitélag Charles Handschin olvasa-
si tesztje, aki elméletileg is probalta megalapozni tesztelési megallapitdsait. A hires
SUNY (The State University of New York) mar 1915-ben ajanlott beszédvizsgat a leen-
dé nyelvtanaroknak (amelyben volt szovegmagyarazat, szavak kiejtése, fonetikai atiras,
fogalmazas, megjelolt szavak hasznalata mondatokban és persze forditas is). Ugyanek-
kor a Modern Language Association (MLA) hallasértési teszteket vezetett be, amelye-
ket azutin alkalmaztak a nagyobb egyetemek (Columbia, Princeton, Cornell). Ezek a
korai tesztek érthetd mddon igen sok hibaval kiiszkddtek, rosszul meghatarozott és sze-
szélyes sulyozasi rendszerekkel, megbizhatdsagi problémaékkal, mégis, az idegen nyelvek
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tesztelése iranti érdeklGdés sokkal hamarabb ébredt fel az Egyesiilt Allamokban, mint
Eurépaban. A huszas évek derekan a College Board felvételi vizsgait is megvaltoztattak,
ekkorra mar az igaz-hamis tipusu alternativ tesztek helyére a feleletvalasztos tesztek, a
parositas, a kiegészitések, hibajavitasi és transzformaciés feladatok 1éptek. A teszttor-
ténet megemlékezik Wood 1927-es New York-i kisérletérdl, amely kozépiskolasok sza-
mara késziilt a Carnegie Foundation anyagi timogatasaval. Wood a Columbia egyetem
tandra volt, és mint Thorndike-tanitvany elhatarozta, hogy két egymast kovetd évben is
megvizsgalja New York varos idegennyelv-tanitasinak eredményeit néhany korosztaly-
ban. A tesztek felépitése a nyelvektdl fiiggetleniil egyforma volt (szaz célnyelvi sz6 vizs-
gélata, minden sz6ndl 6t anyanyelvi jelentés kozti valasztassal; olvasasértési feladat: hat-
van mondat kiegészitése; végiil nyelvtan, ahol 60 hidnyos célnyelvi mondatot kellett
kiegésziteni az eredeti angol mondat alapjan). Egyébként Wood volt az, aki elészor pub-
likélta idegen nyelvi tesztek itemelemzéseinek statisztikait. Munkéjanak legnagyobb
erénye az volt, hogy képes volt bizonyitani, hogy a didkok tudés szerinti besoroldsa nem
felelt meg az osztalyokba torténd besorolasoknak. Pazarldsnak tartotta, hogy ragyogd
képességli didkokat feldldoztak a kozépszer oltaran. Erdekes tény, hogy bar Wood egy
egész életen at aktiv maradt mint kivalo teszteld, de soha nem probélt sem beszédértési,
sem hallasértési tesztet csinalni. Olvasas- €s irasteszteket készitett, a forditast mint teszt-
modszert nem tdmogatta. Nem csoda, hogy a performancia alapt, direkt szobeli teszte-
1és évtizedeken 4t ismeretlen volt egyetemi kdrokben. Ebben az iddszakban elészor me-
riiltek fel a tesztelés alapkérdései: miként lehet azt biztositani, hogy egy teszt érvényes
legyen.

Az 1924 és 1927 kozott véghezvitt Modern Foreign Language Study nevid nagy vo-
lumend kisérlet valosagos szokdar volt még a tesztektSl hemzsegd Amerikaban is. En-
nek a tesztsorozatnak mar arra is volt gondja, hogy biztositsa a vizsgaztatok kozotti meg-
bizhatésagot. 1930 koriil észlelték eldszor azt, hogy az eltilzott méreti tesztelés nem
kivanatos hatéssal van az osztilytermi munkara. Ez az id6szak ugyanakkor a kiilonféle
pszichologiai tesztek elretorése is, elsGsorban az intelligenciateszteké, amelyeket az
anyanyelvi tesztekkel egyiitt alkalmaztak. Bér a huszas évek tesztjeiben hallési teszt, ér-
tési teszt alig volt, beszédteszt pedig egyéltalan nem, a felmérések jelentdsek voltak, és a
tesztelési szakma is elismert tevékenység volt. Maga a Modern Foreign Language Study
a nyelvi tesztelés miivészetének és egyben a hiiszas évek standardjainak mintapéldéanya,
amelyre még hiisz-huszonot évvel késdbb is bdséggel hivatkozott a szakirodalom.

A hiszas éveket koveten az Egyesiilt Allamokban jelentésen visszaesett a nyelvta-
nulds, ugyanis az egyetemek jelentds része mar nem tette az idegen nyelvet kotelezévé a
felvételi vizsgan, €s az iskolarendszerbe bevezetett Gj tantdrgyak kozott — gyakran tanter-
vi hatdsokra — az idegen nyelv hattérbe szorult. A gazdasagi valsig a nyelvtanari szakmat
sem hagyta érintetleniil: a harmincas évek elején mintegy huszondtezer nyelvtanar veszi-
tette el allasat. Igy a Modern Foreign Language Study verejtékes munkaval 1étrehozott
eredményeit senki sem érvényesitette a gyakorlatban. Nem art emlékezni ra, hogy a Mo-
dern Foreign Language Study 17 kotetes jelentésébdl a leghiresebb, az tgynevezett
Coleman-jelentés javasolta, hogy az ilyen révid idejd nyelvtanuldsban béven elegendd,
ha csak az olvasasi készség elsajatitasa a f6 cél. Ez a megéllapités kétségkiviil nagy lendii-
letet adott az olvastaté modszerek valtozatainak kifejlesztésében.
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A harmincas évek ugyan nem ujitott a teszttechnikakon, viszont hosszas kisérlete-
z€s utan 1935-ben az IBM 805-6s modellje végre képes volt arra, hogy leolvassa a teszt-
eredményeket, ami kétségkiviil jelentds miiszaki attorésnek szamit. Megjelentek az els6é
értékel6 skalak, f6ként a fogalmazasi készségek értékelésére (példiul szazszavanként
vizsgéltdk a hibastirtiséget). Kisérleteztek a feleletvalasztds teszt megujitasaval is, pél-
daul egyetlenegy helyes valasz azonositasa helyett a jeldlteknek meg kellett allapitaniuk,
hogy tobb lehetséges valasz koziil melyik volt a legjobb és melyik volt a legrosszabb.
A harmincas évek leghiresebb tesztjei a mar tobbszor megujult College Board felvételi
tesztje, a New York-i Regents-vizsgak és a mar szintén a huszas évek 6ta 1étez Scho-
lastic Aptitude Test. A kiejtést még mindig csak papiron ellendrizték, és semmiféle hal-
lasértési és beszédellendrzd tesztfeladat nem létezett. A harmincas évek dereka az ugy-
nevezett kulturalis tesztek felfutdsanak ideje (példaul Ohio State University: Testing
French Civilization; Kansas State Teachers’ College: Testing French Life and Culture
stb.). Osszességében megéllapithatjuk, hogy a didkok sziméanak csokkenésével, a gazda-
sagi lehetdségek beszikiilésével az idegen nyelvek tanitdsa €s tesztelése a harmincas
években jelentdsen visszaesett.

Ezen a helyzeten a masodik vildghaboru valtoztatott, ugyanis a Rockefeller Alapit-
vany tamogatasaval az American Council of Learned Society (ACLS) méar az Egyesiilt
Allamok habortiba 1épése elétt elkezdte az idegen nyelvi képzést, és létrehozta az Army
Specialized Training Program (ASTP) tigynevezett intenziv nyelvi programjat, amelyet
azéta is intenziv médszer néven ismer a vilag. Otsz4z nyelvi kurzuson koriilbeliil tizen-
kétezer ember kapott kiképzést, amelynek kdzéppontjaban a szébeli kommunikacié allt,
€s ami évtizedek utdn az olvastaté mddszer tronfosztasat jelentette. Ebben a program-
ban jelent meg elészOr explicite valamiféle kritériumorientalt tesztelési igény, ahol az
értékeld folyamat végén a végzetteket a ’szakértd’, és a 'megfeleld’ kategdridkba sorol-
tak, mégpedig a kategoridk részletes leirasa alapjan. Az intenziv modszer vizsgdin mar
szobeli vizsgalati médszereket is hasznaltak a New York-i Queens College-ban (példaul
fonografhengereken rogzitették a szébeli vizsgakat), de tarsalgasi és forditasi helyzeteket
is szimulaltak, valamint a tanitdsban alkalmazott képi anyagokat is felhasznaltak. Tul-
élési tesztek voltak ezek, amelyekkel a legegyszertibb élethelyzetekben boldogulni kel-
lett. A hadsereg egy év utan besziintette ezeket a programokat, és igy az az dlom is elszallt,
hogy végre a nyelvtudomany biztos mddszert talalt fol az idegen nyelvek elsajatitasara.

Ebben az id6szakban fejezte be J. B. Carroll az angol anyanyelviiek nyelvi képessé-
geirdl szO16 disszerticigjat a Minnesotai Egyetemen, amelyben el8szor alkalmazott fak-
toranalizist allitdsainak bizonyit4sara. (J. B. Carroll hdsz év milva az amerikai teszt-
elmélet legnagyobb alakja, aki a hatvanas évek sikertesztjeiben és azok érvényességi
vizsgélataiban mint kutaté igen nagy tekintélyre tett szert.) Figyelemre méltd, hogy
1948-ban Agard és Dunkel a nyelvtanitas és tesztelés tanulmanyozésa kozben megalkot-
tak sajat beszédtesztjiiket, amely felhasznalta az intenziv mddszer halad6 hagyoményait,
azokat, amelyeket még a Queens College-ban fejlesztettek ki. Ez a tesztrendszer mai
szemmel nézve is igen modernnek tlnik: a vizsga elsd felében képekrdl kellett beszélnie
a jeloltnek. A masodik részben, amely a folyamatos beszéd elnevezést viselte, ilyenfajta
témakat adtak: ,,Olyan spanyolul besz€ld személlyel beszélget, aki még sohasem jart az
Egyesiilt Allamokban. Irja le neki a varost, ahol é1. Ha még tovabbi kérdésekre van sziik-
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ség, akkor folytassa ezzel: ezt a személyt nagyon érdekli, hogy milyen egy hiz Amerika-
ban. Irja le a sajat otthonat!” Ugyanennek a vizsganak a harmadik része iranyitott tar-
salgas volt, amelynek stimulusait fonografhengerre vették fol. Az a tény, hogy ezeken a
vizsgdkon valahogy mindenképpen célba kellett juttatni az iizenetet, és mindezt egy
adott szituacidban kellett végrehajtani, elismerést valt ki az egykori szerzék irant, hiszen
hasonl6 feladatokat még most is talalunk az ACTFL/ETS szituacids kartydin.

A héaborud utdn még mindig ugy tartottak, hogy a szobeli vizsgak bevezetése az egye-
temeken idGigényessége €s koltségessége miatt elrettentd perspektiva, igy nem valtoz-
tattak a kialakult gyakorlaton. Nem sokkal a haboru utdn, 1948-ban megalakult az
Educational Testing Service (ETS), amelynek az amerikai tesztelésben éltalaban, de az
idegen nyelvi tesztelés felfuttatdsaban kiilondsen kozponti szerepe lett. Az tvenes évek-
ben az amerikai kormény ismét hajlandé volt pénzt dldozni az idegen nyelvek tanitaséra,
és a hatvanas évek elejére megalkottdk a Modern Language Association éltalanos kész-
ségvizsgald tesztjeit. 1964-ben az ETS vette a kezébe a College Board korabbi felvételi
tesztjeit, és 1étrehoztak a College Level Examination Program (CLEP) projektet. Az 6t-
venes évektdl kezdve mar a feltorekvd alkalmazott nyelvészet mint 4j tudoményag is
vizsgélni kezdte az idegen nyelvi tesztelési modszereket: 1959-ben 1étrejott a ma is jelentds
Center for Applied Linguistics. Mint ismeretes, a hdboru utdn a strukturalista nyelvészet
és a behaviourista tanuldselméletek Osszefonddédsdnak eredményeképpen megerdso-
dott az audiolingvalis mddszer, amely f6ként Fries és Lado munkdassaganak kdszonhe-
téen nemcsak a nyelvi viselkedé€s irdnyitasdnak modszereit dolgozta ki, hanem megte-
remtette az idegen nyelvi tesztelés addigi leghiresebb monografiajat (Lado, 1964). Az
audiolingvéalis médszerre jellemzd diszkrétpontos tesztelés miiszét J. B. Carrollnak tu-
lajdonitjak (1961 koriil). Ezt kovetéen Chomsky nyelvelmélete pusztitd csapast mért az
audiolingvalis elképzelésekre. Smith 1970-es kisérlete (The Pennsylvania Project) azt bi-
zonyitotta, hogy az audiolingvalis mdédszer semmivel sem eredményesebb, mint més,
hagyomanyos mddszerek. Nagyjabol a hatvanas évek végére a nyelvi kontrasztivitdson
alapuld tesztelési elképzelések is alaptalannak bizonyultak, igy a hetvenes évekre a kont-
rasztiv szemlélet hatdsa jelentdsen csokkent. Az MLA 4ltal készitett 4j tesztek sem bizo-
nyultak azonban hosszt életiinek, mert az 1968-as tesztelési konferencian, amelyet a
Michigani Egyetemen tartottak, Rebecca Valette sikeresen tdmadta hidnyossagaikat.
Bar ez az idészak egyértelmtien a diszkrétpontos tesztek uralma, az idegen nyelvi teszte-
lésben Lado, Valette, Carroll és Pimsleur eredményei kiemelkeddek, mindmdig hatnak.
A két utébbi teremtette meg a hatvanas évek azota is eredményes képességvizsgalo
tesztjeit, Valette pedig az els olyan né a mérésmetodika birodalmaban, akit nemzetkozi-
leg elismertek. Ugyanebben az id6szakban keletkezett a tobbszor is megujitott TOEFL,
amely azéta is az Egyesiilt Allamok egyetemeire bearamlé kiilfoldi diaksag angol nyelv-
tudasat vizsgalja igen megbizhatéan. A hatvanas évek végére a kormany Gjbdl timogatta
a nyelvi tesztelés fejlesztését, és ezzel a tesztelmélet mint kutatasi teriilet ismét fellen-
diilt. Az Egyesiilt Allamok teszttorténetében tehat a hiiszas éveket kovetéen a hatvanas
években sziilettek tjra kival6é eredmények.

A diszkrétpontos mozgalom és dltalaban a Lado nevével fémjelzett tesztelés ellen-
hatdsaként jott 1étre az integralt tesztelés, amely tobbek kozott olyan elméleti problé-
makra irdnyitotta a figyelmet, mint a redundancia szerepe a nyelvben és annak kezelése
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amérésekben. Az integralt tesztelés mozgalmanak vezéralakjava Oller valt, bar a termi-
noldgia jelentds része — elvarasos nyelvtan, integralt tesztelés — Carrolltdl szarmazik. A
nyelvtudas fogalméaba Oller szerint beletartozik az a képesség is, hogy a hianyzo eleme-
ket is ki tudjuk taldlni, mivel aki a nyelvet tudja, az annak redundancijaval is tisztaban
van. Ekkor tiintek fel a szovegkiegészitéses (cloze) tesztek, amelyek legfébb partfogdja-
va gjfent Oller lett: ezek gyorsan elterjedtek és népszeriivé valtak. Természetesen sza-
mos kétely is felmeriilt ezzel a teszttechnikdval kapcsolatban, amely részben a nehézségi
fok redundanciafiiggd helyzetére utal, illetve a technika aprébb részleteinek megvéltoz-
tatasa kovetkeztében eldallt eredményeltérésekre (Alderson, 1979). Még olyan kritika is
elhangzott, hogy a szovegkiegészits cloze egy bizonyos kognitiv stilusnak kedvez, amely-
nek 1éte vagy hidnya bizonyos fokig fiiggetlen a nyelvi készségszintektdl (Bardos, 1979;
Stansfield-Hansen, 1983). Az sem tiinik ma mar kiilonleges erénynek, hogy az integralt
tesztek magas korrelacidt mutattak a korabeli TOEFL-vizsgéakkal, hiszen azok akkor ha-
gyomdanyos diszkrétpontos tesztelésbdl alltak, amelyek ellen az egész mozgalom meg-
sziiletett! A madsik vitatott tesztelési technika ugyanekkor a diktalas modszere, amely
gyakorlatként mindig jelen volt az osztalyteremben (az utébbi évek jelentds pusztitasat —
negligalassal — a kommunikativ nyelvtanitasnak sikeriilt véghezvinni). Talan az is irrital-
ta az integralt tesztelés hiveit, hogy az audiolingvélis médszer kdvetdi Lado nyoman a
diktélast kizardlag helyesirasi feladatnak fogtak fol. A diktalas eljarasanak kiillonféle val-
tozatai is megjelentek (diktalas zajjal, diktokomp), és népszertivé valt a részleges dikta-
1as, ahol a jeloltnek esetleg csak minden masodik sz6t kellett beirnia egy elére preparalt
szovegbe. Templeton (1977) szébeli cloze-nak nevezte azt a médszert, ahol a diktalas-
ban minden tizenotodik sz6 helyén csak egy sipsz6 hangzott el: a jeldlteknek természete-
sen csak a hidnyz6 szavakat kellett leirniuk. Korabeli leirdsok szerint az eredmények
0,91 szazalékban korrelaltak a jeldltek tanarainak altaldnos felkésziiltséget jelols osz-
talyzataival. Az integralt tesztelés a forditassal is megprébalkozott, amit még Lado is ta-
madott azon az alapon, hogy a forditas nem a nyelvtudas vizsgélata, hanem inkébb a for-
ditasi képességé (ezen az alapon persze érvelhetnénk hasonldképpen a diszkrétpontos
tesztelésrdl is, hogy az nem a nyelvtudasnak, hanem a diszkrétpontos tesztelésnek az is-
meretét tiikkrozi). Eurépaban jelenleg is sok helyen szerepel forditas, esetleg tolméacsolas
a vizsgafeladatok kozott, hiszen nehezen elképzelhetd, hogy az ilyen képességek meg-
1étét ne tekintené barki a nyelvtudas kovetkezményeinek. 1965 koriil Hunt kezdte el az
ugynevezett T-egységek vizsgalatit, amely az egy fémondathoz kapcsolhatd dsszes ala-
rendelést vagy mas beagyazddast elemez oly moédon, hogy megszdmolja, hogy az adott
irdsmiben hény ilyen hibétlan — Osszetett vagy tObbszordsen Osszetett — szerkezet van.
Avizsgalat mogott az a spekulacié huzédik meg, hogy ezeknek a formacidknak a mérete
nd a nyelvtudas érésével. A T-egységek vizsgalata idovel osztalytermi eljarassa szelidiilt,
és lehetdvé tette az alap-, kozép- vagy felséfoku nyelvi szintek elkiilonitésének konkré-
tabb leirdsat.

A szovegkiegészités modszerének tjabb variacioi (mint példaul a C-teszt) a kritikai
megjegyzések ellenére biztositottak a technika talélését a kilencvenes években, s6t tjabbak
valtak népszertivé (példaul a forditott cloze, amelyben tobbletszavakat helyeztek el a szo-
vegben). Ugyanekkor az integralt tesztelés kisérletet tett a fogalmazas, az esszé Gsi modsze-
reinek visszahozatalara, és ezzel ismét felkavarta a szubjektiv értékelés kortili vitakat.
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Visszatéré jelenségnek tiinik az Egyesiilt Allamok teszttorténetében, hogy sajnala-
tos médon a haboruk azok a kiilsé jelenségek, amelyek megujitjak a korméany érdeklédé-
sét a nyelvtudas, illetve annak mérése irant. A vietnami haboru idején, 1968-ban hozzak
1étre azt a szervezetet (The Interagency Language Roundtable: ILR), amely a szdvetségi
hivatalok kozott mar meglévd egyiittmikoddést volt hivatott eldsegiteni: nevezetesen a
Foreign Service Institute (FSI), a Central Intelligence Agency (CIA) és a Defense
Language Institute (DLI) vettek részt a targyalasban. A hetvenes években a tesztelés el-
méletének és gyakorlatanak fellendiilése figyelheté meg. Ekkor jelentkezett Clark a di-
rekt teszteléssel (1978), ekkor meriilt 61, hogy l1étezhet valamilyen egységes nyelvtudasi
képesség, kompetencia (Oller, 1979), amely nem kiilonféle tényezdk osszjatéka, hanem
univerzalis. (Ez az elmélet egyébként megddlt.) Mivel a kilfoldi didksag bearamlasa
folytatddott az amerikai egyetemeken, a legjelentdsebb teszttechnikai tokéletesedést a
TOEFL (Test of English as a Foreing Language) mutatta, barcsak belilrél. Az 4j tesztek
koziil az 1975-6s Bilingual Syntax Measure valt ismertté, amelyet f6ként angol-spanyol
kétnyelvii gyermekek szobeli készségeinek vizsgdlataban hasznaltak.

A hetvenes évek derekdn — fOként olyan szakemberek munkdassaga alapjan, mint
Upshur és Savignon — a figyelem a kozvetett tesztelési forméakrol a kozvetlen integralt
tesztelésre terelddott. Eredetileg Lado azért foglalkozott a nyelvi elemek tesztelésével,
mert a nyelvi szitudcidkat gyakorlatilag végtelen valtozatossaguk miatt befoghatatlan-
nak tartotta. Ekkorra azonban mér jelentkezett az az igény, hogy a jelolt egy adott kon-
textusban a kommunikacio sikerességével érje el céljit, és a fejlddés megindult a pro-
duktiv, kommunikativ jellegd tesztek irdnydba. A folyamat természetesen hosszadalmas
volt, és az olyan elismert vizsgakat is megtamadtak, mint az Ilyin Oral Interview (1976)
azzal a vaddal, hogy tilzottan az igeragozasra koncentral.

Az amerikai tesztelés torténetében sajatsagos szerepet jatszott a Foreing Service
Institute, amely professzionalis okokbdl mér 1956-ban mdkdodtetett interja alapu szébeli
vizsgéat. Az ok féként a diplomataképzés, illetve a kiiliigyi szolgalat altalaban. Az eredeti
FSI Oral Interview skalaja 6tfokozata volt, és a nyelvtudas hidnyatdl a miivelt anyanyelvi
szintig ivelt. A vizsgakat Ggy probéltak megoldani, hogy a két vizsgdzd egyike mindig
anyanyelvi besz€l6 volt, aki a vizsga sordn vitte a szot. Az interjat kovetden egybevetet-
ték osztalyzataikat, ellentmondas esetén a végig csak figyel§ nyelvész (tesztelési szakem-
ber) szava dontott. Vizsgaltak a kiejtést, a beszédértést, a beszéd folyamatossagat, a szo-
kincset és méretét, valamint a nyelvtant. Késébbi elemzések soran kideriilt, hogy a
vizsgaztatdk 6sztdndsen a nyelvhelyességi faktort tekintették a legfontosabbnak, a kiej-
tést pedig a legkevésbé fontosnak. A vizsgdkat jelentds mértékd kutatasi tevékenység
vette koriil, amelyekben eldszor probaltak rogziteni a human tényez6kbdl eredd elbira-
lasi kiilonbségeket a fizikai megjelenéstdl az iskolazottsagig. A gyakorlat azt mutatta,
hogy a legtobb rutinos vizsgaztatd el6bb megéllapitotta magaban, hogy az sszbenyomas
alapjan milyen végsd osztdlyzatot ad, és ezt probalta meg beletdrdelni az egyes vizsgalt
kategoridkba. Az FSI 1980-ban djitotta meg kordabbi modelljét, de a véltozas egy része
inkdbb csak dtfogalmazas. A vizsga elbirdlasdban a kdvetkezd kategdridkat hasznéltdk: a
beszéd folyamatossaga, beszédértés, lexikalizacid, a szerkezetek pontossaga és a szoveg-
alkotéi kompetencia (csak az 6sszehasonlitas kedvéért ugyanekkor a Rigé utcaban a be-
szédértést, beszédkészséget, szokincset, nyelvtant és kiejtést vizsgaltik, vagyis nalunk
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megmaradt a kiejtés). Az FSI szébeli vizsga vizsgiztatok kozti reliabilitdsa (interrater
reliability) mindig is igen magas volt (Bachman és Palmer 1981-ben 0,88-at mértek). Az
FSI skalait hamarosan atvették mas intézmények is, kezdve a Béke Hadtesttll egészen a
mormon missziondrius testiiletekig. (A Béke Hadtest felkérte az ETS-t, hogy ellendrizze
az FSI skélait, de biralat inkabb csak a hallasértés viszonylagos feliiletességét érte.)

A hetvenes évek derekdn (nagyjabdl az Eurdpa Tandcs ismert sziikségletelemzéseivel
egy idében) az Egyesiilt Allamok altal is alairt Helsinki Egyezmény eredményeképpen
Carter elnok bizottsagot allitott fel az idegen nyelvi tudas vizsgalatara (amely természe-
tesen botranyosnak talalta az idegennyelv-tudas szintjét, pontosabban annak hidnyat).
1975-t61 New Jersey allam mar tanarképzési programjaban is elfogadta az FSI szobeli
vizsgajat, a hetvenes évek derekatol részben a TESOL szervezésében konferencidkon és
kutatasi programokban az egyetemek is bekapcsolodtak a tesztelméleti kutatdsokba (f6-
ként a Southern Illinois University John Oller miikddése kdvetkeztében, majd f6ként és
leginkdbb a Georgetown University Washington DC-ben, amely évenkénti Roundtable
elnevezési konferencidjan a tesztelés legajabb fejleményeinek is féorumot biztositott.
Tobb mint harminc évig tartott tehat az a szakadas, amely a kozszolgdlati intézmények és
az egyetemek kozott kifejlédott: az egyetemek nem hasznositottdk azokat az eredmé-
nyeket, felhasznalhat6é skaldkat (Common Yardstick Project), amelyeket példaul az
ETS eurdpai tesztelési kozpontokkal egyiitt kifejlesztett.

1981-ben az American Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) a
princetoni ETS-szel egyiittmiikddve 1étrehozott egy 1ij skélat a nyelvtudas elbirdldséra,
amelynek alapja az FSI szobeli interjijinak skaldja volt. Ennek felhasznaldsdval megal-
lapitottak, hogy az idegen nyelv szakosok tObbsége az amerikai egyetemeken (az 6tfoka
skéalan) kettest vagy kett§ +-t kapott volna. Ugyanezzel a skalaval az ETS megvizsgalt
harminc véletlenszertien kivalasztott kdzépiskolast, akik koziil egy sem érte el az egyes
szamu szintet. (Ma mar ironikusnak tiinik, hogy a nyolcvanas években az ETS igy 0ssze-
allt az FSI-vel, hiszen a hetvenes években éppen a princetoni vizsgakdzpont biralta a leg-
élesebben az FSI vizsgamoddszertanat.) Az 1982-ben kibocsatott ideiglenes skéalat 1986-
ban kovette a végleges, amelyen a jelolteket kezdd, kozéphalado, haladé és legfelsd szin-
teken vizsgalték a beszéd, a hallasértés, az olvasas, az iras és a kulturalis tudas skalaival.
Az 1986-0s véltozatban a legutobbi (a kulturélis tudas kategéridja) problematikussiga
miatt elmaradt. Utélag hibanak tiinik, hogy ezeket a skaldkat és az egész vizsgéaztatasi fo-
lyamatot nem validaltak kiilsd szakértdk, és a ,,minisztérium kozeli” vizsgafejlemények-
nek tobbszor akadt dicsérdje, mint biraldja. Bar a skdla fokozatainak szamat tovabb bo-
vitették, mégsem sikeriilt megsziintetni a vizsgaztatok korében azt a meggy$z6dést, hogy
az egyes fokok kozotti tavolsagok nem egyformak. Kritikussa vélt az anyanyelvi beszé-
16k szerepe is a vizsgaztatok korében, akik a sajat elditéleteik, idioszinkrazidik kovetkez-
tében gyakran meghiusitottak a normék betartasit. Ahogy a tesztelési szakma egyre er6-
teljesebbé vilt és egyre tobb fiiggetlen szakértdvel rendelkezett, ugy fokozddtak a
tdmaddsok a nyolcvanas évektdl kezdve az ACTFL/ETS-skédldkkal szemben. Minden
ilyen kritikdban vannak részigazsagok, a nyolcvanas évek masodik felére dridsi vita bon-
takozott ki a nyelvtudas-, az altalanos nyelvkészség fogalom tartalma, tényleges tarta-
lomszerkezete koriil. (A skéla célképzete a mivelt anyanyelvii beszédszintje, de ha a
tényleges anyanyelvli beszél6k az FSI-skaldn tobbnyire csak harmast kaptak, akkor valo-
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ban folmeriil a kérdés, hogy mi is az, ami hidnyzik esetiikben ahhoz, hogy az 6t6s osztély-
zatot kiérdemeljék.) A vadak kozott szerepelt az is, hogy a szamos atirds kovetkeztében
a standardok mar nem tiikrozték az anyanyelvi szintek természetességét. Még azt is f6l-
réttéak ennek a rendszernek, hogy nem kezeli az Egyesiilt Allamokban kétségkiviil 1étez
kétnyelviiségbdl eredd problémakat. Azokat a lehetdségeket, hogy egy ilyen skala meg-
teremti a hindi, a szuahéli, a kinai és mas, egymast6l valéban tavol es6 nyelvek 0sszeha-
sonlithatosagat, mar kevésbé hangoztattdk. Mindezen kritikdk ellenére az ACTFL
iranyt mutaté skalai még a kilencvenes években is megtartottak pozicidikat.

Viszonylag hosszasan ecseteltiik a mérés és értékelés torténetét az Egyesiilt Alla-
mokban. Erre azért volt sziikség, mert meg kellett rajzolni egy egészleges képet is, amely
érzékelteti a fejlddés mozgatorugdit, a résztvevdk érdekeit, az elkeriilhetetlen valtoza-
sok logikajat vagy éppen logikatlansagat. A részletes bemutatds megkimél benniinket at-
tél, hogy az angol vagy a magyar teszttorténeti elemzésekben a pairhuzamos jelenségek-
r6l hosszasabban széljunk.

2.2. Vissza a forrasokhoz: Anglia

Rendhagy6 torténeti bemutatasnak téinhet ez a mostani, amely a tesztelés Egyesiilt
Allamok-beli torténetével indit, holott méréses vizsgakat hamarabb alkalmaztak Ang-
lidban (illetve a docimoldgia térhdditasa mar a kdzhivatalnokok kiképzésében megfi-
gyelhetd Eurdpa-szerte). Kevés méréssel foglalkozé konyv merné megkockéztatni azt,
hogy ezen a ponton ne emlegesse fel Francis Galton nevét (vo. Horvath, 1991: 8). Galton
a mérés megszallottja volt (nem csak Darwin unokaoccse), és egyszertien elképesztd,
hogy micsoda fantaziaval vetette ra magat az élet kiilonféle jelenségeire (tobbek kozott
Quetelet tablazatainak felhasznéldsdval megsejtette, hogy statisztikai értelemben a
mentélis tulajdonsagok eloszlasa szimmetrikus) igy az intelligenciamérések eléfutara-
nak tekinthetd. A testi tulajdonsdgok mérése kdzepette 6 irta le az els6 korrelacidkat, fel
akarta térképezni az értelmi kivalosdg fokozatait. Ebbe a fejezetbe viszont mégiscsak
azért keriilt be a nagy felfedezd és sokoldali tudds, mert igy személyében is utalni tu-
dunk arra, hogy a legelsd ilyen vizsgdlddasok Anglidban is kvantifikal6-statisztikai jelle-
giek voltak. Ami a nyelvi vizsgal6déasokat illeti, a késébbiek sordn az empiridn alapuld
statisztikai adatokkal alatdmasztott idegen nyelvi mérés €s értékelés mégis az Egyesiilt
Allamokban fejlédott ki, jéval megelézve Eurdpat, mikozben a brit tesztelés masfajta
utakon jart.

Anglidban mar a 17. szazadban is voltak versenyvizsgak latinul (disputatio), majd
amikor a reformécio kiszoritotta a latin nyelvliséget, az irasbeli vizsgak keriiltek f6lény-
be. A 17. szdzad derekan mar angolul mentek a vizsgak (f6ként matematika), és a jelol-
tek teljesitményét nyilvanossagra hoztdk (sorrendbe Allitottdk Sket). Egy évszdzaddal
késébb ezek a vizsgak — oxfordi vagy cambridge-i vizsgak esetén — mar biztos allasokat je-
lentettek: tobbek kozott igy valogattak ki az Indidban szolgald vezetd tisztviselGket is.
Bar volt, aki ugy vélte, hogy Anglidban mas hagyomanyok vannak (nemesi el6jogok),
mégis elfogadtak, hogy egyes kozhivatalok elnyeréséhez a vizsgékkal igazolt kivalosag a
feltétel (,,a kinai elv”). A két vezetd egyetem vizsgaihoz hamarosan folzarkézott a londo-
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ni és az edinburgh-i egyetem, valamint a dublini Trinity College. Oxford és Cambridge
hamarosan kozépiskoldsok szamara is ajanlott vizsgakat (1856), és megalapitottdk a
vizsgaszindikatust (Syndicate). Minden kozépiskolai targyra készitettek vizsgékat, és
cid helyett).

Mar ekkor is voltak olyan szerzék (Latham, 1877), akik figyelmeztettek a vizsgak
kiilonféle hianyossagaira €s altalaban a méréssel kapcsolatos kockazatokra: ettdl fiigget-
leniil a mérés tekintélye csak nétt. Az egyik legélesebb kritikat Edgeworth fogalmazta
meg a Royal Statistical Society féoruman tartott eladdsdban, amelyben feltarta, hogy
minden vizsgaban vannak olyan bizonytalansadgok, amelyeket nem lehet elkeriilni (v6.
mérési hiba). Minél tobb esetet vizsgalt meg Edgeworth, annal magasabbra becsiilte a
tévedés lehetGségét (Ot szazalékrol idével felment tiz szazalékra). Nagyjabol az els6 vi-
laghabortig — hamarabb, mint az Egyesiilt Allamok — Anglia is eljutott a rogos tton az
intelligenciatesztektdl a teljesitménytesztekig, az értelmi képességek vizsglatatdl az ok-
tatési vagy iskolai mérésekig. Az elsd, kereskedelmi forgalomban is kaphat nyelvi teszt
az elsé vilaghabori utan jelent meg (Handschin, 1919), amerikai termék, amely egy fran-
cia és spanyol nyelvii olvasési teszt. Szerte a kontinensen (valamint Amerikaban) a
pszichometria félelmetes fejlédésnek indult, de Anglidt nem fert6zte meg az ugyneve-
zett objektiv teljesitménytesztek virusa, pedig Cambridge mar kozvetleniil a kozépisko-
lai vizsgak kifejlesztése utdn, 1862-ben ajanlott vizsgat kiilfoldiek szdmara is. A szdzad-
fordul6 idején (marmint a 19. és a 20. kozott) Cambridge méar harminchat gyarmati
kodzpontban tartott vizsgakat. Az angol mint idegen nyelv tesztelésében 1913 az indulési
datum (Certificate of Proficiency in English), amely arra is feljogositotta a sikeres vizs-
gazokat, hogy kiilfoldon angolt tanitsanak. Ebben az idében a vizsgak legfontosabb része
még mindig az irodalmi témaju esszé volt, fiiggetleniil attol, hogy ekkor mar az egész
kontinensen a direkt modszer az ar.

A két vilaghaborua kozott a szindikatus vizsgainak legkivalobb szakértdje, fejleszts-
je, menedzsere John Roach. Ekkor tort ki el8szor versengés brit vizsgdk kozott: mind a
London Chamber of Commerce, mind a Royal Society of Arts ugy érezte, hogy szakira-
nyu vizsgat csak nekik lenne szabad ajanlani. 1937-ben a Cambridge-i Egyetem nyelvi
felvételi vizsgaként elfogadta a szindikdtus vizsgdjat mind brit, mind kiilfoldi jeloltek
esetén, és ezaltal a vizsgakdzpont egy olyan ,,deus ex machina” timogatast kapott, amely
hamarosan megsokszorozta a vizsgaszdmot. Ekkor mar évente 6t alkalommal is tartot-
tak vizsgakat. A vizsgakdzpontnak csak hosszas csata utan sikeriilt bevezettetni egy en-
nél enyhébb, kdzépfoku nyelvvizsgat (The Lower Certificate), amely elsé forméjaban
diktalasbol, kétdras fogalmazasbdl és tovabbi, még két 6rds vizsgabol dllott (az irodalmi
kérdéseket elére megadott, vagyis eldre elolvasott szovegek alapjan kellett megoldani —
Swift és Dickens a preferalt szerz6k kozé tartoztak). Edgeworth korai panaszai dacira
ugy tlint, hogy senkit sem érdekel a pszichometria amerikai nagy kalandja, vagyis a Szin-
dikatust jobban érdekelte a mit teszteljiink kérdése, mint a hogyan.

Végiil a harmincas években amerikai kezdeményezésekre (a Carnegie Alapitvany
pénzén) nemzetkozi konferencidkat tartottak a vizsgakrdl (1931: Eastbourne, 1935:
Folkestone Anglidban, illetve 1938 Dinard Franciaorszdgban). Hosszadalmas lenne
most felsorolni a hires résztveviok nevét €s a projekteket, de a briteket nem lehetett ki-
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mozditani abbdl az allaspontjukbdl, hogy nekik a legkivalobb szakértdik vannak, akik-
nek az itéletében megbiznak, és a vizsgaik olyan kivaléak, hogy az nem szorul bizonyi-
tasra. Altaldnos volt az a meggy6zGdés a brit vizsgaztatok korében, hogy mindségi
dontéseik megfellebbezhetetlenek, a skalakat nem kell leirni, mert az a fejiikkben van stb.
Ezt a véleményt jOl fejezi ki az egyik résztvevd megjegyzése: ,,én ugyanugy gyilolom eze-
ket a vizsgakat, mint Onok, uraim, mégsem tudnék egy pillanatig sem bizni egy olyan em-
berben, aki nem tudja 6ket letenni”. Az amerikai igynevezett objektiv és a brit konzer-
vativ mérésmetodika arnyékaban a brit résztvevék nemcsak azt nem tudtdk elképzelni,
hogy egy olyan dolog, mint a nyelvtudas, esetleg mérhet$, hanem az izgalmas szakmai
kérdésekbdl is kevesebbet fogtak f6l. (Ha Thorndike-nak igaza van, hogy az intelligencia
és a szobeli képességek nem azonosak, akkor a kérdés csak az, hogy miként lehet egy-
mastol elvalasztva mérni 6ket, kérdezte Spearman.) A britek még mindig agy fogtak fel a
vizsgat, hogy annak tematikdja feleljen meg az érvényes curriculumnak, a jelolteket pe-
dig kompetitive, egymashoz képest kell elhelyezni egy skilan. Az viszont nyilvdnval6
volt, hogy a brit vizsgakon a jol kidolgozott osztalyozasi rendszer dacara vagy a vizsgézta-
tok kozotti vita esetén a févizsgaztaté dontése ellenére is el6fordulhatott, hogy a tévedés
mértéke nagyobb az elfogadhatonal.

A mésodik vildghaboru idején a vizsgaztatas nem allt le, a UCLES (The University
of Cambridge Local Examination Syndicate) folytatta a kiilfoldiek, a szovetséges kato-
nak vizsgaztatasat: a Lower Certificate vizsgat kiilondsen sokan tették le. Ekdzben a kii-
l6nbség a brit és az amerikai tesztépités kozott valosdgos szakadékka tagult (példaul
Amerikdban mar a hiszas évek végén is voltak halldsértésen alapul6 vizsgak, Cambridge
csak 1970-ben vezette be). Nagyjabol ekkorra — tehét csak a hetvenes évekre — fogadta el
Cambridge az objektiv tesztelés alapelveit. A habora utan még évtizedekig szerepeltek a
kiadds irodalmi esszék, akkor mar inkabb Forster és Huxley, de igen nehezek voltak az
angol életrdl és intézményekrol sz016 kérdések is. Az dtvenes évek derekan a vizsga vo-
lumene tizenotezer jelolt. 1959-ben csokkentették az esszéiras mértékét, két cimsorozat
helyett csak egybdl kellett valasztani. 1960-ban Robert Lado latogatast tett a UCLES-
nél, de hidba: a britek egyre a feleletvilasztos teszteket biraltdk (mondvan, hogy magat a
teszttechnikat, hogy az ikszelést is gyakorolni kell), valamint hatranyosnak tartottak a
teszt benyomulasat az iskoldkba, ahol a tanitas helyett a tanarok teszteket gyakoroltat-
tak. Még tiz évet kellett varni, hogy a helyzet valtozzon.

Mikozben Cambridge még mindig kivért, a British Council a hatvanas évek dere-
kan megbizta Alan Daviest, hogy az objektivebb értékelés érdekében tesztrendszereket
fejlesszen ki. Ebbél keletkezett az EPTB (English Proficiency Test Battery), amely a hat-
vanas évek brit tesztelésének kétségkiviill mindségi terméke. Alderson a brit tesztelésrol
irott rovid el¢szavaban (Alderson—Krahnke-Stansfield, 1987) vilagosan érzékelteti ezt a
megosztottsagot, hogy a hetvenes évektdl mar 1éteztek olyan vizsgak Anglidban is, ame-
lyek kovették a pszichometriai eredményeket, az 0j tesztelési eljarasokat. Ilyen volt pél-
daul a UCLES és a British Council k6zos ELTS-vizsgéja (English Language Testing Ser-
vice), valamint a TEEP (Test of English for Educational Purposes). 1987-ben éppen
Alderson (Caroline Claphammel) kapott megbizast arra, hogy az ELTS-vizsgat vali-
daljak és javitsak fel. Ebbdl keletkezett az a vizsga, amelyet most IELTS (International
English Language Testing Service) néven ismer a vildg. Az angliai vizsgak nincsenek ke-
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reskedelmi forgalomban, és csak egyszer hasznaljak Sket. Statisztikai adataikat évtize-
deken 4t nem szdmolték ki, vagy ha kiszdmoltik, nem hoztdk nyilvanossagra. Bar az egy-
személyi felel@sségbe, valamint a szakért6k mindségi dontésének csalhatatlansdgaba
vetett hitet Alderson is kritiz4lja fent emlitett el6szavdban, azért megemliti a brit vizsgdk
erényeit is: tesztelési technikdjuk igen leleményes, innovativ, talalékony, és a tesztek fel-
épitésében gondosan mérlegelik, hogy hatasuk milyen lehet az oktatasra. Mindebbdl ko-
vetkezik, hogy idealisnak a statisztikai adatokkal alatamasztott mérésmetodika és az
értékitéleten alapulé dontések kombinacidjat tekinthetjiik.

Miutdn didhéjban attekintettiik a brit tesztelés torténetének fontosabb jeleneteit, a
kivanatos kontraszthatasok érdekében a Magyar Allami Nyelvvizsgarol is illik véleményt
mondani. (Magyarorszdgon szamos kutatékdzpontban, pedagdgiai intézetben folyt mé-
réssel és értékeléssel kapcsolatos kutatas, errdl 1asd Bathory, 1992, kiilondsen a VII. fe-
jezet.) Eddigi torténeti tudésitasainkban azonban elsésorban az iskolarendszeren kiviili
idegen nyelvi mérésekkel, vizsgakdzpontokkal foglalkoztunk, ezért kellett az ELTE
ITK-t (Idegennyelvi Tovabbképzd Kozpont) célba venniink. Ez nem lesz szokatlan a so-
kat tdmadott cég szaméara: Kozép-Eurdpa legkiforrottabb vizsgarendszere négy évtized
alland6 tdmaddsainak kereszttiizében nemesedett.

2.3. Magyarorszag: az ITK és az Allami Nyelvvizsga

Ujfent hangstlyozni kivanjuk, hogy torténeti bemutatasunk — csakigy, mint az el6-
z§ alfejezetekben — csupan néhany jellegzetesség felvonultatdsa abbdl a célbol, hogy
megfogalmazhassuk az idegen nyelvi mérés és értékelés kozegét, kornyezetét, fliggdsé-
geit. Az ITK részletes torténete, szerepe a magyar idegen nyelvi képzésben, az ITK-s
vizsgafejlesztések és tananyagok, az akkreditdcio €s kovetkezményei kiilon monogréfiat
igényelnének.

Az Otvenes évek végén az Idegen Nyelvek Fdiskoldjadnak néhény tanara intézetiik
felbomlésat kdvetden Idegen Nyelvtanfolyam és Nyelvvizsga Csoportot alapitott, amely
az ELTE szervezetén beliil kozel tiz éven at latta el feladatat. Ebben az idészakban raj-
tuk kiviil a Magyar Osztondij Bizottsag kindlt még tigynevezett kiilsé nyelvvizsgdkat, de a
vizsgaztatokat mindig alkalmilag hivtdk Ossze. Formailag az ITK egy 1967-es MM-
rendelet révén jott 1étre ,,a dolgozé felndttek idegen nyelvi oktatasanak és tovabbképzé-
sének intézményes biztositdsdra”, és mint fels6foku intézmény, az ELTE feliigyelete
alatt az allami nyelvvizsgakkal kapcsolatos teenddket is ellatta. Ugyanakkor kotelessége
volt nyelvvizsgakra el0készits esti tanfolyamokat, intézmények szaméara pedig tigyneve-
zett céltanfolyamokat tartani. A vizsgakon az ITK kezdettdl fogva alkalmazott kiilsé
vizsgaztatokat, vagyis az a jelenség, hogy az intézet f6allasa tandrai, kutatdi csak egy to-
redékét jelentik a nyelvvizsgdztatdk testiiletének, nem uj keletd, és mind a mai napig
fennall. A vizsgafejlesztések ritmikajabol az deriil ki, hogy az ITK egy-egy vizsgaforma-
tumot atlagosan 10-12 évig hasznélt, vagyis szinte minden évtized végén megujitotta vizs-
gajat.

A legelsé ITK-s vizsgak jéformén csak a kétiranyu forditas készségét vizsgaltak a
jeloltekben. Ha valaki az irasbeli vizsgakon elbukott, a szobelire méar be sem hivtik.
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A szobeli vizsgakon ugyan el6fordult iranyitott beszélgetés is, de ez el6bb-utdbb a fordi-
tasrol szl ,,beszélgetéssé” valtozott (példiul volt olyan vizsgaztatd, aki arrdl volt hir-
hedt, hogy szOsorozatokat kérdezett: mondja azt angolul, hogy szital, zuhog, szemerkél,
csepereg, mintha dézsabol ontenék stb.). Rdadéasul ez a tarsalgos nyelvtanozas egy tény-
leges osztalytermi gyakorlatot kdvetett; példaul hogy mondané ezt a mondatot angolul:
két év mulva mar 6t éve lakunk itt, s ha jol belegondolok, az6ta mar legalabb kétszer ki-
festettiink. Enyhit6 koriilményként legfeljebb annyit hozhatunk fel a korabeli vizsga vé-
delmében, hogy a nyelvtudadsért potlékot fizetd rendelet kozéppontjaban a tarsadalmi
hasznosithatésag szerepelt. Mindez akkoriban a forditas segitségével torténd kozveti-
tést jelentette, amely nem is olyan meglepd egy lepecsételt, a nemzetkdzi médiaktol el-
zart, nyelveket kevéssé tudo kis orszdgban, amelyet a valds belsd helyzet figyelmen kiviil
hagyasaval rdadasul nyugaton is sematikusan vorosre festettek. A véaltozadsok azonban
elkeriilhetetlenek voltak (idegenforgalom é€s a kiilgazdasidg névekedése, a telekommuni-
kacié nemzetkozi erejének novekedése), és ez nem csak a vizsgaszaimokra, hanem a
nyelvek aranyara is hatast gyakorolt (vo. Bardos, 1984B). A hetvenes évek végére kitiing
nyelvtandri és nyelvvizsgdztatoi garda koncentralddott az ELTE ITK-ban, és az intézet
vezetése OsztOnodzte a kommunikativ nyelvoktatds berobbandsaval egyiitt jaro valtozta-
tasokat. Ennek eredményeként fejlesztette ki a ,,Rigd utca” (a 9/1978 (VII. 25.) OM ren-
delet alapjan) kdvetkez6 vizsgarendszerét, amelynek legfontosabb vonasa a szébeli vizs-
ga el6térbe Keriilése, a pontszdmok valtozasa a szobeli vizsga javara, illetve a szobeli és
irasbeli vizsga fliggetlenitése egymastdl abban az értelemben, hogy sorrendiségiiket a vé-
letlen (a beosztas) dontotte el, illetve a masikra akkor is sor keriilt, ha az a bizonyos egyik
nem sikeriilt. Az ITK féallasa tanarai mint kival6 tankonyvszerz6k mar akkor is tiszta-
ban voltak az Allami Nyelvvizsga mint célképzet vegyes érzelmeket kivalt6 hatdsaval a
mindennapi nyelvtanitdsban. Egyes negativ jelenségeket nehéz volt megakadalyozni:
»Vizsgara tanulds” a teljes kord nyelvtanulas helyett.

Kiaknazhatta viszont az intézmény azokat a lehetdségeit is, amelyeket pozitiv
visszahatasként tart szamon a szakirodalom: ilyen volt a ,,tanul6k tobbféle anyanyelvi
beszéldre valo szoktatdsa” a magnetofonos hallasértés bevezetésével a szdbeli vizsgan.
Igen izol4lt nyelvtudorok jelentek meg ugyanis idénként a nyelvvizsgakon, akik a sajatju-
kon kiviil legfeljebb egyetlen tandr akcentusat ismerték. A kiilonbség koriilbeliil akkora,
mint amikor a filmrendezd csak szuperplant valaszthat a csatajelenet érzékeltetésére, a
kivanatos nagy total helyett. A magnetofonok és nyelvi laborok becstilete novekedett az
iskoldkban, de kétségtelen tény, hogy ekkor alakult ki a nyelvi anyagok csereberéjének
idészaka, a korszakra oly jellemz6 mésodik és harmadik gazdasagok segitségével. Mind-
eme jelenségektdl fliggetleniil a nyolcvanas évek vizsgai Oridsi elérelépést jelentettek
mind vizsgametodikai téren, mind a nyelvtanitasra gyakorolt hatas tekintetében. A vizs-
garendszer nehezen egységesithetd, ha ugy tetszik, gyenge pontja az dgynevezett szak-
nyelvi vizsgék vildga volt, ahol az anyag egy részét, nemkiilonben a vizsgaztatdkat a szak-
minisztériumok biztositottak. Egy-két kivétellel sem az anyagok, sem a vizsgaztatok nem
itotték meg az elvart szinvonalat, és ha az alelnokok el is kiildtek egy-egy vizsgaztatot,
el6fordult hogy rosszabbat kaptak helyette. Egy-egy j6 vizsgaztatét is dvezhetett igy or-
szagosan feneketlen gytilolet (hiszen a szaknyelvi vizsgdk esetében gyakran elSlépteté-
sek vagy kinevezések fiiggtek az eredménytdl). A szaknyelvi vizsgak szinvonalanak hul-
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lamzésa miatt az intézeten belil is elterjedt szleng volt a ,,szaknyelvvel bévitett” titulus
helyett a ,,szaknyelvvel sztikitett” vagy ,,szaknyelvvel gyengitett” allami nyelvvizsga kife-
jezés. Ténylegesen a helyzet ennél sokkal jobb volt, csak rovid idére keriilhetett egy-egy
minisztérium ilyen helyzetbe, ugyanis az alelndkok intézkedtek.

Nem éart tudni, hogy a Rigd utcaban mar akkor komoly minéségbiztositasi eljaraso-
kat alkalmaztak, amikor az ehhez hasonl6kat még az ipari cégek sem ismerték, nem al-
kalmaztak. Nem vitds, hogy ez a mindségbiztositds nem standardizalt tesztelésen vagy
itemelemzéseken nyugodott, hanem ,,csak” tobb évtizedes tanari tapasztalatokon, vagyis
vilaga a manufaktuirak vildga volt szemben az amerikai tesztgyarakkal. Annyiban azon-
ban nagyon hasonlit az angliai nyelvvizsgakra, hogy az értékitéleteket hozo tanarok leg-
jobb tudésuk szerint jartak el, és moralis felel§ségiik tudatdban altaldban segitették a je-
16lteket. A mindségbiztositas jelenségei kozé tartozott tobbek kozott a csapatmunka a
tesztek létrehozasaban, egymas ellendrzése-javitasa, anyanyelviiek bevonasa az elgké-
szitésbe, kisméretd mintadkon vald kiprobalas. Az irasbelik javitasat alaposan kiképzett
belsd garda latta el akkor is, amikor az orszdgban méar tobb helyszinen folytak vizsgék, de
csak a szobeliket értékelték a helyi bizottsagok. A vizsgabiztosok vagy févizsgaztatok —
akiket annak idején alelnokoknek hivtak — mind az {rasbeli, mind a szébeli vizsgak koziil
véletlenszerien ellendriztek egy megadott mennyiséget, vitis esetekben dontottek, és
altalaban is feleltek a vizsga mindségéért €s tisztasagaért. A vizsgaztatok kiképzése lato-
gatasi rendszer alapjan tortént, a vizsgdztatd tarsak és az alelnok tanécsai alapjan. Volt
abban valami céhes jelleg, hogy vizsgaztatonak csak a vizsgaztatobizottsag tagjai ajanl-
hattak kiemelked$ nyelvtanarokat, akik a szakménak ezt a szeletét is ki szerették volna
probalni. Sokan meghatraltak, amikor észrevették, hogy a j6 szandékon és a nyelvi felké-
sziiltségen tulmenden egészen kiillonleges kommunikativ adottsdgokra, erély és engedé-
kenység finom jatékara, rendkiviili empétiara, kiapadhatatlan apropokészségre stb. is
sziikség van a felelds nyelvvizsgaztatashoz.

A nyolcvanas évek vége felé megint csak valtoztak a tarsadalmi elvarasok, eklekti-
kusabbakka vélt a kommunikativ nyelvtanitas, a nyelvvizsgakdzpontok pedig a nemzet-
kozi csereszabatosithatdsag iranyaba mozdultak el. Az ITK ebbdl a meggy6z6désbdl ki-
indulva inditotta el belsd reformjat (vo. Bardos, 1987), amelynek bevezetésére két év
mulva keriilt sor, méghozz4 az eredeti jogszabaly mddositasa nélkiil. A legfontosabb for-
mai valtoztatas a vizsgarendszer modulokra bontésa volt. Ez azt jelenti, hogy a sz6beli és
irasbeli vizsgdkat kiilon-kiilon vagy egyiitt is le lehetett tenni. Ha valaki kiilon-kiilon,
mas-mas idépontban a szébeli és irasbeli vizsgat megszerezte, akkor kérésére tigyneve-
zett C tipusi (vagyis komplex, mind az irasbeli, mind a szébeli elbiralasat tartalmazo)
nyelvvizsga-bizonyitvanyt kapott. A belsé véltoztatasok kozé tartozott a kommunikativ
jellegti feladatok (példaul szerepjatszas) er6sodése a vizsgakon, a képleiras mint feladat
megjelenése, valamint a hallasértés kiilon vizsgahelyen (nyelvi laboratorium) torténd le-
bonyolitasa. Ugyanakkor atfogé valtozdsokat sikeriilt elérni a vizsga dokumentaldsa, a
kozonség tajékoztatasa, a szamitdgépesités teriiletén, és a rutinos értékitéleteken tilme-
nden a tesztelmélet modern matematikai-statisztikai mddszereinek alkalmazésa vizs-
géaztatoi igényként meriilt fel.

Ezen a ponton emlékeztetniink kell arra, hogy lejatszodtak olyan kedvezdtlen je-
lenségek is, amelyek vagy szakmai, vagy oktataspolitikai okokbdl nem tettek jot a vizsga-
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nak. Novekedett — és azota is ndvekszik — a vizsgahelyek szama, amely mindig forditottan
aranyos a vizsgak csereszabatossaganak kovetelményével. A vizsga korhataranak leszal-
litdsaval ebben az id6ében valt tomegessé a kozépiskolasok sziildi és tanari kérlelésekkel
és diihkitorésekkel kikényszeritett nyelvvizsgdzasa, amely kivaltotta az érettségit, és igy
kozvetett moédon hozzdjarult a végsé kozépiskolai évek nyelvtanitisinak degradalo-
désahoz.

Szemben a legtobb elismert kiilfoldi nyelvvizsgarendszerrel, az ITK ebben a re-
formjaban is vallalta, hogy a négy alapkészségen tilmenden a kozvetitési készségeket
(forditas, tolméacsolas) tovabbra is tarsadalmilag hasznosithatonak tartja (vo. Bardos,
1986/A). A vizsgakat ezutdn is a szummativ jelleg, a kritériumorientaltsag és az egészle-
gesség (a készségek integraltsdgara vald torekvés) jellemezte. Ugyanakkor az intézmény
figyelembe vette azt, hogy a kritériumok sem abszolat mértékben allandok, valtozasaik-
ban tetten érhetd egy j6 értelemben vett torténetiség, amely a mindenkori nyelvtudéssal
szemben tdmasztott tarsadalmi igény. Mindebbdl persze az is kovetkezik, hogy egy 15-20
évvel korabbi (igazolt) nyelvtudas ma mar korszertitlen. (Hozza kell tenni, hogy az ITK
az irdnyu torekvéseit, hogy mind az altalanos, mind a szaknyelvi vizsgaknal 5-10 év elavu-
lasi hataridét adjon meg, a szakminisztériumok rendre meghitsitottak.) Osszességében
megallapithatd, hogy a korabeli magyar allami nyelvvizsgék vizsgatechnikai szempont-
bél semmiben sem maradtak el az eurdpai dtlagtdl, viszont — hasonldéan a brit gyakorlat-
hoz — ez a vizsgarendszer sem validalta vizsgdit, eredeti vizsgdit nem adta ki kereskedel-
mi forgalomba, méréseit, statisztikait — ha voltak ilyenek — nem hozta nyilvinossigra. Az
4j allami nyelvvizsgatervezet feladatdnak tartotta az elismert kiilfoldi nyelvvizsgdk uj
technoldgiai és vizsgatechnikai eredményeinek beépitését, 1j feladattipusok alkalmaza-
sat, az értékeléssel kapcsolatos pontositasokat. Ez a megujitott vizsga uralta a kilencve-
nes éveket, és ez a vizsga lett a legelsd orszagos hataskord nyelvvizsgarendszer, amelyet
azujrendeletek szellemében a Nyelvvizsgakat Akkreditald Testiilet allamilag elfogadot-
ta nyilvanitott.

Az ELTE ITK mostandban végzi legtijabb vizsgarendszerének kifejlesztését, els-
tesztelését, amelyben még inkabb tiikrézni kivinja azokat az arnyalt kommunikacids
igényeket, amelyeket az 4j évezredben a nemzetkdzi, multikulturalis informécidcsere
megkovetel. FElS, hogy ezzel Gjfent diszkrepancia alakul ki a vizsgaelvarasok és az isko-
larendszerd tanitas végtermékei kozott: ugyanis eddigelé nem sikeriilt a megfeleld tan-
tervi aranyokat biztositani az idegen nyelvi képzés szdmaéra, olyan tantervi ardnyokat,
amelyek nemzetkozileg bizonyitottan sziikségesek az eurokonform beilleszkedéshez.

Az 30. tabldzat tdmoritve probalja titkkrozni az el6z6 néhany lapon eldadott torténé-
seket.

Az idegen nyelvi mérés és értékelés kialakuldsanak vizsgilata sordn tesztelési élet-
képeket mutattunk be hdrom orszag adatokkal aldtdmasztott vizsgatorténetébdl. Szan-
dékunk az volt, hogy érzékelni lehessen a fejlédés stacidit, valamint a valtozasok mozga-
térugoit is. Ebbdl az empirikus anyagbdl induktiv mddszerekkel kovetkeztetéseket
vonunk le az idegen nyelvi mérés és értékelés tarsadalmi praxisdnak kornyezetérdl, szer-
kezetérdl, mikodésérdl. Ebbdl majd az is kivilaglik, hogy milyen tudoményok alkalma-
zasat igényelte a napi gyakorlat, és az is, hogy mely tudoményok szimbidzisat igényli a je-
lenlegi.
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30. tabldzat: Az ELTE ITK és nyelvvizsgéi

ban vizsgalo, elStesztelt, sta-
tisztikai modszerekkel
validalt 4j vizsga kifejlesztése

¢ . Vizsgék bedllasa . Vizsga-
Evek | Igazgatok (a négy korszak) Jellegzetességek szAmok
(1957 Idegen Nyelvtanfolyam és
utédn) Nyelvvizsga Csoport
1967 |Dr. Serény | 1969: forditascentrikus, régi | ELTE ITK: 15 f64llés, 6 nyelv 5591
Andor tipusi nyelvvizsga; el¢bb iras-
beli, utana szdbeli; elégtelen
irasbeli utdn nincs szébeli
1975 |Dr. Sip6ezy Kétnyelvi altalanos és szak- 11 800
Gy6z6 nyelvi vizsgak, vidéki vizsga-
centrumokban is:
Veszprém, Miskolc, Debre-
cen, Szeged, Pécs
1978 1979: beszédcentrikus 1j 9/1978 (VIL.25.) OM vizsga- 9560
nyelvvizsga; magnetofonos rendelet
hallasértés; szobeli és irasbeli
vizsga ardnya: 5:2; szobeli és
irasbeli szétvalik
1987 |Dr. Horvath Bels6 kezdeményezésre meg- | 29 600
Ivan Gjuld, modul rendszert, kom-
munikacié-kdzponta
1989: modul rendszerii nyelv- | ELTE ITK: 40 f64llas 35000
vizsga; Vizsga: 52 nyelvbdl — 720
szerepjatszasi feladatok; kép- | vizsgaztatdval
leiras; szobeli és irasbeli kii-
16n-kiilon is letehetd
1995 |Dr. Gébor- Nemzetkozi szakértdk vizs-
jan Laszloné galtak az intézetet és a vizsga-
kat
1999: kétnyelvli, modul rend- | Akkreditacidra keriilt valto- 101 796
szerd, kritériumorientalt; zatlan formaban
NYAT altal akkreditalt, alla-
milag elfogadott
2002 A kommunikacidt arnyaltab- | 146 000
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3. Az idegen nyelvi mérés és értékelés tarsadalmi
gyakorlatanak modellezése

Torténetileg el6fordulhat, hogy egy-egy orszdg idegen nyelvi vizsgalataiban — isko-
larendszeren beliil vagy kiviil egyarant — &tmenetileg vagy a diagnosztikus, vagy a képes-
ségvizsgald, vagy a teljesitmény-kozpontd mérések keriilnek tulsulyba. Megvaldsulasuk
alapja azonban mufajtol, helyszintdl, vizsgatechnikdktol szinte fiiggetleniil az az igény,
az a sziikséglet, hogy a vizsgazok szdmara — a tarsadalom elvérésait valamilyen szinten
megfogalmazd intézet képében — egy vizsgarendszer nyelvvizsgat kinal. A konszenzus
alapja az a tény, hogy mindkét fél (a ,,tarsadalom” és az egyén egyarant) szeretné meg-
tudni (értékelni, felbecsiilni) a széban forgd nyelvtudas mindségét. A megvaldsuldshoz
egy kommunikacids rendszer miikodésére van sziikkség, amelynek legfontosabb elemei a
kovetkezdk.

1. Vizsgazok, akik nemcsak egyszertien fizetképes keresletet jelentenek, hanem
sziikségleteket explicite nem tudjak megfogalmazni, akkor pszicholdgiai, szocioldgiai,
nyelvstatisztikai stb. mddszerekkel sziikségletelemzést kell elvégezni. Ebben a kommu-
nikacids rendszerben ennek a feltételi rendszernek a teljesitése a bemeneti pont, a fel-
tart ismeretek rendszere pedig maga a bemeneti anyag.

2. A megvizsgélt bemeneti anyag alapjan (v0. 17. dbra) egy hivatasos testiiletnek ki
kell dolgoznia azokat a mddszereket, azokat a vizsgatechnikakat, amelyekkel a feltérké-
pezett igények mérhetdvé és értékelhetdvé valhatnak. Eddig tehat a nyelvi mérések és
értékelések is a pedagdgiai informacids rendszerek tulajdonsigait mutatjak: a vizsga-
rendszerek tervezése a kivalogatds, a fokozatba allitas kérdéseivel is foglalkozik. A vizs-
gék lebonyolitasdnak technikéja klasszikus mddszeres menetnek is felfoghatd, amelyben
a vizsgaztato tevékenysége rendkiviili médon hasonlit a hagyomanyos tanari munkahoz:
anyagok kivalasztasa, el6készitése, feldolgozasa metodikai szempontbdl, adagolasa,
programozdsa, valtozatok kidolgozésa, egyik valtozatbdl a masikba val6 atforditas he-
lyének és lehetdségének biztositdsa. Az itt targyalt méasodik I€pés szigorua és gyakran tel-
jesithetetlen feltétele, hogy az adott tarsadalom rendelkezzen olyan fejlett, tudoményo-
san felkésziilt vizsgakozponttal, amely a felmeriilt igényeket szakmailag kezelni képes.
Legyen olyan intézet, esetleg intézetek, ahol képesek Osszeegyeztetni az idegen nyelvi
mérés és értékelés nemzetkodzi elméletét és gyakorlatat, eddig elért eredményeit az adott
orszag lehetdségeivel, szintjeivel, elvarasaival.

Ezen a ponton kivdnatos megjegyezniink, hogy a nyelvvizsgaztatdsnak mint rend-
szernek van egy belsd kozege, amely bizonyos fokig immanens médon fejlédik a vizsga-
z0k és vizsgaztatOk allegorianak is felfoghatd parbeszédében. Azonban minden rendszer
csak kornyezetében szerviilve képzelhetd el, ezért mikodését bizonyos mértékig megha-
tarozza a tarsadalmi elvaras, amely tobbek kozott egy-egy korszak meglehetdsen vélto-
zékony nyelvtudasfogalma koré épiil. A nyelvtudds fontossagit természetesen nem a
nyelvvizsgdk, hanem az adott nyelv helyzete hatarozza meg egy foldrész: nyelvek és or-

s sz

253



3. Gondos fejlesztdmunka eredményeként 1étrejonnek az adott vizsgak, amelyeket
akar kimené teljesitménynek is tekinthetnénk. Nyilvanvalé azonban, hogy a vizsga id6-
pontjig csak a vizsgakozpont teljesitménye van jelen: ugyanis a jelolt altal megoldott
vizsgafeladatok tekinthetdk valodi végterméknek.

4. Ennek a végterméknek a mindsitése azutan bezarja a kort, az eredmény mint
visszacsatolas jut el a vizsgazohoz, a vizsgat nyujté intézményhez, és atvitt értelemben a
tarsadalomhoz is, hogy szerencsés esetben mindhidrom helyszinen alapos vizsgalat tar-
gyava valjék, amely tanulsagul szolgal.

A fent leirt négy 1épés egy miikodd modell magva, amelyhez azért kiilsé feltételek,
kiils6 mozgatok is kapcsolédnak. Nehezen képzelhet6 el példaul, hogy a megfelelé meg-
becsiiltség, igényesség, tudasvagy, egyéni kiteljesedési vagy stb. (illetve egyiitt az dsszes)
nélkil a vizsgdzok véllalkoznak ilyen ,,tortirdkra”. Nehezen képzelhetd el, hogy ha a
magyar tdrsadalomban nincs meg az erds igény €s az elszantsag mellett a kivitelezhetdsé-
get biztosito tarsadalmi gyakorlat az iskolarendszerekben vagy az egyéni progresszidk-
ban arra, hogy eurdpai polgarokként tobb nyelvet hasznaljunk, akkor lesznek olyan
intézményeink, amelyek vizsgaikkal, illetve a tanitasra gyakorolt pozitiv hatasukkal fel-
emelik a nyelvtudasokat ezekbe a magassdgokba. Nehezen képzelhetd el, hogy a rovid
tava nyerészkedések politikailag tdimogatott gyakorlata idején magas szakmai szinvona-
4 nyelvvizsgarendszerek jojjenek 1étre, ha nem miikodik olyan akkredit4cios testiilet az
orszagban, amely az intézmények miikodése kdzben is biztositani tudja a nyelvvizsgaztatas
mindségét. Nehezen képzelhetd el, hogy magas szinten lehet tartani a nyelvvizsgéztatas
mindségét, ha a jelenleg szakmai titkat maganak megtart6 kevés céhen kiviil nincs tehet-
séges utanpotlast neveld posztgradudlis képzési program a vizsgaztaték magas szakmai
felkésziiltségének biztositasa érdekében. Ami a vizsgaztatdkat illeti, esetiikben is az er-
kolcsi és anyagi megbecsiiltség talalkozasara van sziikség egy olyan sajatos tehetség elis-
merésében, amelyben a nyelvtudason tilmenden kiilonleges kommunikécios képessé-
gek o6tvozédnek kiilonleges pszichikai képességekkel a szobeli vizsgakon.

Az idegen nyelvi mérés kdzegét, kdrnyezetét, szerkezetét és mikodését Osszegezve
mutatjuk be a 17. dbrdn.

A téarsadalmi gyakorlat felvazolasa lehet&séget nyujt arra, hogy felsoroljuk és be-
mutassuk mindazokat az elismert tudomanyokat és alkalmazasaikat, amelyekre az ide-
gen nyelvi mérés és értékelés elmélete €s gyakorlata tdmaszkodik, és amelyek ebben az
Osszefonddasukban bizonyos fokig mar eltdvolodtak az eredeti alkalmazott tudoma-
nyoktdl, és olyan teriiletekre iranyulnak, amelyek kifejezetten az idegen nyelvi mérés és
értékelés vadaszmezdi. Specidlis kutatési irdnyultsdguk és dsszefonddasuk e téma koriil
lehetdvé teszi egy Gjabb multidiszciplina megsziiletésének lehetdségét, amelyet majd a
tobbi tudoményaghoz fliz6d6 kozvetlen és kozvetett kapcsolatainak megfeleléen a
nyelvpedagogia részeként kivinunk abrazolni.
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4. Az idegen nyelvi mérést és értékelést segité elméleti
és alkalmazott tudomanyok

Mieldtt az érintett elméleti és alkalmazott tudomanyokbdl 4116 némenklatira rész-
letes leirasaba és elemzésébe kezdenénk, az arisztotelészi teleoldgiai cél érvényesitése
érdekében — nem kiilonben az olvaso érdeklddésének felkeltése céljabol — humoros, de
remélhetdleg mégis taldld abrat adunk kozre a régi tankonyvirok stilusaban (18. dbra).

Az idegen nyelvi mérés és értékelés vitorldshajo-metafordjat kovetéen — immaron
komoly formaban — ratériink a szakteriilethez kapcsolddé rokon és kritikai tudoméanyok
részletes elemzésére. Fontossagi sorrendet persze nehéz felallitani, kivéve egy tudo-
manyagat, amelyet ha kivonnank ebbdl az egészlegességbdl, a tovabbiakban mar nem le-
hetne idegen nyelvi mérés- és értékelésrdl beszélni. Ez a kozponti képz&dmény a nyelv-
tudomany és alkalmazasai.

4.1. A nyelvtudomany és alkalmazasai

Az idegen nyelvi mérés és értékelés szakértdi, tesztfejleszték és vizsgdztatok egy-
arant (a teszt korili adminisztraciot és miiszaki munkat kivéve) mind nyelvészek. Még a
tesztfejlesztésben részt vevd statisztikusoknak, illetve informatikusoknak is kell értenitik
az alkalmazott nyelvészethez. Viszont éppen az utébbi példa mutatja, hogy ez a nyelvé-
szeti szaktudas rendkiviil szerteagazo és igen kiillonbozé mértéki lehet. Mivel az idegen
nyelvi mérés és értékelés célképzete a nyelvtudas konstruktuma, e fogalomban pszicho-
fizioldgiai jelenségek, pszichomotoros tevékenységek nyelvi realizaciojat kell megragadni,
illetve nyelvi mintat kivalto feladatta alakitani. Altaldnos nyelvészeti, f6ként nyelvelmé-
leti ismeretek sziikségesek a nyelvtudas korszert, a jelenlegi tudomanyos ismereteknek
megfeleld leképezéséhez, akar kompetenciamodellekrdl van sz6, akdr barmely mas, a
mérés szamara is hasznos struktirarol. Altaliban evidenciaként kezeljitk mind a vizsgéaz-
tatoknal, mind a tesztalkotoknal a célnyelvi é€s anyanyelvi gyakorlati nyelvtudas kiilonle-
ges fejlettségét, amely kiillondsen a tesztfejlesztések feltétele, és esetenként nyelvészeti
szakismeretektdl fiiggetlen életjelenség. Alkalmazott nyelvészeti ismeretek sziikségesek
viszont a kommunikécio feladatokban torténd autentikus és egyben funkcionalis feltara-
sahoz, amelyben tudatos kommunikacidelméleti, pszicho- és szociolingvisztikai ismere-
tekre van sziikség nyelvfilozofiai éleslatis mellett. Ezekben a nyelvészeti alkalmazdsok-
ban manapsag a pragmatikai elemek viszik a primet, vagyis egy konkrét besz€146 éltal, egy
konkrét szitudcidban elvarhat6 interakcié beszédmiiveleti térképe a mérvado a megfeleld
beszédszandékokkal, a forgatokdnyvek €s az elvart nyelvi norma betartasaval. Kozottiik
az eligazodas a beszédkondicioktdl a beszéd miivelésén at a direkt performancia-
vizsgalatokig az alkalmazott nyelvészeti szaktudas bdséges tarhazat igényli és vonultatja
fol, elemei gyakran a pedagogiai nyelvészet csillapité paravanjai mogil 1épnek eld.
A kommunikativ kompetenciak és stratégiak vildgat leginkabb a performanciamérések-
ben lehet tetten érni, de a komponensekre bontott hagyomanyos méréseknél is barmely
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18. dbra: Fluctuat nec mergitur... (Lebeg, de nem siillyed el...) Az idegen nyelvi mérés a ma-
tematikai statisztika és a tesztelmélet 6cednjan navigal

Az idegen nyelvi mérés valosaga és metafordi
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Pedagogiai technolégia Miiszaki fejlédés

Idegen nyelvi mérés és értékelés

B\

/elenségek

Tesztelmélet Tesztelmélet

Matematikai statisztika

nyelvészeti alkalmazasra sziikség lehet a korpusznyelvészett6l a nyelvpolitikai tudatos-
sagig.

Keveset targyalt téma a nyelvészeti szaktuddson beliil a szaknyelvi ismeretek mély-
sége. Nemcsak a kiilonféle szakirdnyu vizsgdk esetén, hanem altaldnos nyelvvizsgaknal is
kiilonleges érzékenységgel kell reagalni a nyelv vertikalis és horizontalis megosztottsa-
gara (vagyis a tarsadalmi és foldrajzi elkiilontlések kovetkezményeire), amely az alkal-
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mazott nyelvészeti tudatossagon tulmenden tjfent kiilonlegesen fejlett gyakorlati nyelv-
tudast igényel. A kivanatos stilisztikai és tigabb értelemben vett retorikai ismereteket
kovetkezményeik miatt szintén bizvast a nyelvtudomanyi teriiletekhez sorolhatjuk mint
alkalmazott nyelvészeti sajatossagokkal rendelkezd jelenségeket: tulajdonsagaikat leg-
inkéabb a diskurzuselemzés kutatja. A nyelvtudas fogalmanak, illetve vizsgalhat6saganak
képzete mint torténetileg valtozd kategdria e szOvevényes, nyelvészeti iranyultsagu,
multidiszciplinaris tudomanyhalé més-mas csomdpontjat vilagitja meg élesebben. Volt
id6, amikor a kontrasztiv nyelvészet eredményeinek felhasznélasa volt a legfontosabb,
ma mar inkabb a szovegelemzések kiilonféle szintjei. Minthogy a nyelv allanddan értel-
mezésekrol is szol, a kommunikaciéelmélet irodalmi interpretaciokhoz is kapcsolddd
fogalmain tilmenden Gjabban az informaciéfeldolgozas elméletei, illetve ezeknek alkal-
mazott nyelvészeti vetiiletei keriiltek el6térbe. Szdmos rokonithato teriiletet sorolhat-
nank még 6l az anyanyelvi neveléstdl a nyelvmiivelésen at a nyelvi tervezésig, a forditas
és tolmacsolas elméletétdl a szamitogépes nyelvészetig, a besz€dhibaktol és tévesztések-
tdl a tobbnyelviiségig. Diakron és szinkron nyelvészeti tudatossdgra egyarant sziiksége
van a tesztfejlesztéknek az etimoldgiatdl a lexikologidig. A nyelvészeti tuddsnak tehat
kevés olyan dgazata van, amely kozvetleniil vagy attételesen ne kapcsolddna az idegen
nyelvi mérés és értékelés problémainak kutatasahoz, elméletének tokéletesitéséhez, il-
letve gyakorlati probléméinak megoldaséhoz.

4.2. Pedagogia

A neveléstudomdny elsdsorban a nyelvpedagdgiai ismeretek kapujin juthat at az
idegen nyelvi mérés €s értékelés problémadinak kutatasahoz. A tesztelési szakembernek
és vizsgaztatonak nem annyira a neveléselméletben, mint inkébb az oktatés elméletében
kell tajékozottnak lennie. Kiilondsen jol kell ismernie a nyelvelsajatitast, nyelvtanuldst
koriilvevd pedagdgiai folyamatokat, a nyelvi készségek, képességek, jartassagok vilagat
és a kialakulasukhoz sziikséges mentalis jelenségek szerepét az oktatdsban. Ezeket a fo-
galmakat a nyelvpedagodgia mint tantargy-pedagdgia karolja fel leginkébb. Kozvetlen ro-
kon tudomanyi hatést természetesen a pedagogiai mérés és értékelés elmélete és gyakor-
lata fejt ki, amelynek kutatdsi modszereit, bizonyitasi eljarasait az idegen nyelvi mérés és
értékelés is maradéktalanul dtvette. Fontos szerepet tolt be a nyelvpedagogiai technolo-
gia, amely szoros kapcsolatban fejlédik a muszaki €s informacids technoldgidkkal.

4.3. Pszichologia

Amennyiben az idegen nyelvi mérés és értékeléssel rokon, illetve kritikai tudoma-
nyok kozott — a nyelvészettdl eltekintve — sorrendet kellene felallitani, igen nehéz hely-
zetbe keriilnénk. Nem kétséges ugyanis, hogy mind a pedagdgia, mind az idegen nyelvi
mérés tesztelmélete a pszicholdgiai tesztelésbdl fejlddott ki, vagyis a tesztel6knek és
vizsgéztatoknak nem art a pszicholégiatorténet szemiivegén keresztiil megismerkedni a
docimoldgia, illetve a pszichometria kezdeti I€péseivel. Az idegen nyelvi mérés és érté-
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kelés mai elméleteihez azonban sokkal nagyobb sziikség van a pszicholdgia két alkalma-
zott tudomanyara: a pedagégiai pszicholégiara és a pszicholingvisztikara. Nehéz lenne
tagadni, hogy gyermekek nyelvvizsgai esetén a fejlédéslélektanra is timaszkodunk, mig
a vizsgatechnikak és vizsgamoddszertanok nem nélkiilozhetik a személyiség-lélektani, il-
letve csoportlélektani kutatdsi eredmények beépitését. A bioldgiai ismeretek fejlédését
féként a neurolingvisztika kozvetiti, illetve a korabban uralkodd viselkedés-1élektani
szemléletet a kognitiv pszicholégia valtotta fel. Kiilondsen hasznos a tesztalkotok és
vizsgaztatok szdmara a kortars tanuldselméletek ismerete, nemkiilonben az emlékezet
pszicholdgidja vagy a személyiség mérése. A nyelvi mérés és értékelés altal felvetett
nyelvtudés-problematikak egyes kérdéseire talan a gondolkodas-lélektan, illetve a pszicho-
fiziologia egésze mint bioldgia kozeli hatartudomény lesz majd képes vélaszt adni.
A nyelvtudés kutatdsa mindig érzékeny volt az azonos nyelvet és kultarat elfogad6 na-
gyobb tarsadalmi csoportok pszicholdgiai jellegzetességeinek feltardsara, igy a néplélek-
tan és a nemzetkarakteroldgia gyakran alaposan félremagyarazott kutatdsaira is. A szo-
cialis megismerés és csoportlélektan egyes kategdridi mar atvezetnek a szocioldgia mint
szintén hasznosithat6 interdiszciplina vildgaba.

4.4. Szociologia

A szocioldgiai tudomanyok is szdmos ponton kdtddhetnek az idegen nyelvi mérés
és értékelés elméletéhez és gyakorlatdhoz, amennyiben a szocioldgidt az emberi maga-
tartast és cselekvést tanulmanyozé tudomanynak fogjuk fel, amely ugyanakkor az adott
tarsadalom szerkezeti és miikodési sajatossagait is képes feltarni. A szocioldgia szintugy
két f6bb alkalmazasiban, a nevelésszociolégiaban, illetve a szociolingvisztikaban kap-
csolodik a nyelvi mérés és értékelés vilagahoz (természetesen tisztaban vagyunk azzal,
hogy mind a szociolingvisztika, mind a pszicholingvisztika inkdbb a nyelvészet és nem az
el6tagként hasznalt tudomanyok vildgaba tartozik leginkabb, mégis a spektrum felvillan-
tasa érdekében célszeriinek latszott ezekbe a f6tudomdnyokba t6rténé besorolasuk).

4.5. Miiszaki tudomanyok

Mint ahogy az a torténeti leirdsokbdl kittinik, a hangrogzités fejlédése — a fonograf-
hengerektdl a digitalis csucstechnoldgidig — kozrejatszott az idegen nyelvi mérés és érté-
kelés fejlddésében. Legeldszor hallasértési gyakorlatokban alkalmaztdk 6ket, de késébb
a magnetofon, illetve a nyelvi laboratérium kiejtési tesztfeladatok, illetve a gép altal sti-
mulalt teljes beszédgyakorlatok rogzitésére is szolgélt. A modern nyelvvizsgaztatasban
mar direkt szamitogépes rendszerek is miikodnek, amelyek nemcsak a képernyGt hasz-
naljak az interakcié forrdsaul, illetve helyszinéiil, hanem azonnal képesek kozolni az
eredményeket is. A vizsgdk alapfeltételének biztositasa a zajcsillapitastdl a megfeleld
megvilagitason at az dltalanos komfortérzetig szintén a miszaki fejlddés eredményeinek
megfeleld felhasznaldsaval johet 1étre. A vizsgdkat, vizsgarendszereket, illetve vizsga-
kozpontokat Ovezd biztonsagi intézkedések, vizsgaanyagok és tesztbankok védelme, a
titkositas kiillonféle formai, megoldésai szintén fligghetnek a szamitdgépes szoftver és
hardver fejlettségétol.
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4.6. Matematikai statisztika

A matematikai statisztika fejlédése, Gjabbnél ijabb megoldasai 6sztonzdleg hatottak
a tesztelmélet fejlédésére, vagy még inkdbb ugy fogalmazhatnank, hogy a valdszini-
ségszamitas, karoltve a matematikai statisztikdval mind a klasszikus, mind a modern
tesztelmélet kifejlédésének egyik alapja. Alkalmazéasukra 4ltalaban a tesztek validécioja,
illetve feljavitasa végett keriilt sor, a statisztikai szdmitasok elvégzésére szoftvercsoma-
gokat dolgoztak ki. A fejléddés természetesen nem 4llt meg, hiszen jelenleg éppen a szé-
mitogépekre adaptilhato tesztelési eljarasok forradalma zajlik. Bizonyos, hogy a humén
tudomanyokban alkalmazott statisztikai mddszerek (pszicholdgia, szociolégia, illetve az
idegen nyelvi mérés és értékelés is) tovabb fejlddnek, mint ahogy a mérések és értékelé-
sek hatartalan 6nigazolasi kényszere sem csokkent.

4.7. Egyéb tudomanyok

Azt talan talzds lenne ezen a helyen 4llitani, hogy végtelen lenne azon tudomanyok
sora, amelyek az idegen nyelvi mérés és értékelés témakoreivel rokonithaték. Vannak
azonban kozottiik olyanok, amelyek tagadhatatlanul 6sszefiiggésbe hozhatdk e vizsgala-
tokkal, még abban az esetben is, ha viszonylag attételesek. Mostandban a teszttechnikak
gyakori valtozasai kozepette eltérbe keriilt a tesztel6k moralis feleléssége. Etikai kér-
désként kezelik tehat az olyan eseteket, amikor a gyenge eredmények egy més vizsgaval
Osszehasonlitva kétségteleniil részben az éppen bevezetett vizsgatechnika szokatlansa-
ganak tudhatok be. Az tigynevezett teszthatasvizsgalatokban éppen az ilyen jelensége-
ket kutatjak. Végss soron cselekedet és értékelés kettGségének vizsgalata szintén etikai
kérdés. Idetartozonak vélhetjitk a kombinatorikat, a matematikai logika egyes eseteit is,
mikdzben az idegen nyelvi mérés és értékelés egészének torténetébdl is tanulhatunk: ke-
vés 0j van a nap alatt.

A nyelvpedagdgia vizsgdlata soran (Bardos, 2000: 35-36) tizennégy alaptudoményt
hoztunk kapcsolatba huszonharom rokon és hatartudomannyal. Ha ezt a tudomanyagi
haloét egybevetjitk azokkal a tudoményagakkal, amelyeket most az idegen nyelvi mérés
és értékeléssel kapcsolatba tudtunk hozni, kivilaglik, hogy az atfedés jelentés. (19. dbra).
Ebbdl az dsszefiiggésbdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az igénybe vett tudés-
anyag, illetve a kutatott teriiletek miatt az idegen nyelvi mérés és értékelés leginkabb a
nyelvpedagdégiaval rokon, illetve annak része, minthogy annak didaktikai rendszerében
az ellendrzés, visszacsatolas funkcidit képes ellatni. Ebben a tekintetben tigy is szemlél-
hetjiik az idegen nyelvi mérés és értékelés elméletét, mint ami agy része a nyelvpedago-
gidnak mint tantargy-pedagogidnak, hogy a kanonizalt nyelvészeti-pedagégiai-pszicho-
példaul a matematikai statisztika, az informacidelmélet — kot be a nyelvpedagégia vila-
gaba. Egybekapcsolodasukat a 19. dbra érzékelteti.
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19. dbra: Az idegen nyelvi mérést és értékelést segitd elméleti és alkalmazott tudomanyok

Nyelvpedagégia

AZ IDEGEN NYELVI MERES ES ERTEKELES

A nyelvtudomanyok és alkalmazasaik

Szamitogépes Pszicho- Pedagégiai Szocio- Nyelvfilozo6fia
nyelvészet lingvisztika nyelvészet lingvisztika A nyelvvel
foglalkoz6
tudas
L1 - - _— | torténete | 1|
Matematika Pszicholdgia Pedagégia Szocioldgia Torténelem
Statisztika +
Informatika Filozoéfia
5. Kitekintés

Megallapithatjuk, hogy kiilondsen az utdbbi évtizedekben a pedagdgiai tesztelés el-
méletét €s gyakorlatat leginkabb az idegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakor-
lata gyarapitotta. Oromteli lehetség volt szamunkra, hogy ennek a szakteriiletnek saja-
tos tajait bejarhattuk — mindamellett egy csipetnyi szomoruasag is, hogy az idegen nyelvi
tesztelés legsilyosabb problémai veliink maradtak, alig valtoztak. A kutatasi metodika
fejl6dése mar a nyolcvanas években megindult, és jol hasznélta fel az alkalmazott nyelvé-
szet altal kinalt 1 elméleteket, interpretacidkat. Novekedett a kritériumorientélt nyelvi
mérés szerepe, nemkiilonben a performanciateszteké is. Mindekozben az eredmények
igazolhatésdgdnak igénye mogé nagy erejli matematikai elméletek sorakoztak fel
(G-Theory, IRT stb.), amelyek révén a hozzaérték rovidebb tton juthatnak el a bizo-
nyossaghoz. A tesztelmélet és az alkalmazott nyelvészeti gyakorlat dsszekapcsolodéasa-
nak szdmos elméleti és gyakorlati — ha agy tetszik: teszttechnikai — fejleménye van. Ilyen
példaul a pragmatikai szemléletii tesztelés felfutasa, amely igyekszik a kultirak kozotti
interakcidt is figyelembe venni. A standardizdlds tallépte egy-egy orszag, s6t egy-egy
vizsgarendszer hatarat: globalis igényi a nyelvi mérés és értékelés egységes standardjai-
nak terjesztése. Immaron f6ldgémbnyi szinten meriil fel a vizsgarendszerek kozotti ko-
operacid vagy kompeticio kérdése. A megoldasoknak nyelvpolitikai és nem utolsdsor-
ban etikai kovetkezményei lehetnek.

Bizonyos fokig etikai kovetkezmény a nyelvvizsgdk hatdsa is: ezeket a teszthataso-
kat még csak most kezdik pontosan feltarni iskolai és nem iskolai kornyezetben. Az au-
tentikus vizsgalatok igénye ndvelte meg a szakiranyu tesztelés jelentGségét €s altalaban a
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specializaciot a tesztelés vilagan beliil (pl. a gyermekkori nyelvtanulés tesztelése). A
teszttervezés dilemmadival szoros dsszefiiggésben (hogy tudniillik mi a fontosabb: a tesz-
telenddk karakterjegyei, a nyelvi célképzet vagy a tesztfeladatban uralkodo szituécio —
hogy csak néhanyat emlitsiink) tesztelméleti szempontbdl tovabbra is a reliabilitds és
validit4s kapcsolata szerepel az el6térben (miszerint a reliabilitas a validitadsnak sziiksé-
ges, de nem elégséges feltétele), illetve maganak a validalasnak (validizalasnak) a folya-
mata. A szamitogép fejlddése helyet kovetelt maganak a tesztelmélet alkalmazasaiban,
de a tényleges vizsgaztatasban is mint teszthordozé. A mérés torténetében pedig — mint
a pedagdgiaban mar annyiszor — megjelentek az alternativ médszerek (naplo, portfolio,
konferenciazas), valamint az dnértékelés kiilonféle formai. Hosszasan folytathatnank
még a sort, de igy is bizonyosak vagyunk abban, hogy ezzel az dsszefoglaldssal sikeriilt
felvillantanunk a tovabbi fejlédés legfébb irdnyait.

Ko6zel haromszaz oldal utdn azt mar az olvaséra bizzuk, hogy elég meredek volt-e a
kaptatd, eléggé magaslati-e a levegd. Nekiink minden ilyen allomés csak egy taborhely,
amelyet megprobaltunk szakszeriien megbizhatova, kényelmessé, s6t marasztalova for-
malni. Mégis valahdnyszor kitekintiink, mindig ugy tlnik, hogy messze még a csucs...
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NY

nyelvhelyesség 217

nyelvi presztizs 116

nyelvi stigmatizécié 116

nyelvi szintek 87-88

nyelvpedagdgiai modellek 94—-100
nyelvtani jelenségek mérése 9, 121-134
nyelvtani sziikségletek 9, 123-124
nyelvtani tudas 9, 126-128

nyelvtani tudasvizsgélatok tipoldgidja 129-134
nyelvtanitasi moédszerek 24, 25
nyelvtanok 125

nyelvtantanitas 122

nyelvtudés 19-21, 87-104

nyelvtudés egyedi fejlédése 9, 101
nyelvtudds tarsadalmi valtozatai 9, 102

nyelvtudés valtozékonysaga 9, 101
nyelvtudomany (és alkalmazésai) 11, 256

o

objektiv feleletvalasztds teszt 65

olvasas alaptipusai (mfifajai) 10, 183

olvasasi folyamat jellegzetességei 10, 179
olvasasi készségek mérése 10, 179-202
olvasast ellenérzé technikak 10, 182-183, 185
operacionalizacié 82

optikai leolvasé (optical scanning) 65

&
onértékelés 74, 232
Osszegzés készitése 196

P

panelbeszélgetés 71, 212

parhuzamos teszt 39

péarositas 66, 188

pedagogia 11, 258

performancia 96

PLAB (Pimsleur Language Aptitude Battery) 54
portfolio 11, 74, 232

pragmatikus tesztelés 9, 95, 164
praktikussag 37

probabilisztikus tesztelés 47
produktiv tesztlépések 132
progndzistesztek 53-55

projekt 74

pszichofiziol6giai mechanizmusok 99
pszicholégia 11, 258

pszichometria, pszichometrikus 23, 26

R

Rasch-modell 48

reliabilitas 7, 38-40
reliabilitasszamitasok 7, 39—-40

RSA (Royal Society of Arts) 226, 246

S
SAT (Scholastic Aptitude Test) 23, 240
skalak 7, 33-34
abszolut 34
intervallum- 34
nominalis 33
rangskala 34
SOPI (Simulated Oral Proficiency Interview)
210
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sorba allitas 197

SPEAK (ETS) (Speaking Proficiency English
Assessment Kit) 217, 241

SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) 49

STM (Short Term Memory) 159

SUNY (The State University of New York) 238

SZ

szabad tarsalgés 212

szerepjaték 212

szerepjatszdas 71

szimuléci6 71

szobeli forditas 71, 192, 211

szobeli vizsgafeladatok 213

szobeli vizsgak értékelése 10, 214
szobeli vizsgak sajatossdgai 204-207
szobeli vizsgik szerkezete 205
szobeli vizsgélatok tipoldgidja 10, 208-213
szociokulturdlis képesség 216
szocioldgia 11, 259

sz6 hasznossiga 146

szokincs béviilése 137

szokincs mérése 9, 135-156
szokincs mérésének aspektusai 151
szokincs mérésének technikai 147-150
szokincs mikdddképessége 9, 144
szokincs terjedelme 9, 138
szOkincssavok 139

szokincstudas 9, 136

szokincstudas természete 9, 151
sz6tudas tényezdi 153

szotudas tokéletesedése 154
szovegek kivéalasztasa 198
szovegkiegészités (1. még: cloze) 67
sziikségletelemzés 253

T

tarsadalmi praxis 235

TEEP (Test of English for Educational
Purposes) 247

T-egységek 242

teszt (tesztelés)
alternativ 74
diszkrétpontos €s integralt 8, 28, 62
formalis és informalis 8, 74
jelentése 35
kozvetlen és kozvetett 8, 61
kritériumorientalt 63
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normaorientalt 8, 63
objektiv és szubjektiv 8, 64
0sztonos (ad hoc) 26
pszicho- és szociolingvisztikai 26
pszichometrikus-strukturalista 26
tesztdarabok 40
tesztelés Anglidban 245-248
tesztelés az Egyesiilt Allamokban 238-245
tesztelés korszakai 25-29
tesztelés Magyarorszagon (ITK) 248-252
tesztelési célképzetek 103
tesztelmélet 8
klasszikus 8, 30, 46
modern 8, 46-50
tesztfejlesztés 8, 77-85
teszthatds (washback, impact) 8, 72-74
tesztmatrix 78
tesztspecifikacio 80
teszttipusok 8, 51-60
besoroléasi 8, 55
haladasi 8, 56
képességvizsgald §, 53
készségszintvizsgild 8, 57
osztalyozasa 8, 60
teljesitmény 57
TETP (Test of English for Teaching
Purposes) 109
TOEFL (Test of English as a Foreign
Language) 57, 168, 241
TOEIC ( Test of English for International
Communication) 158, 168
tomorités 72
TWE (ETS) (Test of Written English) 222

U

UCLES (University of Cambridge Local
Examinations Syndicate) 166, 188, 190,
247

Gjratesztelés 39

UG (Universal Grammar) 91

A%

validacio 81

validitas 7, 37, 40-45
elfogadasi 46
joslo 45
kritériumfiiggd 8, 45
megegyezd 45
szerkezeti 7, 44



tartalmi 7, 43 vizsgdztato kovetkezetessége (intra-rater

tipusok osztalyozasa 8, 46 reliability) 39

trivialis 7, 43 vizsgaztatOk kozti megbizhatdsag (inter-rater
vita 212 reliability) 39
vizsgakozpontok 236 VLT (Vocabulary Levels Test) 138
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