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1. Bevezetés

Magas kockazatu vizsgak — mint példaul a nyelvvizsga — esetén kiilondsen fontos, hogy a mérés
soran felhasznalt feladatok valoban a mérni kivant konstruktumot mérjék, €s a vizsgaeredmények
ne legyenek osszefliggésben egyéb, konstruktum-irrelevans tényezével. Igy példaul a vizsgazok
neme, ¢letkora, anyanyelve, szdrmazasa nem befolyasolhatja a vizsga eredményét, illetve nem

okozhatja az esetleges sikertelenséget.

A nyelvvizsgakozpontok egyik {6 célkitlizése, hogy egyenld esélyt biztositsanak a
vizsgdzoknak nemiiktdl, koruktol, anyanyelviiktdl ¢és szarmazasuktol fliggetleniil. Ennek
érdekében a feladatirok mar a feladatiras szakaszaban igyekeznek elkeriilni azokat az itemeket,
amelyek feltehetéen elényben részesitik, vagy hatranyba helyezik a kiilonb6zé vizsgazoi
alcsoportokat. Az ilyen jellegli itemek kisziirése a tesztfejlesztési szakaszban kvalitativ
modszerek alkalmazasaval torténik. Azonban a kvalitativ eljarasok hatékonysagéanak ellendrzése
érdekében sziikség van statisztikai modszerek alkalmazéaséra is. Az értekezés célja a kvalitativ
eljarasok hatékonysaganak ellendrzése statisztikai modszerek segitségével. Az elemzés soran a
beszéd- €és szovegértés mérésére hasznalt itemek miikodését a klasszikus €és a probabilisztikus
tesztelmélet segitségével vizsgalom. A klasszikus elemzés lehetové teszi a feladatok
megbizhatésdganak, az itemek nehézségi fokanak ¢és diszkriminacids indexének
Osszehasonlitdsat. A modern, probabilisztikus tesztelmélet segitségével pedig az itemek

modellszeri mukodése ellendrizheto.

Jelen értekezés a 2018 és 2019-es években ECL nyelvvizsgan felhasznalt német nyelvii B2
szintli feladatsorokra koncentral. A vizsgalat teljeskorti, hiszen a megnevezett idészakban a teljes

vizsgazoi 1étszam itemszintli eredményeit feldolgozza.

Az értekezés célja egyrészt annak felderitése, hogy az ECL beszéd- és szovegértés
vizsgafeladatok tartalmaznak-e olyan itemeket, amelyek megoldasaban szignifikans kiilonbség
mutatkozik a kiillonb6z6 nemt vizsgazok kozott, és ezaltal hatranyba vagy elénybe helyezik
valamelyik vizsgdzoi csoportot. Masrészt az értekezés az eltérd itemmiikddés okait kivanja
feltarni azaltal, hogy vizsgélja az adatokban talalhat6 esetleges rendszeres mintazatokat, illetve
felderiti, hogy a vizsgalt itemek valoban eldnyben vagy hatranyban részesitik-e a vizsgalt nemi

csoportok egyikét, ezaltal torzitva az eredményeket.



2. Szakirodalmi attekintés

2.1. A nyelvtudasméro tesztek josagmutatoi

Bachman (1990) a megbizhatosdgot és az érvényességet tekinti a nyelvi értékelés két
alapkovetelményének. A megbizhatosag (reliabilitds) a mérés pontossdgara vonatkozik, és a
tesztnek arra a tulajdonsagara, amely az elméletben lehetévé teszi, hogy amennyiben a vizsgazok
ugyanazt a tesztet, ugyanolyan koriilmények kozott megismétlik, azonos vagy kozel azonos
eredményeket érjenek el (Bachman, 1990: 160-161). ,,A reliabilitds tehidt maganak a
mérdeszkdznek a megbizhatdsdga, amely mas koriilmények és populacio esetén is nagyjabol

eredeti tulajdonsagait megtartva miikodik” (Bardos, 2002: 38).

Mivel a nyelvtudés absztrakt és nem kozvetleniil megfigyelhetd, csak a mérés soran elért
eredmény alapjan tudunk ra kovetkeztetni. A mérés megbizhatosaganak kiszamitasakor egy
olyan modellre van sziikség, amely arra enged kovetkeztetni, hogy milyen kapcsolat van a mérni
kivant képesség és a valos pontszam kozott (Bachman, 1990, 166). Ezt a célt szolgélja a
Spearman altal meghatarozott valds pontszam-modell, melynek alapja az az elképzelés, hogy
minden egyénileg elért pontszam (a megfigyelt pontszam) két f6 Osszetevobdl all: a valos

pontszambdl €s a hibabol (Crocker & Algina, 1986: 107).

A megfigyelt pontszam tehat a nyelvvizsgak esetén a teszten elért eredmény, amelyet a
valds pontszam és a hiba egyiittesen hataroz meg. A valds pontszam gy hatdrozhaté6 meg, mint
az az eredmény, amelyet egy személy a mérés soran elérne, ha minden koriilmény ideélis lenne,
¢s a mérési folyamat nem tartalmazna hibakat. A hiba pedig a megfigyelt pontszam ¢és a valds
értek kozotti kiillonbséget jelenti. A hibat eredményezheti a tesztfejlesztésbdl, a tesztelési
kortilményekbdl, vagy mas tényezokbdl eredendd hidnyossag, pontatlansag (Bachman, 1990:

167, Bardos, 2002: 38).

Bachman (1990: 164-165) azokat a tényezOket, amelyek hibat okozhatnak, és ezaltal
kihathatnak az eredményre ¢és a mérés megbizhatosdgara harom kategoridba sorolja:
(1) modszereffektus, (2) a vizsgazok azon tulajdonsagai, melyek nincsenek Osszefiiggésben a
mérni kivant konstruktummal és (3) a véletlenszerti tényezdk. Az elsé kategdridba sorolhatdéak
példaul a teszt hossza, az itemek/feladatok mindsége, az alkalmazott feladattipus, a
tesztadminisztracio és az értékel6k megbizhatdsdga. A masodik kategoridba a vizsgazok neme,
kora, szdrmazasa és hattértudasa sorolhatd, a harmadikba pedig olyan véletlenszerli tényezdk,

mint példaul a vizsgdzok faradtsdga, vagy a talalgatds, amelyek a pontszamok



kovetkezetlenségéhez vezethetnek, és befolyasolhatjak a megbizhatosagot (Bachman, 1990:

164).

A megbizhatdsagra tehat szamos olyan tényez0 is hatassal van, amelyek véletlenszertiek,
nem ellendrizhetok. Mivel ezeket sem eldre megjésolni, sem kontrollalni nem lehet, Balchman
¢s Palmer (1996: 20-21) arra hivjak fel a figyelmet, hogy a teszt tervezésekor torekedni kell a
kontrollalhatd tényezdk csokkentésére, amelyek példaul a teszt formatumabol, a teszt

lebonyolitasabdl és az értékelésbdl adodhatnak, és veszélyeztetik a megbizhatdsagot.

A klasszikus valds pontszdm-modell kapcsan aggalyok meriiltek fel, ugyanis a kiilénb6zo
hibafajtak nem elszigetelten jelennek meg a mérés sordn, a hibak kozotti kolcsonhatasok
vizsgalata pedig nem lehetséges. Emellett a modell nem tesz kiilonbséget a véletlenszerl és
rendszerszeri hibdk kozott, igy nem teszi lehetévé a rendszerszintli hibak felismerését és
orvoslasat (Bachman, 1990: 185-187). Ezek a hianyossagok nyilvanvalova tették, hogy a
megbizhatosag kiszamitdsdhoz rugalmasabb, komplexebb szempontokat figyelembe vevo
eljarasokra van sziikség. Ilyen reliabilitds szadmitdsi modszerek példaul: az ismétlés (test-retest),
a parhuzamos tesztelési (parallel forms method) és az ugynevezett felez6s modszerek (split-half

method) (Bardos, 2002: 39; Crocker & Algina, 1986: 132-134; Bachman, 1990: 169-177).

A megbizhatosdg mellett Bachman (1990) a tesztek legfontosabb josagmutatojanak az
érvényességet tekinti. Az érvényesség (validitas) alapvetden Ggy hatarozhatd meg, hogy a teszt
azt méri, ,,amit eredetileg mérni szdndékozott” (Béardos, 2002:40). Ahhoz azonban, hogy ezt
vizsgalni tudjuk, sziikség van annak pontos meghatarozasara, hogy mi a mérés célja, mire
hasznalhatoak a vizsga eredményei, milyen kovetkeztetések vonhatoak le az eredmény alapjan

(Bachman, 1990: 236).

A megbizhatdsdg és az érvényesség nem vizsgalhaté egymastdl filiggetleniil, hiszen
megbizhatosag nélkiil egy teszt nem tekinthetd érvényesnek. Egymagéban a megbizhatosag
viszont még nem garantalja a teszt és a tesztelési folyamat érvényességét. A megbizhatosag tehat
elofeltétele a validitdsnak. Tagabb értelemben véve a megbizhatosag hozzajarul a mérés altalanos
érvényességéhez, mivel biztositja, hogy a mérés és értékelés kdvetkezetes €s megbizhato legyen.
Azonban a validitds tovabbmegy a megbizhatosdgon, mivel azt is vizsgalja, hogy az eszkoz
pontosan méri-e a kivant konstruktumot, és helyes kovetkeztetésekhez vezet-e (Bardos, 2002;
Elder, 2012; Bachman, 1990: 236). Ennek az 6sszefliggésnek kdszonhetden a szakirodalomban
a késObbiekben a megbizhatosagot nem 6ndllo josagmutatoként emlegetik, hanem a validitas

részeként tlintetik fel (Bachman & Palmer, 1996; Vigh, 2005; ALTE, 2020).



Bachman ¢és Palmer (1996) a teszt hasznossagat (usefulness) tekintették a legfontosabb
kritériumnak. A hasznossdgot a konstruktum validitds (construct validity), megbizhatosag
(reliability), autenticitds (authenticity), interaktivitas (interactivness), hatds (impact) ¢és
praktikussag (practicality) 6tvozeteként fogalmaztak meg. Az alapelveik szerint a mérések soran
nem csak az egyes tulajdonsdgokat kell javitani, hanem torekedni kell a hasznossagot

Osszességében maximalizalni.

A nemzetkdzi mérési és nyelvvizsgaztatasi szakirodalom a tesztek josdgmutatdiként a
tartalmi érvényességet, a konstruktum ¢és kritériumorientdlt érvényességet, valamint a
megbizhatosagot emlitik (AERA et al., 1999; 2014). Az Association of Language Testers in
Europe! (tovabbiakban ALTE) 6sszesen nyolc (ALTE, 2020) mindségi szempontot sorol fel:
tartalmi érvényesség, konstruktum érvényesség, megbizhatdsdg, kritériumorientalt validitas,
méltanyossag, a szolgaltatas mindsége, praktikussag €s teszthatas, melyek segitségével érheto el
a tesztelés validitdsa. Egy vizsgat akkor tekintenek érvényesnek, ha ezek a szempontok
egyiittesen valdsulnak meg a teljes vizsgafolyamat sordan. Ezek a mindségi szempontok
tulmutatnak a tesztfejlesztési szakaszon, hiszen kiterjednek tobbek kozott a teljes

vizsgaadminisztraciora, a vizsgazok tajékoztatasara és az eredmények értelmezésére is.

Osszegzésként megallapithato, hogy a Bachman és Palmer altal meghatarozott
josagmutatok, valamint a nyelvtudasméré szakmai egyesiiletek (példaul ALTE) altal
megnevezett josagmutatok kozott szamos kozos elem taldlhatd, azonban az aktudlis
szakirodalom tovabbi specifikus josagmutatokat is emlit, igy példaul a méltanyossagot (AERA

etal., 1999; 2014; ALTE, 2020).
2.2. Validitas

A validitas a nyelvvizsgak kontextusdban alapveten azt jelenti, hogy egy vizsga valoban azt
méri, amit célul tizott ki (AERA et al., 2014: 11; Bachman, 1990: 25; Wesolowski & Wind,
2019: 438). A teszttel mérni kivant hipotetikus képességet a szakirodalom konstruktumnak
nevezi (Bachman, 1990: 43). A nyelvi tesztelésben ez altalaban egy adott nyelvi készségre utal,

példaul a hallds, olvasés, irds vagy beszéd készségére (ALTE, 1998: 139). A validitas a

! Az Association of Language Testers in Europe (ALTE) egy olyan eurdpai szervezet, amelynek egyik f6 célja a
nyelvi tesztelés mindségének, megbizhatosaganak ¢és érvényességének biztositdsa. A szervezet tagjainak
rendelkezniilik kell egy jol kidolgozott és megalapozott mindségellendrzési rendszerrel, amely biztositja a nyelvi
tesztek megbizhatosagat és érvényességét. Ezt az ALTE egy auditalasi folyamat soran ellendrzi, és amennyiben az
auditalt nyelvvizsgarendszer mindségbiztositasi elvei megfelelonek bizonyulnak, az adott vizsga elnyeri az ALTE
mindségi védjegyét (O-Mark).



nyelvvizsga esetén tehat azt jelzi, hogy egy vizsga képes-e megbizhatéan és hatékonyan mérni

és értékelni a vizsgazo tudasat, készségeit vagy kompetenciait az adott nyelvi teriileten.

A validitds fogalmanak szamos egyéb értelmezése létezik. Cronbach és Meehl a
Construct validity in psychological tests (1955: 175) cimli alapmiiben négyféle érvényességtipust
hataroz meg: a prediktiv érvényességet (predictive validity), a konkurens érvényességet
(concurrent validity), a tartalmi érvényességet (content validity) €s a konstruktum validitéast
(construct validity). Samuel Messick (1989) atfogé mddon hatarozta meg az érvényességet, és
két f6 tipusat kiilonbozteti meg: a tartalmi érvényességet €s a kritériumorientalt érvényességet.
Messick szerint az érvényesség egy tobbdimenzids fogalom, amely a teszteredmények
értelmezéséhez és felhasznalasahoz kapcsolddik. Definicidja hangsulyozza, hogy a teszt
érvényessége nem tekinthetd fix tulajdonsagnak, hanem keretként szolgdl a teszteredmények
értelmezéséhez €s felhasznalasdhoz (Messick, 1989: 13). Messick elmélete szerint egy teszt
akkor tekinthetd érvényesnek, ha a vizsgdzok elért eredményei lehetové teszik a dontéshozok és

felhasznalok szamara, hogy érvényes kovetkeztetéseket vonjanak le a teszt eredményei alapjan.

Fontos hangstlyozni, hogy a Messick-féle megkozelités a vizsga teljeskorii validitasat
jelenti, mivel az érvényesség mindig csak a vizsga valamelyik aspektusara vonatkozik, példaul a
tesztfejlesztésre vagy az értékelésre. Igy a vizsgakozpontok feladata, a vizsga teljes folyamatat

ativelden, olyan eljarasi modok kidolgozasa, amelyek segitségével megvalosul az érvényesség.

A validitasnak tehat tobbféle megkozelitési modja 1étezik, de alapvetden a Cronbach és
Meehl (1955) éaltal meghatarozott harom kategdridt emliti a szakirodalom: a tartalmi
érvényességet, a kritériumorientalt érvényességet €s a konstruktum validitast (Messick, 1989;

Bachman & Palmer, 1996; AERA et al., 1999; 2014; ALTE, 2020).

A felsorolt harom validitastipus mellett a latszatvaliditds (face validity) fogalmaval
talalkozunk még a szakirodalom (Alderson et al., 1995; Urbina, 2004), amely egy szakértok vagy
akar laikusok altal hozott itélet arrél, hogy a mérdeszkdz azt méri-e, amit allit. A latszatvalidités

vizsgalata tehat nem statisztikai elemzéseken, hanem holisztikus jellegli megitélésen alapul.

Messick (1989) az érvényesség fogalmat kiboviti a consequential validity-vel, és kiemeli a
kovetkezmények fontossagat, melyek az eredmény felhasznalasabol adodnak. Ennek
relevanciajat McNamara (2000: 53-54) és Kane (2010: 179) is felismerik, €s ravilagitanak arra,
hogy a validitds szempontjabol a mérés tarsadalmi és etikai kovetkezményeit mar a mérés
tervezésekor is figyelembe kell venni, illetve annak felhasznalasakor is. Ez kiilonosen fontos a

magas kockazatu vizsgék esetén, ahol a vizsga kimenetele jelentds kovetkezményekkel jarhat az



egyén, az oktatasi intézmények és politikai dontések szempontjabol is (Bachman and Palmer
1996: 279-285; Kane, 2011: 12). A consequential validity fogalma kiemeli a vizsgafejlesztok
etikai feleldsségét és annak sziikségszerliségét, hogy mar a tesztfejlesztés szakaszdban
figyelembe vegyék és minimalizaljak a negativ kdvetkezményeket, mikdzben maximalizaljak a

mérés pozitiv hatdsat (McNamara, 2000).

A megbizhatosaggal ellentétben a validitds nem matematikai modszerekkel kiszamithatd
tulajdonsag, hanem megitélés kérdése (McNamara & Roever, 2006: 10). A validalas soran
ugyanis nem a tesztet magat kell érvényesiteni, hanem a teszteredmény alapjan levont
kovetkeztetések érvényességét kell vizsgalni (Cronbach & Meehl, 1955: 297). A validalas tehat
egy komplex folyamat, amely dontések sorozatabol all, és jol kidolgozott keretrendszerek
segitségével valdsithatdé meg. Ezek a keretrendszerek iranymutatist nyudjthatnak a mérési
eszkozok fejlesztéséhez, a vizsgafolyamat lebonyolitdsahoz és az eredmények felhasznalasdhoz

(Kane, 2011: 8).

Ebben az Osszefiiggésben Mislevy egy bizonyitékalapu tesztfejlesztési keretrendszert
(Evidence-Centered Design) dolgozott ki, mely Messick validitds értelmezésén alapul.
Keretrendszere a tesztfejlesztési folyamatot helyezi kdzéppontba, és nem fordit figyelmet az
eredmények alapjan levont kovetkeztetésekre (Mislevy et al., 2002, 2003). Mislevy
értelmezésétdl eltérden Kane (2013: 3) kiemeli, hogy a ,,validitds nem a teszt tulajdonsaga”,
hanem inkdbb azokban az értelmezésekben ¢s felhasznalasokban rejlik, amelyek a
tesztpontszamokon alapulnak. Az érvényesség olvasatdban azt jelenti, hogy az eredmények

értelmezése €és felhasznalasa ésszerli €s megfeleld bizonyitékokkal alatdmasztott.

Bachman ¢és Palmer az Assessment Use Argument elnevezésii keretrendszeriik
kidolgozasakor a pontszdmok értelmezésének és alkalmazasdnak validalasat helyezték a
kozéppontba. A keretrendszer hangsulyozza, hogy a validalas strukturalt kovetkeztetések
sorozatabol all, célja pedig a nyelvi értékelés kiilonbozo aspektusainak — példaul a tesztfejlesztés
folyamata ¢és az eredmények kovetkezményeinek — az Osszehangoldsa (Bachman & Palmer,

2010: 30).

Kane nevéhez is flizédik egy validalasi keretrendszer. Mivel Kane (2011: 8) a
hagyomanyos konstruktum érvényességi megkozelitést (Bachman & Palmer, 1996)
meglehetésen absztrakt folyamatnak tekintette, ami nem biztosit kell6 irdnymutatist a
gyakorlatban torténd alkalmazashoz, egy gyakorlatiasabb és strukturaltabb megkozelités
sziikségességét fogalmazta meg, €s egy €rvelésalapt validacios keretrendszert dolgozott ki. Kane

hangsulyozza, hogy a validalas nem csupan annak ellendrzése, hogy egy teszt altalanossagban



azt méri-e, amit hivatott, hanem a validalas folyamata soran azokat a konkrét kdvetkeztetéseket
¢s dontéseket kell kidolgozni és megalapozni, amelyeket a teszteredmények alapjan hoznak majd

(Kane, 2011).
2.3. Méltanyossag (fairness)

A méltanyossag fontossagat mar Cronbach is kiemeli ,,Essentials of Psychological Testing” cimi
mivében. A szerz0 hangsulyozza, hogy egy tesztnek méltanyosnak és elfogulatlannak kell
lennie, annak érdekében, hogy minden egyén szdmara egyenld esélyt biztositson tudasa és
képességei bizonyitdsara. Cronbach megfogalmazza, hogy a torzitd elemeket el kell keriilni a
tesztelés soran, ¢€s biztositani kell, hogy a tesztek és a tesztadminisztracié eljarasai ne
részesitsenek eldnyben vagy hatranyban egyetlen vizsgdzoi csoportot sem (Cronbach L. J.,

1984).

Messick ravilagitott arra, hogy a tesztméltdnyossdg a konstruktum validitas
elengedhetetlen eleme, mivel egy teszt nem tekinthetd érvényesnek, ha nem méltdnyos minden
résztvevd szamara (Messick, 1989). A méltanyossag fogalma az utdbbi évtizedekben egyre
gyakrabban jelenik meg a nyelvi értékeléssel kapcsolatos irdsokban, tanulmanyokban és
eldadasokban is (Bachman & Palmer, 2010; Kane, 2010; Kremmel, 2019; Kunnan, 2000; 2004;
2007; 2014; Stoynoff, 2012). Szakmai kiadvanyok, mint példaul a Code of fair testing practices
in education (Joint Committee on Testing Practices, 2005: 23), ETS International Principles for
the Fairness of Assessments (ETS, 2016: 3-4) és az ALTE Principles of Good Practice (ALTE,
2020: 13) is hangstlyozzak, hogy a tesztek fejlesztdinek torekedniiik kell arra, hogy a tesztjeik a
lehetd leginkabb igazsagosak legyenek a kiillonb6zé nemt, életkoru, etnikai hovatartozast,
kulturalis és nyelvi hattérrel rendelkezd, hatranyos helyzetli és kiilonleges sziikségletekkel
rendelkezd vizsgazok szamara. Ennek megfeleléen a teszteknek biztositaniuk kell, hogy az
Osszes vizsgazonak lehetésége legyen megmutatni tudasat az adott nyelvi készségen, és a
feladatok ne részesitsék elonyben vagy hatranyban az egyes résztevevoket konstruktum-
irrelevans tényezOok miatt (AERA et al., 2014: 50; Bachman & Palmer, 2010: 128-129). Ennek a
célkitlizésnek az eléréséhez az egyik leghatékonyabb stratégia a torzitasmentes tesztek készitése.
A tesztfejlesztoknek tehat biztositaniuk kell, hogy a feladatok ne tartalmazzanak olyan
tényezoket, amelyek nem kapcsolddnak a mérendd teriilethez, és ezaltal elényt vagy hatranyt
jelentenek valamelyik vizsgazoéi csoport részére (ALTE, 1998: 136; Bachman & Palmer, 2010:
128).



A tesztelés méltanyossagat a teljes tesztelési folyamat sordn biztositani kell. A
tesztadminisztracid soran ezt standardizalt utasitasok, hasonld vizsgakoriilmények biztositasaval,
valamint teremfeliigyeldi utmutatok kidolgozasaval és betartatasaval lehetséges elérni. A
méltanyossag biztositasa érdekében azonban nem kizart olyan formai modositasok végrehajtasa,
amelyek lehetdséget teremtenek arra, hogy példaul més képességli vizsgdzok is részt vehessenek
a vizsgan. A modositas kizardlag formai jellegii lehet, a tartalmat, a mérni kivant konstruktumot

nem ¢érintheti (Bachman & Palmer, 2010: 128; AERA et al., 2014).

Ugyanakkor a méltanyossag nemcsak a résztvevok egyenld banasmodjanak biztositasa
miatt fontos, hanem a pontos, megbizhatd teszteredmények végett is. A Standards for
Psychological and Educational Testing szerkeszt6i arra is felhivjadk a figyelmet, hogy a
méltanyossdgra nemcsak a teszt maga hat, hanem szamos egyéb tényezé is, mint példaul az
eredmények kozlésének ¢és értelmezésének moddja, az eredmény felhasznalasanak
kovetkezményei. A méltanyossagot abban az esetben vizsgalnank atfogdan, ha azokat a
rendeleteket és torvényeket is vizsgalnank, amelyek a tesztek — a nyelvvizsgdk esetén az
eredmények — felhasznalast szabalyozzdk (AERA et al., 2014: 59). Ez kiilondsen fontos felvetés
a nyelvtudast igazolo vizsgéak esetében, mivel az eredmények dontd hatassal lehetnek az egyén
tovabbtanulasi vagy munkavallalasi lehetdségeire, valamint egy adott orszagba torténd
bevandorlasra vonatkozé kovetelmények teljesitésére. Az ECL német mint idegen nyelv vizsga
is a magas kockazati vizsgak koz¢ sorolhatd, hiszen tobbek kozott sikeres vizsga esetén a
Magyarorszagon egyetemi tanulmanyokat folytatd vizsgazok pluszpontokat szereznek a felvételi
eljaras soran (2012. évi 423. (XII. 29.) Korm. rendelet), a kiilfo1ldi vizsgazok pedig meghatarozott
szinti. ECL  nyelvvizsgabizonyitvany  tulajdonaban  németorszagi  bevandorlasukat
kezdeményezhetik. A Német Kiiliigyminisztérium azon vizsgék listdjan jegyzi a német nyelvii
vizsgat, amelyek megléte igazolja a bevandorlashoz vagy munkavallalashoz sziikséges altalanos

nyelvi ismeretek meglétét (Auswartiges Amt, 2023: 450).

A nyelvi tesztelésben szdmos tényez0 van jelen, melyek a méltanyossagot veszelyeztetik.
Ezek a tényezdk a Standards for Psychological and Educational Testing megfogalmazasaban
vagy a tesztelés folyamatiban vagy magaban a tesztben vannak jelen. A szerkesztok négy
tényez6t hataroznak meg, melyek veszélyeztetik a méltanyossagot: (1) teszttartalom,
(2) tesztkontextus, (3) tesztvalasz és (4) tanulasi lehetdség (AERA et al., 2014: 54-57). A
méltanyossag biztositasa érdekében a tesztfejlesztoknek oda kell figyelniiik ezekre a tényezdkre,
¢s megfeleld6 modon kezelniiik azokat a tesztirds és a tesztfejlesztés sordn. A teljes

vizsgafolyamat méltanyossagat szem elott tartva biztositaniuk kell, hogy a nyelvi tesztek valoban



igazsagosan ¢€s objektiven mérjék a vizsgazok nyelvi képességeit (Bachman & Palmer, 2010:

128).
2.4. Eltéro itemmiikodés (DIF) és itemtorzitas

Ahogy Kunnan (2004: 33) is hangsulyozza, a tesztfejlesztoknek erdfeszitéseket kell tenniiik a
méltanyos, azaz torzitasmentes tesztek készitése érdekében. Shepard (1982: 14) a torzitast ,,egy
csoport teljesitményét hatranyosan érintd szisztematikus hibaként” hatdrozza meg. Ennek
megfelelden akkor beszéliink item- vagy feladattorzulasrol, ha az itemen vagy a feladaton elért
eredmények kiilonbsége nem a mért készséget tiikrozi, hanem a tesztelék olyan egyéni
jellemzodiben rejlik, amelyek nem kapcsolodnak a konstruktumhoz (példaul a vizsgazok neme,
¢letkora, etnikai hovatartozasa, szakmai tapasztalata stb.) (Bachman, 1990: 271; Camilli &
Shepard, 1994: 8; Bachman & Palmer, 2010: 129). Torzitasrol beszéliink példaul akkor, ha egy
beszédértés feladat a férfiak szamara konnyebb, mint a nék szdmadra, pusztan a nemekre jellemzo
tapasztalatok, érdeklddés €s hattérismeret miatt, nem pedig a hallasi képességiik miatt. Mivel a
beszédértés teszt csak a tesztelok hallaskészségét kivanja mérni, a kérdéses item torzit azaltal,

hogy elénybe részesiti az egyik csoportot, és ezzel egyiddben hatranyba hozza a masikat.

A validitashoz és a méltanyossaghoz hasonloan a torzitas is meglehetdsen Gsszetett, szamos
tényez6 okozhatja, mint példaul a tesztpontszamok helytelen értelmezése, bizonyos csoportokat
elénybe helyezd teszttartalom, rosszul megvalasztott feladattipus vagy méltanytalan
koriilmények. A torzitas feltdrasa viszonylag nehéz, ugyanis a mérni kivant konstruktumot nehéz
egyértelmiien levalasztani a vizsgdzo tapasztalataitol, a kulturdlis és az oktatdsi hattértol
(Bachman, 1990: 272; Bachman & Palmer, 2010: 128). ,,Az értékelési szakemberek és oktatok
kihivasa abban rejlik, hogy feltarjak és megértsék, hogy hogyan befolydsoljak a kulturalis és
nyelvi tényezOk az értékelést ahelyett, hogy tagadndk, hogy ilyen hatasok kdonnyedén
megjelenhetnek” (Duran, 1989: 573-574; idézi Bachman, 1990: 272).

Bachman (1990:271) szerint a torzitds oka mind a tesztirdsban, mind a felhasznaldsban
keresendd. Annak érdekében, hogy elkeriiljék vagy legalabb csokkentsék a feladat- és
teszttorzulast, a tesztfejlesztoknek mar a tesztek irdsakor tisztdban kell lenniiik a torzulas
lehetséges forrasaival. A nyelvi tesztelés terliletén végzett tanulmanyok mar azonositottak
kiilonféle torzitast okozo tényezdt, ideértve az életkort, a nemet, a kulturalis és etnikai hatteret,
az anyanyelvi hatteret, a konkrét szakteriilethez kapcsolodo hattérismereteket €s tapasztalatokat
stb. (Bachman, 1990: 271-279; Elder, 2012: 1; Kunnan, 2007: 110). Mivel azonban a

feladatfejlesztésben részt vevd szakemberek nem minden esetben ismerik fel a torzitas lehetséges
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forrasait, kérdéses marad, hogy a tesztfejlesztés soran alkalmazott mindségi eljarasok
elegenddek-e a tesztek méltdnyossaganak biztositdsdhoz. Ezért az éles vizsga utan tovabbi
elemzésekre van sziikség. Ennek egyik modja az itemek eltéréd miikodésének (DIF) vizsgalata
(AERA et al., 2014: 51; ALTE, 2011: 80; Elder, 2012: 2; ETS, 2016: 20; Ferne & Rupp, 2007:
114; Kunnan, 2007: 109).

A DIF-elemzés segitségével feltart eltérd miikodést mutatd itemek kizarasa a tesztelési
folyamatbol a megbizhatosdg novelésének egyik alapkritériuma (Kunnan 2004, 2008;
McNamara, & Roever, 2006; AERA et al., 2014). A DIF jelenléte ugyanis mérési hibat okozhat,
ami csOkkenti az értékelés megbizhatosdgat. A DIF azonositasaval ¢és megsziintetésével a
vizsgarendszer tehat novelheti a teszteredmények ¢és az eredmények alapjan levont

kovetkeztetések megbizhatosagat is.

A DIF feltarasara tobb IRT-alapt statisztikai modszer 1étezik (Ross & Okabe, 2006). A
megfeleld6 moddszer kivalasztasa szamos tényezotdl fiigg, tobbek kozott az itemek tipusatol
(dichotom vagy nem dichotom itemek), az dsszehasonlitandd csoportok szamatol, a minta
méretétdl és a konkrét kutatdsi kérdést6l. Az IRT modellek kozos tulajdonsdga, hogy
megbecsiilik az item paramétereket, €s megvizsgaljak, hogy azok hogyan valtoznak a kiillonb6zo
csoportok kozott. Az egyes itemekre adott helyes valasz valdszinliségét nem a teszten elért

Osszpontszammal vetik 6ssze, hanem Un. latensvondas-értékkel.

A DIF-elemzés ugyan lehetdvé teszi a potencidlisan torzito (bias) itemek beazonositasat,
azonban mindenképpen sziikség van az érintett itemek tovabbi kvalitativ elemzésére is. Az eltérd
itemmukodés statisztikai kimutatasa ugyanis nem mindig jelenti automatikusan azt, hogy az item
valdban torzit (bias). A kvalitativ elemzések célja annak vizsgalata, hogy a kérdéses item mely
jellemz6i okozhattdk az eltérd itemmiikddést (Ferne & Rupp, 2007: 141; Bachman & Palmer,
2010: 130).

Habar a DIF-elemzést hosszu ideje alkalmazzdk oktatédsi teriileten, a nyelvi értékelés
teriileten csak az elmult évtizedekben valt egyre elterjedtebbé. A nemek kozotti kiilonbségeket
tobb kutatds vizsgalja, ezek alapvetden a nyelvi készségekre, a teszt tartalmara és formatuma
fokuszalnak (Hyde & Linn, 1988; Chen & Henning, 1985; Cole, 1997; Zwick et al., 2004; Pae,
2004; Elder, 2012).

Annak ellenére, hogy a DIF-elemzés jelentésége kiemelkedd a nyelvvizsgak
mindségének javitasaban, az ezzel kapcsolatos hazai kutatasok hianya (Kiszely, 2022), arra

enged kovetkeztetni, hogy a rutinszeri alkalmazidsa a magyarorszagi vizsgakdzpontok
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gyakorlatdba még nem épiilt be. A nemzetkodzi vizsgarendszerek azonban alkalmazzak a DIF-
elemzést. Errdl tantiskodnak a publikalt kutatasok, melyek kiilonboz6 feltarasi modszerek
segitségével vizsgaljak az eltérd itemmiikodés jelenlétét a vizsgdkon alkalmazott feladatokban
(Ryan & Bachman, 1992; Eckes, 2011; Song, 2014; Geranpayeh & Kunnan, 2007; Coniam &
Lee, 2021).

Magyar viszonylatban a kutatdsokban a DIF-elemzés nem jelenik meg a nyelvvizsgakkal
kapcsolatosan. Azonban a férfiak és a nék sikerességét kozép- és felsdoktatdsi kontextusban,
valamint a nyelvvizsgan tobb kutatés is vizsgalta (Fényes, 2008; 2009; 2010a; 2010b). Kispal és
Gergely (2020) DIF-elemzés segitségével, kétparaméteres logisztikus modellt alkalmazva a
halmozottan hatranyos helyzetli didkok Orszagos kompetenciamérésen nyujtott teljesitményét

vizsgalta.

Nemzetkozi viszonylatban megallapithato, hogy a hosszi tdva DIF-elemzés hianyzik a
nyelvi értékelés teriiletén (Pae, 2012: 534). Ebbdl kifolydlag az értekezés célja nem egyetlen
idépontban (azaz egy vizsgaiddszakban), hanem tobb adatgytijtési ponton at vizsgalni a nemek
szempontjabol eltérd itemmiikodést jelzd itemek jelenlétét és az itemek altal okozott esetleges
torzitas okait. Magyar viszonylatban pedig Kiszely (2022) — a magyar foly6iratokban megjelent
kutatasok Osszefoglalojaban — utal arra, ,,hogy Fekete ¢és Csépes (2018) alapjan tovabbi
kutatasokat lehetne folytatni, amelyek a vizsgazoi teljesitménykiilonbségeket elemeznék nemek,
¢letkorok, foldrajzi elhelyezkedés és egyéb szempontok tiikrében.” (Kiszely, 2022: 37). Jelen
értekezés ugyan nem tér ki az 6sszes megnevezett valtozora, de kisérletet tesz a nemek szerinti

kiilonbségek feltdrasara €s okainak vizsgalatara.
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3. Az ECL vizsgarendszer

Az ECL nyelvvizsga a Pécsi Tudomanyegyetem Idegen Nyelvi Kozpontja altal mukodtetett
egynyelvi, papir alap, a kommunikativ nyelvi kompetencia elméleti modelljén alapul6 vizsga,
amelynek célja az altalanos nyelvtudas mérése. Az ECL tesztek a négy f6 nyelvi készséget
(beszédértés, szovegertés, iraskészség és beszédkészség) valés kommunikacids helyzetekben a
KER négy szintjén (A2, B1, B2 és C1) mérik (Council of Europe, 2001: 14). Az szovegértést és
az iraskészséget a vizsga irdsbeli részében, mig a beszédértést és a beszédkészséget a szobeli

részében vizsgaljak.

Az ECL vizsgarendszer a minOségbiztositds keretében kiemelt figyelmet fordit a
megbizhatosagra, a vizsga érvényességére ¢s a méltanyossagra, a tesztfejlesztés és a
vizsgaadminisztracié minden szakaszaban. A lehetséges torzitasok felderitése mar a tesztiras
soran elkezdddik, az alkalmazott mddszerek hatékonysagat pedig az éles vizsgat kovetd

kvantitativ elemzések ellendrzik.
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4. Kutatasi célok és kutatasi kérdések

Az ECL vizsgarendszer kiilonos figyelmet fordit arra, hogy a tesztfejlesztés kiillonbozo
szakaszaiban mindségi és mennyiségi eljarasok alkalmazasaval csokkentse azon itemek szamat,
amelyek eldnybe helyezik vagy hatranyba hozzdk a vizsgdzok egyes csoportjait. Ebbdl

kifolyolag a kovetkezd nullhipotézis fogalmazhaté meg:

H: Az ECL B2-es szintli német nyelvi beszéd- €s szovegértés feladatokban az éles vizsgat
megel6z0 ¢és azt kdvetd mindségbiztositasi eljarasok sokfélesége miatt csak korlatozott
szamu, a nemek szempontjabol eltéré mitkddést mutatd item talalhato, az itemek jelenléte
azonban nem okoz szignifikdns kiilonbséget a férfi €s ndi vizsgdzok feladatszintii

teljesitményében.

Az értekezés elsddleges célja a nullhipotézis tesztelése. A hipotézis igazoldsdhoz vagy

megcafolasahoz a kdvetkezo kutatasi kérdés megvalaszoldsara van sziikség:

K1: Felfedezhet6-e a beszéd- és szovegértés feladatokban eltérd itemmikodés a

vizsgazok neme szempontjabol? Ha igen, milyen mértékben?

A nullhipotézis tesztelése, €s ezaltal a nemek szempontjabol eltéré miikodést mutatd
itemek szamanak meghatdrozasa, az értekezés két fo céljanak egyike. Azon tényezdk, amelyek
esetlegesen a nemek kozotti kiilonbségeket okozzak, empirikusan is vizsgalandok. Az értekezés
masodik célja olyan esetleges, szisztematikus mintdzatok feltarasa (pl. a feladattipust, a feladat
nehézségét, a feladat tartalmat és az item altalanos illeszkedési mutatoit illetden), amelyek az
itemek nemek szempontjabdl eltéré mitkodésével szorosan Osszefiiggenek, és ezaltal a torzitas

potencialis forrésai lehetnek.

Az értekezés masodik 6 céljanak elérése érdekében két tovabbi kutatasi kérdés

megvalaszolasara van sziikség:

K2: Felfedezhetéek-e olyan szisztematikus mintazatok, amelyek rendszeresen az
egyik csoportot hozzdk eldnybe, és az eredmények helytelen értelmezéshez

vezethetnek?

K3: A DIF-ként jelolt itemek ténylegesen eldnyben részesitik, vagy hatranyosan

érintik a vizsgalt csoportok egyikét, és ezaltal torzitjak az eredményt?

Az elméleti kerettel Osszhangban, mely kiemeli a teszt validitasanak és méltanyossdganak
fontossagat, a K2 kérdés a teszt validitasat vizsgéalja, a K3 kérdés fokuszaban pedig a

méltanyossag all.
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5. A vizsgalat folyamatanak és korlatainak ismertetése

A két 16 célkitlizéssel 6sszhangban a tanulmany két részbdl all:
(1) a nemek kozotti DIF-elemzésbdl és
(2) a DIF lehetséges okainak és a torzitasok forrasainak feltarasabol.

Az értekezés fokuszaban az ECL nyelvvizsgan a 2018 és 2019-es évben? felhasznalt német
nyelvii B2 szintli szoveg- és beszédértés vizsgafeladatsorai allnak. A kutatas elsé 1épéseként a
beszéd- és szovegértés feladatsorok DIF-elemzéseit készitettem el. Az elemzések eredményeinek
szisztematikus attekintése soran a vizsgalt idészakban 13 beszéd- és 18 szovegértés item esetén
fedeztem fel eltérd itemmiikodést. Mésodik 1épésként a DIF-elemzés eredményeit egylitt
vizsgaltam a klasszikus elemzések (itemnehézség, diszkrimindcios mutatok €s megbizhatosagi

mutatok) eredményeivel, majd megvizsgaltam az itemek altalanos illeszkedési mutatoit is.

Az ¢értekezés pilotkutatasaként az eltérd itemmiikodést jelzd beszédértés itemeket 9
szakérté (gyakorld nyelvtandrok, vizsgaztatok és mérésben jartas szakemberek) véleményezte.
Egyrészt egy 5 foku Likert-skala segitségével minden item esetén nyilatkoztak arrol, hogy a férfi
¢€s a ndi vizsgazokat elonyben részesiti-e vagy hatranyosan érinti-e az item, masrészt szoveges
indoklassal tamasztottak ala az itemek besorolasat. A pilotkutatas eredményeinek elemzése soran
nyilvanvalova valt, hogy tovabbi kutatasra és elemzésekre van sziikség annak érdekében, hogy

megbizhatd eredmény sziilessen (Hrisztova-Gotthardt & Werner, 2021).

Mig a pilotkutatas csak a beszédkészég itemeket vizsgalta, jelen kutatast kiterjesztettem a
szovegeértés itemekre is, azzal a céllal, hogy atfogobb képet kapjak az itemek muikodeésérdl
mindkét készség esetén. A pilotkutatds soran validalt kérdéivet mindkét készségre vonatkozoan
tapasztalt nyelvtanarok (tobbségiikben az ECL Vizsgakdzpont német nyelvbdl akkreditalt
vizsgaztatdi) €s mérés-Ertékelésben jartas szakértok toltottek ki. A beszédértés kérdodivet 212 {6,
a szovegértés kérddivet pedig 215 {6 toltotte ki. A tanarok €s szakértok minden item esetén
nyilatkoztak arrél, hogy az adott item a férfi és a néi vizsgazok esetén eldnyben részesiti vagy

hatranyosan érinti az adott nem képviseldit. A kitoltés sordn a kovetkezd besorolasok kozott

2 A kutatas 2020-as évben kezd8dott, amikor a Covid19-vilagjarvany miatt egyrészt kimaradtak vizsgaid@szakok,
masrészt a nyelvvizsgakotelezettség eltorlése a vizsgazoi 1étszam drasztikus csokkenéséhez vezetett. Nyilvanvalova
valt tehat, hogy a 2020-as év adatai nem lesznek alkalmasak egy nagymintas feltaro kutatas lebonyolitasahoz. Annak
érdekében, hogy az elemzést lehetdségekhez mérten magas létszamu populacion végezzem, a 2018 és 2019-es évek
mellett dontdttem. A dontést indokolja az is, hogy az ECL Vizsgakdzpont gyakorlataba beépiilt az az eljaras,
miszerint azokat a feladatok, amelyek statisztikai mutatoi megfelelonek bizonyulnak, két-harom év elteltével ujra
felhasznalja. gy az elemzés célja annak felderitése, hogy a kiilonbozé nemek szempontjabél hogy miikodtek a
feladatok, van-e sziikség modositasra, illetve az itemek atdolgozasara egy esetleges ujabb felhasznalas eldtt.
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valaszthattak: (1) erds elony, (2) elony, (3) semleges, (4) hatrany, (5) erds hatrany. A besorolason
kiviil minden item esetén szoveges indoklast irtak megitélésiik alatamasztasaként. A kérdoiv
segitségével gylijtott szoveges indoklasokat kvalitativan elemeztem. Emellett az elemzés soran

egyrészt a skalaértékek atlagat, masrészt a gyakorisagi eloszlast vettem figyelembe.

A kérdoives kutatas kiegészitéseként interjukra kertiilt sor, melyeken egyrészt 5 nyelvtanar,
illetve mérési szakember, masrészt 9 didk vett részt. A résztvevok az interjik soran arrol
nyilatkoztak, hogy a vizsgalt beszéd- és szovegértés itemek eldnydsek-e vagy hatranyosak-e a
férfi vagy ndi vizsgazok szamara. Az interjuk résztvevoi kitértek az elfogultsdg potencialis
forrasaira, beleértve a tartalmat, a mért készségeket, a feladattipust, a szokincset, a szovegek

témajat és a vizsgazok lehetséges tapasztalataira az adott témakorben.

A kérdoivek kiértékelése utan kivalasztottam azokat a rovid valasz tipusu itemeket,
amelyek a szakértok véleménye szerint leginkabb eldnyhoz juttattak az egyik vizsgazoi
csoportot, és ezaltal hatranyt okoztak a masik csoportnak. Annak érdekében, hogy a vizsgazoi

valaszok kvalitativ elemzését is elvégezhessem, a vizsgazoi valaszokat is rogzitettiik.

A vizsgalt id6tartamot tekintve a kutatas teljes korti, az ECL Vizsgakdzpont minden
vizsgéazojanak az eredményét feldolgozza, aki 2018. februar és 2019. december kozott vett részt
német nyelvbdl a beszéd- vagy a szovegértés vizsgarészen. Mivel a vizsgazoi 1étszam az adott
idépontokban minddssze a B2 szinten haladta meg férfiak és a ndk esetén is a 100 f6t, a kutatas
kizarolag a B2 szintli vizsgdk eredményeit vizsgalja. Az egyparaméteres IRT modellek
alkalmazasédhoz — amelyek k6z¢é a Facets program is sorolhatdo — ugyanis minimalisan 100 f6
javasolt (Alderson et al., 1995: 91). A DIF-elemzésre vonatkozoan a Facets program kézikonyve
nem tartalmaz konkrét javaslatot, minddssze egy utaldst arra, hogy a lehetd legnagyobb mintan
kell elvégezni az elemzést (Clauser & Hambleton, 1994: 91). Ebbdl kifolyolag az altaldnos
javaslatot tekintettem mérvadonak. Mivel az A2, B1 és C1 szinten a n6i és a férfi vizsgazok

szama egy esetben sem éri el a 100 fot, ezeket a szinteket az elemzésbdl kizartam.

Ugyan a DIF-elemzés alkalmas lenne az itemek kor szerinti miikodésének vizsgalatara is,
ettdl jelen értekezés eltekint. Az egyes korcsoportokhoz tartozoé vizsgazok létszama ugyanis sok

esetben nem éri el a 100 f6t, igy az eredmények megbizhatosdga megkérddjelezhetd lenne.

A vizsgalt populaci6 Osszetétele a nemzetiséget tekintve homogén, a vizsgalt idészakban a
beszédkészség vizsgazok 98,01%-a, a szovegértés vizsgazok 98,29%-a magyar anyanyelvil, igy

az anyanyelv szempontjabol a méltdnyossag vizsgalata nem relevans.
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A kutatas kevert méodszertantt (Creswell J. W., 2004; Dornyei, 2007; Mackey & Gass,
2005), felépitéskor a Creswell és Plano Clark (2011: 83) altal meghatarozott tipologiarendszert
kovetve a magyarazo, egymasra épiild felépités modelljét alkalmaztam (Creswell & Plano Clark,
2011; Santha, 2013; Kiraly et al, 2014; Tashakorri & Teddlie, 2003). A kutatas két szakaszbol
allt. Az elsd, kvantitativ szakasz eredményeit ¢s megallapitdsait hasznaltam fel a mésodik,
kvalitativ szakasz kidolgozésara. A kvalitativ adatok elemzését és kiértékelését kdvetden
dolgoztam ki azt a kérddivet, illetve valasztottam ki azokat az itemeket, melyek a kvalitativ
elemzés kiindulopontjai voltak. A kvantitativ kutatas feltdrja az esetleges mérési hibakat, a
kvalitativ modszerek célja pedig az eltéré itemmiikddés és az esetleges torzitasok okainak
feltarasa, és olyan eljarasmodok kidolgozasa, melyek a torzitas kikiiszobolésére alkalmasak, és

ezaltal hozzajarulnak a mérés érvényességének noveléséhez.

Annak érdekében, hogy minél megbizhatobb eredmény sziilessen, a triangulacio
modszerét is alkalmaztam (Flick, 2008; Santha, 2013). A kérddives modszert kiegészitettem
interjukkal, melyekben lehetdségem volt, a nyelvtanarok és mérési szakértok mellett, a
nyelvtanulok, vagyis a valds és a potencidlis vizsgdzok véleményének megismerésére is. A
kiilonbozd forrasokbol szdrmazd eredményeket egymast kovetden és Osszekapcsolva is
értékeltem ¢és elemeztem. A sulyozéast tekintve a kvalitativ és a kvantitativ moddszertan

ugyanazzal a stllyal vesz részt a kutatasban.
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6. A kutatas osszefoglalasa és f6 eredményei

Az értekezés egyik célja az alabbi hipotézis tesztelése €s az ehhez kapcsolddo kutatdsi kérdés

megvalaszolasa volt:

H: Az ECL B2-es szintli német nyelvi beszéd- és szovegértés feladatokban az éles
vizsgat megel6z0 és azt kovetd mindségbiztositasi eljarasok sokfélesége miatt csak
korlatozott szdm1, a nemek szempontjabodl eltéré mitkodést mutato item talalhato, az
itemek jelenléte azonban nem okoz szignifikans kiilonbséget a férfi és ndi vizsgazok

feladatszintli teljesitményében.

K1: Felfedezheté-e a beszéd- és szovegértés feladatokban eltérd itemmiikodés a

vizsgazok neme szempontjabol? Ha igen, milyen mértékben?

A hipotézis tesztelése és a kutatasi kérdés megvalaszolasa a DIF-elemzés ¢s a Wilcoxon-
féle rangproba kombinacidjaval valosult meg. A DIF-elemzés feltarta azokat az itemeket,
amelyek esetén szignifikans kiilonbség mutatkozik a férfi és a n6i vizsgdzoi csoportok kdzott, a
Wilcoxon-féle rangproba pedig azt vizsgalta, hogy az item szinten észlelt eltérd itemmiikodés

hatassal van-e a két vizsgdzoi csoport teljes teszten elért eredményére.

A DIF-elemzés a beszédértés itemek esetén dsszesen 13 eltérd itemmiikddést jelzo itemet
azonositott, a vizsgalt idészakban az itemek 6,5%-a mindsiilt DIF-nek. Hat item bizonyult
konnyebbnek a férfiak szamdra, hét item pedig a ndknek kedvezett. Zwick és tarsai (1999)
szerinti kategorizalas alapjan a kutatas a férfiak esetén harom markans €s harom kevésbé markans

DIF, a nék szempontjabol pedig 6t markans és két kevésbé markans DIF talalhato a feladatokban.

A vizsgalt idészakban a szovegértés itemek 8,5 %-a (17 item) bizonyult DIF-nek. Az
eredmények alapjan a férfiak szempontjabdl kilenc item bizonyult szignifikdnsan nehezebbnek,
a nok esetén pedig nyolc item megvalaszoldsa okozott nagyobb nehézséget. A DIF-mértékét
tekintve minddssze egy item értéke mindsiil markans DIF-nek, 16 item a kevésbé markans DIF

kategoriaba sorolhato.

A férfiak és a ndk teszt szintli eredményeinek Osszehasonlitasa Wilcoxon-féle rangproba
segitségével tortént, a statisztikai eredmények nem jelzetek szignifikans kiilonbséget a férfiak és
a nok teljesitménye kozott egyik vizsgaidoszakban sem. A DIF-elemzés ¢és a Wilcoxon-féle
rangproba eredményei tehat igazoljak a hipotézist, miszerint az ECL B2-es szintli német nyelvi

beszéd- és szovegértés feladatokban valoban fellelhetdek korlatozott szamu eltérd itemmiikddést

18



tantsito itemek, ezek jelenléte azonban a teszt szintjén nem okoz szignifikans kiillonbséget a férfi

¢és noi vizsgazoi csoportok sikerességében, és ezaltal nem befolyésolja a vizsga kimenetelét.

Az értekezés masodik célja olyan esetleges szisztematikus mintdzatok felfedése volt,
példaul az itemek nehézsége, az itemek altalanos illeszkedési mutatoi, a feladattipusok és az
itemek tartalma terén, amelyek szorosan kapcsolodnak az itemek eltéré miikodéséhez a nemek
szempontjabol, és potencialis forrasai lehetnek a torzitasnak. E cél elérése érdekében két tovabbi

kutatasi kérdés fogalmazoddott meg:

K2: Felfedezhetéek-e olyan szisztematikus mintazatok, amelyek rendszeresen az egyik

csoportot hozzédk elénybe, és az eredmények helytelen értelmezéshez vezethetnek?

K3: A DIF-ként jelolt itemek ténylegesen eldnyben részesitik, vagy hatranyosan érintik a

vizsgalt csoportok egyikét, és ezaltal torzitjak az eredményt?

A masodik kutatasi kérdés megvalaszolasa tovabbi kvantitativ és kvalitativ kutatasi
modszerek bevonasaval valosult meg. Az itemek nehézségének és diszkriminacidés mutatdinak,
valamint a teszt megbizhatésaganak vizsgalata klasszikus tesztelméleti modszerrel tortént. Az
elemzés nem tart fel egyik készség esetén sem szélsdségesen nehéz vagy konnyl itemeket.
Beszédértés esetén két item bizonyult az elvartnal kissé konnyebbnek, szovegértés esetén egy item
volt kissé nehéz, egy pedig kissé konnyli. Diszkriminacid szempontjabol is jol miikodonek
bizonyultak az itemek, minddssze egy beszéd- és egy szovegértés item diszkrimindcidés mutatdja
marad el minimdlisan az elvart értékt6l. A tesztek megbizhatdésaga (Cronbach-féle a értéke)

minden esetben megfelelonek bizonyult.

Az itemek altalanos illeszkedését a Facets program segitségével vizsgaltam. A szovegértés
itemek illeszkedési mutatoja minden esetben megfelelének bizonyult, mindossze két beszédértés
item illeszkedési mutatdja nem felelt meg az elvardsoknak, mindkettd megoldasa a ndéknek
okozott nagyobb nehézséget. Az érintett itemeket azonban az éles vizsga utan alkalmazott
utolagos korrekcids eljaras kizarta az eredményszamitasbol. Mivel az emlitett két item
semlegesitve lett, a beszédértés esetén a DIF-itemek aranya a vizsgalt kétéves id6északban 5,5%-

ra csOkkent.

A masodik kutatasi kérdés megvalaszolasa érdekében a beszédértés és szovegértés
feladatok feladattipusat is vizsgaltam. A beszédértésben két feladattipus fordul el6:
feleletvalasztds €s rovid valasz tipusu feladat. A DIF-ként azonositott 13 item koziil négy
feleletvalasztos, és a tobbi kilenc rovid valasz tipusu volt. Az eredmények alapjan nem lehet

egyértelmiien kijelenteni, hogy az egyik itemtipus rendszeresen elényben helyezné valamelyik
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nemet. Az itemek kozott kiegyenstlyozott eloszlas mutatkozott a férfiak €s ndk kozott, mind a

feleletvalasztds, mind a rovid valasz tipusu feladatok esetében.

A szovegértés teriiletén harom tipusu feladattal mérik a vizsgazok tudéasat, ezek a
kovetkezoek: parositas, mondatrészek visszahelyezése a szovegbe, valamint rovid valasz tipusu
feladatok. A feladatok tipusat illetden kilenc item rovid valasz tipusu, négy-négy item pedig
parositas és mondatrészek visszahelyezése a szovegbe tipusba sorolhatd. A nemek kozotti
eloszlas alapvetden a szovegértés esetén is kiegyensulyozott, azonban a rovid valasz tipust

feladatok esetében észrevehetd, hogy a néi vizsgdzok altalaban jobban teljesitettek.

Osszességében megallapithatd, hogy mind a beszéd-, mind a szdvegértés feladatoknal
tapasztalhatd, hogy a rovid valasz tipusu feladatok esetén nagyobb valosziniiséggel fordul eld
DIF. A szovegértés esetén a vizsgalt rovid valasz tipust itemek kedveznek a ndi vizsgazoknak,
mig a tobbi feladattipus esetén nem mutathatd ki egyértelmli tendencia a nemek kozotti

kiilonbségek tekintetében.

Annak érdekében, hogy az itemek tartalmi szintjén megjelend esetleges szisztematikus
mintazatokrol is részletes képet kapjak, az itemek tartalomelemzésére kérdéives modszerrel és
mélyinterjuk segitségével keriilt sor. A kérdéiv eredményeinek elemzése a kovetkezd

felismerésekhez vezetett:

(1) Az itészek véleménye és a statisztikai elemzések eredményei az esetek tobbségében

Osszhangban vannak.

(2) Az itészek tobbnyire ugy itélik meg, hogy nincs olyan tartalom az itemekben, amelyik

egyértelmiien elonybe vagy hatranyba hozné az egyik csoportot, €s torzitast okoz.

(3) Azitészek azokban az esetekben, amikor Ugy itélik meg, hogy az item eldnyben részesitheti
az egyik nemet a masikkal szemben, alapvetden a témakorre €s a szovegek tartalmara
hivatkoznak. Ugyanakkor a statisztikai elemzések ramutatnak arra, hogy az itemek
megolddsa nem csupdn a tématol fiigg, és a vizsgazdi csoportok nem feltétleniil ugy

teljesitenek, ahogyan az itészek feltételezik.

(4) Az itészek indoklasaibol kideriil, hogy ritkan veszik figyelembe a nyelvi nehézségeket
vagy kognitiv folyamatokat a véleményiik kifejtésekor. Leginkdbb a témat tekintik

mérvadonak.

(5) Az itészek ugy véltek, hogy példaul a gyermeknevelés, haztartas, hirességek és emberi

kapcsolatok témakorei elénydsebbek lehetnek a ndk szaméara, mig a sport, technologiai és
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(6)

vallalkozassal kapcsolatos témakorok a férfiakat segithetik. Azonban a statisztikai elemzés
sok esetben nem erdsitette meg ezt a véleményt. Ezen eredmények is azt tdmasztjak ala,

hogy elditéletek és sztereotipidk is befolyasolhatjak az itemek besorolasat.

Az eredmények azt mutatjak, hogy bizonyos témakorok esetén vannak olyan tényezok,
amelyek befolyasolhatjdk a férfiak és nOk megoldasi képességét, ilyenek példaul az

érdeklddési kor €s a tapasztalat.

Az eredményeket 0sszegezve azt latjuk, hogy az itészek véleményének és a statisztikai

elemzéseknek a kombinalasa hatékony modszer lehet a DIF-itemek azonositasara, de

nyilvanvalova valik az is, hogy példdul mélyinterjuk tovabbi informaciokkal szolgaltathatnak az

eltérd itemmiikddés okairdl és hozzdjarulhatnak a DIF-itemek kikiiszobolésére szolgdlo

modszerek kidolgozéasahoz.

A mélyinterjuk eredményei a kovetkezd dsszegzésekben foglalhatdak Gssze:

(1) Az interjualanyok tobbsége az itemeket a nemek szempontjabol semlegesnek itéli meg,
a megkérdezettek véleménye szerint a vizsgdz6 neme nem befolydsolja az item

megoldasat.

(2) Az interjualanyok véleménye ¢és a statisztikai eredmények kozotti kiilonbségek azt
sugallhatjak, hogy a valosdgban a nemi kiilonbségek hatdsa kevésbé mérvado a

valaszadasban, mint ahogyan azt az interjialanyok egy része érzékeli.

(3) Az interjualanyok altalanosan gy vélik, hogy a nemek kozotti kiilonbség nem jatszik
dontd szerepet a feladatok megoldasédban. A szoveg Osszetettsége, a benne talalhato
specifikus kifejezések, a kérdések megfogalmazasa, ¢és leginkdbb a vizsgazok

nyelvtudésa, befolyéasolhatja a vizsgadzok teljesitményét.

(4) Az itemek megoldasdnak nehézsége nem a nemek kozotti kiilonbségekkel, hanem
gyakran a szokincs ismeretével, a logikai gondolkodéassal és a témahoz valo

kapcsolddassal van Osszefiiggésben.

(5) Az interjualanyok véleménye alapjan vannak olyan szisztematikus mintazatok,

amelyek felfedezhetdek az eltérd itemmiikddést tanusitd itemek tartalméban.

(6) Az interjlialanyok altal felvetett javaslatok, példaul a kulcsszavak magyardzatanak
hozzaadésa vagy a szovegek, kérdések modositasa, segithetnek az itemek mindségének

javitasaban.
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Az eredmények szempontjabol az o6tost pont kiemelkedd fontossagu, ugyanis az
interjualanyok véleménye szerint szisztematikus mintazatokat is fel lehet fedezni az itemek

struktarajat illetéen. A DIF-itemek tartalomelemzése az alabbi kozos jellemzoket tarta fel:

(1) A valasz helyessége egyetlen lexikai elem megértésén mulik (1asd pl. beszédértés 5., 6., 9.
item; szévegértés 17. item). Az esetek tobbségében hatarozoszavakrdl van szo, amelyek

figyelmen kiviil hagyasa helytelen valaszhoz vezet.

(2) A mérni kivant szintet meghalado lexikai elemek (pl. idiomatikus kifejezések és allanddsult
szokapcsolatok) ¢€s komplex struktardk jelenléte, amelyek megértése elengedhetetlentil
sziikséges az item helyes megoldasahoz (lasd pl. beszédértés 2. és 3. item; szovegértés 2.,

6., 7. és 8. item).

(3) Eros disztraktor jelenléte. A parositas feladatok esetében ezek olyan vélaszlehetdségek,
amelyek latszolag helyesek, és csak amiatt zarhatdak ki, mert egy masik itemhez jobban
illenek. JellemzOen ezek olyan tartalmi Osszefoglalok, amelyek nem a teljes szovegre
vonatkoznak, hanem annak egy részére, ami megzavarhatja a vizsgazokat (lasd pl.

szovegértés 14. és 16. item).

(4) Beszédértés esetén a valasz a hangzds szovegben eldbb hangzik el, minthogy a vizsgazé a
kérdésben és a szovegben taldlhatdo szemantikai atfedések segitségévél észlelné, hogy a

helyes valasz kovetkezik (lasd pl. beszédértés 1. és 8. item).

(5) A helyes valaszaddshoz minimum két informaciora van sziikség (lasd pl. beszédértés 4.

item; szovegértés 1. item).

(6) Nem egyértelmii szemantikai atfedés a kérdés és a szoveg kozott. Ezekben az esetekben a
valaszadas logikai kapcsolat 1étrehozasat feltételezi és a vizsgdzo elbizonytalanodésédhoz

vezethet (1asd pl. beszédértés 7., 10. és 12. item.; szovegértés 9. item).

A masodik kutatasi kérdés megvalaszoldsa céljabol végzett kvantitativ és kvalitativ
elemzések eredmények alapjan tehat megallapithatd, hogy az itemek nehézsége és
diszkriminicidja nem mutat szélsdséges eltéréseket a nemek kozott, azaz altalaban nem
tapasztalhatd szisztematikus elény vagy hatrany a nemek szempontjabol. A vizsgélt DIF-itemek
altalanos illeszkedése megfeleld6 mind a beszédértés, mind a szovegértés terén. Bar két
beszédértés item esetében észlelhetd volt nem illeszkedés, ezeket az itemeket az utdlagos
korrekcid segitségével az ECL Vizsgakdzpont semlegesitette, igy nem befolyasoljak a vizsga
kimenetelét és az eredmények megbizhatosagat. A feladattipusok tekintetében nem mutathato ki

egyértelmil eldny vagy hatrany egyik nem javara sem. Az itemek struktiraja terén azonban
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tapasztalhatdéak szisztematikus mintazatok. Az adatok elemzése soran feltdrt mintdzatok
segitenek megérteni, hogy milyen tényez6k vannak hatéssal az itemek nehézségére. Ezek alapjan
megallapithatd, hogy a lexikai elemek nehézsége, az erds disztraktorok jelenléte, a kérdés és a
valasz kozotti szemantikai kapcsolat, ill. a vizsgazok nyelvtudasanak szintje nagyobb hatassal
van a helyes valaszadasra, mint a vizsgdzok neme. Az eredmények alapjan nincs empirikus
bizonyiték arra, hogy a barmelyik itemtipus szisztematikusan elényds vagy hatranyos lenne
valamelyik vizsgazoi csoport szdmara, és ezaltal veszélyeztetné a vizsga validitasat és

megbizhatosagat.

A harmadik kutatasi kérdés megvalaszolasahoz, sziikség volt annak feltarasara, hogy a
DIF-ként jelolt itemek valoban eredménytorzitast okoznak-e a kiilonb6zé nemil vizsgdzok

esetén:

K3: A DIF-ként jelolt itemek ténylegesen elényben részesitik, vagy hatranyosan érintik a

vizsgalt csoportok egyikét, €s ezaltal torzitjak az eredményt?

A harmadik kutatasi kérdést részben a méasodik kérdés Osszegzése is megvalaszolja. Annak
érdekében azonban, hogy pontosabb képet kapjunk az itemek miikodésérdl, kivalasztottam hét
rovid valasz tipust beszéd- és Ot szOovegértés itemet, melyek esetében a kérdésekre adott
vizsgéazoi valaszokat is elemeztem. Az eljaras célja az eltérd itemmiikddést okozo és lehetséges
torzitashoz vezetd tényezok feltarasa volt, a két vizsgazoi csoport helytelen vélaszai elemzésének

segitségével.

Az eredmények alapjan az 1. és 3. beszédértés itemek esetén é€szlelhetd torzitas. A
tartalomelemzés ugyanis feltarta, hogy az itemek a szoveg ismerete nélkiil is megvalaszolhatoak,
a kérdéseket a férfi vizsgazok pedig vélhetden a témaval kapcsolatos hattértudasuk segitségével
vélaszoltak meg. A tobbi vizsgalt beszéd- és szovegértés item esetén az item nehézségét a lexikai
hianyossagok, a szoveg értelmezésének nehézségei, a kulcsszavak figyelmen kiviil hagyasa,
valamint a szoveg komplexitasa okozta, ¢s nem a nemek kozotti kiilonbségek. A helytelen

valaszok eloszlasdban nem észlelhetd 1ényeges kiillonbség a két vizsgazadi csoport kozott.
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7. Tanulsagok és kovetkeztetések

A kutatas eredményei arra utalnak, hogy a vizsgat megel6z6 kvalitativ eljarasok ellenére a
nyelvvizsga feladatokban az empirikus vizsgalat olyan itemek jelenlétére utal, amelyek eltérd
itemmiikddést tanusitanak a vizsgazok nemek szerinti csoportjaiban. Ezeken az itemeken végzett
tovabbi empirikus elemzéssel és kvalitativ modszerekkel nyert eredmények arra engednek
kovetkeztetni, hogy ugyan a statisztikai elemzés a nemek szempontjabol eltérd itemmiikodést
jelez, a tartalomelemzés alapvetden nem erdsiti meg a torzitds jelenlétét a feladatokban.
Mindossze két esteben (beszédértés 1. és 3. item) utalnak arra a vizsgdzoi valaszok, hogy
vélhetden a férfiak hattértudasa az adott témaban segitette az itemek megoldasat. Ugyanakkor
fontos megemliteni, hogy az adott itemek esetén teszthibara is fény deriil, az itemek ugyanis a
témarol valo ismeretek alapjan, a szoveg meghallgatasa nélkiil is megvalaszolhatoak, ez pedig
veszélyezteti a validitast (Grotjahn, 2000: 47). Minden mas esetben a kiegészit6 elemzések arra
utalnak, hogy az item nehézségét mas tényezdé okozta. Vélhetden ez az oka annak is, hogy a
nagymintés kérddivet kitoltd itészek tobbsége a szovegértés 11. item kivételével, minden itemet
semlegesnek vélt a nemek szempontjabol. A Likert-skala értékeinek atlaga tehat csupan egyfajta
tendenciat mutat, hogy az itészek egy kisebb csoportjanak véleménye szerint, melyik nemet
hozza elénybe vagy hatranyba az adott item. Amennyiben ezt a tendenciat sszevetjiik a DIF-
elemzés eredményeivel megallapithatjuk, hogy a vizsgalt itemek 63%-aban (8 beszédértés és 11
szovegértés item esetén), az itészek véleménye Osszhangban van a statisztikai elemzés
eredményeivel. Az indoklasok vizsgalata soran azonban nyilvanvalova valik, hogy az itészek
leginkabb a feladatok témadja alapjan hoztdk meg arra vonatkozo6 dontésiiket, hogy az item melyik
vizsgdzoi csoportnak kedvezhet. A dontéshozast tehat alapvetden sztereotipidk és elditéletek

hataroztdk meg, mintsem az item tartalmanak, esetleg a szovegnek a vizsgélata.

A mélyinterjuk sordn az interjlalanyok az item és a szovegek tartalmara fokuszalnak,
ezaltal pontosabb képet kapunk az itemek miikodésérdl, az item nehézségét okozo tényezokrol
¢s a stratégiakrol. Az interjuk fényt deritenek az itemek kozos jellemzdire is, amelyek alapjan

egyfajta kategorizalas is lehetséges.

A vizsgalt itemek kapcsan tehat megallapithatd, hogy a feladatok valdban tartalmaznak
DIF-itemeket, melyek megoldasaban szignifikans kiilonbség mutatkozik a ndk és a férfiak
csoportja kozott, de a tapasztalt kiilonbségek nem magas aranytak, ¢s nem befolyasoljak érdemi
modon az eredményt. Ezt bizonyitja az a tény is, hogy a vizsgalt 30 itembdl minddssze 8 item

esetén beszélhetlink markans DIF-rél. Ebbol két item kapcsan (beszédértés 1. és 3. item)
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beazonosithatd a DIF forrasa, ami az eredmények torzitasdhoz vezethetett. A tobbi item esetén
az eltér6 itemmiikodés okara ugyan egyértelmiien nem dertilt fény, de a kutatas soran kizarhatoak
voltak olyan tényezOk, mint a feladattipus, az itemek altalanos nehézsége és diszkriminacios
értéke, a feladatok megbizhatosdga, amelyek az értekezés eredményei alapjan nem okoznak

mérvado kiilonbséget a két vizsgazodi csoport teljesitményében.

Az itemek megoldasat leginkabb nyelvi hianyossagok gatolhatjak, ezek éaltaldban
szokincsbéli hidnyossadgok, amelyek vélhetden nem nem- vagy témafiiggdek, tobb esetben
hatarozoszavakrol vagy egyszerli kérddszavakrdl van szd. Mivel nem valdszind, hogy ezek a
hianyossagok kizarolag egy adott vizsgazoi csoportra jellemzdek, ezeket nem tekinthetjiik
egyértelmiien az eltérd itemmuikddés okanak. Emlitésre méltd ugyanakkor az a tény, hogy ugyan
az elemzések a teljes vizsgazoi populéacio eredményeit veszik figyelembe, a populacio dsszetétele
véletlenszerii, és sok esetben nem magas létszamu (nem reprezentativ), igy valdszintitlen
valaszmintazatok is el6fordulhatnak, amelyek eltérd itemmuiikodésben nyilvanulhatnak meg a két

csoport viszonylatdban. Ennek felderitése tovabbi kutatasok targyat képezheti.

Az értekezés célja nem mindossze az eltéré itemmiikddést tantsitd itemek és azok
esetleges kozos tulajdonsagainak feltarasa volt, hanem a kiilonb6zo vizsgat megeldzo ¢€s az éles
vizsgat kovetd kvantitativ és kvalitativ moddszerek hatékonysdganak vizsgéalata is. Az
eredmények alapjan nyilvanvalova valik, hogy a tesztfejlesztés folyaman nagyobb figyelmet kell
forditani az itemek kidolgozéasara. Az itemek irdsakor és a bizottsagi munka soran is az eltérd
itemmukodést kikiiszobolésére iranyuldan konkrét ajanlasokra van sziikség a nyelvvizsga

fejlesztdi szamara.

A kutatas eredményeként és a fenti cél megavaldsitdsaként egy modellt (lasd 1. 4bra)
hoztam létre, amely a tesztirds szakaszdban alkalmazhato. A modell az eltérd itemmiikddésre
fokuszal, de nemcsak a nemek, hanem az ¢letkor, nemzetiség €s kulturalis hattér szempontjabol
is vizsgalja a jelenséget. Fejlesztése soran figyelemebe vettem az ALTE 4altal kiadott tesztirdi
kézikonyvben megfogalmazott feladat- €s itemirasra vonatkoz6 altalanos szempontokat (ALTE,
2011: 66), illetve az Allalouf és tarsai (1999: 196) altal vazolt DIF megéllapitasara kifejlesztett
folyamatabrat, melynek fokuszaban a forditasok soran kialakul6 eltérd itemmiikodés elkeriilése

all.
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1. abra Az elterd itemmiikodés megallapitasanak modellje

Megfelel a feladat a specifikacionak (feladattipus,
$z6szam, itemszam és -eloszlas, utasitas)?

nem

| igen |

A szoveg témakore elénybe részesiti/hatranyba hozza-
e valamelyik vizsgazéi csoportot (nem, életkor,
nemzetiség szerint)?

igen

VL v

A szoveg tartalma értelmezheté-e/hozzaférhets-e
minden vizsgizdi csoport szamara?

nem|

- igen

A szovegen/itemen megfigyelhet6-e a konstruktum
alulreprezentaltsaga (pl. til hosszu opciok olvasisa
beszédértés feladat esetén, til specifikus téma limitalt
szokinccsel)?

igen

A szoveg és az item nehézségi foka, lexikaja megfelel-e
a mérni kivant szintnek?

nem

%

Az item egyértelmiién megoldhaté-e (disztratktorok
egyértelmiien kizarhatéak-e) a hallott/irott széveg
alapjan?

nem

w

igen

Az item helyes megval lasa lehetséges-e csupan
altalanos miiveltség/vilagrol valé ismeret segitségével?

nem

A valaszadas nemi, életkori, kulturalis sajatossagok
miatt elonybe hozhatja-e /hatranyba helyezi-e
valamelyik vizsgazoi csoportot?

|| igen

nem

Az item megoldasa egy lexikai elem megértésén
miilik?

igen

Lehetséges torzitas

Bizottsagi dontés
a modositasrol

Modositas

veszélyeztetik a méltanyossag elvét.
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A kidolgozott modell a szoveg szintjétél halad lefelé az item megfogalmazésaig,
figyelembe veszi a kutatds soran feltart problémakat, és a beszéd- és szovegértés feladatokra
fokuszal. Néhany aprobb modositas utdn beszéd- és iraskészség feladatok fejlesztése soran is
alkalmazhatd, hiszen a produktiv készségek esetén a nembdl, korbol, kulturalis hattérbol adédo

elonyok ¢és hatranyok jelentésen befolyasolhatjdk a feladatok megoldasat, ¢és ezaltal

Annak érdekében, hogy a tesztirdk, tesztfejlesztok és az itészek hozzdjaruljanak ahhoz,
hogy mindségi tesztek késziiljenek, nem csupan a tesztfejlesztés szakaszdban, hanem a

kiprobalas €s az ¢éles vizsgan valo felhasznalés utan is sziikséges van folyamatos visszacsatolasra



a feladatok mitkodésérdl. Az ECL német vizsga esetében is kiillondsen fontos ez, hiszen az elmult
két évben a vizsgazoi populacié lényegesen megvaltozott, ami a tesztirdkat is 0j kihivasok elé
allitja, az itemirast ugyanis jelentdsen megneheziti, ha a vizsgdzok heterogének (Grotjahn, 2000:
47). A nagyobb kihivast tehat vélhetéen nem a fent emlitett szempontok figyelembevétele okozza
majd, hanem egy olyan nemzetkozi itészi bizottsag Iétrehozasa, amelyik kelld ismerettel
rendelkezik a tesztirasrdl és a vizsgazok kulturalis hatterérél. A receptiv készségek (beszéd- és
szovegértés) szempontjabol ennek kisebb a relevancidja, mivel a vizsgdzok az itemeket az
elhangzo vagy leirt szovegek alapjan oldjak meg, a szovegek minden olyan informaciot
tartalmaznak, amelyekre a helyes valasz megtaldlasahoz sziikség van. A produktiv készségek
(beszéd- ¢és iraskészség) esetén, ahol a vizsgazonak oOnalloan kell megfogalmazniuk
véleményiiket egy adott témaval kapcsolatosan, komoly hatranyt jelent, ha nem rendelkeznek
valamennyi tudassal vagy tapasztalattal az adott témardl. Ebben az esetben a hozzaférhetdség
elve is sériill (AERA et al., 2014), ami szintén okozhat eltéré itemmiukodést, és ezaltal
veszélyezteti a validitast. Ennek kikiiszobolése érdekében, az eltérd itemmiikodés vizsgalatara

lehetdség szerint mar az empirikus validalasi szakaszban is sziikség van.

A megnovekedett vizsgazoi 1€tszam magasabb preteszt 1étszamokhoz is vezet, igy
lehetdség nyilik az eltérd itemmiikodés vizsgalatdra mar az empirikus validalas szakaszaban is.
fgy a fent emlitett visszacsatolds mar az éles vizsga el6tt is megtorténhet. Ha az éles vizsgat
megeldzden is lehetdség nyilik az eltérd itemmiikodés vizsgalatara, valamint a tesztirds, a
tesztfejlesztés, az értékelés €s bizottsagi lilések sordn szerzett tudas €s tapasztalatok is beépiiltnek
a tesztelési folyamatba, vitathatatlanul javul a feladatok mindsége, amely pozitiv hatassal lesz a
tesztek megbizhatosdgara és a vizsga validitasara. Az értekezésben feltart mintazatok
figyelembevétele és ezek elkeriilése a tesztiras soran, el0segiti a méltdnyossag megvaldsuldsat.
A modell segitheti a tesztfejlesztésben résztvevd kollégak munkajat, és tudatositja, hogy a
méltanyossag egy magas kockazatl vizsga esetén kiemelt figyelmet érdemel. A f6 cél ugyanis a
szisztematikus DIF kizarasa (Du, 1995) és annak biztositdsa, hogy egyenld eséllyel induljanak a

nyelvvizsgén a kiilonb6z6é nemi, kort és kulturalis hattérrel rendelkez6 vizsgazok.
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8. Kitekintés

A DIF-elemzésnek kulcsfontossagu szerepe lesz az ECL Vizsgakozpont jovobeli kutatdsaiban is.
A nemzetkozi szinten német nyelvbdl B1 és B2 szinten jelentdsen megnovekedett vizsgdzoi
1étszam szlikségessé teszi a DIF-elemzés kiterjesztését és az eltérd itemmiikodés vizsgalatat a
kiilonb6zé nemt, kort és anyanyelvii vizsgazoi csoportokban. Az értekezés fokuszaban a
receptiv készségek (beszéd- és szovegértés) allnak, azonban kiemelten fontos lenne a produktiv
készségek (beszéd- €s iraskészség) feladatainak vizsgalata is. A kidolgozott kutatdsi modell mas

készségekre is adaptalhato és tobb valtozora is kibovithetd.

Az eredmények alapjan szamos kutatési irdny mertil fel a beszéd- és szovegértés itemek
tovabbfejlesztése és javitasa érdekében. A DIF-elemzés segitségével vizsgalhato példaul az olyan
tényezok hatdsa is az eredményre, mint az oktatasi vagy a kulturdlis hattér. Tovabba a kutatas
kiterjeszthetd mas vizsganyelvekre is. Ezaltal vizsgéalhato lenne, hogy azok a mintazatok,
amelyek a német nyelvi tesztek mutattak, nyelvspecifikusak-e vagy altalanosithatoak-e az
eredmények. A tobb nyelvre kiterjedd kutatas atfogobb képet adna a jelenségrol, és vélhetden 1)

eltérd itemmitkddést és torzitast megel6z6 modszerek kidolgozésat segitené eld.

Jelen értekezésben az itészek altal kitoltott kérddiv — a vizsgalt itemek magas szamara
valo tekintettel — kizarolag DIF-itemeket tartalmazott. Egy kovetkezd kutatas lehetévé tenné a
DIF-itemek ¢€s a statisztikai eredmények alapjan megfeleléen mitkddd itemek egyiittes elemzését,

¢s ezaltal az itészek megbizhatosaganak ¢€s a statisztikaval vald 6sszhangjuknak a vizsgalatat.

Fontos lenne annak vizsgalata is, hogy az autentikus, a valds életben el6fordulo témak és
tartalmak milyen mértékben modosithatoak az eltérd itemmitkddés elkertilése céljabol, anélkiil,

hogy a mddositasok veszélyeztetnék a tartalmi érvényességet.

A kutatds eredménye sok esetben arra utal, hogy lexikai hidnyossagok, logikai
kapcsolatok 1étrehozasnak, illetve a kozos szemantikai tartalmak beazonositdsanak nehézségei is
okozhatndk az eltérd itemmiikodést. Megfontolando tehét ennek a vizsgalata és a nyelvkonyvek
tartalmanak elemzése olyan szempontbdl, hogy ezeket a képességeket kelld modon fejlesztik-e
a haszndlatban 1év0 tankonyvek. Az eredmények alapjan olyan nyelvtanulasra ¢és
vizsgafelkészitésre is alkalmas tananyagrészek fejlesztésére nyilna lehetdség, amelyek segitenek

a didkoknak boviteni a szokincsiiket és fejleszteni nyelvi képességeiét.
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A nyelvvizsgakon alkalmazott itemek ¢€s tesztek érvényességének, megbizhatésaganak és
méltanyossdganak fenntartasa folyamatos feladat, amely az u0jabb kutatdsok ¢és ezek

eredményének figyelembevételével valosulhat meg.
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