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A visszahatas fogalmat és folyamatat a pedagogiaban a kibernetika segitségével megal-
kotott rendszerszemléletii tanitas-tanulas modellek pontosan meghatarozzak (Bdthory,
2000; Nagy, 1979). A pedagodgiai torekvéseknek megfeleld innovaciok és reformok,
amelyek az oktatasi rendszert miikodoképesebbé és hatékonyabba kivanjak tenni, min-
den esetben visszavezethetOk a visszacsatolas jelent6ségének felismerésére. Az oktatas
eredményességének novelése 11j visszajelzések beépitésével érhetd el. Ezekben az inno-
vacios folyamatokban kiilondsen fontos szerepe van a vizsgak visszahatdsanak, hiszen a
kozoktatasban megfelelden miitkodtetett vizsgak az iskolarendszer kontrolljat is jelentik,
valamint igen régi reformstratégia az oktatasban lezajlo valtozasok elinditasdhoz a mérés
és értékelés megvaltoztatasa (Noble és Smith, 1994).

Magyarorszagon a megreformalt és 2005-ben bevezetett érettségi vizsga hatasatol a
tanitasi-tanulasi folyamat tartalmi és modszertani modernizaciojat varjak (Kosa és Si-
mon, 2006; Einhorn, 2007; Petneki, 2007). Igy joggal meriil fel a kérdés, hogy az 0j
érettséginek milyen a hatdsa a kdzoktatasra, illetve mennyiben szolgalja az oktatasi fo-
lyamat modernizacidjat (Eckes, mtsai és Tsagari, 2005). Megfogalmazodott az igény az
érettségi hatasvizsgalatara (Horvath és Lukdcs, 2006), fontos e jelenség pontos ismerete.

A vizsgak tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasat a pedagdgiai értékelésben
gyakran természetes folyamatként értelmezik, igy mig miikddésének, mechanizmusai-
nak, a folyamatot befolyasold tényezdknek a meghatdrozasa hattérbe szorul, addig az
idegen nyelvi mérés és értékelés teriiletén igen gazdag nemzetkodzi szakirodalma van.
Ennek feltehetéen az az oka, hogy ezen a teriileten fontos kérdés, hogy a kiilonb6zo
nyelvtudast méré vizsgakra felkészitdé kurzusok a vizsga sikere mellett a tanuloknak
hasznalhat6o nyelvtudast is biztositsanak. Ugyanakkor a visszahatas mechanizmusainak
bemutatasat egyetlen hazai publikacio sem tlzte ki célul. Elsésorban a nyelvi mérés és
értékelés teriiletén jelenik meg kritériumként (Bdrdos, 2002), illetve az idegen nyelvi
tesztelés etikai kérdéseinél keriilt bemutatasra (Dévény, 2003).

Tanulmanyunk szakirodalmi elemzésen alapul, célja a pedagdgiai értékelés és az
1990-es években elinduld nyelvi mérés és értékelés teriiletén publikalt elméleti és empi-
rikus kutatasok eredményeinek attekintése. Az elsé részében értelmezziik a vizsgak visz-
szahatasanak fogalmat, a kiilonb6z6 koncepcidkban betdltott szerepét. Ezt kdvetden
olyan elméleti modellek fejlédését mutatjuk be, amelyek a visszahatds folyamatat és
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mitkddését értelmezik. A harmadik részben az idegen nyelvi mérés és értékelés tertiletén
publikalt empirikus kutatdsok eredményeit tekintjiik at. Kitériink arra, hogy milyen mod-
szerrel és a tanitasi-tanulési folyamat mely teriiletén vizsgaltak ezt a jelenséget, valamint
arra is, hogy a kutatasi eredményekbdl milyen kovetkeztetések vonhatok le. A tanul-
many Osszegezéseként a vizsgak tanitasi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsmechaniz-
musainak jellemzdit fogalmazzuk meg.

A visszahatas fogalma

Bailey (1999) a vizsgak hatasat leir6 fogalmak értelmezése soran megallapitja, hogy ku-
tatonként eltérd az értelmezés, nincs egységes definicié a tesztek/vizsgdk' hatasdnak
meghatdrozasara. Az angol nyelvii szakirodalomban (1) a washback és backwash, vala-
mint (2) az impact fogalmakat hasznaljak®. A vizsgak visszahatdsanak értelmezésében
(3) az értékelés altal vezérelt oktatas (measurement driven instruction) és (4) a tantervi
Osszehangolas (curriculum alignment) koncepcidja is jelentds szerepet tolt be. A vissza-
hatast gyakran a tesztek validitasaval is 6sszekapcsoljak, és a kettd viszonyat (5) a visz-
szahatas-validitdas (washback validity), (6) a szisztematikus validitds (systematic
validity), valamint (7) a kdvetkezményes validitas (consequential validity)® fogalmaval
hatdrozzak meg. A tovabbiakban a visszahatds egy-egy aspektusat megjelenitd kifejezé-
seket, koncepciokat tekintjiik at.

A backwash az éltalanos pedagdgiai kutatdsokban a teszt negativ visszahatasat jelenti
(Cheng ¢s Curtis, 2004), a nyelvpedagogiai kutatasokban pedig semleges jelentéstarta-
lommal, a washback szinonimajaként hasznaljak (Schifko, 2001). Az eltérés ezen a terii-
leten abban jelenik meg, hogy a kutatok mas szempontokra helyezik a hangsulyt. Mind-
két fogalom a tesztek tanitasi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatasara (Hughes, 1989), a
folyamatban résztvevokre (Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996), valamint a tan-
anyagra, a tantervi ¢és a tanitasi valtozasokra (Cheng, 1997a, 1999), tovabba a tanulok ta-
nulashoz vald hozzaallasara vonatkozik (Biggs, 1995, idézi Cheng, 2005. 27. 0.).

Néhany szerz6 az impact kifejezést f6fogalomnak tekinti, amelynek egyik eleme a
washback (Taylor, 2005). Hamp-Lyons (1997) szerint a washback a teszteknek az okta-
tasra gyakorolt hatdsara és befolyasolasara utal, mig az impact tagabb értelemben véve
az oktatasi rendszer €s a tarsadalom egészére vonatkozik. Wall (1997) is kiilonbséget
tesz az impact és a washback fogalma kozott: ,,Az impact olyan hatasokra utal, amelyet
egy teszt gyakorolhat az osztilytermen, az iskolan, az oktatasi rendszeren vagy a teljes
tarsadalmon beliil az egyénekre, az eljarasokra vagy a gyakorlatra. [...] A washback
(backwash-ként is ismert) fogalma a tesztelésnek a tanitasra és a tanulasra gyakorolt ha-
tasara vonatkozik.” (291. o.)

LA tanulmanyban a teszt fogalmat tagabb értelemben hasznaljuk, amelyben a vizsga kifejezés szinonimaja.

2 A backwash, a washback és az impact kifejezéseket magyarul a visszahatas fogalmaval forditjuk, és az an-
gol kifejezést alkalmazzuk, mivel az angol nyelvben jobban elkiilonithetd a kifejezések jelentéstartalma.

S A fogalom magyar forditasat Dévény (2003. 138. 0.) alapjan adtuk meg.
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Bachman és Palmer (1996) csak az impact fogalmat hasznalja, amelynek értelmében
a teszt alkalmazasa és az eredmények értelmezése hatassal van a mikrokdrnyezetre (a ta-
nitasi-tanulési folyamatban résztvevokre) és a makrokdrnyezetre (a tarsadalomra és az
oktatasi rendszerre). A visszahatas ezen értelmezéséhez nagyon hasonld Shohamy (1999)
definicidja: ,,Az impact (backwash vagy washback) olyan viselkedési valtozasra vonat-
kozik, amely a teszt alkalmazasanak eredményeként torténik az oktatasi rendszerben és
az egész tarsadalomban” (711. o.). Shohamy (1999, 2001) az impact két aspektusat, az
oktatasra (education impact) és a tarsadalomra gyakorolt hatast (social impact) kiilon-
bozteti meg.

Andrews (2004), valamint Andrews, Fullilove és Wong (2002) a washback fogalmat
tag, az impact kifejezést pedig technikai értelemben az effect szinonimajaként hasznal-
jak: ,,a washback a tesztek tanitasra és tanuldsra, az oktatasi rendszerre és az oktatasi fo-
lyamatban résztvevokre vonatkozik™ (Andrews, 2004. 37. 0.).

A visszahatas fogalmanak kiilonboz6 értelmezései egyrészt azt mutatjak, hogy a ter-
minoldgiai vita nem zarult le, masrészt azt is, hogy a kutatok a visszahatds fogalmat a
korabbihoz képest tagabban értelmezik (Bdrdos, 2002. 74. 0.).

A vizsgdk visszahatdsanak értelmezésében az értékelés altal vezérelt oktatas
(measurement driven instruction) koncepcioja jelent0s szerepet tolt be (Popham, 1987,
1993, idézi Cheng és Curtis, 2004. 4. o.; Noble és Smith, 1994; Smith, 1991). E megko-
zelités arra vonatkozik, hogy amit és ahogyan mériink és értékeliink, az az oktatasi fo-
lyamatban értékké valik (McEwen, 1995). A koncepci6 els6sorban olyan standardizalt
tesztekre vonatkozik (példaul érettségi, felvételi vizsga), amelyeknek jelentds tétje, ko-
vetkezménye van a tanulokra, valamint a tanarokra és az iskolara (példaul a kdzolt teszt-
eredményekbdl vonnak le kdvetkeztetéseket az oktatas szinvonalara), tehat a tesztek je-
lentds mértékben meghatarozzak a tanitasi-tanulési folyamatot.

A vizsgék visszahatasanak mas értelmezésében a tantervi 6sszehangolas (curriculum
alignment) koncepcidja a tanterv, a tanitds és a tesztelés kozotti kapcsolatot jeloli
(Leitzer és Vogler, 1994). A tantervi 0sszehangolasbol az is kdvetkezik, hogy a tantervet
a teszteredmények alapjan is modosithatjak. Chen (2002a) az 1. tdblazatban kdzolt mo-
don Osszegzi a tantervi Osszehangolds két formajat: a megel6z0 (alignment by
frontloading) és az utdlagos (alignment by backloading) 6sszehangolas jellemzait.

1. tablazat. A megelézo és az utdlagos tantervi osszehangolas jellemzoi (English és
Steffy, 2001, idézi Chen, 2002a. 31. o. alapjan)

Tantervalapu értékelés

Folyamatalapu értékelés

Tanterviras, majd tesztfejlesztés a tan-

Tanitas, majd tesztfejlesztés a tanitas

€8eIOZ0 | tery kovetelményeinek értékelésére. tartalmanak értékelésére.
Nyilvanosan kozzétett tesztitemek meg- | Nyilvanosan kozzétett tesztitemek meg-
Utdlagos szerzése, ¢s ezekre alapozott tantervfej- | szerzése, és ezekre épitett osztalytermi

lesztés.

folyamatok.
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A teszt, a tanterv €s a tanitas kapcsolataban a teszt szerepe gyakran kozponti jelent6-
ségtivé valik. Madaus (1988, idézi Spratt, 2005. 5. 0.) szerint a tesztelés és nem a ,,hiva-
talosan” meghatarozott tanterv az, amely egyre inkdbb befolyasolja az osztalytermi fo-
lyamatokat.

A terminologiai vitdk és a visszahatés kiilonbdzo értelmezése mellett fontos kérdéssé
valt az is, milyen a teszt visszahatdsanak és validitasanak a kapcsolata, vagyis a vissza-
hatas pozitiv vagy negativ értéke mennyiben hatirozza meg egy teszt validitasat. Az
1960-as évektdl végzett pedagdgiai kutatasok elsésorban a negativ hatdsokbdl indultak
ki (pl. Wiseman, 1961, idézi Saif, 1999. 40. o.; Smith, Edelsky, Draper, Rottenberg és
Cherland, 1990), amelyet az értékelés altal vezérelt oktatds koncepcidja is befolyasolt.
Az 1980-as években megfogalmazddott az igény arra, hogy a teszt visszahatasat rendel-
jék hozza a validitdshoz, mivel a tanitdsi-tanulasi folyamatban igy érhetd el pozitiv ira-
nyu teszthatas. E cél elérése érdekében tobb koncepciot fogalmaztak meg.

Morrow (1986) a validitas els6dleges aspektusaként nevezi meg a visszahatds-
validitast (washback validity), amely a teszt és az ahhoz tarsitott tanitas és tanulas kozotti
viszony mindségét mutatja. A kritérium bevezetésének egyrészt az a célja, hogy a teszt-
fejlesztoket rakényszeritse annak megismerésére, milyen hatasa van a teszteknek a tani-
tasi-tanulasi folyamatra, masrészt, hogy pozitiv hatast érjenek el. Morrow (1986) ugyan-
akkor utal arra, hogy a visszahatas-validitast nehezen lehet mérni. Saif (1999) szerint ez
a megkozelités nem ad valaszt arra a kérdésre, hogy egy teszt miért nem tekinthetd érvé-
nyesnek abban az esetben, ha a teszt bevezetésével nem valdsul meg a tesztkészitok
szandéka, vagy ha a tanitasi-tanuldsi folyamatban nem szandékolt hatasok is megjelen-
nek.

Frederiksen ¢és Collins (1989) koncepcidjaban a szisztematikus validitas (systematic
validity) ,,a teszt integralasat jelenti az oktatasi rendszerbe és annak a sziikségességét bi-
zonyitja, hogy egy Uj teszt bevezetése tokéletesiti a tanitast és a tanuldst. Egy szisztema-
tikus valid teszt (systemically valid test) az oktatasi rendszerben tantervi és oktatési val-
tozasokat idéz eld, amely igy el6segiti a mérendo készségek fejlodését is” (Frederiksen
és Collins, 1989. 27. o0.). E megkozelités célja, hogy a teszt egy dinamikus folyamat ré-
szévé valjék, amely eldsegiti az oktatasi rendszer valtozasait, valamint a tanitasi-tanulasi
folyamat fejlesztését. Ezt a feltételezést szintén kritika érte. Messick (1996) szerint ennek
értelmében egy rossz (poor) tesztet — amelynek tartalma nem egyezik meg az oktatés
céljaival és tartalmaval — szintén validnak kell tekinteni abban az esetben, ha pozitiv ha-
tasa van, tehat ha valamilyen valtozast indit el az oktatasi rendszerben. Tovabbi kritika-
ként Wall (2005) megjegyzi, hogy a szisztematikus validitas els6sorban elméleti megko-
zelités, mivel e validitastipus nem mutathat6 ki empirikusan (4/derson és Wall, 1993).

Morrow (1986) valamint Frederiksen és Collins (1989) koncepcidjanak problémait
figyelembe véve megallapithat6, hogy a ,,visszahatas (washback) egy olyan komplex je-
lenség, amelyet nem lehet kozvetleniil hozzarendelni a teszt validitdsdhoz” (4lderson és
Wall, 1993. 116. 0.). A visszahatasnak ezért maganak a tesztnek a tanulas és a tanitas kii-
16nb6z6 aspektusaira gyakorolt hatdsara kell vonatkoznia (Cheng és Curtis, 2004), igy a
visszahatés pozitiv vagy negativ értéke nem befolydsolhatja a teszt validitasat.

Messick (1996) validitaskoncepcioban a kdvetkezményes validitds (consequential
validity) a teszt validitasa ¢és visszahatasa kozti Osszefliggéseket irja le. Messick (1996)
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elképzelése szerint a kdvetkezményes validitas egy aspektusa a szerkezeti validitasnak®,
igy sem a tesztelés kovetkezményei altaldban, sem a visszahatas dnmagaban nem all
egyedill. A kovetkezményes validitds nemcsak a tesztalkalmazas és a teszteredmények
szandékolt és nem szandékot hatasait jelenti, hanem az oktatasi rendszerre €s a tarsada-
lomra gyakorolt kdvetkezményeket is. Bachman és Palmer (1996) értelmezésében is a
teszthatds (impact) a hasznalhatosagnak (usefilness) az egyik Osszetevdje’. Messick
(1996), valamint Bachman és Palmer (1996) kritériumai tehat megegyeznek abban, hogy
a teszthatas a szerkezeti validitas csak egyik aspektusat jeleniti meg.

A vizsgak hatasanak fogalmi szintii értelmezésérdl és a kiilonb6z6é koncepcidkban
betoltott szerepérdl nagyon eltérd, és néhany esetben pedig egymasnak ellentmondé el-
képzelések alakultak ki. A jelenség pontos megismeréséhez sziikséges a kovetkezd kér-
dések tisztdzasa: Pontosan mire vonatkozik a vizsgak hatdsa? A tanuldkra, a tanarokra, a
tanulashoz vald viszonyukra, az oktatds tartalmara, a moédszerekre, a tantervre, a tan-
konyvek megfogalmazasara, a teszt validitdsara? A hatasok minden tanuléra, minden ta-
narra egyarant érvényesek €s azonos mértékiiek (Krekeler, 2002)? A tovabbiakban ezen
kérdésekre keresiink valaszokat a visszahatas elméleti és empirikus kutatasainak bemuta-
tasaval.

A visszahatas folyamatat leiré elméleti modellek és tényezok

Alderson (1991) a kilencvenes évek elején az idegen nyelvi tesztelés teriiletén végzett
kutatasok eredményeinek és hianyossagainak Osszegzése soran megallapitotta, hogy a
visszahatas vizsgalata meghatarozova valik. Ennek egyrészt az az oka, hogy a visszaha-
tas folyamatat, jellemzoit kevéssé kutattak, masrészt az addigi kutatasok inkabb leir jel-
legiiek és nem rendszerezett empirikus vizsgalatok voltak.

Alderson és Wall (1993) a visszahatas jelenségének kutatasahoz 15 hipotézist fogal-
mazott meg, amelyek igazoljak vagy elvetik a visszahatas 1étezését. Fontos megjegyezni,
hogy a szerzéparos a washback fogalmat csak a mikrokontexusra, a tanitasi-tanulasi fo-
lyamatra vonatkoztatva hatarozta meg. Feltételezésiik szerint egy teszt befolyasolhatja a
tanitast és a tanulast, valamint meghatarozhatja, amit és ahogyan a tanarok tanitanak, ez-
altal azt is, amit és ahogyan a tanulok tanulnak. Egy teszt befolyasolhatja a tanitas és a
tanulds sebességét és sorrendjét, valamint mértékét €s mindségét, hatast gyakorolhat to-
vabba a tanitas és a tanulas tartalmara, modszereire. Azoknak a teszteknek lehet hatasa,
amelyeknek fontos kovetkezményei vannak, és igy azoknak, amelyeknek nincsenek ko-
vetkezményei, nem lehet hatasa. A tesztek hatdssal lehetnek minden tanuldra és tanarra,
vagy csak néhanyra.

* A szerkezeti validitas tovabbi aspektusai: (1) tartalmi, (2) lényegi, (3) szerkezeti, (4) altalanosithatosag, (5)
kiils6 €s (6) a hatas aspektusa (magyar nyelven Vigh (2005) 6sszegzi).

5 Tovabbi dsszetevék a reliabilitas, a szerkezeti validitas, az autentikussag, az interaktivitas és a praktikussag.
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Az 1990-es évek masodik felében tobb kutatd modellezte a visszahatas folyamatat. A
tovabbiakban az elméleti modellek fejlodését, valtozasait, illetve az egyes modellek ko-
z0tti 0sszefiiggéseket mutatjuk be.

Hughes (1993, idézi Bailey, 1996. 262. 0.) nem publikalt munkajaban bemutatott
trichotom modell (2. tdblazat) a visszahatds alapmechanizmusat abrazolja. A modell sze-
rint a teszt el6szor a résztvevok nézeteire €s attitlidjeire van hatdssal, amelyek befolya-
soljak a tanitasi-tanulasi folyamatot, ezaltal meghatarozzak a folyamat eredményét, a ta-
nulés tartalmat és mindségét (Bailey, 1996).

2. tablazat. A visszahatas trichotom modellje (Hughes, 1993, idézi Bailey, 1996. 262. o.)

1. résztvevok — tanuldk, tanarok, adminisztratorok, tananyag fejlesztok és készitok, akiknek a né-
zeteit és attitiidjeit a teszt befolyasolja.

2. folyamat — a részvevOk minden olyan tevékenysége, amely hozzajarul a tanulas folyamatahoz.

3. eredmény — a tanulas tartalma és mindsége.

Bailey (1996) visszahatas alapmodellje (1. abra) kombinalja Alderson és Wall (1993)
hipotéziseit és Hughes (1993) trichotdm modelljét (2. tablazat).

RESZTVEVOK FOLYAMAT EREDMENY
¥
TESZT Tanuldk Tanulas
1
i Tanarok Tanitas
: Tananyagszerzok Uj tananyag
és tantervfejleszt6k és Uj tanterv
Kutatok Kutatasi
eredmények | ______ 5
1. abra

A visszahatds alapmodellje
(Bailey, 1996. 264. o.)

A modell — Hughes (1993) alapjan — egyrészt harom tényez6t nevez meg (résztve-
vk, folyamat és eredmény), masrészt Alderson és Wall (1993) hipotéziseit két csoportba
sorolja. Bailey (1996) kétféle visszahatast kiilonboztet meg. A tanulokra iranyuld vissza-
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hatas (learner washback) a teszteredmény altal a tesztmegoldok fel¢ kozvetitett informa-
ciokra utal. A tanitasi-tanulasi folyamatra vonatkozé visszahatas (program washback) az
oktatasi rendszerrel kozvetlen kapcsolatban allokra iranyul, és a teszteredmény nekik
szolgaltat informaciokat. A folytonos vonal a teszt kdzvetlen hatasat jeloli a kiilonbozo
folyamatokban résztvevokre, a szaggatott vonal pedig magara a tesztre iranyuld lehetsé-
ges hatasokat mutatja.

A modell alapvet6 problémadja, hogy nem hatarozza meg pontosan a folyamattényezd
jellemzdinek leirasat (Tsagari, 2007), valamint annak kdlcsonhatasat az eredményekkel
(Wall, 2005), igy valojaban Hughes (1993) trichotom modellje (2. tablazat) dichotomma
valik. A leirasbol nem deriil ki, hogy a kutatasi eredmények miért a tanitasra és nem a
tanarokra iranyulnak. Saif (1999, 2006) szerint Hughes (1993) és Bailey (1996) figyel-
men kiviil hagyja az igények szerinti tesztkészitést, amely elGsegiti a visszahatas folya-
matat. A modell jelent6ségét a problémas pontok mellett mégis az adja, hogy a visszaha-
tas folyamatat és mitkodését abrazolja.

Saif (1999) modelljében (2. dbra) egy ujabb szempontot nevez meg, kiemeli az igé-
nyeknek ¢és a céloknak megfelelo tesztfejlesztést a visszahatas folyamataban. A modell a
visszahatas két tulajdonsdgat mutatja. Egyrészt azt abrazolja, hogy figyelembe kell venni
a tarsadalmi és az oktatassal kapcsolatban allok igényeit, amely kdzvetleniil vagy kozve-
tetten hatdrozza meg a teszt tipusat, céljat és tartalmat, valamint fejlesztését és kivitele-
z¢€sét. Masrészt pedig azt illusztralja, hogy a teszt alkalmazasa hogyan befolyasolja a ta-
nitasi-tanulési folyamatban résztvevok tevékenységét, azaz a tanarok tananyagvalaszta-
sat, az oktatasi modszerek alkalmazasat és a tanulok tanulési stratégidit. A modell ezen
kiviil még arra is felhivja a figyelmet, hogy a tanulok hattérismereteit és motivaciojat is
figyelembe kell venni a teszt fejlesztésekor.

Saif (1999) modelljét a tovabbiakban els6sorban a nyelvoktatasra vonatkoztatva ér-
telmezziik. A modell alapjan pozitiv visszahatds abban az esetben torténik, ha a vizsgara
val6 felkésziilés megegyezik azzal a valds nyelvi szituacioval, amelyben a vizsgazo a
nyelvet hasznalni fogja. Ennek biztositasahoz sziikséges a vizsgazok nyelvi igényének
(Bedarfsdiagnose) felmérése (Tschirner, 2001). Azonban abban az esetben, ha a teszt
tartalma nem egyezik meg a tanitasi és tanulasi célokkal, a tanuldk csak olyan képessé-
geket alakitanak ki, amelyekkel a tesztet meg tudjak oldani, de valds nyelvi szituacioban
nem tudnak hatékonyan cselekedni (Krekeler, 2002, 2005). Ennek magyarazata, hogy a
nyelvoktatas kozéppontjaban a vizsgéan eléfordulo feladattipusok és feladatmegold6 stra-
tégiak tanitasa all (Krumm, 2006; Perimann-Balme, 2006; Prodromou, 1995), tehat a
vizsgara valo felkészités ,rejtett” tantervvé valik (Glaboniat és Miiller, 2006). Saif
(1999) modelljének elemzése felveti azt a kérdést, hogy vajon azoknak a teszteknek po-
zitiv-e a hatasuk a tanitasi-tanulasi folyamatra, amelyeket a valodi igényeknek megfele-
16en és a kommunikativ tesztelés alapjan készitenek. Tehat az ebben az értelemben vett
jo teszteknek valoban pozitiv a hatasuk, a rossz teszteknek pedig negativ, vagyis a jo
szerkezeti validitast teszteknek pozitiv a visszahatasa (Messick, 1996)? Illetve, ami a
hazai kontextusban fontos kérdés: a kommunikativ tesztelés alkalmazasa kommunikativ
nyelvoktatast eredményez (Alderson, 1998)?
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Igények Eszkdzok Kovetkezmények
1. fazis 11. fazis 111. fazis
] ] Tesztelmélet Oktataselmélet
Igények/célok Tesztkészités
Konstruktum / Tananyag
feladat fejlesztés/valasztas

Tanarok/Tanitasi
mobdszerek

Tanuldk/Tanulasi
stratégiak

e

Hattérismeret

Motivacid

2. abra
A visszahatds konceptualis modellje
(Saif, 1999. 69. 0.)

E kérdés megvalaszolasara Burrows (2004) koncepcidja alapjan bemutatjuk a teszt és
annak hatasa kozotti osszefiiggésekrol alkotott elképzelések valtozasait. A tradicionalis
visszahatds-elmélet (3.a abra) alapjan egy Uj teszt bevezetése sziikségszerilien vezet visz-
szahatashoz, a tanitasi-tanulasi folyamat iranyit6ibol, a tanarokbol egyszerti és egyforma
reakcidt valt ki. A visszahatés lehet pozitiv vagy negativ iranyu, és ez csak a teszt mind-
ségétdl, nem a tanarok felfogasatol, attitiidjeitdl fiigg. Ennek a tradicionalis felfogasnak
megfelel Morrow (1986) visszahatds-validitds, valamint Hughes (1989) visszahatas-
elérés (working for washback) koncepcioja. Hughes (1989. 44—47. o.) — tobbek kozott —
az alabbi tevékenységet javasolja a pozitiv hatas elérése érdekében: (1) a fejlesztendd
készségek mérése; (2) a mérendd készségek széles korti kivalasztasa; (3) kozvetlen és (4)
kritériumorientalt tesztelés alkalmazasa; (5) a tesztelés alapelvének megismertetése a
tandrokkal.

A Burrows (2004) altal ,,fekete doboznak” nevezett modell (3.b dbra) mar abbol in-
dul ki, hogy Osszetettebb a visszahatas folyamata. A tradicionalis visszahatas-elméletet
Alderson és Wall (1993), valamint Messick (1996) is kritikaval illette. Feltételezésiik
szerint a teszt mindségétdl fiiggetlen, hogy a tesztnek pozitiv vagy negativ-e a hatasa,
mivel irdnyat a tanarok nézetei, feltételezései €s ismeretei hatarozzdk meg. A tandrok
ugyanis egy Uj teszt bevezetésére egyeni tanitdsi reakciokat adnak. Alderson és Wall
(1993) feltételezését kutatasi eredmények is alatdmasztottak. Wall és Alderson (1993) azt
talaltak, hogy a tanarok azonos tipusu tesztre kiilonb6zd, mig kiilonbdzd tesztre nagyon
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hasonlé modon készitették fel didkjaikat. Ennek feltehetéen az az oka, hogy a tesztelés
alapelve, ,.filozofidja” tobbnyire rejtve marad, ezért sziikséges a tanarok bevonasa a
tesztfejlesztés és a lebonyolitas folyamataba (Alderson, 1999). Ez kiiléndsen fontos, hi-
szen a tesztfejlesztok altal szandékolt visszahatds jelentdsen fiigg a tandroknak a teszt
bevezetésére adott egyéni reakcioitodl, amely meghatarozza a tanarok vizsgéaval kapcsola-
tos attitiidjeit (Turner, 2001), a tanitasi-tanuldsi folyamatot, és ebbdl adoddan a teszt
visszahatasat. A modell elénye tehat, hogy a korabbiakhoz képest felhivja erre az egyéni
tényezore a figyelmet, amely azonban a visszahatas kutatasat jelentdsen megneheziti.

Burrows (2004) empirikus kutatdsa soran csoportositotta a tanarok reakcioit. A vizs-
galat eredményeként alkotott modell (3.c abra) azt abrazolja, hogy egy 1j teszt vagy egy
Uj mérési rendszer bevezetésére adott tanari reakciok kvalitativ elemzésével viselkedés-
mintdzatok tarhatok fel. Ezaltal lehetéség nyilik a visszahatas jellemzdinek, az oktatési
folyamat valtozasainak meghatarozasara, és ebbdl kovetkezden a tanitasi-tanulasi folya-
matot leird innovacioé modellezésére.

Ujteszt ———— » Tandrok ————» Egyszerii valasz

3.a abra
Tradicionalis visszahatas-elmélet: az inger valasz modell

Nézetek, feltételezések és ismeretek

l

Uj teszt —————» Tandrok ————» Egyéni vélaszok

3.b abra
Az 1990-es évek visszahatas felfogasa: a ,,fekete doboz” modell

Nézetek, feltételezések és ismeretek

|

Ujtesst — 5 Tandrok — »Valaszok modellje

3.c abra
A visszahatds Burrows (2004. 126. o.) altal javasolt értelmezése: az innovacios modell

A vizsgak hatdsmechanizmusai a kdzoktatasban elindul6 innovacioval is jellemezhe-
tok (Markee, 1993; Wall, 2005). Markee (1993) innovacios modellje azt irja le, hogyan
és milyen szempontok figyelembe vételével lehet valtozasokat elinditani a kozoktatasi
rendszerben és igy a tanitasi-tanulasi folyamatban. A modell az aldbbi tényezoket nevezi
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meg: Ki (a résztvevok) adoptal (a folyamat), mit (az innovaciot), hol (a kontextus), mi-
kor (az id0), miért (az indok) és hogyan (az innovacio irdnyitasanak eltéré modjai).

Markee (1993) arra is utal, hogy az innovacioé nem csak a tanitasi-tanulasi folyamatra
vonatkozik, valamint mindségét jelentdsen meghatarozza az oktataspolitika. Andrews
(2004) az alabbi javaslatokat teszi a dontéshozoknak a vizsga helyes megvaltoztatasanak
¢s a pozitiv visszahatas elérése érdekében:

— keriiljiik a kényszerit6 koriilményeket,

— vegyiik figyelembe az innovacié komplexitasat és elére nem megjosolhatd hatasat,

¢és ne varjunk el elére megjosolt hatasokat,

— segitsiik el6 a teszt és a tanterv kdzotti harmoniat,

— segitsiik el6 a tovabbi kutatasokat a jelenség minél jobb megismeréséhez.

A bemutatott és jellemzett modellek leirjak és értelmeik a visszahatas folyamatanak
miikddését, valamint azt is, hogy hogyan érhetd el visszahatas. Az elméleti megkozelité-
sek mindegyikében kozds elem, hogy a hatast mint a tanitasi-tanulasi folyamatban és az
oktatasi rendszerben bekovetkezd valtozasokat (Cheng, 1997a, 2005) abrazoljak. Wall
(1996, 2005) ugyanakkor ramutat arra, hogy ezek a modellek nem tartalmazzak azokat a
dimenziokat és faktorokat, amelyek a visszahatas folyamatanak mindségét alapvetden
befolyasoljak.

Watanabe (2004a) a visszahatas folyamatdban az alabbi dimenzidkat nevezi meg:

— sajatossag: altalanos (olyan teszthatds, amelyet minden teszt eredményez: példaul

a tanuldkat arra motivalja, hogy jobban és tobbet tanuljanak), specifikus (csak arra
az adott tesztre vonatkozo6 hatasok);

— intenzitds: erds (egyediil a teszt hatarozza meg, hogy mi torténik az osztalyterem-
ben, a tanarok azonos modon tanitanak), gyenge (a teszt az osztalytermi esemé-
nyek csak egy bizonyos részét magyarazza, a tanarok kiilonbozéképpen tanitanak
azonos teszt esetén);

— hosszusag: rovid (a visszahatas csak addig figyelhetd meg, amig a tanuldk
felkésziilnek a tesztre), hosszl (a hatés a teszt letétele utan is tapasztalhato);

— szandek: a tesztfejlesztok altal szdndékolt és nem szdndékolt hatas (ezt a dimenziot
a tesztfejlesztés idoszakaban pontosan meg kell jelolni, hogy legyen visszahatas);

— érték: pozitiv vagy negativ.

A szakirodalomban a visszahatas folyamatanak mindsége mellett fontos szerepet ka-
pott az intenzitas (washback intensity) meghatarozésa. Gates (1995) szerint az alabbi té-
nyezOk hatarozzak meg a vizsgak hatasanak erdsségét:

— atlathatosag: minél kdzelebb 4ll a tesztkonstruktum a valos igényekhez, annal er6-

sebb a hatasa (lasd Saif (1999) modelljét, 2. abra);

— hasznossag: minél tobb lehetdséget biztosit a letett vizsga, annal er6sebb a hatasa;

— monopolium.: minél kevesebb versenytarsa van az adott vizsganak, annal erdsebb a
hatasa;

— félelem: minél fontosabb a tanul6 szamara, hogy letegye a vizsgat, annal er6sebb a
hatasa.

Watanabe (2004b) szerint az alabbi faktorok befolyasoljdk a visszahatast:

— tesztfaktorok: tesztelési modszerek, tartalmak, a mért készségek, a teszt céljai, azok
a dontések, amelyeket a teszteredmények alapjan hoznak;
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— presztizsfaktor: a teszt fontossaga, statusza a kdzoktatasi rendszeren beliil;

— személyes faktorok: a tanarok képzettsége, nézeteik a tanitasi-tanulasi folyamatrol;

— mikrokornyezeti faktorok: az iskola felszereltsége, amelyben az oktatas, felkészités

zajlik;

— makrokornyezeti faktorok: az a tdrsadalom, amelyben a tesztet alkalmazzak.

A tovabbiakban javaslatot tesziink egy szintetizalé modellre (4. dbra), amely a teszt-
nek a tanitasi-tanulési folyamatra gyakorolt hatasat abrazolja. A modell figyelembe veszi
a korabban ismertetett elméleti modelleket és a visszahatas jellegét leird dimenziokat és
faktorokat is, igy szemléltetve a tesztek visszahatdsdnak miikodését.

—= Tanulok Tanulas 4T

RESZTVEVOK FOLYAMAT EREDMENY
v v
Igények — Teszt- (—»  Teszt Tanarok Tanitas
/célok fejlesztés
i Lo Feltételek: nézetei, tartalma,
- magas feltételezései modszerei,
P presztizs, és ismeretei mérési és Véltozasok
P monopdlium értékelési a tanuldban
[ hasznossag gyakorlata
P | Teszt-
P ! eredmények

— Tananyag- Tananyagok Uj tananyag —

szerzok, irasa, és

tanterv- tanterv- Uj tanterv
! fejleszték fejlesztés
| |
1 I
' |

4. abra

A visszahatas mitkddését szintetizalo modell

A modell Gates (1995) és Watanabe (2004a) alapjan tartalmazza azokat a fontosabb
feltételeket (példaul a teszt magas presztizse, hasznossaga, monopdliuma), amelyek el-
engedhetetlenck a visszahatas folyamatanak elindulasahoz. Saif (1999, 2006, 2. abra)
modellje alapjan magaban foglalja az igényeknek és a céloknak megfeleld tesztfejleszté-
si folyamatot. A szintetizald modellben a folytonos vonal Hughes (1993, 2. tablazat) és
Bailey (1996, 1. abra) modellje alapjan a teszt kdzvetlen és kozvetett hatasat mutatja a
teszttel kapcsolatban alloé személyekre (a felkészitd tanarokra, a tanuldkra, valamint a
tankonyvszerzokre €s a tantervfejlesztokre), a tanitasi-tanulasi folyamatra (a tanitas tar-
talmara, a modszerekre, az értékelési kultarara), valamint annak eredményére (a tanulas
tartalmara €s mindségére), amit a tesztben mériink. A szintetizalé modell tartalmazza a
Burrows (2004, 3. ¢ abra) altal megnevezett tanari tényez6t is, hiszen a tanarok nézetei,
feltételezései és ismeretei alapvetden befolyasoljak a visszahatas folyamatat és iranyat.
Mindezek mellett tartalmazza a tantervi dsszehangolas koncepciodjat is (1. tablazat), tehat
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a teszt, a tanits €s a tanterv kdzotti Osszefiiggéseket. A szaggatott vonal a tesztfejlesztési
folyamatra és a célokra irdnyuld visszahatést illusztralja, amit elsddlegesen a tesztered-
mények hataroznak meg. Ezen kiviil kiilonb6zd felmérésekkel a tanitdsi-tanulasi folya-
matban résztvevok teszttel kapcsolatos meggy6zddéseirdl, attitidjeirdl is kaphatunk in-
formacidkat, amelyek befolyasolhatjak a tesztfejlesztési folyamatot, illetve eldsegithetik
a teszteredmények megfeleld értelmezését is. A kiilonbozo visszajelentési korokbol szer-
zett pedagdgiai informaciok igy elésegitik az oktatds eredményességének novelését, az
innovacids folyamatok elinditasat.

A visszahatés olyan komplex jelenség, amelyet sok esetben egyéni tényezok is befo-
lyasolnak. Sziikséges tehat olyan empirikus kutatasok elvégzése, amelyek segitségével
megismerhetjiik a visszahatas természetét és mechanizmusait.

A visszahatas folyamatat leiré empirikus kutatasok

Alderson és Wall (1993) visszahatas-hipotézisei az empirikus kutatasok elinditdsdban is
iranyaddak voltak, amelyeket el6szor Wall és Alderson (1993) vizsgaltak. Egy Sri Lan-
kan végzett kutatasban a modositott alapszintii angol vizsga hatasat elemezték, amely az
olvasas és iras mérésére és értékelésére vonatkozott. A korabbi vizsgalatokkal szemben,
amelyek els6sorban 6nbevallason alapult adatokat tartalmazé kérd6ivekbdl és interjik-
bol alltak, osztalytermi megfigyeléseket tartalmazott. A megfigyelésekhez ellen6rzd lis-
takat dolgoztak ki, amelyek a tanari tevékenységekre, a tanar-tanuld vagy tanulo-tanuld
interakciora, valamint a felhasznalt input szovegtipusokra vonatkoztak. A kétéves, hat
megfigyelési szakaszt tartalmazo6 kutatas eredményei szerint a vizsga hatast gyakorolt a
tananyagra, a tanitas tartalmara, mérési és értékelési gyakorlatara. A vizsganak azonban
nem, vagy csak nagyon kevés hatasa volt a tanarok tanitasi modszereire.

Wall és Alderson (1993) az idegen nyelvi mérés és értékelés teriiletén végzett kutata-
sa a visszahatas folyamatarol és miikodésérdl szamos tovabbi vizsgalatot inditott el a vi-
lag szamos orszagaban (példaul Amerikai Egyesiilt Allamok, Anglia, Uj-Zéland, Auszt-
ralia, Japan, Hong Kong, Kina, Izrael). A vizsgalatok az idegennyelv-oktatas kiillonb6z6
kontextusaira terjedtek ki: nyelvvizsgarendszerek (Alderson és Hamp-Lyons, 1996;
Hamp-Lyons, 1998; Hayes és Read, 2004; Saville és Hawkey, 2004), kdzépiskolai érett-
ségi (Qi, 2004, 2005, 2007), kdzépiskolai vizsgdk (Cheng, 1997a, 1997b, 1999, 2004,
2005; Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman, 1996; Shohamy, 2001; Stecher, Chun és
Barron, 2004; Andrews és mtsai, 2002; Wall és Alderson, 1993), egyetemi felvételi
(Watanabe, 1996a, 1996b), valamint bevandorlok szamara inditott nyelvi kurzusok
eredményét igazold vizsgak (Burrows, 2004) hatasvizsgalatara.

A kutatasok a vizsgadknak csak mikroszintli (azaz a tanitasi-tanulasi folyamatra ira-
nyuld) hatdsat tanulmanyoztdk, nem ismert olyan vizsgalat, amely az egyes vizsgak
makroszintli hatasait elemezte volna. Ennek lehetséges magyarazata, hogy a hatasme-
chanizmusok komplex jelleglick, a makroszintii hatasok vizsgalata pedig nehezen kivite-
lezhetd. A vizsgalatok 6tvozik a kvalitativ és kvantitativ kutatasi modszereket, hiszen a
kérdoivektol, az interjukon, a fokuszcsoportos interjukon, valamint az osztalytermi meg-

152



A vizsgak tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatdsanak elméleti és empirikus kutatasa

figyelésen keresztiil kiilonb6zd adatgytijté eszkozokig terjednek. Ilyen példaul a Saville
és Hawkey (2004) kutatasaban kifejlesztett tananyagokat vizsgald eszkodz, az Instrument
for the Analysis of Textbook.

Az empirikus kutatasok a vizsgarendszerek hatdsanak vizsgalatdban (1) a tantervi
valtozasok és az oktatas tartalma, (2) az alkalmazott tananyagok, (3) a tanitas mddszer-
tana, (4) az osztalytermi értékelés, (5) a vizsgaval kapcsolatos attitiidok és (6) a tanulas
teriiletén hoztak eredményeket (Chen, 2002a, 2002b; Spratt, 2005; Wall, 2005).

A tantervekre és az oktatas tartalmara gyakorolt hatas. A legtobb kutatas eredménye
(példéaul Wall és Alderson, 1993; Alderson és Hamp-Lyons, 1996; Cheng, 1997a) szerint
a vizsgak jelentdsen befolyasoltak azt, mely nyelvi készségek tanitasara fektettek na-
gyobb hangstlyt a tanarok. Shohamy és mtsai (1996) tanulmanya azonban ett6l eltérd
képet mutat, mivel az eredményekbdl kitlinik, hogy az alacsony presztizsi vizsganak a
tanitas tartalmara kevés hatasa volt. Watanabe (1996b) ugyanakkor azt talalta, hogy a ta-
narok nem feltétleniil tanitottak nagyobb hangsullyal a vizsgan mért készségeket (példa-
ul hallés és olvasas). Nikolov (1999) osztalytermi megfigyelésre és kérddives vizsgalatra
éptilo hazai vizsgalatdban 55 kozépiskola 118 csoportjanak 107 angol szakos nyelvtana-
rat figyelték meg. A kutatas eredményei szerint a leggyakrabban alkalmazott feladattipu-
sok kozott ., kérdés-felelet, forditas, hangos olvasas és behelyettesitos nyelvtani gyakorla-
tok szerepeltek.” (Nikolov, 1999. 28. 0.) A forditas és a kitoltéses feladatok tipikus ha-
gyomanyos szemléletli vizsgafeladatok, ezért joggal feltételezték a vizsgak visszahatasat
ezen a teriileten.

A tananyagokra gyakorolt hatas. A tanulmanyok tobbsége szerint a vizsgaknak jelen-
tds hatdsa volt arra, hogy a tanarok milyen tananyagot hasznalnak mind a tanitas, mind a
vizsgara valo felkészités soran. Az is kideriil, hogy a tananyagok megvaltoztak az 1j
vizsga bevezetésének hatasara (Cheng, 1997a; Andrews és mtsai, 2002; Hayes ¢és Read,
2004), valamint az is eléfordult, hogy a tanarok tobb, sajat maguk altal a vizsga szemlé-
letének megfeleld tananyagot készitettek (Watanabe, 1996a, 1996b). Azonban — mint
ahogyan Wall és Alderson (1993) és Nikolov (1999) ramutatott — a tandrok gyakran vizs-
gafeladatokat is alkalmaztak a tanulasi folyamatban gyakorlofeladatként.

A tanitasi modszerekre gyakorolt hatas. Az empirikus kutatdsok eredményei azt mu-
tattak, hogy a vizsgéknak vagy nem volt hatasuk arra, ahogyan a tanarok tanitottak (Wall
¢és Alderson, 1993; Cheng, 1997a, 2003; Shohamy és mtsai, 1996), vagy a tanarok csak a
vizsga szemléletének megfeleld modszerek segitségével készitették fel a tanulokat
(Watanable, 1996b; Read és Hymes, 2004). Ferman (2004) és Qi (2004, 2007) kutatasa
szerint a tesztkészitok altal szandékolt hatds €s a tanitasi modszerekben megnyilvanuld
hatas nagyon eltérd. Alderson és Hamp-Lyons (1996) szerint ennek az a magyarazata,
hogy tanarfiiggd annak a modja és mindsége, ahogy a tesztek hatdsa megjelenik a tanita-
si médszerekben. Osszességében megallapithatd, hogy a kutatok egyik vizsgalatban sem
tudtak egyértelmiien kimutatni a vizsgak hatasat a tanitdsi modszerek alkalmazasaban.
Ennek feltehetéen az az oka, hogy a kutatasok ezen a teriileten csak rovid tdvon vizsgal-
tak a vizsgak hatédsait. Cheng (2003) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanitasi mod-
szerekre gyakorolt hatas nagy valdszinliséggel csak hosszu tdvon vizsgalhato.

Az osztalytermi mérésekre gyakorolt hatas. A visszahatasnak ezt a teriiletét kevés ku-
tatasban vizsgaltak. Wall és Alderson (1993) szerint a vizsganak az osztalytermi mérésre
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és értékelésre gyakorolt hatasanak mértéke csekély volt, mivel a tanarok nem ismerték
pontosan a vizsgan alkalmazott értékelési eljarasokat.

A tandrok és tanulok érzelmeire, attitiidjeire gyakorolt hatas. Az eredmények alapjan
megallapithatd, hogy a tanarok sokszor aggodtak a vizsga eredménye miatt. Shohamy és
mtsai (1996) kutatasa szerint néhany tanar ugy érezte, hogy a tanuldk sikere vagy kudar-
ca a tanitdsuk mindségét tiikrozi. A tanaroknak sokszor voltak negativ attitlidjeik az 1j,
vagy modositott vizsgaval kapcsolatban (példaul Alderson és Hamp-Lyons, 1996;
Cheng, 1997a). Mas kutatdsok azonban pozitiv attitlidrél szamoltak be (példaul
Watanabe, 1996b; Hayes és Read, 2004). Spratt (2005) szakirodalmi tanulmanyaban
ramutat arra, hogy a kutatési eredményekb6l nem deriil ki, milyen hatdsa volt a tanitasi-
tanulasi folyamatra és eredményére a vizsga altal okozott félelem, negativ attitiid.

A tanulasra gyakorolt hatas. Talan ez a legfontosabb, a tanarokat is leginkabb érintd
kérdés, mégis ez a teriilet a legkevésbé tanulmanyozott. Wall (2000) szerint ,,olyan teszt-
eredményeket vizsgald kutatdsok hidnyoznak, amelyek bemutatjdk, hogy a tanulok tob-
bet vagy jobban tanultak-e egy bizonyos tesztre” (502. 0.). A kevés kutatasi eredmény
alapjan a tanulasra gyakorolt hatas egyénfiiggd, valamint befolyasolja a tanulok motiva-
cidja és tanulasi stratégiai (Cheng, 1998). Ferman (2004) kutatdsi eredménye szerint a
vizsga elsOsorban az alacsonyabb nyelvtudasu tanuldkra volt nagyobb hatassal, a tobb-
ség esetében csekély hatas tapasztalhato.

Az attekintett kutatdsok eredményeinek értékelése soran fel kell tenni a kérdést, hogy
az eredmények mennyire altalanosithatok, illetve milyen kdvetkeztetéseket lehet levonni.
Ezek megvalaszoldsa annal is inkabb fontos, mivel a kutatisok gyakran eltérd, néhany
esetben pedig egymasnak ellentmondé eredményeket hoztak.

Az empirikus kutatdsok eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a vizsgaknak le-
het hatasa a tantervekre, a tananyagokra, a tanitdsi modszerekre, a vizsgaval kapcsolatos
érzelmekre ¢és attitidokre, valamint a tanulasi eredményekre. Ez a hatds azonban nincs
mindig jelen, valamint igen kiilonb6z6 format és intenzitast dlthet (Spratt, 2005). A visz-
szahatés tehat nemcsak egy komplex jelenség, hanem attol is fiigg, milyen oktatasi kon-
textusban vizsgaljak. Alderson (2004) Cheng, Watanabe és Curtis (2004) konyvéhez irt
elészavaban a kutatdsok eredményeit, Alderson és Wall (1993) visszahatas-hipotéziseire
reflektalva az alabbi médon 6sszegzi:

Ma mar tudjuk [...], hogy a teszteknek nagyobb hatdsa van a tanitas tartalmara és az al-
kalmazott tananyagokra, mint a tanarok moédszereire. Tudjuk, hogy a kiilonb6z6 tana-
rok egy bizonyos tesztre nagyon kiilonbdzé mddon készitenek fel [valamint], hogy né-
hany tanar nagyon kiilonb6z6 tesztre nagyon hasonld médon tanit. Ezen kiviil pedig
tudjuk, hogy a nagy presztizsii, az egyén szamara jelentds kdvetkezményekkel jard
teszteknek nagyobb a hatasuk, mint az alacsonyabb presztizsii teszteknek (Alderson,
2004. ix-x. 0.).

A vizsgalatok szamos tovabbi szempontot is megneveztek. A 3. tablazatban kozolt,
Spratt (2005) altal 6sszeallitott tényezok — Burrows (2004) modelljéhez hasonloan — fel-
hivjak a figyelmet a tanarok vizsgaval kapcsolatos (1) meggy6zidéseinek, (2) attitiidjei-
nek, valamint (3) képzettségének ¢€s (4) személyiségének fontossagara a visszahatas fo-
lyamatéaban.
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3. tablazat. A visszahatas mértékét és tipusat befolydsolo tényezok (Spratt, 2005. alapjan)

Tanarokra vonatkozo faktorok

Forrasok, az iskola, a vizsga

A tanarok meggydzddései

— a vizsga megbizhatdsagarol és tokéletességérol
— a vizsga presztizsérol és hasznossagarol
— az eredményes tanitasi modszerekrdl

— a vizsga és az aktudlis tanitasi gyakorlatuk kozti
ellentmondésrol

— a vizsga €s a tankdnyv kozti viszonyrol

Forrasok

— a tananyagok, vizsgaanyagok elérhetd-

sége
— a tankonyvek elérhetdsége

Az iskola
— légkor

— értékelési kényszer
— felkészitési id6 €s csoportlétszam
— kulturalis faktorok (példaul tanulasi

— a vizsga €s az oktatas tartalma kozti viszonyrol
— a vizsga €s az osztalytermi mérés ¢s értékelés
kozti viszonyrol

— a tanuldik nyelvtanulashoz valé hozzaallasarol tradiciok)
A tandrok attitiidjei 4 ‘IZZS la ,
— a vizsgaval kapcsolatban ,0 .ze Seee
— a vizsgara felkészité tananyagokkal kapcsolat- te,tJ-e

ban — célja

— alkalmazott tesztformatuma
— bevezetésének idopontja
— elismertsége

— atanorara valo felkésziiléssel kapcsolatban

A tanarok végzettsége és képzettsége

— a tanarok végzettsége és oktatasi tapasztalatai
— az altalanos modszertani képzés mennyisége
— a vizsgaztatd képzésen valo részvétel

— a vizsga ismerete

— a vizsga filozo6fidjanak megértése

A tandrok egyéb jellemzoi

— személyiség

— egyéni nyelvtanulasi tapasztalataik

Az empirikus kutatasok eredményeinek rovid ismertetése, a vizsgalt teriiletek és a
visszahatas folyamatat, miikodését befolyasolo tényezok bemutatasa lehetdvé teszi a to-
vabbi hatasvizsgalatok elinditasat. Mivel tobb publikacié (példaul Chen, 2002a; Cheng,
1997a; Saville és Hawkey, 2004) kozli a kutatas eszkozeit, valamint a kutatasok pontos
lebonyolitasat (Cheng, 1997a; Wall és Alderson, 1993), ezek 1j kutatasi kontextusban al-
kalmazhatok, igy az eredmények Osszehasonlithatok. A visszahatas jelenségének komp-
lexitasa miatt nagyon fontos egyrészt a kvalitativ és kvantitativ eljardsok kombinalasa,
masrészt a méréeszkozok validalasa. A vizsgédk tanitasi-tanulasi folyamatara gyakorolt
hatasanak vizsgalatahoz Alderson és Banerjee (2001) tanacsokat fogalmaz meg, ezaltal
elosegitik, hogy a jelenség folyamatanak, miikddésének és mechanizmusainak feltarasa
soran megbizhat6 adatokat kapjunk.
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Osszegzés

A tanulmanyban szakirodalmi attekintés alapjan értelmeztiik a visszahatas fogalmat, va-
lamint elméleti és empirikus kutatasok eredményeinek felhasznaldsaval bemutattuk a
vizsgak hatasmechanizmusainak jellegét és mitkodését, illetve vizsgalatanak lehetdsé-
geit.

A vizsgak hatasanak elméleti és empirikus kutatasat az 1990-es évek kezdete ota a
nyelvi tesztelés teriiletén Alderson és Wall (1993), valamint Wall és Alderson (1993) ta-
nulmanyainak hatdsara szamos kutat6 tiizte ki célul, igy igen gazdag angol nyelvli szak-
irodalma van. Ezt az is mutatja, hogy példaul a Language Testing (1996) és az
Assessment in Education (2007) folyo6irat kiillonszamban kozolt tanulmanyokat a téma-
r6l. Ezen kiviil szamos tanulmanykotet (Bailey, 1999; Cheng, 2005; Wall, 2005), doktori
disszertacio (példaul Chen, 2002a; Cheng, 1997a; Saif, 1999), valamint Cheng,
Watanabe és Curtis (2004) konyve mutatta be ezt, a pedagogiai értékelés teriiletérol
szarmazo jelenséget az idegen nyelvi mérés és értékelés rendszerében. Ezzel szemben a
hazai szakirodalomban a vizsgadk hatdasmechanizmusainak meghatdrozasara jelentdségé-
hez képest joval kevesebb figyelem iranyult.

A szakirodalomban a vizsgak hatasanak fogalmi szintli megnevezése nem egységes,
ugyanazt a jelenséget tobbféleképpen, mas-mas jelentéstartalommal definidljak a kuta-
tok. A fogalommeghatarozasok alapjan a visszahatas két tipusa kiillonboztethetd meg: a
vizsgak hatdsmechanizmusai sziikebb értelemben a tanarokra és a tanulokra, a tanitasi-
tanulasi folyamatra vonatkozik, tagabb értelemben pedig a kozoktatasi rendszerre, illet-
ve a tarsadalomra gyakorolt hatasrol van szo.

A sziikebb és a tagabb értelemben vett visszahatas folyamatat leird elméleti modellek
és a vizsgak tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasat vizsgalé empirikus kutatasok
eredményei alapjan a vizsgak hatasmechanizmusa komplex jelenség, amely kdzvetlen és
kozvetett hatast fejt ki a teszttel kapcsolatban allo személyekre, a tanitdsi-tanulasi folya-
matra, valamint a tanulés tartalmara és mindségére. Ez a hatas elére meghatarozhatatlan,
mivel szamos tényezotél fiigg, melyek koziil meghatarozé jelent6sége van a tanarok
egyéni nézeteinek, feltételezéseinek €s ismereteinek. A hatas iranya pozitiv vagy negativ
lehet, amelynek értéke nincs hatassal a teszt validitadsara. A tanulmanyban javasolt szin-
tetizald modell (4. abra) elsdsorban a folyamattényez6 pontosabb leirdsat tartalmazza a
visszahatas miikodésében. Az empirikus kutatdsok eredményei ezen a teriileten alata-
masztjak a modell relevancidjat.

Az empirikus vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy a vizsgak visszahatdsat befo-
lyasold tényezok, valamint az ezek hatasara bekovetkezd tartalmi valtozdsok konnyeb-
ben azonosithatok. Ugyanakkor a teszteknek a tanitds modszertani valtozasaira €s a tanu-
lasra kifejtett hatdsa sokkal Osszetettebb jelenség, igy itt koriiltekintéssel, szisztematiku-
san és kritikusan (4/derson, 2004) kell végezni az elemzést, valamint a vizsgak hatdsme-
chanizmusainak feltardsa mindenképpen igényli a kvalitativ és kvantitativ kutatasi mod-
szerek egylittes alkalmazasat.
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A szerz0 a tanulmany kéziratanak elkészitésekor a Deutscher Akademischer Austauschdienst ta-
mogatasaval az Universitdt Kassel és a Szegedi Tudomanyegyetem kozotti Germanistische
Institutspartnerschaft projekt keretében tanulmanyi és kutato6i dsztondijban részesiilt.
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A vizsgak tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatdsanak elméleti és empirikus kutatasa

ABSTRACT

TIBOR VIGH: THEORETICAL AND EMPIRICAL RESEARCH ON THE WASHBACK-EFFECT OF
EXAMS ON TEACHING AND LEARNING

Washback, also known as backwash in the educational literature, is a common term in
applied linguistics referring to the influence of testing on teaching and learning and, in a
broader sense, to its impact on the educational system or society. This paper gives an
overview of the discussion of this phenomenon from different perspectives, both in general
education and in language education. Part 1 discusses the definition of washback and its role
in measurement-driven instruction, in curriculum alignment and in different interpretations of
validity. Part 2 describes the function and mechanisms of washback in the development of
theoretical models. As a conclusion, a synthesising model is offered, aiming to demonstrate
the functioning and mechanism of washback. Part 3 reviews results of empirical studies from
different cultures in order to show the methodology of research on washback and the areas
affected most by a test. Also discussed are the problems that emerge when findings are
generalised and when results are transformed into conclusions. Part 4 highlights the lessons
from the theoretical and empirical literature reviewed. It is obvious that washback has often
been discussed and that there are different points of views on what the construct comprises.
Washback is a complex phenomenon that has a direct or indirect effect on the perceptions
and attitudes of the participants (teachers and students, developers of instructional materials
and curriculum designers) on the teaching and learning process (on the content of teaching,
methods, and assessment practices) and on the quality of learning. The effect is elusive, as it
depends on a number of aspects, the most important of which are teacher-related factors:
their beliefs, attitudes, assumptions and knowledge. Washback can be positive or negative
and its strength is independent of test validity. The study of washback requires mixed
methodology, involving both qualitative and quantitative research techniques.
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