Biralat

Molnar Gyongyvér ,,Technolégiaalapu tesztelés az oktatasban: a
problémamegoldo képesség fejlodésének értékelése”cimi
akadémiai doktori értekezésérol

Molnar Gyongyvér modern tesztelméleti alapokra €piild, a tanulok értékelésével, ezen beliil az
adaptiv teszteléssel, illetve a problémamegoldd képesség fejlettségének mérésével kapcsolatos
értekezése a magyar neveléstudomany szamara az egyik legjelentosebb kérdést ragadta meg. Nagy
feladata, s6t, adossaga a hazai neveléstudomanyi kutatoi tarsadalomnak, a fejlesztoknek és a
pedagbgiai gyakorlatnak is a modern tesztelméleti alapokra épitett mérési, értékelési kultira
elsajatitasa, elterjesztése. Ezért a témavalasztas kivalonak tekinthetd. A felvetett kérdéseknek,
vizsgalati problémaknak Molnar Gyongyvér — nem jelent nagy kockéazatot a kijelentés
megfogalmazasa — elsd szamu hazai kutatdja, aki a nem konnyli szakmai kérdések, kutatasi
eredmények hazai megismertetésében is jelentds szerepet vallal.

Biraloként az alabbiakban szamos — elsdsorban értelmezési, elvi jellegi — problémat elemzek,
azonban szeretném elére bocsatani végso érékelésem summazatat: Molnar Gyongyvér értekezését
magas szinvonalunak értékelem, nyilvanos vitara bocsatasat messzemenden tamogatom. Néhol
meglehetésen élesnek tekinthetd, alabbi kritikai megallapitasaim ellenére is ugy latom, hogy
Molnar Gyongyvér dolgozata kivalo, a jelolt rendkiviil magas szinvonalu szakmai, tudomanyos
tevékenységének bizonyitéka.

Az értekezés egésze azt mutatja, hogy Molnar Gyongyvér a tesztekkel torténd mérések, az e
mérések eredményeire €piild tudomanyos kutatasok rendkiviil alapos ismerdje, értdje, és gyakorlott
kivitelezdje. Meggydzddésem, hogy ma Magyarorszagon 6 az, aki ezen a teriileten a legnagyobb
tudomanyos kutatasi gyakorlattal, a legszélesebb ismeretbazissal rendelkezik, és képes kreativ
modon 1) kérdéseket feltéve a teriilet tudomanyos tovabbfejlesztésére, €és errdl tanuskodik az
értekezés is. Elméletileg jol megalapozott, magas szinvonall, és igencsak nagy volumeni
kutatomunka részletei bontakoznak Kki.

Az értekezés jelentdés tudomanyos eredményeket tartalmaz, els6sorban a problémamegoldo
képesség fejlettségének modern tesztelméleti eszkozokkel torténd vizsgalataval, illetve az adaptiv
tesztelés részleteinek elemzésével kapcsolatban. Az empirikus kutatds adatai hitelesek, az
eredmények meggydzdek. A szerz0 kutatdsi eredményei koziil mindenképpen uj tudomanyos
eredményekként fogadhatok el a kovetkezok:

e Kisiskolas didkok korében az adaptiv tesztelés kutatdsokban és értékelési folyamtokban
torténd alkalmazasahoz sziikséges eszkozhasznalati képességek megfeleld fejlettségi
szintjének vizsgalataval kapcsolatos eredmények.

e Az iskolakezdés szempontjabol fontos készségek mérése technologiaalapu
megvaldsithatosaganak részbeni igazolasa, illetve a problémak tisztazasa.

e A dinamikus problémamegoldd képesség fejlodésével kapcsolatos sszefliggések feltarasa
technoldgiaalapu modszertani megoldéasokkal.

e A problémamegoldo stratégiak logfile-ok elemzésén alapuld feltarasa.

A biralatban, a tovabbiakban azonban inkabb a kritika lesz dominans. Ugyanis bizonyos
részleteiben még ez a munka is rendelkezik hianyossagokkal, problematikus értelmezésekre
épiilnek néhany helyen az érvelések. A biralonak persze kotelessége ezeket szova tenni, de azért is
teszem, hogy a felvetddo kérdésekben vitdkat kezdeményezzek, a célom sokkal inkabb egy



tudomanyos diskurzus kialakitasa, és egyaltalan nem az akadémiai doktori cim elnyerésére valod
alkalmassag megkérdojelezése.

Problémak a méréselméleti megalapozottsiggal

Molnar Gyongyvér értekezésében nem hivatkozik a neveléstudomanyi mérések reprezentacios
méréselméleti, matematikai megalapozasara. Ez még 6nmagaban nem szakmai hiba, a nemzetkozi
tudomanyos €letben nincs sziikség mar arra, hogy a kutatasok legmélyebb elméleti megalapozasaig
visszanyuljunk. A neveléstudomanyi mérések esetében azonban két okbol lenne jelentdsége annak,
ha a hozzaértdék itthon ezt mégis megtennék: (1) Magyarorszagon ma még csak sziik korben ismert
alapozasrél, a kutatdsokban és publikaciokban egyaltalan nem szerepld témarol van szo, (2) a
teszteket alkalmazo kutatasok esetén — és ez igaz Molnar Gyongyvér munkdjara is — jo néhany
elméleti megallapitas nincs 6sszhangban magaval a reprezentacios méréselmélettel. Utobbit nézziik
konkrétabban is!

Fontos megallapitds a 16. oldalon, hogy ,,...a teszt-Osszpontszdmmal valé korrelacié jol
megmutatja, illik-e egy item a tesztbe, ugyanazt méri-e, mint a tobbi”. Itt egy széles korben elterjedt
eljarasrol van sz6. Egyszeriien fogalmazva: ha a kutat6 azt latja, hogy kicsi a teszt-item korrelacio,
e ténybdl azt a kovetkeztetést vonja le, hogy az item nem ugyanazt méri, mint a teszt egésze, ¢és igy
a szoban 1év0 itemet kihagyja a vizsgalatbol. Az alacsony teszt-item korrelacionak azonban mas
oka is lehet, az tudniillik, hogy a vizsgalt képesség fejlettsége nem mérhetd, valdjaban ez a fejlettség
nem is létezik. Egy képesség fejlettsége akkor mérhetd a klasszikus tesztelmélet szerint, ha a
képességhez tartozo feladatokbol csupa azonos eredetli (congeneric) teszt allithatd eld (Joreskog
1971; Steyer 2001). E fogalom azt jelenti, hogy barmely két teszt valodi pontszamai (a szerezhetd
pontszamok varhato értékei) a vizsgalt populacion egymassal pozitiv linearis kapcsolatban vannak.
Ez az elvaréds nagyon természetes is, hiszen ha a mérés intervallumskaldkra alapozott kell legyen,
akkor a minimum, hogy ez a linearitds érvényesiil. Mindebbdl levezethetd, hogy ha ebben az
értelemben mérhetd képességfejlettségrol van sz6, akkor a tényleges mérés sordn kapott
itempontszamok és a mért tesztpontszamok kozotti korrelacios egytitthatoknak magasaknak kell
lenniiik. Ez all annak a hatterében, hogy az alacsony teszt-item korrelaciobol még nem feltétlentil
az kovetkezik, hogy az item ,,rossz”. Az is lehet az ok, hogy a képesség fejlettsége nem mérheto, a
képességhez tartozd feladatokbol eldallithatd tesztek nem azonos eredetiiek. Az itemszelekcio
abban az értelemben egy ,.karos miivelet”, hogy elrejti a nem mérhetdséggel kapcsolatos problémat.
Olyan teszt konstrukciojahoz vezet, amelynek a résztesztjei azonos eredetiick, a Cronbach-alfa
értéke magas, ezért klasszikus tesztelméleti értelemben a vizsgalat lefolytathato. Csak az a baj, hogy
nem azt mérjiik, amit eredetileg szerettlink volna, hanem annak csak egy valamilyen dimenziojat.

De a klasszikus tesztelméleti értelemben vett — legalabb az amtgy nem ismert dimenzié mérése
szempontjabol — korrekt méréssel van egy tovabbi baj is. Az, hogy a reprezentacios méréselmélet
szempontjabdl illegitim. A reprezentacidos méréselmélet (Luce és Suppes 2002; Narens 1981)
megkdoveteli, hogy a mért dolgok halmazan érvényesiiljenek olyan relaciok, amelyek lehetové
teszik, hogy e halmaz és a valds szamok valamely részhalmaza k6zott 1étezzen homomorf leképezés
(a halmazon érvényes reladcioknak megfeleld, a valos szamokon érvényes relaciokkal). Mivel a
szamitasainkban matematikai statisztikai, €és a rendstatisztikdknal rendszerint magasabb szintii
modszereket akarunk alkalmazni, ezért dltaldban az a minimalis elvaras, hogy az adott, a mérendd
dolgokat tartalmaz6 halmazon ugynevezett kiilonbségi struktara létezzen (Roberts 1979).
Egyszertien — nem részletezve a matematikai 0sszefliggéseket — értelmes kijelentésnek kell annak
lenni, hogy (konkrétan fogalmazva) két tanuld képességfejlettsége kozotti egyfajta ,tavolsag”
nagyobb, mint masik két tanuld képességtejlettsége kozotti ,,tavolsag”. Ha ez a helyzet, akkor a
mérés intervallumskalat eredményez. Ha a kutatok nem specifikalnak egy ilyen strukturat, akkor a
mérés illegitim, legalabbis a reprezenticidos méréselmélet szempontjabol. Nem sziiletik
intervallumskala, és tudjuk, hogy ez a tény teljes mértékben bizonytalanna tesz minden kicsit is
bonyolult statisztikai vizsgalatot. A klasszikus tesztelmélet azért illegitim, mert soha nem sziiletett
megoldas a reprezentacios méréselméleti megalapozasara.



Két probléma van tehat: a klasszikus tesztelmélet egyrészt nem felel meg a reprezentacios
méréselméletnek, masrészt olyan feladatot fogalmaz meg részben — a nagyon komplex, Gsszetett,
sok-sok dimenziobol allo képességek fejlettségének mérését —, ami nem teljesithetd, a mérés
lehetetlen, legitim skalak nem alakulhatnak ki. E problémak koziil a modern tesztelmélet csak az
els6t oldja meg. A modern tesztelmélet (legalabbis annak egyparaméteres Rasch-modellje) megfelel
a reprezentacios méréselméletnek. A probléma a masodik feltétellel ott van, hogy a komplex
képességek esetén a modern tesztelmélet sem nyujt megoldast a mérésre, mert a komplex
képességek fejlettségeivel kapcsolatban a Rasch-modell nem miikddik. Erre vissza kell térnem a
dolgozat azon részeinek birdlatanal, amely részek a problémamegoldd gondolkodas fejlettségének
vizsgalatarol szélnak.

A reprezentacids méréselméletre vald hivatkozas hidnyara vonatkozoéan nagyon fontos a kovetkezo
megjegyzes az értekezésben:

Két azonos képességet méro teszt esetén ... a tesztek nyerspont-értéke csak a didkok
egymashoz viszonyitott sorrendjérédl ad informaciot, de a kozottik 1évo
képességszintbeli tdvolsdgrol nem, miutan az annak fliggvényében valtozik, hogy
konnyti vagy nehéz tesztet oldottak meg a didkok. (18. o.)

El6szor is vonatkoztassunk el attol a fogalmazasi hibatol, hogy itt nyilvan nem két, hanem csak egy
tesztrol van sz6. A klasszikus tesztelméleti szabalyoknak megfelel6 eljarasban sajnos még az sem
biztos, hogy a nyers pontszamok, vagy a szazalékos értékek a felmértek sorrendjérdl tajékoztatnak.
A komplex képességek esetén ordinalis, s6t még nominalis skalara sem szamithatunk. Nem léteznek
ugyanis a reprezentaciés méréselméletben ,,eldirt” struktarak. llyen skalak nem is alkothatok a
komplex képességek esetében. Ha van a képességhez tartozod feladatoknak egy részhalmaza,
amelyet a vizsgalt populacio egy csoportjaba tartozok nagy valdsziniiséggel tudnak megoldani
helyesen, mig a feladatok egy masik halmazaval sokkal nehezebben birk6znak meg, illetve egy
masik csoport a populacion beliil ezzel éppen forditva van, akkor tudunk szerkeszteni olyan tesztet,
amelyben a két csoportba tartozok nagyjabol azonos eredményt érnek el, de tudunk olyat is,
amelyben az egyik csoport tagjai Iényegesen jobban teljesitenek, mint a masik csoport tagjai, illetve
ezt forditva is megtehetjilk. A sorrend nem ugyanaz a kiilonboz6 tesztek esetén, de még az
azonossag is tesztfliggd. Az viszont nem igaz, hogy a klasszikus tesztelméletben problémat jelent a
kiilonboz6 nehézségl tesztekkel szerezhetd pontszamok kozotti kiilonbség. A hossz mérésekor is
szamtalan kiilonboz6 skala 1étezik, mas a televizio képernyd atloja hosszanak a mértéke, ha cm-ben
¢s ha inch-ben adom meg, de ett6l a hosszmérést nem tekintjilkk hibasnak. Az abszolut skala
hasznalatanak kivételével (pl. darabszam) a legitim mérések esetén végtelen sok skala van, am ha
a mérés megfelel a reprezentacidos méréselméletnek, ez nem probléma. Az értékek megfeleld
transzformacioval atszamithatok egymasba.

A szoveg igy folytatodik: ,,Egy konnyebb és egy nehezebb, ugyanazon képességet mérd teszten
elért 0sszpontszamok kozotti kapesolat nem linearis, két kiilonb6zé nehézségl teszten nyujtott
nyerspont-alapu teljesitmény direkt 6sszehasonlitidsa nem relevans” (18. 0.). Ha a mérés megfelelne
a klasszikus tesztelmélet szigort kivanalmainak, vagyis az adott képesség fejlettségét méro tesztek
azonos eredetliek lennének, akkor igenis linedris lenne a kapcsolat. Ezt nem befolyéasolja a tesztek
konnyebb és nehezebb jellege. Mint mar jeleztem, a komplex képességek esetén ez lehetetlen. A
nyerspont alapu pontszamok (precizebben: a hattérben 4llo, latens értékek) igenis
Osszehasonlithatok lennének, ha a mérés valoban megfelelne az elvardsoknak, a két teszt azonos
eredetli lenne, és ismernénk az egyik teszt pontszdmainak a masikba vald atszamitasara szolgalo
linearis Osszefliggést. Ez ugyanaz, mint, hogy ismerjiik a Celsius hdmérsékleti skala Fahrenheit
skalara torténo atszamitasanak képletét, a két skala kiilonbozo értékei a homérséklet mérése soran
semmilyen problémat nem jelentenek.



A klasszikus tesztelmélet értekelésével kapcsolatos problémak

Valojaban mar az el6z6 pontban is jeleztem néhany olyan értelmezési problémat, amely a klasszikus
tesztelmélet szerepével, koncepcionalis alapjaival, ezek értekezésben valdé megjelenésével
kapcsolatosak. Vannak azonban tovabbiak is. A kdvetkezd mondat tartalma sem felel meg a ,,tiszta”
értelmezéseknek:

A Kklasszikus tesztelmélet eszkOzrendszerével a didkok képességszintjének
meghatarozasa jelentés mértékben fiigg a kutatas soran alkalmazott teszt(ek) nehézségi
szintjétol (18. o.).

A konkrét teszthez kotott pontszamok természetesen valoban fliggnek a konkrét teszt nehézségi
szintjétol, mint ahogyan a TV képernyo atldja hosszanak a mérdszama is fiigg attol, hogy milyen
mércével, cm vagy inch beosztastival mérem. A mondat els6dleges tartalma tehat megfelel a
valosagnak, csakhogy nyilvanvaléan azért irodott le, mert a szerz6 a benne 1évd tartalmat
problematikusnak tartja. Valdjaban azonban nem az, ha a klasszikus tesztelmélet szigoru
kovetelményeinek teljesiilését varjuk el.

Es még mindig ugyanez a probléma a kdvetkezd szovegrészben is:

A nyers- vagy szazalékpontok hasznalatdnak tovabbi problémdja a teszt itemei
nehézségi szintjeinek €s a diakok képességszintjeinek Osszekapcsolasa. Egy idealis
mérés soran elvarjuk, hogy ha egy didk pl. 55 pontot ér el 100 pontbol, akkor meg
tudjuk mondani, hogy mit tud, az adott képesség fejlddésének milyen stadiumaban van,
mi varhato el t6le. Ha nyers adatokat hasznalunk a tanulok képességszintjének €s az
itemek nehézségi szintjének meghatarozasakor, nem egyértelmii, hogy hogyan
kapcsoljuk Ossze a két skalat. (18. o.).

Eldszor is, nem trividlis, hogy a képességfejlettségeket és a feladatnehézségeket 0ssze kell kotni. A
modern tesztelmélet a problémat valoban ugy oldja meg, hogy e két mennyiség egy skalara keriil,
de ez nem sziikségszerl. A klasszikus tesztelmélet — legaldbbis a megalapozéasdban — nem is szo6l
feladatnehézségekrol. A képességfejlettség mértékét az adott teszt esetén szerezhetd pontszamok
varhato értékeként értelmezi, és akkor tekinti mérhetdnek, ha a képességhez tartozd Osszes
lehetséges teszt azonos eredetii (ahogy fentebb mar szerepelt). A klasszikus tesztelmélet korrekt
eljarast javasol, amennyiben igencsak korrekten definidlja a képességfejlettséget, e definicioban
nem hasznalja fel a feladatnehézség semmilyen értelmezését, és megadja azt is, hogy mikor tekinti
a képességfejlettséget mérhetonek. Ha a klasszikus tesztelméletnek lenne reprezentacios
méréselméleti megalapozottsaga, vagyis a képességfejlettségek halmazan adott lenne egy
kiilonbségi struktira, és a tesztpontszamok varhato értékét rendelve a képességfejlettségekhez ez
egy homomorf leképezés lenne, akkor az igy felépitett elmélet kdvetkezetes modon kielégitene
minden méréselméleti igényt. A klasszikus tesztelmélettel nem az a baj, hogy a
képességfejlettségeket és a feladatnehézségeket nem egy skalan helyezi el, hanem az, hogy
valgjéban skala sincs, hiszen nem létezik az elmélet reprezentaciés méréselméleti megalapozasa.

A klasszikus tesztelmélet biralatat tekintve a szerz6 Gjra €s Ujra visszatér ugyanahhoz az allitashoz,
de ez az allitas nem megalapozott. A 19. oldalon is:

A klasszikus tesztelmélet eszkozrendszerével kizardlag azon feladatok és tesztek
eredményeirdl, megoldottsagardl beszélhetiink, €s csak azokat elemezhetjiik, azon
teszteredményekbdl vonhatunk le kovetkeztetéseket, amelyeket a valosagban is
megoldott a didk. Arr6l nem mondhatunk semmit, hogy ugyanazon didk, esetleg
ugyanazon a vizsgalt képességteriileten egy konnyebb, vagy egy nehezebb teszten
hogyan teljesitett volna.

Ha egy mérés valoban megfelel a klasszikus tesztelmélet kovetelményeinek, akkor az adott
képességhez tartozd feladatokbdl csupa azonos eredetii teszt allithatd eld. A tesztekhez tartozo
latens, elméleti képességfejlettségek, vagyis a pontszdmok varhato értékei tesztparonként pozitiv



linearis kapcsolatban allnak egymassal, és megfeleld modszerekkel a linearis kapcsolat paraméterei
jol becsiilhetdk. Ebbdl az kovetkezik, hogy elvileg barmely teszt pontszamait atszamithatjuk
barmely mas teszt pontszamaiva. Nem itt van a baj. A baj ott van, hogy a komplex képességek
esetén a klasszikus tesztelmélet kdvetelményeinek valdo megfelelés nem teljesiil, illetve ezen a
modon nem éllnak eld intervallumskalak.

Probléemak a modern tesztelmélet bemutatasaval

A 17. oldalon taladlkozunk el6szor a modern tesztelméletnek (vagy angol nyelvteriileten leginkabb
elterjedt névvel IRT, Item Response Theory) valdszintiségi tesztelméletként valo megnevezésével.
Ezzel a névvel a nemzetkozi szakirodalomban ritkan taldlkozunk, nalunk azonban elterjedt. Bar
megnevezeéseken nem nagyon érdemes vitatkozni, mégis szova teszem, mert ez egy érdemi kérdés
is, hogy a modern ¢és a klasszikus tesztelmélet kozott a valoszinliségi jelleg tekintetében egyaltalan
nincs kiilonbség. A klasszikus tesztelmélet ugyantugy valoszintiségi alapfogalmakra épiil, ahogyan
az IRT modellek elméletei. A megnevezést nem tartom jonak.

Ennek megfelelden nehezen értelmezhetd a 18. oldalon szerepld leiras:

A valosziniiségi tesztelmélet a mérés soran elkdvetett hibat €s az itemek tulajdonséagait
mas modon, nem determinisztikusan, hanem valdszinliségi alapon kezeli.

A klasszikus tesztelmélet is valoszinliségi alapon kezeli a mérési hibat, hiszen magat a mérési
folyamatot sztochasztikusként értelmezi, a felmeriild mennyiségek varhato értékeirdl, variancidirol,
korrelacioirdl beszél. A modern tesztelméletben az itemek paraméterei, de a felmért személyek
képességparaméterei is abban az értelemben determinisztikusak, hogy a mérési modellben eleve
adottaknak, allandoknak, egyfajta latens értékeknek tekintjiik Oket. Ami valdszinliségi, az a
képesség megnyilvanulasa, az tudniillik, hogy a vizsgalt személyek valamekkora, nem 0 és nem 1
valdszintiséggel tudjak jol megoldani az egyes feladatokat.

Problematikus megallapitasok szerepelnek a kovetkez6 szovegrészletben is:

A teszt, illetve itemek nehézségi szintjétol fiiggetlen képességszint-meghatarozas
elofeltétele egy olyan nyerspont-transzformacio, egy olyan matematikai fliggvény
alkalmazasa, ami megsziinteti a teszt nehézségétol fliggd képességeloszlast. Erre
alkalmas matematikai Osszefiiggést biztosit a valoszinliségi tesztmodellek kozé
sorolhat6é Rasch modellben hasznalt logisztikus fliggvény. A Rasch modell logisztikus
transzformacidja a nyers adatokat egy olyan skalara transzformalja, ami nemcsak a
didkok kozotti sorrendet, hanem a didkok kozotti tavolsagok nagysagat is megorzi. (18.
0.).
A Rasch-modell alkalmazasa soran a képességfejlettség becslések meghatarozasara valoban l1étezik
a létez6 modszerek koziil, a legkevésbé pontos (bar meglepden jol hasznalhatd adatokkal szolgal),
mert egyébként Osszetett statisztikai eljarasok allnak rendelkezésre a pontosabb becslésekhez
(legkisebb négyzetek modszere, maximum likelihood becslés, stb.). A Iényeg magyarazata egy
periférialis tényezdvel nem sikeriilhet, valdjaban a Rasch-modell 1ényegét nem a transzformacioval
érdemes megragadni. (Csak fogalmazasi probléma, hogy természetesen nem a képességeloszlast
kell megsziintetni, hanem a képességeloszlas tesztnehézségtol valo fiiggését.) Molnar Gyongyvér
ezen a ponton sajnos nem ir explicit definiciokat. A leiras azt sejteti, hogy el6bb egy matematikai
transzformacioval a nyerspontszamokbol eldallitjuk a képességfejlettségeket, majd egy adott
feladat esetén megnézziik, hogy milyen képességfejlettséggel rendelkezd személy tudja azt 0,5
valdszintiséggel megoldani helyesen, és ennek a személynek a képességfejlettsége lesz a feladat
nehézsége. Ez igy nem definidlds, €s nem azért, mert nem ismerjiilk meg a matematikai
transzformacio képletét, hanem azért, mert itt Molnar Gyongyvér a mért értékekbdl a becslések
eldallitasanak egyfajta algoritmusat adja meg, és nem a latens képességfejlettségek ¢s



crer

ide irom a definiciot:

Legyen adott embereknek egy populacioja, és egy adott képességhez tartozo feladatok
halmaza. A képesség az adott populacion megfelel a Rasch-modellnek, amennyiben a
személyekhez hozzarendelhetOk ugy képességfejlettségeknek nevezett valos szamok,
¢s a feladatokhoz hozzarendelhetok ugy feladatnehézségeknek nevezett valos szamok,
hogy barmely feladat adott személy altali helyes megoldasanak valoszintisége, az adott
feladat nehézségparamétere, és a kivalasztott személy képességfejlettsége kozott a
kovetkezo 0sszefliggés érvényes:
eﬂi J

1+e/%’

ahol pjj a j-edik feladat i-edik személy altali j6 megoldasanak valdsziniisége, fi az i-
edik személy képességfejlettsége, és o a j-edik feladat nehézsége.

Bij

Ebben a definicidban szd sincs mért értékekrdl, hiszen az itt szerepld mennyiségeket eldszor
elméletben kell definidlni, és csak utdna mertilhet fel a kérdés, hogy az igy definialt mennyiségek
miképpen mérhetok. Kozvetleniil egyébként semelyik nem mérhetd, am a ténylegesen
meghatarozhat6 adatokbol (sikeriilt, vagy nem sikeriilt megoldani a teszt feladatait), becsiilhetjiik a
szoban forgd értekeket (akar a PROX eljarassal is, de ez mar részletkérdés).

Sajnos a kovetkezo szovegrészletben szereplo allitas sem felel meg a matematikai hattérnek:

... tesztfiiggd, hogy az adott elemzés soran milyen tavol van egymastol két ember
képességparamétere a képességskalan. Egy magasabb diszkriminal6 erdvel rendelkezo
teszt jobban széthtizza, jobban diszkriminalja a személyeket, mint egy, az adott mintat
kevésbé diszkriminal6 feladatlap. (20. o.)

Az egyparaméteres Rasch-modellnek megfelel6 skalak abban kiilonboznek egymastol, hogy az
egyiken mérhetd képességfejlettségekhez ¢és feladatnehézségekhez egy allandot kell csak
hozz4dadni, hogy megkapjuk a masik skalan mérhetd képességfejlettségeket illetve
feladatnehézségeket. A Rasch-modell képlete ennyi szabadsagot ad. De ez azt jelenti, hogy két
ember képességfejlettsége kozotti kiilonbség barmely skalan ugyanannyi. Legyen az egyik skalan
két személy képességfejlettsége f1 és f2, egy masik skalan (masik teszttel mérve) f1” €s f2°. A két
skala ugy fiigg 6ssze, hogy van egy d valés szam, amellyel f1” = 1+ d, és S = fo + d. Igy p1 — 2
= p1’ — p2’. Ha két teszt koziil az egyik jobban differencial, mint a masik, akkor kettdjiik koziil
legalabb az egyik mar nem felel meg az egyparaméteres Rasch-modellnek, és mar nem felel meg
annak a Georg Raschtol szarmazo kovetelménynek, amelyet a szerz0 is egyébként (nagy 6romomre)
a 18. oldalon idézett.

A 31. oldalon a szerzé arr6l ir, hogy az adaptiv tesztelés szamara miképpen készitiink eld
tesztfeladatokat. Kiemeli a Rasch-modell jelentdségét, amennyiben az lehetdvé teszi, hogy
,bemérjik” a feladatok paramétereit. A paraméterek kozott azonban szerepel a diszkrimindcios
index is. A feladatok diszkriminacios indexe a két- €s haromparaméteres Rasch-modell alkalmazasa
soran valik fontossa, azonban ezek a mérések mar nem felelnek meg a szigorabb elvarasoknak. A
18. oldalon a szerzé (ezt mar méltattam) idéz Georg Rasch-tol, aki a modelljét alkalmazo
mérésekkel szembeni elvarast igen pontosan leirta. Ha egyszerre alkalmazunk (akéar PP tesztben,
akar adaptiv tesztelés soran) kiilonb6zo diszkriminéacios paraméterrel rendelkezé feladatokat, akkor
az item jelleggorbék atmetszové valnak, és innentdl elveszitettiik a szilard talajt a [abunk alol. Mar
nem lesz igaz az, hogy ha egy feladatot valaki nagyobb valosziniiséggel tud helyesen megoldani,
mint egy masik feladatot, akkor ez minden a vizsgélt populdcioba tartozd személlyel igy lesz. A
metszéspontnal jellemzo képességfejlettségnél kisebb fejlettségli személyek az egyik feladatot
nagyobb valosziniiséggel oldjadk meg helyesen, mint a mésikat, a tobbiek viszont forditva lesznek
ezzel. A tesztekkel valo mérés két alapelve koziil az egyik, a monotonitas alapvetden sériil.



Az adaptiv tesztelésrol

J6 lett volna bemutatni, hogy a PP tesztek alkalmazasa szerint milyen hibakkal kell szamolnunk. Es
itt nem a mintan becsiilheté hibarél van sz6, hiszen annak nagysagarol a reliabilitas becslése elég
jol tajékoztat, hanem a felmért egyénekre jellemzé hibakrol. A klasszikus tesztelmélet
kiindulopontjaként tisztelt X = T + E 6sszefliggés barmilyen mérésre, ezért a modern tesztelméleti
alapon zajlokra is érvényes, ezért a hiba nagysaga itt is érdekes. De ez a kérdés el0szor egyetlen
felmért személy esetén meriil fel. Mekkora a hiba egyetlen tesztfelvételnél? Kiilondsen a ,,nagy
mérések” (PISA, TIMSS, OKM, stb.) esetén vannak is arra nézve adatok, vagy szamithatok ilyenek,
hogy milyen lehet személyenként a hiba. Pontosabban, pl. az OKM-ben az egyéni mérések standard
hibajara kapunk egy becsiilt értéket. Erdemes lett volna ilyen adatokat bemutatni. Az OKM esetén
az adatok szemrevételezése alapjan azt allapithatjuk meg, hogy az egyéni hibak igencsak jelentdsek.
Egy tipikus példa: ha egy tanulé 1600 pontot ért el a teszten, akkor valodi pontszama 2/3
valdszintiséggel esik az (1540; 1660) intervallumba, és 1/3 valosziniiséggel van azon kiviil (a
becsiilt standard hibak atlaga nagyon stabilan 60 ponthoz kozeli érték). Ez az oka annak, hogy sem
az OKM tesztjeinek eredményeit (de véleményem szerint semmilyen PP teszt eredményeit) egyéni
értékelésre nem szabad hasznalni. Az adaptiv mérés oriasi jelentdsége éppen abban allna, ha
bevaltana a hozza fiizott reményeket, hogy ezt a jelentds hibat szamottevoen csokkenthetjiik, amivel
akar egyéni értékelésre is alkalmassa tehetjiik a teszteket. Ezt az Osszefliggést jo lett volna
alaposabban, akar adatokkal is szemléltetve bemutatni.

A mérési pontossaggal kapcsolatos korabbi megjegyzésem fényében kritikaval kell illetnem a
kovetkez6 gondolatot is:

Ha a tanuld részt vett mar korabbi tesztelésben, ahol a teszt az adott feladatbank
feladataibol keriilt 6sszeallitasra, akkor a korabbi teljesitménye Osszevethetd aktualis
eredményével, még akkor is, ha 6sszességében minden egyes alkalommal mas itemeket
oldott meg. (31. 0.)

A teljesitményre ez az 4llitds nem allja meg a helyét. Amiket dssze lehet hasonlitani, az a valosagos,
a hattérben allo, vagy a szakirodalomban leggyakrabban hasznalt szoval latensnek nevezett két
képességfejlettség. A klasszikus terminoldgia, jeldlés szerint a T értékek hasonlithatok Ossze, és
nem az X-ek, vagyis a tényleges teszteredmények. Egy példaval illusztralom. Tegyiik fel, hogy van
egy tanulo, akinek a latens képességfejlettsége, amit a szovegértés teszt mér (becsiil) az OKM-ben
hatodik osztalyban 1500 pont volt, nyolcadik osztalyban pedig 1600 pont. Tipikus tanul6, hiszen
100 pontot fejlodott (és e koriili érték a pontszamndvekedések atlaga), azonban a konkrét
teszteredményei természetesen nem 1500 és 1600 pont igen nagy valdszintiséggel. Tegyiik fel, hogy
e mérésekben ez a tanuld eldszor, hatodikban 1555 pontot teljesitett, a masodik, a nyolcadikos
mérésben 1545 pontot. Ha csak ezekre a kozvetleniil mért értékekre néziink, azt mondhatnank
(hibasan), hogy a tanul6 tudadsa a vizsgalt teriileten 10 pontot romlott, a tanuld visszafejlodott.
Ennek a kijelentésnek semmi kdze nincs a valdsagos fejlddéséhez. Ahogy mar jeleztem korabban,
az 1555 és az 1545 pontos teljesitések egyaltalan nem valosziniitlenek. Személyenként az
Osszevetés a teljesitmények alapjan nem lehetséges. A modern tesztelméleten alapuld eljarasok azt
biztositjak, hogy a két kiilonb6zé mérés esetén a hattérben 1évo, kozvetlenlil nem mérhetd, a
definicidban meghatarozott képességfejlettségek hasonlithatok 0Ossze, mert azonos skalan
helyezkednek el. A skalan nem a mért értékek vannak, hanem az elméleti, a latens értékek.

A sikeres iskolakezdes feltételei

A 74. oldalon kezdddik az értekezésnek az a része, amely a sikeres iskolakezdés feltételei
rendelkezésre allasanak mérésével foglalkozik. E kérdésben felmeriil egy fontos elvi kérdés. Mik
vajon a sikeres iskolakezdés feltételei, az egyes feltételek tekintetében milyen fejlettségi szint
tekinthetd valamifajta minimumnak? Tény, ezt a szerzd, vagy példaul Nagy Jozsef kutatasai is
tobbszor alatamasztottak, hogy szamos képességet, tdgabban tudaselemet tekintve a gyerekek
nagyon kiilonbozo fejlettséggel érkeznek az iskoldba. Az a kérdés, hogy ebbdl milyen



kovetkeztetéseket vonunk le. E kovetkeztetések nagyjabol kétféle, egymastol alapvetden eltérd elvi
alapon nyugszanak. Az egyik paradigma a problémat a deficit fogalmaval irja le, a hatranyos
szocialis helyzetli gyerekek személyisége, tudasa deficiteket mutat, ebbdl kovetkezden a
kiilonbségeket felzarkoztatassal kell csokkenteni, vagyis az elmaradasokkal jellemezheto
teriileteken specialis fejlesztéseket kell végezni. A masik paradigma eleve mast gondol a
kiilonbségek természetérdl, és ebbdl kiindulva részben mas utat kinal a probléma megoldasara. A
gyerekek kozotti kiilonbségeket nem mennyiségi természetiicknek tartja, hanem mindségieknek.
Természetesen egy kiszemelt tudaselem tekintetében mennyiségi kiilonbségrol van szd, azonban a
szocialisan hatranyos helyzeti gyerekek nem altalaban maradnak el tarsaikhoz képest, hanem arrol
van sz0, hogy mas tudasszerkezettel birnak. Vannak a tobbiekéihez képest fejletlenebb, de vannak
fejlettebb képességeik is. A vilag bizonyos ,,szeleteirdl” valoban kevesebbet tudnak, de vannak a
vilagnak olyan ,szeletei”, amelyekben viszont 6k rendelkeznek alaposabb tudassal. Valdban
rosszabbul kommunikalnak verbalisan, de kommunikaciojuk 0sszességében (szamitasba véve mas
kommunikdacios csatornakat és formdkat) nem alacsonyabb szint{i, mint tarsaiké. A probléma azért
latszik sulyosnak, egyaltalan, problémanak, mert az iskola valamifajta ismeretek meglétét varja el,
bizonyos képességek magasabb fejlettségét, egyértelmiien a verbalis kommunikaciét helyezi
el6térbe, és preferal bizonyos magatartasformakat, értékeket és normakat. Az iskola egyoldalu,
elényben részesiti a fehér kozéposztaly tagjai altal birtokolt ismereteket, a gyermekeikben fejlett
képességeket, stb. Ezért a fejlesztésnek nem az lenne a feladata, hogy az iskola az altala eldtérbe
helyezett sszetevoket tekintve felzarkoztasson, hanem az, hogy a gyerekek mar adott feltételeihez
igazodd modon fejlesszen, differencialassal nem csak a bizonyos gyermekcsoportokban mar
meglévo eldfeltételeket vegye figyelembe, hanem mindenfajta a gyermekekben megjelend értéket.
Vagyis az iskolakezdés feltételeinek vizsgalata akkor lenne korrekt, akkor felelne meg az
interkulturalis nevelés elveinek, ha ezek a bizonyos feltételek egy joval tadgabb halmazt
jelentenének, és nem pusztan a fehér kdzéposztalyi kultirahoz igazodnanak.

Az iskolakezdés feltételeinek tesztek alkalmazasaval torténd felmérése altalaban a deficit modellt
koveti. A DIFER mérésben is csupa olyan képességet talalunk, amelyekben biztos, hogy a fehér
kozéposztalyhoz tartozo gyerekek a fejlettebbek, ezért aztan, amikor kutatasi eredményként sikeriil
kimutatni, hogy a fehér kozéposztaly gyermekei jobban teljesitenek, nagyon nem szabadna
csodalkoznunk. A fehér kozéposztalyhoz tartozd gyermekekben nem éltalaban az iskolakezdés
feltételei vannak magasabb fejlettségi szinten, hanem azok a képességek, amelyeket az iskola
egyoldalian az iskolakezdés feltételeinek tekint. Természetesen az ezekben mutatkozo
kiilonbségek, jellemzo Osszefiiggések kimutatdsa sem haszontalan, de egyeldre igen tavol van az
»iskolakezdés feltételei probléma” széles szakmai bazist hasznalé megoldasatol.

A problémamegoldo képesség fejlettségének mérése

Az értekezés meghatarozo jelentOségli fejezetei a problémamegoldd képesség mérésérdl szolo, a
mi kb. felét kitevd részben talalhatok. Elismerve a vilagban a problémamegoldas képessége
fejlettségének mérésére sziiletett szadmtalan kezdeményezés, konkrét kutatds, elemzés értékeit,
érdemes mégis a témaval Osszefliggésben alapproblémakat felvetni. Meggy6z6désem szerint
néhany alapkérdés nincs vilagosan megvalaszolva, és ez arnyékot vet a problémamegoldo képesség
fejlettségének mindenféle vizsgdlatira. A legfébb alapprobléma egyszerlien megfogalmazhato:
van-e olyan, hogy problémamegoldo képesség fejlettség, és ami szinte ugyanaz a kérdés: mérheto-
e a problémamegoldd képesség fejlettsége. Sajat valaszom az, hogy a problémamegoldo
képességnek nincs fejlettsége, és ezzel 6sszhangban természetesen akkor nem is mérhetd.

Vilagos, hogy olyan allitast fogalmaztam meg, amely a teriileten dolgozé minden szakember
allaspontjaval ellentétes, megkérddjelezi a PISA felmérés részeként miikodé problémamegoldo
képesseég fejlettség mérést, vagyis igencsak alaposan meg kell magyaraznom, miért vélekedek igy.

Ervelésem lényege valojaban mar biralatom korabbi részeiben is szerepelt. Mérhet6 értékként akkor
beszélhetiink a problémamegoldd képesség fejlettségérdl, és annak mérésérdl, ha az, amit
definicioként kimondunk, megfelel a reprezentaciés méréselmélet elvarasainak, méghozza ugy



(figyelve, hogy a szakemberek milyen statisztikai szamitasokat végeznek a kapott eredményekkel),
hogy a fejlettséget jelzé latens értékek intervallumskalan helyezkedjenek el. A reprezentdcios
méréselmélet szerint annak a feltétele, hogy ez sikertiiljon, a vizsgalt ,,valamiknek™ (jelen esetben a
képességfejlettségeknek) kiilonbségi struktaraval kell rendelkezniiik. Vezessiink be egy jeldlést:
legyenek x és y személyek, és valasszunk ki a képességhez tartozd feladatok koziil egyet
tetsz6legesen. Jeloljilk pxy-nal annak valosziniiségét, hogy X helyesen, mig y rosszul oldja meg a
kivalasztott feladatot. A tesztek esetében akkor beszélhetiink arr6l, hogy a latens
képességfejlettségek kiilonbségi struktirat alkotnak, ha a populacioban barmely a, b, ¢, d személyre
igaz, hogy ha egy feladat tekintetében pan/Pra > Pcd/Pac, akkor ez minden feladattal igy van.
Bebizonyithatd, hogy ez az értelmezés valdoban egy un. kiilonbségi strukturat hoz létre a
képességfejlettségek halmazan, a kiilonbségi struktiranak természetesen van egy axiomarendszere
(lasd példaul Roberts 1979). Az egyparaméteres Rasch-modell felépitése soran éppen azt biztositjak
a meghatarozasok, hogy a leirt feltételben szerepld valoszinliségek és a képességfejlettségek (és
kiilon a feladatnehézségek) kozott hatarozott 6sszefiiggés van, amely biztositja szamunkra, hogy az
egyparaméteres Rasch-modellel specifikalt mérés valoban intervallumskalakhoz vezet. Ez jelenti a
modern tesztelmélet (pontosabban az egyparaméteres Rasch-modell) folényét a klasszikus
tesztelmélet felett. Minden képesség esetén az a kérdés, hogy vajon adott populaciot tekintve
érvényes-e¢ (legalabb kozelitéleg) a Rasch-modell. A valdszinliségekre vonatkozé fenti
Osszefiiggésbol, de kozvetleniil a Rasch-modellben a valoészintiségek, a képességfejlettségek és a
feladatnehézségek kozotti 0sszefliggésbol is levezethetd a modell érvényesiilésének az a sziikséges,
de nem elégséges feltétele, hogy ha valaki egy feladatot nagyobb valosziniiséggel tud megoldani,
mint egy masik feladatot, akkor ez a populacioban mindenkire igaz kell, hogy legyen, és ez
fiiggetlen kell, hogy legyen a feladatpar kivalasztasatol. Molnar Gyongyvér is idézi az ennek
megfeleld, még Georg Rasch-tdl szarmazo allitast, ezt mar korabban is méltattam.

A komplex, nagyon Osszetett képességekkel az a baj, hogy trividlisan nem teljesithetik ezt a
sziikséges feltételt. Az érvet mar korabban is leirtam, nem ismétlem meg. Az Osszetettség, a mi
esetliinkben a jellegében, tudasigényében a végletekig kiilonbozé problémak 1éte azt eredményezi,
hogy a monotonitas a problémamegoldas esetében nem érvényesiilhet.

Kérdés, hogy ezt ,,miért nem tudjak” a problémamegoldas képessége fejlettségének mérésével
foglalkoz6 szakemberek, példaul a PISA szakemberei. El8szor is, szogezziik le, hogy mindazok,
igy Molnar Gyongyvér is, a PISA szakemberei is, akik szakmai alapossaggal dolgoznak ezen a
tertileten, nem mérnek hibasan, a mérésekre vonatkozo, altalanosan elfogadott kdvetelményeket
betartjak. Elvégzik a modellek illeszthetdségével kapcsolatos vizsgalatokat, csak olyan teszteket
alkalmaznak, amelyek megfelelnek a szigort kovetelményeknek. Masrol van itt sz9, egyaltalan nem
hanyag munkarol, vagy szakmai tévedésrol. Arrdl van szo, hogy a tesztek fejlesztése soran,
els6sorban az itemszelekcioval, valamint a kutatdsok esetén gyakori megoldassal, a ,,nem jol
viselkedd” felmért személyek kizdrasaval problematikussa valik a mérések validitdsa. Az az
allitdsom, hogy a problémamegoldas fejlettségét mérd tesztek nem a problémamegoldas fejlettségeét
mérik, ahogyan a szdvegértés tesztek nem a szovegértését, a matematika tesztek nem altaldban a
matematika tudas fejlettségét. Valamit mérnek, ami hozzd is tartozik az &ltalanos pszichikus
konstrukciohoz, de nem ,,fedi le” azt, nem azonos vele. A problémamegoldas fejlettségének mérését
szolgdlo tesztek a problémamegoldas képessége valamilyen — egyébként kozelebbrél nem
meghatarozott — dimenzidjanak fejlettségét mérik. Ez kevésbé fontos probléma a PISA esetében.
Ugyanis a PISA mérésben valojaban nem kutatdsi céllal vizsgaljuk a problémamegoldas
képességét. A PISA-ban az érdekel mindenkit, hogy a 15 éves tanulok mennyire felkésziiltek arra,
hogy megoldjak a jovOben jelentkezd fontos feladatokat. A problémamegoldds mérése soran
létrejon a teszt (a feladatbank pontosabban), amelynek a feladatai a tesztelés minden szigor
kovetelményének megfelelnek, egy dimenzioban helyezkednek el. Am ebbdl az kovetkezik, hogy
nem altalaban mérik a problémamegoldo képesség fejlettségét, hiszen az egyébként sem 1étezik, ha
elfogadhat6 az, amit itt allitok.
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Mindez mit mond Molnar Gyongyvér munkajarol? Molnar Gyongyvér kutatja a problémamegoldo
képességet, kutatasanak targyat ebben az altalanossagban hatarozza meg. Tesztjei azonban — éppen
a modszertani kovetkezetesség okan — ténylegesen nem mérik, nem mérhetik az altalaban vett
problémamegoldo képesség fejlettséget. Amit mérnek, az a képesség valamilyen dimenzidja. Ha a
vallalkozast erre sziikitjiik, akkor a munka tokéletes. Hatalmas mennyiségli €s biztos kézzel
alkalmazott tudas nyilvanul meg benne, olyan mennyiségli munka, amire lehet, hogy nincs is mas
példa Magyarorszagon, és mindez lenyligdz6é szinvonalon. Ha a szerzo azt allitja, hogy tesztjei a
problémamegoldd képesség fejlettségét mérik, akkor igy a munkdjaval kapcsolatban komoly
validitasi problémak meriilnek fel. Am ha azt mondja, hogy valdjaban a problémamegoldé képesség
valamely fontos dimenzidjanak fejlettségét méri, akkor maris korrektté valik az egész tevékenység.

Jelent6s kérdések mertilnek fel persze. Tényleg fontos az a dimenzid, amit Molnar Gyongyvér mér?
(Példaul az oktatas szempontjabol.) Tekinthetjiik valamifajta proxynak? Erdemes kutatni ilyen
dimenzidkban a problémamegoldd képességet (és nem altalaban az egész képességet)? Hogyan
lehetne mas dimenziokat megtalalni? Ha képesek lennénk tobbféle dimenziot megvizsgalni, annak
mi lenne a haszna a gyakorlatban? Ezek persze mind gyakorlati, a témaban elérhet6 eredmények
adaptivitasaval Osszefliggésben felmeriild kérdések. Tudomdanyosan valdjdban ,.egyszerli” a
helyzet: ha lemondunk arr6l, hogy a problémamegoldd képességet teljes globalitasaban akarjuk
egyetlen szammal jellemezni, akkor a kiilonallé dimenziok vizsgalata értelmes tudomanyos feladat,
a jelenleg adott elméleti hattérrel és ,technologiaval” kivitelezheto. Még akkor is, ha a
problémamegoldas képességét alkotd dimenziok halmaza belathatatlan.

Még egy fontos kérdést kell felvetnem. A képességek tudomanyos vizsgalata soran fontos kérdés,
hogy magat a képességet miképpen értelmezziik. Az operacionalizalds szempontjabol jo gyakorlati
megoldas, ha azt mondjuk, hogy barmely képesség esetén elég jol tudunk feladatokat hozzarendelni
a konstruktumhoz, feladatok vizsgalata soran igen jo biztonsadggal meg tudjuk mondani, hogy az
igényli-e a képesség kozremiikddését. A képességek tarsadalmi konstrukciok, évezredek alatt
formalodtak, és csak napjainkat jellemzi az a torekvés, hogy e konstrukcidkhoz pszicholégiai, sot,
agyi korrelatumokat rendeljiink hozza. Az esetek nagy részében ez valoszintileg hidbaval6 torekvés,
a tarsadalmi konstrukcioként torténd értelmezés kovetkezetesnek és barmely képesség esetén
jarhato utnak tiinik. Vagyis a képességek feladatokkal, azok halmazaival torténé meghatarozasa
kelléen jo megoldas. A problémamegoldé képesség definicidiban egydntetiien szerepel egy elem:
az emberek szamara azok a feladatok a problémak, amelyekhez nincs azonnali, eléhivhato
algoritmusuk a megoldasra, a megoldads soran tudaskonstrukciora van sziikség. Ezt akar
megnyugtatonak is tekinthetnénk, hiszen sikertilt elég jol elkiiloniteni az emberek altal megoldott
feladatok kozott a problémaknak nevezetteket. igy azonban egy olyan konstruktumot hoztunk létre,
amely személyfliggd. Egy feladat — a feladatok dontd tobbsége ilyen — lehet az egyik ember szdmara
probléma, mig a masik szdmara nem az. A problémamegold6 képességnek ez a jellegzetessége
jelent6s hatassal kellene, hogy legyen a vizsgélatokra, a mérésekre, a tesztfejlesztésre. Ugy latom,
hogy a problémamegoldéssal foglalkozd szakemberek tudatosan vagy 0sztondsen figyelembe is
veszik ezt a helyzetet, és igyekeznek olyan problémékat a tesztekbe helyezni, amelyek szinte biztos,
hogy minden felmért személy szamara problémak. Ebben azonban soha nem lehetnek biztosak.

Néhany tovabbi kritikai észrevétel

Az értekezésben a szamitogépek oktatasban jatszott altaldnos szerepének elemzése terjedelmét
tekintve eltalzott. Van kapcsolata a disszertacio témajaval, de nem tartozik bele.

Zavarba ejt6 a kovetkezd fogalmazas: ,,...a PISA-adatok 2000 és 2003 k6zott nemzetkozi szinten
exponencialis novekedést detektaltak az IKT oktatasban torténd jelenlétét illetéen” (11. o0.). Két
pontbol hogy lehet megallapitani, hogy a fejlédés exponencialis? Amugy természetesen jelentds a
fejlodes, ez igaz.

Végiil: az egyébként jol szerkesztett, j0l olvashatd irasmiiben néhany, talan nem elhanyagolhato
mennységben eléforduld nyelvi hiba zavarta a megértést. Néhany példat emlitek csak:
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e A 8. oldalon: ,Tulsulyba keriiltek a befektetési-, ingatlan-, biztositasi-, tizleti jellegti
szolgaltatast biztositd6 munkahelyek szama...”.

e Egy masik helyen: ,,...nem a technologia a cé€l, hanem az oktatasban jelentkezd problémak
hatékony megoldasara alkalmazzuk azokat...” (13. 0.).

e Egy ujabb nyelvi hiba: ,,a technologiaalapu tesztelésre torténd atallast segitd kutatasok
mintéja is rendszerint idésebb korosztalyokra fokuszalnak™ (61. o.).

Osszefoglalva: A Molnar Gyongyvér altal bemutatott tudomanyos kérdések, illetve a rajuk adott
valaszok kapcsan néhany fontos szemléleti, elméleti problémat felvetettem az értekezéssel
kapcsolatban, és ezeknek a hazai neveléstudomanyban torténé tovabbgondolasat a tesztekkel
végzett kutatobmunka tovabbfejlodése szempontjabol nagyon lényegesnek is tartom, azonban a
munka értékeit olyan jelentdsnek értékelem, hogy a problémak ellenére is tAmogatom, hogy az
értekezés nyilvanos vita targya legyen. Meggy6zodésem, hogy az altalam felvetett problémak
jovobeli megoldasdhoz, az értelmezéseknek a kutatomunkat nagymértékben segitd tisztitdsdhoz
maga Molnar Gyongyvér is tevékenyen hozzajarul majd. Felkésziiltsége és tapasztalatai erre
maximalisan alkalmassa teszik.

Csomor, 2017. aprilis 2.

Nahalka Istvan

a neveléstudomanyok kandidatusa
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