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HATTER

A pszicholégianak filozofiai gyokeredb tudomannya fefldése nagyrészt a kompetencia
meghatarozasa és mérése egyuttes folyamatainakritiefz A pszicholdgiai kompetencia
olyan elméleti valtozé, mely az oktatasi folyamegdeményeként az egyén bizonyos modon
valé viselkedésének és teljesitésének valdsemét jellemzi vagy azt, hogy hogyan
viselkedik vagy teljesit egyeladatdomainben (lasd Messick, 1989; Mislevy, 1996). A
tarsadalomtudésok és nebelgyakran tanulmanyozzak a tudast, készségekeesképeket
vagy attitidoket, melyek a kompetencia altalanos kategoriabnkkét példak a
kompetencidkra: olvasasértés, tudomanyodiditieljesitménymotivacid vagy éppen a zene
iranti fogékonysag. A kompetenciakat operacios modmy hatarozhatjuk meg, hogy
bemutatjuk mérésuiket.

A mérés olyan folyamat, melynek soran a targyakhoz, megifi@sekhez,
esemeényekhez szamértekeket rendelink. E fejezedbéesztsz6 azt a szisztematikus
modszert jeldli, mellyel mintat veszink egy egyérnselkedésél egy bizonyos
kompetenciateriletet képvisektrukturalt feladatsorra adott valasza soran. Egdefnicio
magaba foglal objektiv teszteket, esszé jéllapzteket, teljesitményertékelést, onértékelési
naplot és megfigyelési mérlegeket. A teszterednéttefmezése és ezen értelmezésen alapuld
kébbi dontések szikségessé teszik, hogy a megfigyeizteredmény alapjan
kovetkeztetésekatonjunk le a tesztfeladatok altal képviselt megéigpetetlen kompetenciara
vonatkozoan.

A méréselmélet rovid torténete

A teszteredmények alapjan az egyének tudasarasdgsire, képességeire kovetkeztésii
gyakorlat. Mar i.e. 3000 évvel, az Okori kinai dintiak is alkalmaztak irasbeli vizsgakat a
kormanyzati posztokra palyazok kivalasztasara. (wjb 1970). A régészek olyan
agyagtablakra bukkantak, melyek oktatok vizsgalsgiéés azon tanitvanyaik valaszait
tartalmaztak, akik kiralyi irnokok szerettek volhenni Mezopotamiaban az i.e. az ¢els
ezredforduld idején. (Fishbein, 1981). KBb a jezsuita papok a Xll. szazadban irasbeli
esszébl allo vizsgakat tartottak a kozépkori eurdpai @ggeeken, és a brit kdztisztviéel
rendszer is kidolgozott vizsgarendszert hasznaleg&sz birodalomban a XIX. szazadban.
(Dubois, 1970). E teszteredmények pontossaga esdsithatosaga szeéles korben elfogadott
tény volt, ami a vizsgéztatok képzettségébe vhitgh alapult.

A hivatalos irasbeli vizsgak ntieégének értékelésével kapcsolatos elméletek a XX.
szdzad elején kezdtek megjelenni, mint a fiatalchstdgiatudomany ets szileményei. A
pszicholégiatudomany szamos u&jér (pl. Thurstone, Spearman, Pearson, Stoddard és
Brown) fordult efelé a terllet felé. 1904-ben Wi James, a neveléspszicholdgia
megalapitdja kezébe vette annak a tesztelnd€lenold el$ tankonyvnek ajandékkotetét,
melyet volt doktorandusa, E.L. Thorndike irt. Thaike azon valé aggodalma ellenére, hogy
mentora hogy fogadja majd ezt a grafikonokkal gsdiékkel teli konyvet, James-nél lelkes



fogadtatasra lelt.(Joncich, 1968). A sikeres alkelas az etsvilaghabor( soran a hadsereg
kivalasztasi és osztalyozO tesztjeinek kifejlestés bizonysagat adta a tesztelmélet
hasznosithatésaganak. Ezt hamarosan szélesgrtelési programok kovették a feitska
oktatasban a felvételik és tanulmanyi teljesitmé&nyedrése terén, (Allen & Yen, 1979), s
ezaltal a fontos oktatasi dontések kevésbé fliggiék a csaladi kapcsolatoktdl vagy az
iskolak osztalyozasi rendszereibenddjlilonbségeldl.

Természetesen a pszicholégiai mérés mennyiségikimelitése homlokegyenest
ellentétben allt sok klinikai orvos nézetével, akigy szubjektivebb, mésegi megkozelitést
részesitettek &hyben a diagnosztikus, szelekcidos és csoportbalésbrdontéseik soran.
Meehl (1954) a kévetkéképpen foglalta 6ssze a helyzetet:

Azok, akik gyilolik az (objektiv értékelési) modszert, mechaniials
osszefliggéstelennekdditivnak szaraznak, mesterségesnek, nem realisnak,
onkényesnek hianyosnak.... rugalmatlannak, rtedk, elméletinek,
tulzéan leegyszésitonek, &ltudomanyosnak és vaknak tartjdk azt.
Ugyanakkor, a klinikai modszert hivei dinamikusnalétfogonak,
jelenségtelinek, holisztikusnak arnyaltnak, ..... gazdagnak, mélynek,
valddinak, érzékenynek, ..... természetesnek, vahiisal €s megéfnek
nevezik (4.old.)

Mérfoldkének szamitdé metodoldgiai tanulmanyaban Meehl atteki tobb olyan tébb ezres
mintaval dolgoz6 tanulmanyt, melyek 60sszehasonlitadnak az elbeszélgetésekre,
megfigyelésekre és esettanulmanyokra tamaszkoddkiiitéleteken alapul6 joslasok és a
standardizalt tesztadatokra alapozott joslasokgssa@parol. Az eredmények tilnyomorészt a
teszteredmények hasznalatat tamasztottdk ala i&dilimeletekkel szemben olyan téren elért
siker megjoslasaban, mint a munkakdri képzés,rértbetegségll valo felgyogyulas és a
blntet) igazsagszolgaltatds. Ennek eredményeként a tesmtmaszkodd méréselmélet a
tarsadalomtudomany és oktatas szélesebb korélbén mgert.

Gyakorlati kbvetelmények

A méréselmélet gyakorlati alkalmazasandkidésével a kapcsoldédd irodalomban szakmai
atmutatdk jelentek meg a tesztfejlesztést, iragastményértékelést és hasznalatotodet A
legismertebb e munkak koziul Standards for Educational and Psychological Tes{iAg
oktatasi és pszicholégiai tesztelés kovetelménymiply mar hatszor kerult kiadasra.
(American Educational Research Association, the AgaerPsychological Association, &
National Council on Measurement in Educatioh999). A dokumentum célja, hogy
.Kritériumokat adjon meg a tesztek értékeléségsztelési gyakorlatokat és a teszthasznalat
hatésait illeben” (2. old.). 1954 6ta, e kdnyvben hangsulyos eyzetr kaptak a tesztelmélet
sarkalatos fogalmai, ami biztositja, hogy az ajtinlygyakorlat elfogadott elméleten és
empirikus kutatasokon alapszik.

A méréselmélet sziikségessége: egy példa

A kompetenciaformalas, -mérés és tesztfejlesztgszegsitett illusztracidjaként képzeljik el
a kovetkedt. Egy diplomat szerzett hallgatd, aki egy kileriked algebradran végez
megfigyelést, érdekes kulonbségeket kezd észrewveerdiakok kozott a tekintetben, hogy
mennyire végzik a kiadott feladatokat (pl. olvassélszéveget, dolgoznak a feladatokon,
beltik szdmologépeikbe az adatokat, figyelnek artatasitasaira) vagy méassal foglalkoznak
(pl. barataikkal beszélgetnek, videojatékokat ghtsk, kinéznek az ablakon, vagy akar még



alszanak is). E megfigyelésétba kutat6 megalkotja egy valtozé fogalméat, melyet
“feladatorientaltsagnak” nevez el.

Ezutan kutaténk elhatarozza, hogy e kompetenkiateében mérni fogja a diakokat.
Lényegében, egy ,feladatorientaltsagi” tesztet a&aszeallitani. E folyamat soran tobb
dontést is kell hoznia. &$z6r el kell dontenie, milyen tipusu adatokat akaijteni és kit.
Példaul, megkérheti a tanarokat, hogy értékeljdiakokat, kérheti a didkokat, hogy magukat
értékeljék, vagy medfigyelheti és feljegyezheti, gymn viselkednek a diakok. A
megfigyeléses értékelést valasztja, ezért készitfelgorolast kilénb& magatartasokrol a
megfigyelései alapjan, melyek ezt a kompetendiasitraljak és tervet készit minden egyes
didk 6sszesen harminc perces, a félév soran rdsgkakaszokban tortérmegfigyeléséil.

Fel akarja jegyezni, mennyidtltolt minden egyes diak a feladatnak megtelgtelkedéssel

az egyes megfigyelési ddzakokban és ¢6ssze akarja adni ezeket a bejeggresuigy
megkapja a didk “feladatorientéltsagi” pontjat. @ydmat soran a kutatd megalkotta a
kompetencia fogalmat, elddntbtte, hogy a mérésikimgjitést fogja alkalmazni, amikor
mintat vesz a diak viselkedé$éle kompetenciaval kapcsolatosan, és még egy pasitoz
szabalyt is alkotott. E ponton természetesnek te&inénk, hogy a kutato alig varja, hogy
itemeket hozzon létre, elkészitse a skalat és bammon az oktatdsba az eredményeknek
megfeleben. Ez azonban még korai lennébdl el kell készitenie és végrehajtania a mérések
minéségének értékelési tervét is. Szerencsére {amemnyag all a rendelkezésére a
meéréselmélet és kutatas terén, hogy segitse @stkeétekvéseiben.

A MERESELMELET ELEMEI ES ALKALMAZASUK

A pszichologiai kompetenciak elvont jellege miadt, teszteredmények csak kdzvetetten
képviselik e kompetencidkat. igy minden tesztfejié$t altalanos problémaval talalja magat
szemben: (a) nem létezik egy altalanosan elfogadétesi megkozelités (b) a mérések csak
egy korlatozott viselkedésmintat képviselnek (cjnarésekben lehet hiba; (d) nincsenek
pontosan meghatarozott értékek a meérési skalan egsa ( kompetenciak valamilyen
kimutathat6 logikai kapcsolatban kell, hogy alljgnaas elfogadott kompetenciakkal vagy
megfigyelend jelenségekkel. A méréselmélet-tudomany célja, hogggoldast talaljon
ezekre a problémékra és felbecslilje, hogy azokemitpértékben befolyasoljak a megfigyelt
teszteredmeényeket egy felmérés soran (Crocker &nAJgl986). A méréselmélet-kutatast
nagyrészt kategoriakba lehet sorolni a pontszetzéesztfelépités, item analizis, reliabilitas
és hibabecslés, teszteredmény-validitas modelljeazZseredmények értelmezését segit
eszkozok (pl. normafelallitAsngrming, kdvetelmény-meghatarozastgndard-setting és
megfeleltetés/atszamitagquating alapjan. E témak jelentése és alkalmazasuk aetesz
kifejlesztésében all e fejezet kozéppontjaban.

Domain-specifikacio, teszttervezeés és itefakitas

A teszteredmények végdhasznossaga nem a véletlenen mulik. Az alaposzfefesztés
szolgaltatja. A tesztspecifikaciok és itemek kidl@akanak folyamata altalaban a kovethest
foglalja magaban:

1. Ateszteredmények felhasznalasi céljainak meghzdseo

2. Azon kognitiv képességek tartalmi és tipuskategragk meghatarozasa, amelyre
vonatkozoan a teszt felhasznaldi kdvetkeztetésa@idékoznak levonni (a kompetencia-
domain meghatéarozésa)

A kilonb6z domainkategoriak sulyozasa

Az itemek (feladatok) formatumanak és a teszt hossiz meghatarozasa

A tesztiratas iéhatarainak meghatarozasa

ok ow



6. Itemiras és a forma kialakitdsa, utasitasok iragaikak készitése a teljesitményt hér
feladatokhoz)

7. Az itemek szakéétaltali ellerbrzése (ne legyen maga az itemiro)

8. Az itemek s#k kori kisérleti tesztelése

9. Az itemek terepen val6 tesztelése szélaskiintaval és valddi tesztiratasi kérilmények
kozott

10. Statisztikai itemanalizis a hibas itemek megtakglétavolitasa és kijavitasa céljabol.

E lépések bizonyos szintkidolgozasa segitséget nydjthat. Bar az itemigd§serban

alkotdsnak tekinthét az itemiroknak mégis forrasanyagokra kell tamedmluk. A

felmérend kompetenciatol fugeen, az itemek szamara forrasanyagnak lehet tekimten

kozvetlen megfigyeléseket (ahogy a kutatd a mig#dan is tette), szakérveleményeket,

a kritikus incidensekil szol6 jelentéseket, az alanyokkal, példaul vizégkal készitett

interjukat, munkatermékek, tantervek kritikait,igmlalomkritikékat. Az ugyanazt az oktatasi

célt meéb tobb item kifejlesztésének szisztematikus megktimsdi az 1970-es évek kdzepén

jelentek meg élszor (Roid & Haladyna, 1982; Shoemaker, 1975),z8nes tesztitem-irasi

Utmutato létezik (pl. Haladyna, Downing, Rodrigu2@02). Es mar felittkorba lépett annak

a komputerszoftvernek a kifejlesztése, mely “itepnklkat” gyart, melyek a felszinen

kulonbodek, de ugyanazt a tartalmat €s folyamatot mérkingr & Kyllonen, 2002). Az

itemfejlesztés, ellagitzés és kisérleti tesztelés alapos dokumentaldegédobra is szikség

van a tesztfejlesztés folyamatanak részeként (Duyv&iHaladyna. 1997).

Tereptesztelés és item-analizalasi médszerek

Az itemek terepen valo tesztelése léhétteszi a tesztfejlesziszamara, hogy megallapitsa,
hogy az itemek megfelenek-e a kivant nehézségialokds az elvardsoknak megféksh
mikoédnek-e. Binet and Simon voltak az &dsakik intelligenciatesztjik kidolgozasa soran
itemeket valasztottak ki egy teszt dsszeallitds@zotemek kisérleti elvégeztetése és a nyert
adatok megvizsgalasa céljara. (Baker, 1977). Aarolfemek esetén, melyre 0 vagy 1 pontot
lehet kapni, a klasszikus méréselméleten alapeibdnalizis tipikusan a kdvetkegellemzsk
vizsgalatabol all: itemnehézség, itemdiszkrimina®@8 az egyes eérintett alcsoportok
kulénbo® itemteljesitése. A klasszikus tesztelméletbentemmnehézségz itemet helyesen
megvalaszoldé vizsgazok aranyaban fejezhdti és rendszerintp-vel jeldlik. A
normareferencias tesztek esetén, kdzepes nehézaatj itemekre (pl. 0,30 — 0,70) van
szikség az eredmények variabilitAsanak maximaiaéa A tobbfokl eredményskalas
itemek esetén, mint pl. az esszéfeladatok vagyridkebskalas itemek esetén, az atlagos
eredmeényt, a normatol vald eltérést, az egyes gbatoadott vizsgazoi valaszok megoszlasat
vizsgaljdk. Ez azon a feltételezésen alapul, hagytosak a vizsgazok vagy vizsgazoi
csoportok kozotti egyedi kilonbségek a meért kompeéyal kapcsolatosan és a tesztfejl@szt
olyan itemeket szandékozik kivalasztani, melyek ékenyen reagalnak ezekre a
kulonbségekre.

Az itemdiszkriminaciéarra utal, hogy az item mennyire tesz kilonbségetagas
eredményt és alacsony eredmeényt &@dékozott. Kulonféle statisztikai mdédszereket lehet
alkalmazni az itemek diszkriminacios erejének élé&kere. Ezek kozill a legegydisy aD,
diszkriminaciés indexA D4 ugy szamitjak, hogy meghatarozzak a teszt soydmanvalo
kulénbséggel teljesitalcsoportokat. Ezek az alcsoportok tipikusan sfék als6 negyedet,
felsé és als6 harmadot, vagy a felss also 274t jelentik a vizsgazok csoportjab@dA D-t ki
lehet szamitani az oktatott és nem oktatott csopoessetén is.) Az egyes itemnehézségi
fokokat (p-értékeket) ezekre a félg€s alsO csoportokra szamitjak és a D-t kiszamoljak
minden egyes itemre:



D=py—p.

ahol P_ az als6 szinten teljesitcsoport azon tagjainak aranya, akik jol valaskottéeg az
itemet ésPy a feld szinten teljesét csoport azon tagjainak aranya, akik jol valaskoitéeg

az itemet. Altalaban a 0,20-nal alacsonyabb érBkesetén az itemet feliilvizsgéljak vagy
torlik a tesztldl. A negativ D-vel rendelkézitemek sulyosan hibasak és ki kell hagyni, vagy
ellendrizni kell, hogy nem a kulcs helytelen-e.

Ezen kivil diszkriminacios statisztikaként emlitha biszérialis (kétsoros) pont és a
biszérialis korrelacios egyutthatd, melyet egy Rété valtozo (0-val vagy 1-gyel pontozott
item) folytonos valtozoval (pl. a teszt 6sszpomsagal) valo 6sszevetéseére fejlesztettek ki
(lasd Allen & Yen, 1979; Crocker & Algina. 1986; Mausson, 1967). Az esszé és
teljesitményt mér feladatok esetén, ahol a pontozas tobbfoku skakjlik, a Pearson
product momenkorrelaciot szamitjak ki az item és a teszterednikézott, hogy értékeljék az
item diszkriminacios erejét.

A vizsgazoéi alcsoportokkal szembeni igazsagossdgbet feltérképezni, 6ként
kognitiv képességek és teljesitmények esetén feraticialt item teljesitménymutatok (DIF)
vizsgalataval.Ezen elemzés célja tovabb kell, hogy mutasson @nki@z alcsoportok
itemnehézségeinek 6sszehasonlitasan. Az itemigassag pszichometriai definicidja szerint
a kilonbos alcsoportokban az azonos képefisdigkoknak ugyanolyan valésigeggel kell
j0l megvalaszolni az itemet. Tobb analitikus te&Ahihasznalnak a DIF megallapitasara
(Holland & Wainer, 1993; Langenfeld, 1997), de agik legegyszdibb és leggyakrabban
hasznalt eljaras a Mantel-Haenszel eljaras (lashitb& Thayer, 1988).

A Kklasszikus itemstatisztika, mint példaul adeftt statisztika, mintaspecifikus. Ha az
itemeket masodszor mas képességmegoszlasu mirddaljpk ki, az itemstatisztikai adatok
megvaltoznak. Tehéat a terepen valo tesztelés eaatd@intanak megfeléén reprezentativnak
kell lennie arra a csoportra nézve, akik szamatasat készullt. Ugyancsak, ha itemeket
kiiszobdlnek ki az itemelemzés soran, akkor egyradkntdl fliggetlen mintan kell elvégezni
a kesbbi reliabilitas és validitas tanulmanyokat, hogzaleal elkerlljuk a validitas és
reliabilitds-egyutthatdk tulbecslését.

A reliabilitds becslése

A leggyakrabban hasznélt értelmében, a reliabilaat fejezi ki, hogy a mérések
mennyire figgnek 0ssze vagy konzisztensek ugyanagyenek esetén a kiloniéoz
idépontokban vagy kulonbdzfajta tesztek esetén. Példaul, amikor egy oktatiislogiai
tanulmanyokrél szo6lo fejezet tartalma alapjan Gakizeegy tesztet, a teszt feltelidtérdések
mintajat tartalmazza. Az oktaté ugy gondolja, hegy masik, hasonlé itemeddoalldé minta,
mely ugyanazon a fejezeten alapszik, ugyanazt ednme¥nyt nyudjtana ugyanazon vizsgazok
esetén. Ugyszintén, amikor egy tanacsadé felmé&dsstit a didkok tanulmanyi és esetleges
szakmai érdekidési teruleteifl, azt szeretné feltételezni, hogy a vizsgazok mggik napon
nem adtak volna jeletsen eltés valaszokat. Szerencsére a tesztfejlidsmk és
felhasznaldknak nemcsak egysmar elvégezniik kell a tesztet és reménykedni a
legjobbakban az eredmény reliabilitasat déxt. A klasszikus val6és eredmény modell
mennyiségi modell a konzisztencia (és hibavarignd@kanak becslésére egy adott
teszteredmény-sorozaton belll. Traub (1997) fahind a figyelmet, hogy a klasszikus
tesztelmélet abbdl a jeldist harmas felismerésbsziiletett, hogy (a) a mérésbetfetdulnak
hibak, (b) a hibak véletlenszek és (c) két parhuzamos teszt eredményei kozittelacios
egydutthatot hibaindexként lehetne hasznalni.

Hattérelmélet és a klasszikus valos eredmény mkéleliétei



A Kklasszikus valdés eredmény modell és a relialilittogalma Spearman kitarto
érdekbdésének koszonketmellyel korrelaciot akart vonni kdzvetlenil nenegfigyelhet
jellemzok két hibat tartalmazé mérése kozott. A teszt taadts eredményét (a nyers
eredmeényt) két elméleti 6sszebadsszegekent irta fel:

X=T+e,

ahol X a vizsgazo tesztben elért megtapasztalt eredmé@ngejizsgazé “valodi eredménye”
és e véletlen hibakomponens, amely hozzajarul a taplsetedményhez/pontszamhoz.
Vegyuk észre, hogyT nem tekinthet az egyen 0Orok érték tulajdondnak, melyet
mindenképpen megkapnank flggetlenil az egyén téseteek moédjatdl. Ez az elméleti
mennyiség az atlaga (varhaté értéke) minden lepesstapasztalt eredménynek, melyet ez a
vizsgazo elérne, ha végtelenszer csinaltatndk nedg wgyanezt a tesztet (vagy ehhez a
teszthez tokéletesen hasonl6 tesztet). A hibappmritarés a T és a vizsgazo tapasztalt X-e
kozott barmely konkrét tesztelés soran. Tehat eipttaesztelés soran sosem mondhatjuk
meg bizonyossaggal egyetlen személy valds eredmékyértékét vagy az adott személy
tapasztalt eredményéberdfelrduld pontos hibamennyiséget.

Spearman felhasznalta ezeket a meghatarozasolatétslezések meghatarozott korét, hogy
megalkosson egy kifejezést egy vizsgazoi csopdddvas tapasztalt eredményeinek egy
sorozata kodzotti korrelaciora. Ez a korrelaciga reliabilitas indexSpearman taldlmanyanak
Iényege, hogy ezt a mennyiséget két sorozat tegiagredmény felhasznalasaval nyerjik,
melyek ugyanazon vizsgazok két alkalommal két agzowmagy ugyanolyan teszt alapjan
tortérd tesztelésen alapulnak. E tapasztalt eredményedttkdmrrelaciot aPearson product
momentorrelacios formulaval lehet kiszamitani. Ez aatsgialt korrelacié nyujt becslést egy
elméleti mennyiségdt, amit reliabilitas egyutthatonakeveziink.Spearman matematikailag
bemutatta, hogy a reliabilitds egyutth&tg) a reliabilitas index (vagyis a valodi eredmény és
a tapasztalt eredmény korrelaciojanak) néegyzetd. iszbemutatta, hogy a reliabilitas
egyltthatd a tapasztalt eredmény variancidjanaln d@nyada, ami a vizsgazéok valodi
eredménye varianciajabdl adodik. Tehat, ahogy astaplt reliabilitas becstuilt értéke az 1,00
felé kozeledik, jobban megfelelnek egymasnak agézé valodi és tapasztalt eredményei.

Hibabecslés a tapasztalt teszteredményekkel kagibsol

Bar az egyes hibapontok nem megfigyethet azonban lehetséges megbecsiini a
pontatlansag fokat egy tipikus vizsgazo esetéaradsird hibaméreés alkalmazasaval (SEM). A
SEM a hibaeredmények disztribuciéjanak standarérédére ad becslést és ugy kaphatjuk
meg, ha behelyettesitjik a tapasztalt eredménygekiatd elterését és a reliabilitas egyutthatd
becsult értékeit a kovetkéképletbe:

SEM=S,./(I -r,)

A SEM-et a vizsgaz0 tapasztalt eredménye korulgtdgbizhatésagi savok becslésére
hasznaljak: ez teszi lelie® a teszt hasznaloja szamara, hogy megallapitsg, 68%-ban
biztos, hogy a valédi eredmény + 1 SEM-re van a&géz6 tapasztalt eredménitéés hogy
95%-ban biztos, hogy a valdédi eredmény + 2 SEM wem a vizsgazdé tapasztalt
eredményéil, ha feltételezziik, hogy minden vizsgazé eseté&omla a hibadisztribacié.

A reliabilitdsbecslés tanulmanyok tervezése



Egy sorozat teszteredményhez nem csak egyetlabitéisegyitthatd tartozik (és nemcsak
egy merési hibastandard). Hanem az eredmények miadgges sorozatdhoz a reliabilitas
becsult értékeinek egész csaladja tartozik, atigtpfen, hogy a tanulméany milyen tervet
készit a reliabilitds becsult értékének kiszamdiazdelhasznalt adatok djyéséhez. Otdbb
tipusat kilonboztethetjik meg a reliabilitds tardmyozasanak:

1. A tesztelés-Ujratesztelésrv esetén a vizsgazok ugyanazon mintdjan végeehek
egyetlen tesztet, melyet a sziksége$ gelteltével UGjra ugyanazon a mintan
megismételnek. Két sorozat eredmény kozo6tti kocréta nevezik tesztelési-
Ujratesztelési egyltthatonak. Ez az egyutthaté llamed idobeli stabilitasarol ad
becslést.

2. Az alternativ tesztlap tera teszt kétféle tesztlap formajaban valo elkészitésveteli
meg, melynek célja ugyanazon tartalmi teridetbald minta vétele és a kétféle
tesztlap ugyanazon tesztspecifikaciok alapjan Késal tartalom, nehézség és
itemformatum szempontjabol. Mindkét tesztlapot ummon a vizsgadzoi mintan
probaljak ki és csak rovid szinetet tartanak a té&sxkozott. Ezutan a két
eredménysorozat kozoétt allitanak fel korrelaciaigy megbecsiljék a két tesztlap
ekvivalenciajat.

3. Az alternativ tesztlap, tesztelés-Ujratesztelésadeét korabbi terv kombinacidja.

4. A korrekcios felezési terv esetén a tesztet elilel€altalaban a paratlan szamu
itemeket az egyik, a paros szamuakat a masik résmbetjdk) a teszt egyulttes
elvégeztetése utan. Minden fél tesztet pontoznak &8t sorozat pontszam kozott
korrelaciot allitanak fel. A Spearman Brown kornékc(melyrdl késsbb lesz sz0)
hasznaljak a teljes hosszusagu teszt reliabilisdsbacslésére.

5. Més egyszeri tesztirasra vonatkozo terveket islgaiak, anélkil, hogy két részben
pontoznak a tesztet, de a leggyakrabban hasznaliliké a Kuder Richardson 20 a
0-val vagy 1-gyel pontozott itemek esetén (KudeR#&hardson, 1937) vagy annak
egy altalanosabb formdja, az alfa egyutthatd (Caohp1951), amelyet a tobbfoku
skalan pontozott itemek esetén lehet haszndlni pbzé tipusu itemeknél és az
attitidmes itemeknél):

a=KIK--(> ) s

Ahol K a teszt itemjeinek szémi S? az egyes itemek variancigjanak osszeg&¢a teszt

0sszpontszadméanak variancigja. A Belonzisztencia egyutthaté akkor hasznélhatd, ha az
itempontokat azon céllal adjak ©6ssze, hogy megkagateszt dsszpontszamat és az
itempontok tukrozik, hogy milyen mértékben adnakntdi az itemek a homogén tartalmi
domainbl. Az alfa egyititthatét ihként az elméleti reliabilitas egytitthatd alsé redtéant
ertelmezik, de amint Brennan (2001a) és Traub (L98&gjegyzi, ez az értelmezés csak
bizonyos megszorito feltételezésekkel egyutt aligg a helyét.

A reliabilitast befolyasolé tényék

A felmérési helyzetekben szamos térydmfolyasolhatja a tesztpontszam reliabilitasanak
becsiilt értékét. BbzOor is, ha nincsenek kilénbségek a vizsgazé pamisiban, csokkenhet a
reliabilitas becslult értéke. A kulonbségtartomakitaas sZikilhet le, ha a vizsgazoéi mintét
egy Osszefugy valtoz6 alapjan éle megvalogatjdk. Akkor is leskil a
kilénbségtartomany, ha a teszt tal nehéz vagy @inii a vizsgazék szdméra és igy
mindenki hasonl6 pontszamot kap. Masodrészt, a tesgsza befolyasolja a reliabilitast,



mely rendszerint a teszt hosszaval egyu& és ellenkedleg. A tesztek kozotti
hosszusagkulonbségekbadddo valtozasokat a Spearman Brown joslasi képléehet

megjosolni,r, =kr,, /[1+ (k —1)rxx] aholk a teszt hosszanak valtozasaval kapcsolatos szorzo,

r« pedig az eredeti reliabilitasi egyutthatorgs pedig a josolt reliabilitas. Példaul, ha a teszt
jelenlegi reliabilitasértéke 0,60 és a teszt hassmgkétszerezzik, a Kibitett teszt josolt
reliabilitasa 0,75-re névekszik. Ha azonban haramesara noveljik a teszt hosszat, kisebb
mértéki novekedését figyelhetjlk meg a jésolt reliabilitégyttthatonak, 0,81 lesz.
Ellenkedleg, a teszt lerdviditésével altaldban csokkensat teeliabilitasa. Ez fesziltséget
okoz a tesztfejlesztéssel kapcsolatban, mert ahagtemek és valaszok dsszetettsége olyan
mértékben megnovekszik, hogy esszé vagy teljesitméri formatumot kivanna, az egy
bizonyos idintervallumban elvégezhietitemek szamat csokkenteni kell. Ez alacsonyabb
reliabilitAshoz vezethet, annak ellenére, hogy lszieen a teljesitménymérés szorosabban
megfelel az érintett viselkedési domainnek.

Tovabba, a vizsgazok tévesztése tovabbi véletgnsarianciat eredmeényez a
teszteredményekben, mialtal csokken a reliabilitAs.faradtsagbél vagy a motivacio
hianyabol adodo figyelmetlenség szintén hibat eddrezhet a tesztpontszamban. Végul, ha
a teszt irdsat surgetik, vagyis a vizsgazok 10 uabp szazalékanak nem jut ideje, hogy
minden itemmel foglalkozzon, az megemeli a religddsErtéket, mert a lassan dolgozo
vizsgazok rendszeresen pontot veszitenek az edlytadnt soran vagy tesétitesztre el nem
veégzett itemeknél.

A reliabilitasi egyutthatd becslési alternativai

Dontéskonzisztencia.A klasszikus valodi eredmény modellen alapuld béligas-
becsléseknek akkor van leginkabb értelmik, amikoélaaz egyeéni kilonbségek mérése az
érintett kompetencia tekintetében. Ezt rendszemorimareferencids mérésnek hivj&kok
oktatasi felmérési helyzetben azonban az a cél,y hogghatarozzak egy vizsgazo
teljesitményét egy é&le meghatarozott teljesitménykdvetelményhez kéelst tehat az
alapjan osztalyozni a vizsgazo teljesitményét, himlgtte vagy alatta van-e egy bizonyos
pontszamnak az eredményskéalan, ezt hivjuk kritéefenencids mérésnekyen esetekben a
varianciaaranyon alapuld klasszikus reliabilitagyigthatd kevésbé alkalmazhatd. Helyette a
teszt felhasznélojanak fel kell mérnie milyen miéoen fognak a vizsgdzok konzisztensen a
részeredmeények alapjan csoportokba kertlni. Azdatde hogy a klasszikus tesztelmélet
nem alkalmas a kritériumreferencias teszteléshiii@sanak megallapitdsara és az alternativ
megoldasok hatterében Hambleton, Swaminathan, &lgés Coulson five all (1978). A
kritériumreferencias tesztek reliabilitasanak szasiimodszerével ma mar szamos meéresi
tanulmany (pl. Ebel & Frisbie, 1991) és gyakorfatdolgozas Brennan (2001b) or Crocker
and Algina (1986) foglalkozik.

Generalizalhatoséagi (Altalanosithatdésagi) elmédetint a mérési feltételek osszetetté valnak
(mint pl. a tobbféle esszétémat tobbféle pontozatgmza), nem lehet egyetlen becstilt
reliabilitasértékkel és az azt kisénibastandarddal meghatarozni a szisztematikusaciéri
hatasait a mérési korilmények és a véletlefiszhibavariacio tekintetében. Az
altalanosithatosagi elmélet vagy G-elmél&efferalizability theory (Cronbach, Gieser,
Nanda, & Rajaratnam, 1972) kereteket nyujt a szisatikus és hibavariancia dsszéiaek
definialasara és becslésére a komplex mérési fdramakBrennan (2001 a,b) és Shavelson és
Webb (1991) ajanlihaték torténeti forrasként azla@tasithatosagi elmélet modszerenek és
alkalmazasénak terén. (LAsd még Shavelstebb, 63. fejezet, ebben a kétetben).



Itemreakciés elméleGok nagy tesztelési programban a klasszikus vadneny modellt a
pontszam és itemelemzés terén felvaltotta az itekotes elméletifem response theory
(IRT)) (Hambleton, 1989). Az IRT modellek egy matdikai fliggvényen alapulnak, melyet
minden item esetében grafikusan lehet abrazolni,a#&s mutatjia meg, hogy milyen
valbsziriséggel valaszoljadk meg helyesen az itemet a tdisttndért képességsav barmely
pontjan. A tesztitem reakciosadatok IRT kalibrégigjegadja (a) az tesztbeli itemteljesitmény
hatterében allo statisztikai jellethvzl kapcsolatos becslilt vizsgazoi képességnek hekife
pontszamokat és (b) ugyanezen a képességbecsiddn skz itemnehézség becsilt értekeit
(amely szam rendszerint -3.0 és +3.0 kozott vanghady modell ad becslést a
diszkriminaciés és tippelési paramétetiéks minden egyes itemre vonatkozéan. Az IRT
modellek fontos eleme, hogy standard hibabecskfisihak minden ponttal kapcsolatban a
képességskalan. Egy masik fontos vonas az “itempaea valtozatlansag( invariancia)”,
amely lehaivé teszi a kulonbdzformju tesztek esetén (melyekben van néhany kidenid

és kilénb6g mintak esetén a képességbecslés és itemnehézségatgn valo kalibralasat,
hogy 6sszehasonlitsdk azon vizsgazok teljesitmgayét kiulonbdsd formdju tesztet irtak
vagy hogy egy bizonyos képességszinttel (kovetehy@lh vessék Ossze egy vizsgazo
teljesitményét az adott kompetenciatertleten. Ak mRddszerek szamitasai bonyolultabbak,
tobb szigoru difeltételezésen alapulnak és nagyobb nié€reintara van szikség, mint a
hagyomanyos méréselméletnél. (Lasd 38. fejezet).

Validitas

A teszteredmények magukban semmit sem jelentenkéibb a teszt felhasznaléi altal levont
kovetkeztetések adnak nekik értelmet. A kritikusrdé& az, vajon lehet-e ezeket a
kovetkeztetéseket igazolni. A validalas az a folggnmelynek sordn meghatarozzak a
bizonyitas formajat és bizonyitékot igenek a kovetkeztetések igazolasara (Cronbach,
1971). A XX. szazad elsfelében, a validalashoz “sziikség volt egy mérégédkumra,
amelyl azt feltételezték, hogy az megadja az adott zéltealodi’ értékét.” (Kane, 2001. p.
319), és a validalas feladata az volt, hogy megssatahogyan lehet e kritériumot megjosolni
a teszteredményeéb T6bb mint negyven éve, Ebel (1961) a kévetkgegyezte meg: “A
validitds régota az egyik lefjib istenség a pszichometria panteonjaban. Egyetames
dicsérik, de kevés j0 @nszlletik a nevében. A tesztvalidalas val6jabanakogzerint a
tesztfejlesztés legkevésbé kielégilemének tekinthét (640. 0.). Ebel Ugy vélte, hogy & f
oka ennek a validitas tobbértdlm meghatarozasdban keresénd E fogalom
fejlodéstorténetének rovid attekintése méggr ezt az allitast.

E fogalom definialasara tett élprobalkozasok soran, a mérésszatekijelentették,
hogy a validitas arrdl sz6l, hogy “vajon egy teazt méri-e, amit mérnie kell” (American
Psychological Association (Amerikai Pszicholégid@r3asag, 1954)). Lassanként négy féle
validitasrél kezdtek beszélni, de kéb ezt a szamot lecstkkentették harom félére: (a)
tartalmi validitas, (b) kritériumvaliditas és (®rkpetenciavaliditas:

1. A tartalmi validitdsra ugy gyijtottek bizonyitékot, hogy dokumentéltak a
tesztfejlesztés folyamatat (pl. leirtak azokat peseket, amelyeket a tesztfejlégzt
tettek annak érdekében, hogy definialjdk a tartalomaint és biztositsak, hogy az
itemek ebBl a domainlBl szarmaznak) és domainbeli szakkkel ellerbriztették,
hogy az itemek relevansak-e és reprezentativatearaint tekintve.

2. Kritériumvaliditasibizonyitékot ugy gijtottek, hogy a teszteredményeket olyan valos
vilagbeli egy vagy két valtozéval kapcsolatos vaag teljesitménnyel korrelaltattak,
melyekre a teszt felhasznaloi valodiay kovetkeztetni tudtak a teszteredménykb
Példaul, az egyetemi felvételi pontszamok alapjédesat felhasznaldi a tanulmanyi



sikerekkel kapcsolatosan akartak levonni kovetkéseket. igy az egyetemi
tanulmanyi atlagot tekintik altalaban az ilyen tegzritériumvaltozéjanak.

3. A kompetenciavaliditdsizonyitékat a teszt altal mérni szandékozott netol
alkotott pszicholdgiai elmélet sugallta. (Chronb&liMeehl, 1955). Legalabb harom
féle empirikus bizonyitékot hasznéltak a kompetavaliditds alatamasztasara: (a) a
faktoranalizis tudomanyabdl szarmazd bizonyitékotely kimutatta, hogy a
tesztitemek pontszamcsoportokat adnak meg, melgelkisazetebk maogott rejb
kompetenciakrél engednek elméletben fogalmat aik¢in korrelacios tudomanybdl
szarmazd bizonyitékot, mely azt bizonyitja, hogteszteredmények mas jellethkz
mérésének eredmeényével korrelaltathatok, ahogy azipszichologiai elmélet
eléfeltételezi. Campbell és Fiske (1959) hasznos keretvasolt (a tdbbjellenés-
tbbbmodszeres matrixot) annak megallapitasara, hagteszteredmeények vajon
elssorban a kivalasztott jellerdizvizsgaljak-e, vagy hogy jeletgen befolyasolja-e
azokat az éppen alkalmazott mérési modszer.

1970-re, ahogy a validitas fogalmat Ggy pontosiigtthogy az a teszteredmeények
tulajdonsaga (és nem a teszté) és a hangsuly @akadli folyamat felé tolodott (Cronbach,
1971). Az 1980-as években a validalast kohererslé&sfelépitéseként hataroztak meg, mely
logikan és empirikus bizonyitékokon alapul, melynedélja, hogy igazolja a
teszteredmeényekb levont kovetkeztetéseket (Cronbach, 1988; Kar€)12 Egyre inkabb
ugy tekintettek a validalas harom féle megkdzeatitesmint egy dolog egymassal 6sszefiigg
O0sszetetire, melyeket a kompetenciavaliditas cimszo6 addtet 6sszevonni. Cronbach (1988)
a kovetkedképpen foglalta 6ssze a helyzetet: “A harom kildaibode egyenérték
validitasroél szol6, harminc évet megeélt gondoldbtibmar eljart az id” (4. o.).

Messick (1989, 1995) a kompetenciavalidalas hatnégt kiegésziteleméél beszélt,
melyek felvalthatjak a validitas “szentharomséagat”:

1. A tartalmi reprezentacidé szempontjeamelyet gyakran tartalmi validitaskéent
emlegetnek) az item relevancigjanak, reprezentgtilegének és technikai
minéségének megitélését alapul (Lennon, 1956; Sir6é3)1

2. A szubsztantiv szempont feladatteljesités hatterében meghizédd barmely
folyamatmodell elméleti magyarazatara 0sszpontoait vizsgazok altal e
folyamatokban felhasznalt empirikus bizonyitékoKlete(Embretson & Gorin, 2001,
Solano Fiores & Shavelson, 1997).

3. A strukturalis szemponta felméb feladatokkal és az azokat Kki&eér
pontszamrubrikakkal vagy itempontszamsulyokkal kafatos bels szerkezetre
kovetel a kompetenciadomain szerkezetének megfelelméleti magyarazatot.
(Benson, 1998; Loevinger, 1957).

4. Az altalanosithatésagi (generalizalhatésagi) szergwa a bizonyitékra 6sszpontosit,
hogy az eredményértelmezés és a masféle pontszafuondagok alkalmazhatok mas
populacidk, helyzetek és feladattipusok esetén.Ulnbo® alpopulaciok esetén a
differencialis  kritériumjoslas  tanulmanyozdsa iHuialja ezt a tipusu
validitdsbizonyitékot csakugy, mint a validitdsgetieacié. (Hunter, Schmitt, &
Jackson, 1982; Kane, 1982).

5. A kilss szemponta teszteredmények és mas kritériumok kozotti vigakn
bizonyitékat  foglalja  magaba, mind konvergens  és szlgiminans
validitdsbizonyitékokat, melyeket tobbjellefsztébbmdodszeres tanulmanyozassal
szerezhetliink meg. (Campbell & Fiske. 1959).

6. A konzekvencias szempontja a kompetenciavaliditasza teszi szilkségessé, hogy a
teszteredmény felhasznalasaval kapcsolatos dontdskktséges és tényleges
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kovetkezményeit mérjuk fel. A szandékolt és nemkatds eredmeények felmérése
soran figyelembe kell venni az igazsagossag ésaritliutiv tarsadalmi igazsagossag
kérdéseit is. (Messick, 1980).

Bar a validalds ets 6t szempontja olyan moédszereket tartalmaz, metyeké&r régota
alkalmaznak a felmérkodzossegben kulonféle cimkék alatt, a hatodik,oazkkvencialis
szempont ellentmondésosabbnak tekidth&mig néhany kutaté szerint fontos megvizsgalni
a tesztfelhasznalas hatasait a validalasi folyaszatves részekent (pl.: Shepard, 1997),
masok szerint a tesztelés kovetkezményeinek viatgélllép a teszteredmény validalasanak
koérén és zavart okozhat (6sszezavarhatja a validéldomanyos céljait a szocialpolitikai
kérdésekkel) (Mehrens, 1997; Popham, 1997; Tenopi®96). Ez a vita a
kompetenciavalidalas terjedelmiewvaldoszirileg még a XXI. szazadban is folytatodni fog,
foként, mivel a szamonkérési célu tesztelés egyegeditebb. (Crocker. 2002).

Habar a validitaselmélet jeldist fejlodésen ment keresztil, azok, akik validalasi
tanulmanyokat folytatnak vagy kritizalnak,0kEént a 3-6. szempont alapjan, nagy
valdsziriséggel a teszteredmények és mas valtozok kozatallkoiokkal dolgoznak. Ezért jo
tisztaban lenni azzal, hogy a validitas egyutthaggativan befolyasolhatja (a) a joslo vagy a
kritérium oldalardl a ponthatarok ldgdtése, (b) mérési hiba a joslo réstévagy a
kritériumpontokban, (c) nem megfalekriteriummérées. Bar statisztikai kiigazitdsokatetiet
végezni, hogy felmérjik a hatarok lékitésének vagy az adatok megbizhatatlansaganak
hatdsait, nincs korrekciora leliség egy helytelenil vagy rosszul megvéalasztott
kriteriummeérték esetén.

Normamegallapitas, kdvetelményfelallitas és meljétés (egyerdsegfelallitas)

Ha egy felmérées eredményét szélegkotesztelési programokban hasznaljak fel
csoportbeosztas, d@éptetés, kivalasztas céljara vagy ezek alapjanndiozfelebsségi
dontéseket, lényeges szerepiuk van a tesztiratéssol pontszamertelmezébr szold
Utmutatoknak. Fontos lehet még normativ eredmétdzab elkészitése, vagy sziikség lehet
egy kulon kovetelmenyt felallitd tanulmanyra, haggghatarozzak, hogy az eredményskalan
milyen minimum pontszdmmal lehet teljesiteni a tetszBarmilyen kovetelményt feldllitd
tanulmany elkészitésének folyamatat és eredméng&undentalni kell. Végul, ha a
kulénbo® tesztformakat egymassal felcserétiként kezelik a vizsgazokrél hozott dontések
soran, akkor teszteredmény-megfeleltetési tanulwidatykell végezni, hogy 6ssze lehessen
kapcsolni a kulonbdrtesztformak nyers eredményeit.

A SZELESKORJ TESZTELESI PROGRAMOKKAL ES JOUBELI IRANYOKKAL
KAPCSOLATOS KERDESEK

A mult szazad els felében az informdlis osztalytermi felmérés és tandardizalt
teljesitménytesztelés békés egymas mellett élésemeanfigyelhed €s a rendelkezésre allé
informacio jol szolgélta a tanarok, kutatok és kk&eslelmi tesztfejlesék igényeit. Kéébb a
felmérés jellege dramaian valtozni kezdeikéint annak a mozgalomnak az eredményeként,
melynek célja az volt, hogy az iskolak és tanarpnsot adjanak a diakok tanitasarél. E
mozgalom haroméfmozgatoja a kovetkézvolt:

1. 1965-ben a szoOvetségi alap- és kozépfoku oktatasrdlo torvény (Federal

Elementary and Secondary Education Act (ESEA)) lkateé tette az |. cimben
szerepd programok formalis értékelését. Ahogy a torvéngreBajtasi szabalyait
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megalkottak, a helyi iskolakeriileteket is egyreaiolx rakényszeritették, hogy olyan
ertékelési modokat fogadjanak el, amelyeksen a standardizalt teszteredmény-
adatokon és normékon alapultak (Linn, 2000).

2. Az 1970-es eés 1980-as evekben, egyre tobb allam kigeleivé minimalis
kompetenciatesztelést, hogy ez alapjan Iéptesséldétkokat magasabb osztalyba és
tegyék lehegivé szamukra az érettségit. Ehhez a “kritériumreigies teszteléshez”
(Nitko, 1980) ebrehaladasra volt szikség a tesztelmélet terén, hdgwtatdst
kapjanak a megfeleléshez szilkséges pontszamok lapg@darol (Berk, 1986) és
olyan tesztek kifejlesztésével kapcsolatosan, rkely@zvetlenil kapcsoldédnak a
tartalmi tantervekhez

3. A 2001. évi “Egy gyermek sem maradhat le” torvéekirithet a legelsoptbb ereiji
szOvetségi torvénynek az USA torténetében a té&sztelén, mely éirta, hogy 3-8.
osztélyban a tanulokat éves tesztelésnek kell alaviigyelemmel kell kisérni az
elérehaladast és be kell szamolni évente az egy ét eldrehaladasrol (AYP) és e
torvény jelents kovetkezmeényekkel jart az egyes didkok, tandsolsképlak szamara
(lasd Linn, Baker, & Betebenner. 2002).

A kozoktatéas felett, a széleskittesztelési programok nagy jelés¢€ggel birnak asfskolakra,
egyetemekre és szakmai képzésekre valé bejutdmpsmtjabdl, és a bizonyitvany és
engedélyszerzés szempontjabol szamos foglalkoz&zadsna esetén, még akkor is, ha e
folyamat hatterében réjltanok megkérgielezbdnek (lasd Zwick, 2002). Végul, a kognitiv
pszicholdgia terén tett @kehaladas az elmélet Ujraformalasanak sziikségdsesegézetett, a
fokusz athelyeddott a tesztbeli teljesités alapjan a mogottdsebsrol vagy teljesitményi
levont kovetkeztetéseddr a tudas szerkezetére é€s azokra adbédyamatokra, melyek
sziikségesek azon feladatok végrehajtasahoz, mely&nitds eredményét jelentik (lasd
Mislevy, 1996).

Ezen események elvezetnek a tesztelmélet és fdmkérdéseivel kapcsolatos
ismeretek Bvitésének igényeéig. Akik a meéréselmélettobbet szeretnének olvasni, a
kovetked témékat és réluk szolé forrasokat talaljak:

Teszteredmény-atszamitas (lasd Kolen, 2004; Kol@&refanan. 1995)
Teljesitménykovetelmények felallitasa (pl. CizeBQ2; Haertel, 2002)
Teszthiztonsag és szabalytalan reakciok (pl. Ciz@R9; Wollack, 2003)

A tesztanyag tartalmi kovetelményeknek valé medgsknek értékelése (pl. Linn,

Baker, & Betebenner, 2002; Bhola, Impara, & Buckdnd2003; Koretz & Hamilton,

nyomdaban)

Komplex itemek @ldllitdsa és itemklonozas (Irvine & Kyllonen, 2002)

Felvételi tesztelés, differencialt joslas (ZwickP02) és validitasgeneralizacios

tanulméanyok (Hunter, Schmidt, & Jackson, 1982)

7. A csoportteljesitmény stabilitasa é€s a valtozas éser cohorscsoportok és
longitudinalis csoportok esetén (Brennan, Yin, &€a2003; Linn & Haug, 2002,
Yen, 1997)

8. A fogyatékos didkokra adaptalt felmérés Osszeh@banbsaga (Pitoniak & Royer,
2001) és a teszttartalom idegen nyelvre valo fasadit(Sireci, 1997)

9. A validitaselmélet kiterjedése és tesztvalidalasdazerek (Crocker, 2003; Haladyna
& Downing, 2004; Kane. 2001; Mislevy, 1996; Mos898)

10.Komputeralapu tesztosszeallitas és iratas (Militedza, Fremer, & Ward. 2002;

Parshall, Sprau, Kalohn, & Davey, 2003).
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Ehelyitt csak izelft adtunk olyan témakbdl és terlletékbmelyek a méréselmélet gyorsan
valtoz6 tudomanya keretein belll felderitilet A méréselmélet terén tett 6ethaladas
szorosan 0sszekapcsolddik a modern oktatas tagkaldsi, szocidlis, gazdasagi és jogi
kérdéseivel. Akik a tesztfejlesztés felmértéchnikai kérdéseit szeretnék kutatni vagy a nagy
téttel jard felmérések politikai kérdéseit szerktméegvitatni, azok szdmara elengedhetetlen a
tesztelmélet alapos ismerete.
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