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A négydimenzids értékelés néhany gyakorlati
aspektusa
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A tanulmény célja, hogy feltdrja a négydimenzids értékelés modelljének néhdny gyakorlati
aspektusdt. Ez a megkozelités az osztdlytermi tanulds és értékelés négy dimenzidjdc kiilon-
bozteti meg: teljesitményértékelés, formativ értékelés, metakognitiv értékelés, valamint ér-
tékelés a tanuldsszervezés mddjaval. Abbdl a szempontbdl vizsgiljuk majd ezt a modellt,
hogy milyen, a gyakorlat szimdra hasznosithaté észrevételeket, megkozelitéseket nyerhe-
tiink az értékelés tobbdimenzids megkdzelitésébdl. A hazai és nemzetkozi forrdsok szerint
a neveléstudomdny fontos feladata, hogy a kutatdk és a plydn 1év8 pedagdgusok egyardnt
vildgosabb képet tudjanak alkotni arrél, mit és hogyan lenne sziikséges véltoztatni az érté-
kelés gyakorlatdn. A négydimenzids értékelési modell dimenziéi mentén rdaddsul talin
kénnyebben feltdrhaték azok a gyakorlati ismérvek is, amelyek nemcsak a pedagégusok
osztélytermi gyakorlatdt, hanem a kutatdk osztdlytermi éreékelési gyakorlattal kapcsolatos
vizsgélatait is pontosithatjak. Az értékelés tobbdimenzids megkozelitésének gyakorlati as-
pektusai alapjdn taldn az a lefontosabb tanulsdg, hogy a tanulds és értékelés fenti négy di-
menzidjanak mindegyikében szdmos fejlédési at kindlkozik a pedagdgusok szdmdra.

Kulcsszavak: teljesitményériékelés, formativ értékelés, metakognitiv értékelés, értékelés
a tanuldsszervezés modjdval

tisztdzdsdt az tette szitkségessé, hogy a for-

BEVEZETES mativ értékelés nemzetkozi irodalmaban

megjelent és egyre erSteljesebbé vilt az el-

Egy kordbbi tanulmdnyomban (Arazs, bizonytalanodds a formativ értékelés fogal-

2017) javaslatot tettem egy olyan fogalmi
rendszer megalkotdsdra, mely lehetdvé te-
szi, hogy a gyakorlé pedagégusok, a kuta-
tok és a tandrképzésben részt vevk kozds
keretben gondolkodjanak az osztdlytermi
értékelés gyakorlatdrdl. A fogalmi keretek

manak értelmezésével, és ebbél fakadéan
gyakorlati eljdrdsainak azonositdsdval
kapcsolatban. Ugy taldltik, hogy a
fogalom értelmezése kissé kaotikus, és igy
az ezzel kapcsolatos kutatdsi eredmények is
nehezen értelmezheték (Bennett, 2011;
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James-Lewis, 2012, Moeed, 2015, James,
2017; Wiliam, 2017; 14sd err8l Aratd,
2017). fgy, bér a szakirodalom arrél be-
sz€lt, hogy a megvéltoztatott éreékelési
gyakorlattal — példdul a formativ értékelés
bevezetésével — kapcsolatos kutatdsi ered-
mények biztaték (Black és Wiliam, 1998;
Black és mtsai, 2004; Wiliam, 2017), bi-
zonytalansdg 6vezte azt a kérdést, hogy
egészen pontosan mely osztdlytermi éreéke-
1ési gyakorlatok sorolhatdk a formativ érté-
kelés korébe, s ezek koziil melyek azok,
amelyek a biztat6 eredményekhez vezetnek
(Bennett, 2011; Moeed, 2015; James, 2017).
Ezért a formativ értékeléssel kapcsolatos
nemzetkozi diskurzus egyre

teljesitményéreékelés és a formativ éreé-
kelés mellett az értékelésnek egy tovabbi
dimenzi6jt is érdemes figyelembe venni.
Ez a metakognitiv ércékelés, vagyis az a
folyamat, amikor a tanuldsban részt vevd
megérti, hogy mi a jelent8sége annak, amit
tanul; mind a maga szdmdra, mind pedig
a tdgabb osszefiiggések, illetve a tanultak
adapticidja szempontjdbdl. Ez az értékelési
dimenzié — amikor tehdt a tanuldsban részt
vevék a tanultakat személyes jelentSségiik,
a szélesebb Osszefiiggések, az adaptivitds
szempontjdbol értékelik —, maga is tanuldsi
folyamat, vagyis ebben a dimenziéban a
metakognitiv értékelés maga vélik tanulds-
sd (assessment as learning).

pontosabban kividnta meg-
hatdrozni a formativ értéke-
1és fogalmdt, és ekdzben
egyre inkdbb vildgossd vlt,
hogy a teljesitményértékelés
(summative assessment vagy
assessment of learning) fogal-

az a folyamat, amikor
a tanuldsban részt vevd
megérti, hogy mia
jelent8sége annak, amit
tanul

A metakognitiv értékelés
igy a tanulds egy tovdbbi
dimenzi6jaként kér helyet
magdnak az ércékelés
rendszerében (Bdrdossy

és Dudds, 2010; Aratd,
2017).

mat is djra kell definidlni,
pontositani kell.

Hogy a fogalmi tisztdz4s mennyire
indokolt, azt a tanuldssal és értékeléssel
kapcsolatos fogalmak 6sszefonéddsdnak
egy konkrét példdjdn — a metakognicion
keresztiil — szeretném bemutatni. A gon-
dolkodds és tanulds reflektiv, metakognitiv
teriiletének egyre nagyobb jelent8séget
tulajdonitanak a legfrissebb kutatdsok,
példdul a fent idézett szerz8k kérében is.
A sajét tanuldsunkrdl és tuddsunkrél vald
tudds nem azonosithaté minddssze egyet-
len értékelési dimenzidval. Az a reflektiv
és metakognitiv folyamat, amely sordn a
tanuldk és a pedagdgusok reflekedlnak a
tanuldsi folyamatra és sajdt tuddsukra, az
értékelés tobb teriiletén is szerepet jitszik,
s6t 6ndllé dimenzidt is képvisel a tanulds
és ériékelése sordn. Megjelentek ugyanis
olyan megkozelitések, melyek szerint a

A reflektiv és meta-
kognitiv értékelés ebben az esetben a tanul-
tak jelentdségére vonatkozik: Miért érdekes
ez a szimomra? Miért fontos ez a kordbban
tanultak szempontjdbdl? Miért lesz ez
fontos a késdbbiekben? Ez a reflektfv és
metakognitiv tanuldsi folyamat kiilonbozik
a formativ értékelés metakognitiv gondola-
ti dimenzidjdtdl, hiszen abban alapvet8en
formativ elemekre, a tanulds hogyanjéra
reflektdlnak — elemelkedve a tanulds konk-
rét tartalmdtdl, metakognitiv szinten. (Ho-
gyan fogjak hozz4 a tanuldshoz? Hogyan
tanulhatom meg ezt és ezt hatékonyabban,
eredményesebben?) Vagyis 6nmagdban
a metakognicié vagy az dnreflektivitds
— mint kognitiv folyamatok — nem felel-
tethet8k meg egy-egy értékelési-tanuldsi
dimenziénak. Hiszen a teljesitményéreé-
kelésnek is vannak metakognitiv elemei.
Példdul, amikor egy-egy kritérium elérésére
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tudatosan torekszik valaki a tanulds sordn,
az kifejezetten metakognitiv része a teljesit-
ményorientalt tanuldsnak. (Mit kell ponto-
san elérnem, elsajititanom, hogy tudjam?
Mit kell elsajititanom, hogy meg tudjam
oldani? Mire kell képesnek lennem, hogy
meg tudjam valdsitani?)

Az értékelés kérdéskorének komp-
lexitdsa arra 6szténzott, hogy alaposan
tekintsem 4t a nemzetkozi szakirodalmat,
legaldbbis annak a téméval

alapvetd irodalmaktdl elindulva, elérefelé
haladva is Gjraclvastam az irodalmakat.
Alapveten olyan referenciapontokat,
fogalomfejlédési tendencidkat kerestem
igy, amelyek segithetik mind a nemzet-
kozi, mind a hazai szakirodalmi fogalmi
tisztdzdst. Nem volt célom a hazai neve-
léstudomdnyi diskurzus teljes drtekintése,
hiszen a nemzetkdzi diskurzusban végez-
tem a kutatdsomat, s ott is egy kivdlasztott
szegmensben.' Itt most

kapcsolatos tdjékozddds
szempontjabdl jol kor-
vonalazhaté szeletét. Az
Ujraértelmezés sordn szitk-
ségképpen tilnyomorésze
az értékelés témdjdr leird
szaknyelvi fogalmakkal

az értékelés kérdéskorének
komplexitdsa arra
oszténzott, hogy alaposan
tekintsem 4t a nemzetkozi
szakirodalmat

csupdn a szakirodalom
egy rovid 8sszefoglaldsdra
van lehetdség, amely elég
ahhoz, hogy a felvdzolt
négydimenzids értékelési
rendszer néhdny gyakor-
lati aspektusdt megvizs-

dolgoztam, azokat he-

lyeztem helyenként (ij megvildgitdsba,

Uj dsszefiiggésrendszerekbe. Ezeket a
rendszereket egy kéznyelvibb, metaforikus
megkozelités alkalmazdsaval is igyekszem
érthetdvé tenni, és elésegiteni, hogy a
mélyebb megértés révén a bemutatott
fogalmi hdld a szakmai gondolkodds
részévé vilhasson. Az elméleti kutatds
(Aratd, 2017) sordn a foucaulti Gjraolvasds
(Foucault, 1999) diskurzuselemzési méd-
szerét alkalmaztam a jelenlegi, formativ ér-
tékelésre vonatkozé nemzetkézi diskurzus
meghatdrozé irodalmdra (vagyis az oxfordi
és cambridge-i kutatdk 4ltal létrehozott
Assessment Reform Group irodalméra és
annak kritikai recepci6jdra). Ez azt jelenti,
hogy elészér a diskurzusban napjainktél
visszafelé haladva, majd ezt kovetden az
igy elért, tobb évtizeddel ezeldtt sziiletett

1

gdlhassuk. A részletesebb
kifejtést érdemes a kordbbi, elméleti dssze-
foglalé munkdban (Arard, 2017) tanulmi-
nyozni.

Jelen tanulmdany abbdl a szempontbdl
vizsgélja majd ezt a modellt, hogy milyen,
a gyakorlat szdmdra hasznosithat6 észrevé-
teleket, megkozelitéseket nyerhetiink ki az
értékelés tobbdimenziés megkozelitésébdl.
A cél, hogy az olvasé szdmdra vildgossd
véljon a négydimenzids értékelés gyakorlati
aspektusainak vizsgélatdn keresztiil, hogy
a tanulds-értékelés barmely dimenzidjéban
is tekintjiik a hazai osztdlytermi értéke-
lési gyakorlatot, mindegyik dimenziéban
szdmos lehetéség nyilik a fejlédésre, az
eredményesebb és méltdnyosabb tanuldsi és
tanitdsi folyamatok megvaldsitdsdra.

Az elméleti tanulmdnyomban (Arad, 2017) a magyarorszdgi szakirodalmi példdk elsésorban a fogalmi tisztdzds

hazai sziikségességére kivantdk felhivni a figyelmet, mikozben igyekeztem bemutatni azokat az értékeket, hazai
eredményeket, megkozelitéseket, példaéreékdi kutatdi mihelyeket, amelyek gazdagitjak a hazai neveléstudomdnyi
szakirodalmat az értékelés teriiletén. Arra az eredményre jutottam, hogy a tanulds és értékelés kiilsnb6z8 dimen-
zi6inak kérvonalazdsdval lehetne a tanitdsi-kutatdsi gyakorlat szdmdra értékes dtmutatdst adni, ahogyan ez a nem-
zetkozi szakirodalomban is toreénik (Iisd Moeed, 2015; James, 2017 6sszefoglalé tanulmdnyaiban). Az elméleti
tanulmdny részletesen beszdmol arrdl, hogyan jutottam erre a kévetkeztetésre.
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AZ ERTEKELES NEGYDIMENZIOS
MEGKOZELITESE

Az 3ltalam 2017-ben bemutatott keret-
rendszer alapjat kiilonb6z8 tanuldselméle-
tek, valamint a formativ értékelés nemzet-
kézi diskurzusdban kialakult elképzelések
alkotjik (Aratd, 2017). Ez a rendszer négy
eltérd, de mégis egymadssal kolesonhatds-
ban 4116 dimenziét kiildnboztet meg egy-
méstol, melyek a tanulds alapkérdéseihez
kapcsolédnak: Mit tanulunk? Hogyan ta-
nulunk? Miért tanulunk? Kiért tanulunk?

Ezek koziil hdrmat az értékeléssel
kapcsolatos nemzetkdzi

Ahogyan kordbban mdr sz6 esett réla,
a formativ értékelés vizsgdlata, valamint a
kognitiv tudomdnyok felfedezései nyomédn
egy Ujabb tanuldsi-értékelési dimenzid is
kérvonalazédott. Ez a metakognicid, a tu-
ddsrdl valé tudds dimenzidja. Ez a tanulds
folyamatdnak az a fontos eleme, amikor a
tanuldk értékelve reflektdlnak arra, amit
tanultak. Nem egyszertien csak a tanulds
miértjére keresik ilyenkor a vélaszokat, ha-
nem felismerik, hogy a tanultak 6sszefiig-
genek a kordbbi tuddsukkal és mds kontex-
tusokban is felhaszndlhaték. A tanuldsnak
és értékelésnek van tehdt egy olyan
dimenzidja is, amikor a metakognitiv ér-

tékelés szintjén kapnak

irodalom mir feltdrt. A
Mit tanulunk? kérdése

a teljesitményéreékelés
(assessment of learning) di-
menzi6jéban vélaszolhatd
meg leginkdbb (7aras,
2005; Crooks, 2004;

a pedagdgus dontden
befolydsolhatja, hogy a
résztvevOk milyen személyes
konstrukcidkat hoznak
létre, sajétitanak el a
tanuldsrél

visszajelzéseket a tanuldk:
amikor megértik, hogy
amit tanultak, annak mi a
jelent8sége szdmukra. To-
vébb4, hogy melyek a leg-
lényegesebb 8sszefliggé-
sek, s azokat hogyan lehet
dtvinni mds alkalmazdsi

Wiliam, 2017). Azt, hogy
a pedagdgus mit szeretett
volna megtanitani és a tanulék mit tanul-
tak meg egy adott tantdrgyi teriileten, a
teljesitményértékelés vizsgdlja. Az éreéke-
léssel kapesolatos nemzetkozi kutatdsok az
elmalt hirom évtizedben bizonyitottdk,
hogy az eredményes tanulds érdekében
érdemes arra is visszajelzést adni a ta-
nuléknak, hogy hogyan tanulnak. Ezt a
dimenzi6t nevezik formativ értékelésnek
(assessment for learning), ahol tehdt az ér-
tékelés a tanulds hogyanjdra vonatkozik és
a tanulds hatékonysdgdnak fejlesztéséére,

a tanuldsért magdére toreénik (Black és
mtsai, 2006; James, 2017). A formativ érté-
kelés sordn a tanulé megérti, hogy mit ho-
gyan érdemes tanulnia: hogy az, ahogyan
tanul, mennyire eredményes, és milyen
viselkedési formdkat, tevékenységeket érde-
mes elsajdtitania ahhoz, hogy hatékonyab-
ban, eredményesebben tanuljon.

teriiletekre. Ilyenkor ma-

ga a metakognitiv értékelés folyamata vdlik
tanuldssa (assessment as learning), vagyis
a tanultak metakognitiv kiértékelése lesz
a tanulds maga (Bdrdossy és mtsai, 2002;
Earl és Katz, 2005; Bennett, 2010; Fletcher
és Shaw, 2012; James, 2017; Aratd, 2017).

A tanulds negyedik dimenzidjiban a
pedagégusok — tébbnyire nem tudato-
san — azzal tanftanak, ahogyan a tanuldsi
folyamatokat szervezik (Aratd, 2017). A ta-
nulds és tanitds folyamatdval a pedagdgus
déntben befolydsolhatja, hogy a résztvevk
milyen személyes konstrukciékat hoznak
létre, sajatitanak el a tanuldsrdl, a tuddsrél,
a tuddselsajdtitdsi folyamatban valé tanuldi
részvételiikrdl (Blackwell és mtsai, 2007;
Jussim és mtsai, 2009; Aronson és Juarez,
2012; Aratd, 2017). Egy mdsik fontos fel-

ismerés, hogy maga a tanuldsszervezés is
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szociokulturdlisan meghatdrozott. Vagyis

a tanulds szervezésének médja magdn
hordozza azt a szociokulturalis 6rokséget,
amelyet a tandr kordbban tanuléként meg-
tapasztalt, vagy amelyet tudatosan, a tandri
palydra késziil§ szakemberként kritikusan
szemlélt és alakitote (l4sd példdul Skiba és
Peterson, 2003). Akdr tudatosak ezek a ta-

nuldsszervezés médjéval dtadott tizenetek,
akdr nem tudatos valasztdsok eredményei,
a visszajelzés, az értékelés mindenképpen
megtorténik a tanulds-tanitds szervez8dési
formdjaval (assessment by learning). A ta-
nulds-tanitds ércékelésének ez a negyedik
dimenziéja (Aratd, 2017).

1. ABRA

Az értékelés dimenzidi

: Teljesitmény- : 1.  Metakognitiy E Ertekel’es

A : Formativ értékelés : , .~ : a tanulds-
AZ : értékelés : ; értékelés : szervezéssel
ERTEI{ELES Serereriiiiieieiiiieeenn D P S R i B O A TR R R R

: Visszajelzés a

DIMENZIOI gVisszajelzés

: Visszajelzés a : Visszajelzés a

a tanulds : / Yoy : ARy : k
x ; L, : tanulds formdjdra  : tanulds miértjére  : tanulds formdjdval
eredményességére : :
Nemzetkozi  : assessment of assessment for assesment as assessment by
megnevezések : learning learning learning learning
Az értékelés . : - o
, a, : Mit tanulunk? : Hogyan tanulunk? : Miért tanulunk? : Kiért tanulunk?
alapkérdése : : : :

A tovébbiakban a tobbdimenzids
megkozelités gyakorlati vonatkozdsainak
néhdny fontosnak tlind aspektusdt vildgit-
juk meg. A vizsgilodds £6 kérdése: Hogyan
lehet az osztdlytermi értékelési gyakorlatot
a fenti négy dimenzié alapjdn tudatosan
alakitani, ezzel el8segitve a tanulds és ta-
nitds hatékonysdgdt, eredményességét és
méltdnyossdgdt?

A TELJESITMENYERTEKELES
DIMENZIOJA

A teljesitményéreékeléssel kapcsolatos gya-
korlatot sok félreértés 6vezi. A pedagdgu-
sok értékelési gyakorlatdt dont8en az osztd-
lyozasi rendszer alakitja (76th, 2012; Imvre,

FoRrRAS: Araté, 2017

2012), amely valéjdban a tanulék mindsité-
si rendszerének alkalmazdsa a teljesitmény
értékelésére, a teljesitménnyel kapcsolatos
visszajelzések megvaldsitdsdra. Az ériéke-
léssel kapcesolatos diskurzus mér a hatvanas
években felismerte, hogy a klasszifikdcids
rendszer(i értékelés 6nmagdban nem jarul
hozz4 a teljesitmények emelkedéséhez. Igy
meriilt fel a formativ értékelés beveze-
tésének sziikségessége (Scriven, 1967; Blo-
om, 1969; Sadler, 1989; Black és Wiliam,
1998). Az egyik probléma, hogy a teljesit-
mény értékelése sordn a mindsitésre hasz-
nalt visszajelzd rendszer (év végi osztdlyza-
tok) és a teljesitményre adott visszajelzések
rendszere (érdemjegyek) ugyanazt a klasz-
szifikdlé rendszert haszndljdk (itthon is fel-
hivta a figyelmet erre Csapd, 2003). Ez ve-
zet a ,,j0 jegyekért tanuld” tanuldi identitds
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kialakuldsahoz (Knausz, 2008; Aratd,
2017), amelynek eszkézrendszere a jé je-
gyek megszerzésére irdnyul, akdr a tanuldst
nélkiil6z6 médozatokkal (ldsd ,puskdzds”,
»sugds”, plagizdlds). Ez a gyakorlat tovdbb
ersiti a lényeges tanuldshoz (Rogers, 2004)
vezetd utak elengedését. Igy a tanuldsban
részt vevl gyermekek és flatalok nagy része
eltévolodik sajdt tanuldsdtol.

Mindezt kiilongsen erd-

A formativ értékelés kérdésfelvetései
hozzdjérultak a teljesitményértékeléssel
kapcsolatos pedagdgiai gyakorlat 4tala-
kuldsihoz is (Aratd, 2017). Az értékeléssel
kapcsolatos diskurzus egyik legfontosabb
felismerése az volt, hogy a pedagégusnak
érdemes pdrbeszédet kezdeményeznie a
tanulékkal a teljesitménnyel kapcsolatban
(Scriven, 1967; Bloom, 1969). Ez a parbe-

széd akkor hat pozitivan a

siti az a gyakorlat, amikor
az osztdlyzatokat rdaddsul
jutalmazé-biintetd rend-
szerként is miikodtetik.

az iskolai felszerelés hidnydt
biintetik elégtelennel

teljesitmény emelkedésére,
ha visszajelzés (feedback)
jellegti. Vagyis, ha kitér
az akeudlis teljesitményre,

Az egyik szemléletes példa

erre, amikor az iskolai

felszerelés hidnydt biintetik elégtelen-

nel, vagy amikor a nem dolgozatpapirra
irt hibdtlan dolgozat iréjdt ,,négyessel”
biintetik. Arra itt nincs lehet8ség kitérni,
hogy a jutalmazds-biintetés hogyan nem
vezet 6n-fegyelmezett és valddi tanuldst
megvaldsit6, autoném tanuldkhoz (l4sd
errdl pl. Gordon, 2001; Kagan és Kagan,
2009). A mindsités és értékelés fogalmd-
nak dsszekapcsoldddsa viszont kiilondsen
felel8s azokért a sztereotipidkért, amelyek
nemcsak a pedagégusok, hanem a sziilék
értelmezési horizontjdt is besztikitik. Ha
valakinek a tanuldi identitdsdt a ,gyenge
képességli” vagy ,kettes tanuld” naiv szte-
reotipidbdl vezetjiik le és ezzel a tanul6 is
azonosul (,kettes matekos vagyok”), akkor
ez dontéen befolydsolja az iskolai eredmé-
nyességét (Merton, 1948; Rosenthal, 2003;
Bigazzi, 2013). Rdaddsul mindez hatdssal
van az énértékelésére, a tanuldssal és tanu-
ldsi képességeivel kapcsolatos vélekedésére,
igy egyre inkdbb eltdvolodhat az iskolai
tanuldsi tevékenységektdl.

az elérends teljesitmény-

re és a kett6 kozotti
eltérésre (achievement gap), megvildgitva,
hogyan lehet ezt a kiilonbséget lekiizdeni
(Sadler, 1989, 2010; Black és Wiliam, 1998;
Shepard, 2005). Ez a megkozelités vezetett
a kritériumorientdlt teljesitményéreékelés
jelent8ségének felismeréséhez. A valédi
tanuldi teljesitménynovekedéshez — a kuta-
tdsok alapjdn ugy tlinik —, elengedhetetlen,
hogy a tanuldsban részt vevék vildgosan
ldssak, melyek azok a kritériumok, amelye-
ket sziikséges elérniiik. Ezek a kritériumok
azonban nem azonosak az ismereti tar-
talmakkal. Vagyis nem elegend annak a
kozlése, hogy milyen témdkkal kapcsolatos
ismereteket sziikséges elsajdtitania a tanu-
16knak (példdul, amikor a térténelemtandr
felsorolja, hogy milyen fogalmakra, évszd-
mokra, személyekre lesz kivdncsi a témazé-
16 dolgozatban). A tanulénak azt is fontos
megértenie, hogy az elsajdtitdsnak milyen
fokozatai vannak, vagyis milyen gondolati-
viselkedési formdk jelzik az elsajétitds Gtjdc
és eredményességét.”

2 A kritériumorientdlt pedagégia és ezen beliil a kritériumorientdlt értékelés teriiletén a szegedi neveléstudomdnyi
mihely tette és teszi a legtobbet a hazai pedagdgiai kultira fejlesztéséért (Nagy, 1996; 2000; 2007). A nemzetkozi
diskurzushoz hasonlé médon, 8k is a kritériumorientdlt, teljesitménykdzpontt megkdzelités fel8l érkeztek meg
az értékelés dralakitdsinak sziikségességéhez (Csapd és mtsai, 2016). Egy tovadbbi fontos megkdzelitést is meg kell
emliteni, amely a tervezéssel dsszhangban tdrgyalja a kritériumorientdlt értékelés jelent6ségét, nemesak az egyéni
tanuldsi teljesitmény, hanem az egyiittm(ikdd tanulécsoportok, illetve a tandri teljesitmény szintjén is (Bdrdossy

és Dudds, 2010., 136-140 és 181-182).
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A kritériumorientalt értékeléshez,
az eredményes teljesitményéreékeléshez
Bennerr (2011) hdrom fontos feltételt fogal-
mazott meg a tandri oldalrél. A relevdns
pedagégiai ismeretek mellett elmélyiilt
szakmai tudds sziikséges ahhoz, hogy a
tanuldk szdmdra is vildgos kritériumokat
tudjon a tantdrgya tanuldsdval kapcso-
latban megfogalmazni. Tovdbbd a mérési
eszkdzokkel is tisztdban kell lennie, hogy
a kritériumok teljesiilését objektiv krité-
riumoknak megfelel8en tudja vizsgédlni
és értékelni. Nagyon j6 példdt mutat be
Somogyi (2016) a Csapd

A kritériumalapti értékelés mellett
egy mdsik neveléstudomdnyi diskurzus is
alakitotta a teljesitményértékeléssel kapcso-
latos elképzeléseket. A neveléstudomdnyi
megkozelitéseknek ez a vonulata a tuddsrél
alkotott elképzelések dralakuldsdval kap-
csolatos, és szemléletét a kompetenciaalapt
tanulds és teljesitményéreékelés fogalmai
hatdrozzdk meg. Lényege, hogy a tudds
ismereti és tapasztalati dimenzidja mel-
lett kiemeli a képességek, a megvalésuld
gyakorlat jelent8ségét is mint tuddsképzd
komponenst. E két kompetencia-kompo-
nenshez kapcsolédik az

Bend és munkatdrsai
részvételével zajlott, nem-
zetkozi SAILS projekt
egyik eredményeként: egy
olyan kritériumorientdlt
értékelési rendszert, amely

kiemeli a képességek, a
megvaldsulé gyakorlat
jelentéségét is mint
tuddsképzd komponenst

attitidok, értékek terii-
lete. Ez azt jelenti, hogy
amikor egy tantdrgyi
teljesitményt értékelnek,
akkor legaldbb ehhez a

hdrom kompetenciakom-

kitér a természettudomd-

nyi gondolkoddshoz sziikséges kompe-
tencidk kritériumaira is. A bemutatott
teljesitményériékelési rendszer pedagégiai
keretét a kutatdsalapt tanulds (inguiry
based learning) képezi, ezért az eredményes
kutaté tanuléi viselkedés kompetenciaele-
meit vették sorra (pl. kérdésfelvetés, hipo-
tézisalkotds, kisérlettervezés stb.). Az egyes
kompetenciaclemekhez négyszintd kritéri-
umrendszert alkottak. A hipotézisalkotds
vonatkozdsiban példdul ez az aldbbiak
szerint alakult (Somogyi, 2016):

1. A tanulé bizonytalan a kérdésfelvetése
megfogalmazdsiban.

2. A tanul6 megfogalmazza a feltevését,
de még a sajdt tapasztalatai alapjin sem
képes indokolni azt.

3. A tanulé megfogalmazza a hipotézisét,
s segitséggel képes indokolni azt a sajdt
tapasztalatai alapjdn.

4. A tanul6 megfogalmazza a hipotézisét,
s tudomédnyos magyardzattal ald is td-
masztja azt.

ponenshez kapcsolédva
célszer( kritériumokat megéllapitani.
Vagyis szitkséges az ismeretek mellett azt
is végiggondolni, hogy milyen megkdze-
litésekkel dlljanak hozz4 a feladatokhoz a
tanuldk.

Erre is j6 példa a Somogyi (2016) 4ltal
bemutatott értékelési rendszer. A megks-
zelitésen tdl azonban azon is sziikséges
elgondolkodni, hogy milyen képességek
kialakitdsdt vdrja el a pedagdgus az adott
ismeretekhez és attitidokhéz kapcsold-
déan. Amikor péld4ul a matematikatandr
azt javasolja a didkjainak, hogy vegyék
el6 a ,matekos agyukat” egy probléma
megolddsihoz, akkor a matematikai tu-
ddsnak, a matematikai kompetencidnak
kifejezetten az attit(id dimenzidjéra utal.
Amikor egy szoveges példa kapcsdn leirja
a szbveges példa megolddsdhoz sziikséges
szdvegfeldolgozdsi lépéseket (adatok ki-
gyljtése, felirdsa matematikai szimbdlu-
mokkal, matematikai dsszefiiggések felidé-
zése, a relevdns dsszefliggések alkalmazdsa
az adatokra stb.), akkor kifejezetten a tudds
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képesség dimenzidjaban nyujt kapaszko-
ddkat tanitvdnyai szdmdra. A kompeten-
ciaalapt megkézelités segitett rdirdnyi-
tani a figyelmet azokra a transzverzalis
kompetencidkra is, amelyek kulcsszerepet
jdtszanak péld4ul az élethosszig tarté ta-
nuldsban és az dllampolgéri boldoguldsban
(a kompetenciaalapt megkozelitésrdl 1dsd
Vass, (2017) legfrissebb osszefoglaldsit).
Ilyenek a tanuléi kulcskompetencidk, mint
amilyen a szdvegértés is az anyanyelvi
kommunik4cid, illetve a gondolkod4sfej-
lesztés teriiletén belil. A fenti példdban is
léthatjuk, hogy a matemati-

A teljesitményértékeléssel kapcsolatos
diskurzusban egy harmadik fontos vonu-
latot érdemes még megemliteni az éreé-
kelési gyakorlat gazdagitdsa céljabdl. Ez a
folyamatelv(i curriculumfejlesztés. Vagyis
annak felismerése, hogy a teljesitménnyel
kapcsolatos parbeszéd sordn adott és ka-
pott visszajelzések alapjdn a pedagdgusnak
a helyi tanterv és a megtervezett tanmenet,
valamint az ératervek szintjén is reagdlnia
kell a teljesitményértékelés eredményeire
— nyitottan, rugalmasan és folyamatosan
az adott tanuléi csoport szitkségleteihez

igazitva azokat (Scriven,

ka teriiletén éppugy fontos
kompetenciateriilet a sz6-
vegértés, mint az irodalom
vagy a torténelemtudoma-
nyok teriiletén, ezért nevez-
hetd transzverzalisnak.

A tanuléi kuleskompe-
tencidkon kiviil egy mdsik

a tervmddositdsok nem
mindig tudatos pedagdgiai
hozzaértéssel, inkabb
kialakult szokdsok, esetleg
sztereotipidk mentén
valésulnak meg

1967; Bloom, 1969). Ez
egyébként szintén megva-
16sul a tanterv alapt tanu-
14s és tanitds sordn, hiszen
még a kézpontositott
tantervek és tankonyvek
esetében is folyamatosan
— tandronként, tanul4-

teriiletet képeznek a de-

mokratikus dllampolgdri léthez sziikséges
transzverzdlis kompetencidk (Mompoint-
Gaillard, 2015; Mompoint-Gaillard és
Ldzdr, 2017), amelyek az élet minden
teriiletén sziikségesnek bizonyultak a
konstruktiv tdrsadalmi egyiittéléshez. A
transzverzalitds kultirdkon 4tivel§ kompe-
tenciakészleteket is jelent, ilyen a gondol-
koddsi képességek kompetenciarendszere
mellett az érzelmi intelligencia is. Az érzel-
mi intelligencia komponensei, az érzelmek
észlelésétdl az 6nbizalomig, az empdtidedl
az egylittmikédésig minden kultirdban
azonosak és minden emberre jellemzd8k,
még ha kiilénb6z8 szociokulturdlis kon-
textusban mds-mds teriiletei erésebbek
vagy gyengébbek is az érzelmi intelligencia
kompetenciakészletének. Az érzelmi intel-
ligencia ilyen transzverzlis és kritérium-
orientdlt modelljének megalkotdsdra tett
kisérletet példdul Goleman (2002).

csoportonként — médosul
a tervekhez képest a megval6sulé gyakor-
lat. Ezek a tervmddositdsok nem mindig
tudatos pedagégiai hozzdériéssel, inkdbb
kialakult szokdsok, esetleg sztereotipidk
mentén valésulnak meg. Ennek egyik
szélsdséges formdja a teljesitményredukcié
(Aratd, 2015), vagyis amikor a tanterv gya-
korlati megvalésuldsa sordn nem a tanulék
hatékonyabb és eredményesebb fejlesztése
4ll a tanterv vagy a tanmenet 4talakitdsd-
nak kdzéppontjdban, hanem a sztenderdek
rejtett leszdllitdsa, amely viszont nem
jelentkezik az iskolai mindsitésben. A telje-
sitményredukcié jelenségének egyik lehet-
séges magyardzata az, hogy a pedagbgusok
ilyen mddon kivénjdk biztositani a tanulék
tovdbbhaladdsit az iskolarendszerben,
mikézben nem virjdk el a mindsitésnek
megfeleld teljesitményt. Ezért jelente-
nek — tobbek kdzdtt — mds és mds valds
teljesitményt a mds-mds iskoldban tanité
tandrok osztdlyzatai, vagy akdr egyazon ta-
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ndr kiilonb6z8 tanuldi csoportokban adott
osztdlyzatai. Ezzel a jelenséggel szemben

a folyamatelvii curriculum kévetésének
éppen az a célja, hogy minél hatékonyabb
és eredményesebb tanulds valésuljon meg
az adott csoportban, hogy esetleges hdtrd-
nyaikat lekiizdve, magasabb sztenderdeket
érjenek el a tanuldk. Ezt az esélyt lehetSleg
az osztdly minden tagja szimdra biztositani
szitkséges, mind az elérébb jirdk, mind a
hétulrdl induldk esetében oly médon, hogy
az adott helyi tantervet a tanulécsoportra
szabottan tervezi és valdsitja meg a pedagé-
gus, épitve a tanulékkal kdz6s parbeszédre
a teljesitményi elvardsokrdl, célkit(izések-
r8l, eredményekrél.

Az eddigiekbdl is kitd-

interakcidban igazithatjk és differenci-
dlhatjdk a helyi tanterviiket, a kialakitott
tanmeneteket, draterveket.

A teljesitményéreékelés visszajelzés
jellegtivé alakitdsa, a kritériumok tisztd-
zdsa, valamint a folyamatelvi curriculum
alkalmazdsa még nem vezet egyértelmtien
minden egyes tanuléndl teljesitménynove-
kedéshez. Ami azonban biztosan minden-
kinél megjelenik, az a tanuldsi motivécié
pozitiv irdnyt elmozduldsa. Ezt a nemzet-
kozi eredményt igazolja Somagyi (2016)
fent idézett példdja is. Ha egy pedagdgus
elsd 1épésként csak a teljesitményéreékelés
dimenzi6jédban kezdi vizsgdlni sajdt ércé-
kelési gyakorlatdt, és elészor elgondolko-

dik pusztdn az ismereti

nik, hogy csupdn a telje-
sitményértékelés teriiletén
mennyi felfedezés, tudomd-
nyos felismerés gazdagitot-
ta a pedagdgia eszkoztdrdr.
Az osztdlyozis jelenlegi,

a tanulék rendelkeznek-e
a megfelel ismereti
kritériumokkal, vagy csak
,magolnak”

kritériumokon, miar azzal
tovabblenditheti tanuldsi-
tanitdsi gyakorlatdt az
eredményesség irdnydba.
Elég, ha szdmba veszi,
hogy vajon melyek is a

tobbnyire a pedagdgusok

sajt tanuldi tapasztalataira épiil8, rdaddsul
jutalmazé-biintetd eszkozként is mikodd
gyakorlatdt (Skiba és Peterson, 2003; Gor-
don, 2001) hdrom teriileten is fejleszthetik
a pedagbgusok. A kompetenciaalapi
megkozelités segitségével ismerhetik

meg, tdrhatjdk fel a konkrét kialakitandé
szakmai atticidoket tdrgyuk teriiletén,
hatdrozhatjik meg a konkrét szaktdrgyi
képességprofilokat, elvirt gyakorlati
fogdsokat. Mindezeket dtgondolt és
tudomdnyosan is megalapozott ismeretek
segitségével tehetik hozzdférhetévé a
tanuléknak, illetve szervezhetnek tapasz-
talati tanuldsi Gtvonalakat a szdmukra.
Ezekhez a kompetenciaclemekhez ren-
delhetnek megalapozott, valid és relevdns
kritériumokat, amelyek a tanulék szdmdra
is felfoghatdk, megértheték. A folyamat-
elvii curriculumfelfogdsnak megfeleléen,
a tanuldkkal pdrbeszédben és folyamatos

legfontosabb ismereti
kritériumok egy-egy témakor és tirgya-
ldsa kapcsdn. Vagy ha azt vizsgélja meg,
hogyan lehet felismerni, hogy a tanulék
rendelkeznek-e a megfeleld ismereti kritéri-
umokkal, vagy csak ,,magolnak” stb. Mdr
azzal sokat javithat sajdt és tanitvdnyai si-
kerességén, ha pontosan megfogalmazza és
tanitvdnyaival kozosen értelmezi azokat az
elérni kivdnt kimeneti kritériumokat, ame-
lyek a tanuléi megkézelitésekre, gyakorlati
fogdsokra és ismereti elemekre vonatkoz-
nak (ldsd példdul Csapd és mtsai, 2016;
Somogyi, 2010).

Hasonldéan sokat nyerhet vele az osz-
tdly, ha nemcsak az ismereti kimeneti ké-
vetelmények, hanem a kuleskompetencidk
szempontjdbdl is vizsgilja a pedagdgus a
tanulék eredményességét, és visszajelzése-
ket ad vagy fogad errdl a teriiletr8l. Kiilo-
noésen fontos hatdsa lehet az attitiidokkel
kapcsolatos teriilet pontositdsdnak, a ki-



2‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2018/ 11—12

alakitand¢ atticidok megfogalmazdsdnak.
Ha mindehhez kapcsolddik a nyitott és
folyamatelv(i curriculumfelfogds, amely
a magasabb teljesitmény elérésének érde-
kében médosit a tanterven, tanmeneten,
oraterveken, akkor csupdn a teljesitmény-
éreékelés fejlesztésével is hatékonyabb,
eredményesebb és méltdnyosabb tanulds és
tanitds valésulhat meg.

A magasabb teljesitményhez, akdr a
mélyebben bevésédd ismeretekhez vezetd,
autoném és dnszabélyozd

formativ értékelést. Ilyen, amikor a szdve-
ges értékelést tekintik formativ éreékelés-
nek, bdr ldttuk, hogy széveges formét olt a
kritériumorientalt teljesitményériékelés is,
hiszen az egyes kritériumokat szévegesen
szitkséges kifejteni mind a pedagégusok,
mind a tanulék szdmdra. Gyakran azono-
sitjak — szintén formdja alapjdn — a tanuldi
tdrséreékelést vagy az onériékelést a forma-
tiv értékeléssel. Ugyanakkor a tanulé 6nér-
tékelése vagy tdrséreékelése ugyanigy vo-
natkozhat a sajét vagy

tanul6i kompetencidk kiala-
kitdsihoz azonban gyakran
nem elegendd a teljesit-
ményre vonatkozd vissza-
jelzések biztositdsa (Sadler,
2010). A magasabb tanuldsi

az 4ll a kozéppontban,
hogyan tanulnak a tanulék,
és hogyan tanulhatndnak
eredményesebben

tdrsa teljesitményére is,
vagyis lehet a teljesit-
ményértékelésnek is 6n-
vagy tarsreflektiv a for-
mdja. Sziikségesnek is
ldtszik, hogy az onrefle-

teljesitmény eléréséhez mds
tipust értékelésre, visszajelzésre is sziikség
van.

A FORMATIV ERTEKELES
DIMENZIOJA

Az eredményesebb teljesitményt megalapo-
6, autoném vagy onszabdlyozé tanuléi
kompetencidk kibontakoztatdsdhoz olyan
visszajelzések is szitkségesnek bizonyultak
a kutatdsok alapjdn, amelyek a tanulds ho-
gyanjdra, ,,know how’-jdra vonatkoznak
(Black és mtsai, 2006; James, 2017). Ezt
nevezziik formativ értékelésnek. A nemzet-
kozi és hazai szakirodalomban gyakran
osszekeverik ezt a fogalmart a fenti, mér
megalapozottabb teljesitményéreékelési
megkozelitésekkel (kritériumorientdltsdg,
folyamatelviiség, visszajelzés jellegti értéke-
1és). Tgy példdul Csapd és munkatdrsai
(2016) formativ értékelésnek nevezik na-
gyon el6remutatd, de tartalma szerint még-
is teljesitményéreékelési rendszeriiket. Md-
sok az értékelés formdjdval azonositjék a

xi6 és tarsreflexio, vala-
mint a személyre szabott tandri reflexié a
tanulok teljesitményével kapcsolatban is
megjelenjen (Sadler, 2010). Ennek is van
egy naiv gyakorlata, amikor a tanuldk sajdt
vagy tdrsaik teljesitményét a tandr kérésére
osztdlyzattal kénytelenek éreékelni — a pe-
dagégusok gyakorlatdhoz hasonléan, pon-
tosan nem meghatdrozott kritériumok
alapjdn, valamiféle naiv becslésre épitve
(Araté, 2017).

A formativ értékelésnek egyértelmiien a
tanulds hogyanjdra sziikséges vonatkoznia,
ha hozz4 kivdn jirulni a tanuldi teljesit-
mény novekedéséhez. Vagyis az éreékelés-
nek ebben a dimenzidjédban az 4ll a kozép-
pontban, hogyan tanulnak a tanuldk, és
hogyan tanulhatndnak eredményesebben.
A formativ értékelés sordn tiikrot tartanak
a tanuldk elé, amelyben azok reflekedl-
hatnak sajdt tanuldsi tevékenységeikre,
tanuldsi szokdsaikra, megvaldsitott visel-
kedésmintdikra. Amikor a torténelemtanar
feltdrja a formativ értékelés sordn, hogy
valéjidban mindenki ,,magolja a torit”, és
»nem tud senki énédlléan jegyzetelni”, ak-
kor azt is bemutatja, hogy milyen mds ta-
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nuldsi know how-val érdemes a torténelmi
frott és targyi forrdsokat ,tanulni”, hogy a
didkok kompetens tuddshoz jussanak a tor-
ténelem tanuldsa sordn, hogy a tanuldsuk
eredményesebb legyen. Az § kihivdsa nem
az lesz, hogy melyik torténelemkonyvbdl,
vagy hogy mit és mennyit tanitson meg a
tantervben elirt ismeretekbdl, hanem az,
hogyan tanitsa meg a tanuléit forrdsokat
feldolgozni, jegyzetelni és

vajon milyen tanuldsi médokar alkalmaz
az adott didk (diagnosztikus formativ
értékelés), milyen tanuldsi médok 6sszes-
sége lenne az optimilis az adott tantdrgyi
teriilet tanuldsa szempontjdbdl, és ebbél
mennyivel rendelkezik az adott tanulé
(szummativ formativ értékelés). A formativ
értékelés tovabbi funkcidja, amikor a tanu-
ldsi folyamatot kiséri végig, abbdl a szem-
pontbdl, hogy az adott

osszefiiggéseket keresni a
torténelem tanuldsa sordn.
Kezdetben az ératerveit
dtalakitva, minden érdba
beépitheti egy-egy lényegki-
emelési-jegyzetelési techni-

nemcsak a tanulds
eredményességére, hanem
a tanulds formdjdra is
visszajelzést biztosit

folyamatszakaszokhoz
milyen relevdns tanuldsi
médokat, viselkedésmin-
tdkat javasol a pedagdgus
a tanuldk szdmdra, illetve
a tanuldsi folyamatban

ka, eszkdz alkalmazdsdt (pl.
INSERT, Otsoros).?

A formativ értékelés sordn tehdt nem-
csak az a feladata a pedagdgusnak, hogy
visszajelzéseket adjon a tanuldknak a kiala-
kult tanuldsi viselkedésmintdikrél (Sadler,
2010; Aratd, 2017), hanem az is, hogy cél-
ravezetd viselkedésmintdkat, technoldgi-
dkat, eszkozoket mutasson be. A formativ
értékelés a tanulds hogyanjdval kapcsolat-
ban jelez vissza a tanuléknak, mikszben
hatékonyabb, eredményesebb tanuldsi
moédokat mutat be szdmukra. A formativ
értékelés szerencsés esetben egy konstruk-
tiv dialégus a pedagbgus és tanuléja kozdee
arrél, hogy milyen médon tanulva érhet el
magasabb eredményeket a tanul6. Ebben a
dimenziéban éppen ezért nincs is értelme
az osztilyozdsnak. Hiszen ennek az értéke-
lésnek azt szitkséges megvizsgdlnia, hogy

1épésrdl 1épésre nemcsak a
tanulds eredményességére, hanem a tanulds
formdjdra is visszajelzést biztosit a tanuldk-
nak (folyamatelv(i formativ értékelés).

Fenti példdnkban, amikor a torténe-
lemtandr felismeri a formativ tanuldsi hi-
dnyokat (magolds, jegyzetelési képességek
hidnyossdga), és erre reflektdlva dgy dont,
hogy minden érdn megtanit és alkal-
maz egy-egy lényegkiemel8-jegyzetelési
technikdt és folyamatosan visszatér ezek
eredményességére (a lényegkiemeld, jelen-
t8ségfelismerd, valamint a jegyzeteléshez
szitkséges tanul6i kompetencidk alakuldsd-
nak szempontjdbdl), akkor intervenciondlis
(beavatkozé) formativ értékelést alkalmaz.
A misik tobbszér idézett példdnkban
(Somagyi, 2016) az kevésnek bizonyul-
hat, hogy a tandr a kritériumorientdlt
teljesitményértékelés sordn visszajelenti a
tanulé szdmdra, hogy 6 még bizonytalan

> Az INSERT technika (Bdrdossy és mtsai, 2002, 329. 0.) segitségével egy szoveg olvasdsa sordn (ez kezdetben lehet
akdr egyetlen bekezdés a tankdnyvbél), annak megkiildnboztetését tanuljak meg a tanuldk, hogy az olvasottaknak
milyen a viszonya az el8zetes tuddsukhoz, melyek az j informdcidk, taldlt-e a tanulé szdmdra ellentmondésos
részeket, mihez sziikséges még tovdbbi informécid, illetve milyen tovébbi informdcié jutott még az eszébe az olva-
sénak. Ez a ,hizd al4 a legfontosabb részeket a szovegbél” formativ utasitdsnal sokkal dsszetettebb, dtszintd jeldlési
technolégidt mutat be a tanuléknak, amely differencidlt szovegfeldolgozdshoz vezet, és elsegiti a reflektiv gondol-
kodds mozgdsitdsdt, fejlédését az olvasott torténelmi forrdsokkal, tankdnyvi szovegekkel kapcsolatban. Hasonld,
szintén egyszer(i technika az Otsoros (uo., 358.0.). Eza lényegkiemelésre hasznalhatd olyan jegyzetelési technika,
amely 6t szempontbol késziild, mégis minddsszesen tizenegy sz6bdl ll6 jegyzetet 4llit elé.
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a ,kérdésfelvetése megfogalmazdséban”.
Azt is j6 lenne tudnia, hogyan léphet errdl
a kritériumszintrél tovabb, vagyis hogyan
fejlédhet a kérdésfelvetések teriiletén. Igy
Somogyi példdjat tigy lehetne valédi forma-
tiv éreékeléssé alakitani, ha azt is bemutatja
a didkjainak a formativ visszajelzés sordn,
hogy a kérdésfelvetésekhez sziikséges gon-
dolkoddsi képességeiket hogyan fejlesszék.
Itt is érdemes nagyon egyszeri technikdk-
kal, eszkézokkel kezdeni. Ilyen lehet pél-
ddul a Kockdzds (Bdrdossy és mtsai, 2002,
348.0.).4

A formativ értékelés

rendelkezik, és mar megtanultak konst-
ruktiv visszajelzéseket adni és fogadni.
A formativ értékelés mind az 6nértéke-
lés, mind a tarsértékelés sordn a tanulds
hogyanjdra vonatkozik. A tanulmdnyi
eredmények is elékeriilnek a formativ ér-
tékelés sordn, de a szerepiik itt csak annyi,
hogy az alkalmazott tanuldsi know how
hatékonysdgdt, eredményességét elemezzék
a segitségiikkel. Ezért is fontos, hogy a
teljesitményértékelés ne rogziiljon a naiv
osztélyozds szintjén, hanem mozduljon el a
kritériumorientilt teljesitményértékelés ird-
nyédba, mert akkor pontos

sordn is fontos eleme az
értékelésnek az onéreékelés
és a tarséreékelés. A tanulds
hogyanjaval kapcsolatos

a teljesitményériékelés ne
rogziiljon a naiv osztilyozds
szintjén

kompetenciateriileteket
és specidlis kritériumokat
adhat meg a formativ
értékelés szdmdra is. Egy

onmegfigyelés és tdrsmeg-
figyelés, a tudatos tanulds
reflektiv szintjének elérése elkeriilhetetlen

a tanuldsi médok hatékonyabbd, eredmé-
nyesebbé tételéhez. Ha a tanulé nem ismeri
fel, hogy hogyan tanul, hanem ,,6szt6-
ndsen magol”, ha nem tekint rd kiviilrdl

a sajat tanuldsi viselkedésmintdira, nem
tudatositja, hogy a tanulds egy fejleszthetd
technoldgiarendszer, vagyis elsajdtithaté
viselkedésmintdk sorozata is egyben, akkor
nehéz lesz a pedagdgusnak sikeres formativ
értékelést mikodeetnie a gyakorlatban.

A térsreflexiénak ezért is van nagy
szerepe — hiszen példdul az osztdlytdrsak
pontosan tudjik, hogy ki ,magol” az osz-
talyban, ugyanis tbb esélyiik van egymdst
nem formadlis helyzetben is megfigyelni,
mint a pedagégusnak, igy feleltetéskor
felttinik a tdrsuk mivi beszéde. Vagyis
a konstruktiv tirsreflexié az dnreflexiét
tdmogatja. Ezt akkor érdemes alkalmazni,
ha a tanulécsoport mér erdsebb kohéziéval

ilyen kritériumalapu tel-
jesitményértékelés segit-
ségével a tandr egy osztdlyzatndl pontosab-
ban jelslheti meg, hogy milyen teriileten
kell egy adott tanulénak a tanuldsi képes-
ségeit fejlesztenie, milyen teriileten kell
tanuldsi utakat, médszereket kiprébélnia
és adaptdlnia ahhoz, hogy eredményeseb-
ben tanuljon.

A formativ értékelés bevezetésére itthon
is torténtek probélkozdsok. Ilyen volt a
tanuldsmédszertani foglalkozdsok beveze-
tése az alap- és kozépfoku okratdsi gyakor-
latban. Ennek elterjedését taldn az gitolta,
hogy 6ndllé teriiletként kezelték, vagyis
a formativ értékelés nem kapcsolédott az
egyébként zajlé tantervi folyamatokhoz (a
matematikaérdn felmeriilé probléméhoz,
az adott versek feldolgozdsdhoz, egy kor-
szak dsszefliggéseinek tisztdzdsdhoz stb.).
A sikeres bevezetésnek a mdsik akadélya
taldn az lehetett, hogy a motiv4cids bdzis
megerdsitése nélkiil, vagyis a tanulds jelen-

* A Kockdzds sordn elére megadott, akdr a legegyszer(ibb kérdészavakbol 4116, hatelemii kérdésrendszerbdl (pl. Mi?
Mennyi? Mikor? Hol? Hogyan? Miért? ) véletlenszertien vélasztanak ki kockadobdssal elemi kérdéseket, és ezek
segitségével probdlnak meg a megfigyelt jelenséggel kapesolatos kérdéseket megfogalmazni.
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t8ségének felismerése nélkiil annak maéd-
szertana sem lesz vonzé a tanulék szdmira.
Gyakran hallott felismerés a tanuldsmdd-
szertan ordkat tart6 pedagdgusoktdl, hogy
»aki nem akar tanulni, az azt sem akarja
tudni, hogyan kell hatékonyan tanulni.”
Ezért indokolt a tanuldsmédszertani
megkozelitéseket, a formativ értékelés
aspekrtusait a tanuldsi és tanitdsi folyamat
részeként kezelni, nem 6nallé teriiletként,
hanem az éppen zajlé, aktudlis folyamatok
szerves értékelési dimenzié-

2002; Bracha és Aliva, 2003; Earl és Katz,
2005; Bennett 2010; Fletcher és Shaw,
2012; James, 2017; Aratd, 2017). Erre taldn
a legnyilvdnvalébb példa, amikor a tanulé
gy nyilatkozik, hogy ,utdlom a matekot,
Ugysem lesz soha sziitkségem rd az életben”.
Ebbél a példabél ldtszik, hogy a tanuldban
spontdn médon lezajlott és rogziilt a mate-
matika tanuldsdrél, a matematikai tuddsrél
sz616 metakognitiv értékelés: azt tanulta
meg, hogy ,,a matematika egy tanulhatat-
lan és értelmetlen tan-

jaként. A formativ értékelés
a tanuldsi folyamat kontex-
tusaban felmeriilé, a tanulds
know how-jéval kapcsolatos

a mit? és hogyan? kérdések
mellett a miértekre is
vélaszt kapjon

targy” és/vagy azt, hogy &
,buta” a matekhoz. Ezek-
ben az esetekben sejthetd,
hogy nem tdmogatta a ta-
nuldst tudatos meta-

kompetenciateriiletekre
reagidl, ezzel kapcsolatban
biztosit fejlédési lehetdséget a visszajelzés
és itmutatds folyamatdval a pedagogus
—ahogyan a fenti példdban szerepl toreé-
nelemtandr is feltérképezte, hogy milyen
kompetenciaelemeket sziikséges fejlesztenie
(Iényegkiemelés, jegyzetelés), hogy lényeges
tanulds valésuljon meg a torténelem tdrgy
kapcsdn.

AZ ERTEKELES METAKOGNITIV
DIMENZIOJA

A teljesitményéreékelés és a formativ éreé-
kelés mellett kérvonalazédé harmadik di-
menzib — a tuddsrdl valé tudds tanuldsi te-
rillete — a metakognitiv értékelés. Ennek
kézéppontjaban a tanulds miérje 4ll.

A metakognicié természetébdl adéddan ez
egy reflektiv értékelési folyamat, a kérdés,
hogy mit tanulnak meg ebbdl az értékelési
folyamatbdl a tanulék. Mint fentebb is 4t
tuk, az angol kifejezés — az assessment as
learning — éppen arra utal, hogy itt maga
az értékelési folyamat vélik tanuldssd (De
Corte, 2001, 419. o.; Bdrdossy és mtsali,

kognitiv értékelési folya-
mat a pedagdgus és a tanuld részérél — de
legaldbbis az feltételezhetd, hogy nem ezt
szerette volna megtanitani a matematik4rdl
tanitvdnydnak a pedagégus.

A gondolkodé agy optimdlis miiks-
déséhez elengedhetetlennek tinik, hogy a
mit? és hogyan? kérdések mellett a miér-
tekre is vdlaszt kapjon, vagyis felismerje a
tanulds jelentdségét a sajit maga szdmdra
(Bdrdossy és mtsai, 2002, 78-106). Ez a
tanulds egyik metakognitiv szintje; amikor
tehdt a tanulé felismeri a tanulds jelent8sé-
gét sajdt maga szdmdra, kapcsolja el8zetes
tuddsdhoz, bejésolja virhaté elényeit,
mozgdsitja a lényegesnek tlind problémdk
megolddsdhoz sziikséges énaktualizdl$ ten-
dencidjdt (Rogers, 2004) — vagyis kiértékeli
onmaga szdmdra a megszerzett tuddst. A
pragmatista filozéfia és a konstruktivista-
kognitiv tanuldselméletek feltartdk, hogy
a pedagdgiai folyamatok alapjdt a tanulé
szellemi, lelki és fizikai bevondddsa donté-
en befolydsolja. Ugyanakkor a hagyomd-
nyos mddszertani bézisra épiilé pedagogiai
gyakorlatban is kulcskérdés a tanuldk
bevonéddsa, aflinitdsa az eredményesség
szempontjabdl. Fontos vdlaszokat adni
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azokra a kérdésekre, amelyek arra vonat-
koznak, hogy ,,mire mennek” majd a ta-
nultakkal. Erdemes olyan értékelési folya-
matokat beiktatni a hagyomdnyos tantervi
6rakba, amikor a tanuldk 6sszegezhetik,
hogy mit tanultak, feltdrhatjdk maguk és
pedagégusaik szdmdra, hogy mit értenek
és mit nem, milyen osszefliggéseket ismer-
tek fel, milyen irdnyokban indulndnak
tovabb. Az értékelési folyamatok valdjdban

vagy a gondolattérkép, illetve a Kettéosz-
tott naplé médszere.

Taldn az eddigiekbdl is kittinik, hogy
a fenti, gondolkoddsi kompetencidkat
mozgdsitd tanuldsi-tanitdsi technikdk
mind az értékelés, mind a tanulds t5bb
dimenzidjéban is felhaszndlhaték. A T-tdb-
la hasznélatdval példdul azt tanulhatja meg
valaki, hogy hogyan rendszerezze a gon-
dolatait két szempont mentén, egymdsra

ilyenkor a metakognicié vonatkoztatva a szem-

szintjén zajlanak, és éppen
abbdl tanulnak ilyenkor a
résztvevok, amit kézosen
feltdrtak, kiigazitottak,
Ujragondoltak, vagy ami fel-
keltette az érdeklédésiiket.
Vagyis a metakognitiv értékelés, a tanultak

pontok al4 sorolt részle-
teket, tételeket (a tanulds
hogyanjéra vonatkoz6 ta-
nulds), mikézben a T-tab-
la kitoltésével felismeri és

hogyan rendszerezze a
gondolatait két szempont
mentén

Osszesiti egy torténelmi
esemény két szerepldjének szempontjait és
metakognitiv kiértékelése maga is egy ta- azok osszefiiggéseit (metakognitiv tanulds).
nuldsi folyamat, és érdemes ezt a tanuldsi Majd a témazdré dolgozatra késziilve a
folyamatot tudatosan, reflektiven és kri- kitoleott T-tdblat mint vizudlis rendezd és
tikailag szemlélni mind a pedagégusnak,

mind a didkoknak.

A metakognitiv értékelés, a tanulds

16gzitd eszkozt hasznilhatja a tanult sz-
szefiiggések, részletes ismeretek bevésésére
s késdbbi vizudlis felidézésére (zeljesitmény-
személyes jelent8ségének felismertetésén
tdl, tovébbi szintekre is vonatkozik. Ilyen,
amikor a tanultak 8sszefiiggéseire vagy a

orientdlt tanulds). Alapvetden az adott
tanuldsi-tanitdsi szitudcid, illetve az adott
tanulé igényel, sziikségletei, valamint a pe-
tanultak alkalmazdsdra adnak és kapnak dagégussal kozos célkitlizései alakitjak ki
visszajelzéseket a tanul6k. Ezen a szinten az eszkdz felhaszndldsdnak médjd, illetve
is bevezethet a pedagdgus kezdetben egy- az értékelés egyes dimenzidiban akdr mind

szerl technikdkat a metakognitiv értékelés a hdrom fenti aspektusra is kitérhetnek

sordn. Ilyen példdul a T-tdbl4zat, a fiircdbra | a T-tdbla és a tobbi metakogniciét segitd

> A T-tdbldzat (Bdrdossy és mtsai, 2002, 368. 0.) egy vizudlis szervezd, amelyben egy fogalom, egy téma, egy kérdés
két kiilsnb6z6 szempontbdl kozelitheté meg. Hasonléan vizudlis szervezd a Fiirtdbra (uo., 322. 0.) vagy a Gon-
dolkoddstérkép (u.ott, 325. 0.) — ez utdbbiak dsszefiiggésrendszerek dbrdzoldsira alkalmas, a metakogniciét timo-
gat6 eszkozok. A hazai gyakorlatban ,gondolattérképként” elterjedt technika, amikor a fontos fogalmakat felirjak
egy nagy lapra és vonalakkal osszekotik az 6sszefliggs fogalmakar, kénnyen felszinessé vilhat. Erdemes ezt a gya-
korlatot is mélyiteni oly médon, hogy az 6sszekitd vonalakat is definidljdk, vagyis megfogalmazzdk a konkrét
Ssszefiiggést, és rairjak azt az adott vonalra, igy a ,huzalozott fogalom-krumplik” és a ,,minden 8sszefiigg minden-
nel” szintjér8l elmozdulva, differencidltabb visszajelzést adhatnak és kaphatnak metakognici6jukrél a tanulék. Egy
tovébbi, a metakogniciét mozgésitd és fejlesztd eszkdz a Kettéosztott naplé (uo., 345. o.), ez kombindlhaté mds
jegyzetelési eszkozokkel, példdul a fent mdr hivatkozott INSERT technikdval. Az eszkéz és technika lényege, hogy
a tanuldnak egyrészt dsszegeznie kell a szdémdra lényeges dllitdsokat, dsszefiiggéseket (vagy a mér ismert elemeket,
vagy az Uj informdcidkat, vagy az ellentmonddsos részeket, vagy a tovdbbi informdcidkat igényld részeket stb.),
példdul egy szdveg olvasdsa sordn, és rogzitenie kell, hogy ezek milyen személyes, szubjektiv reakciét valtottak ki a
belsle. Igy tudja azt megfogalmazni, hogy az adott, értelmezett 4llitisok, lényegi dsszefiiggések szdmdra is fonto-
sak-e, vagy nincs jelentdségiik, tudja-e valamilyen eldzetes tuddshoz kétni azokat, miért tartja lényegesnek az adott
elemet a téma szempontjabdl stb.
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eszkdz haszndlatdval, hasznosuldsdval kap-
csolatban.

A metakognitiv értékelés sordn lehet a
cél az, hogy a pedagdgus feltérképezi, hogy
milyen a tanul6k viszonyuldsa (attictdjei,
prekoncepcidi, elfogultsdgai, félelmei)
az adott tantdrgyhoz vagy témakérhéz,
felismerik-e a tanultak vagy tanulandék
jelentéségét, milyen dsszefliggéseket
ldtnak a tanultak kozoee (diagnoszeikus
metakognitiv értékelés). Vizsgélhatja az
értékelés folyamatdban azt is, hogy vajon a
célul kittzote osszefiiggések, felismerések
és adapticiot lehetdvé tev megkozelitések
optimdlis repertodrja milyen mértékben
épiilt fel minden tanuléndl (szummativ
metakognitiv értékelés). Vagy azt is, hogy
a kordbbiakhoz képest a folyamat végére
véltoztak-e a téma relevancidjéval, tanul-
hatésdgdval, ,értelmével” kapcsolatos el-
képzelései, nézetei. A tanuldsi folyamatban
hagyoményosan ,8sszefoglalé éraként”
jellemzett tevékenységnek éppen az lenne
a célja, hogy ne csak az ismereti tartalmak
osszesitése torténjen meg, hanem a lénye-
ges Osszefiiggések, megldtdsok, adaptdlhatd
szaktantdrgyi képességek Ssszesitése is.
Ezért célszerti a metakognitiv éreékelést
1épésrdl 1épésre integrdlni a tanmenetek-
be, illetve az dratervekbe, hogy a tanulds
metakognitiv folyamatait is tudatosan és
folyamatosan lehessen tdmogatni (folya-
matelvli metakognitiv értékelés). Amikor
egy pedagogus felismeri, hogy a tanuléi
nem képesek az dsszefiiggések megfogal-
mazdsdra, az el8zetes tuddsukkal vagy
nézeteikkel valé szembestilésre, akkor
beavatkozik a tanuldsi folyamatba és olyan
metakogniciét mozgdsité és fejlesztd esz-
kozok haszndlatde tervezi be a tanuldsi és
tanitdsi folyamatba metakognitiv ércékelés-
ként, mint akdr a fenti egyszer(i technikdk
(intervenciondlis metakognitiv értékelés).

A metakognicié tudatos tdmogatdsit
biztositd értékelési folyamat a tanultak

jelent8ségére, lényeges elemeire, dsszefiig-
géseire, alkalmazhatdsdgdra 6sszpontosit.
Ennek a teriiletnek az elémozditdsdc
részint mdr tanorai keretbe beilleszthetd
eszkozok, technikdk is segitik (Bdrdossy és
mtsai 2002, 136-140), mésrészt pedagogi-
ai megkdzelitések is, mint amilyen az RJR
modell (Bdrdossy és mtsai, 2002, 163-196),
a projektpedagégia (Hegediis, 2002; Rad-
ndti, 2008), a problémaalapt tanuldsszer-
vezés (Molndr, 2005) vagy a kutatdsalapt
tanuldsszervezés (Radndti, 2005; Csapd

és mtsai, 2016). Igy akdr lépésrél 1épésre,
eszkozrl eszkozre is fejlesztheti magdt
ezen a teriileten birmely pedagdgus. Vagy
egy atfogébb megtjulds keretében példs-
ul a projektpedagdgia alkalmazdsa sordn
gondolkodhat el részletesen azon, hogy a
projektpedagégia elemeinek beépitésével
hogyan segiti a tanulmdnyok jelent8ségé-
nek, [ényeges ismereti elemeinek, 8sszefiig-
géseinek és alkalmazdsdnak felismerését,
egyre tudatosabb kovetését.

ERTEKELES A
TANULASSZERVEZESSEL

Neveléstudomdnyi kutatdsok bizonyitot-
tdk, hogy a tanuldsrél alkotott elképzelé-
sek, a tanuldsi tevékenységek spontdn mé-
soldsa, bevésése, a tanuldshoz valé
hozz44llas, s6t akdr a tanuldshoz valé hoz-
z4férés alapvetden befolydsolhatd a tanulds
szervezési modjaval (pl. Aronson, 2008;
Johnson és Johnson, 1999; vagy itthon
Benda, 2002). A Johnson testvérpdr t5bb
évtizeden keresztiil (Johnson és Johnson,
2009), 6sszesen tobb mint 1200 kutatds
vizsgdlatdval folyamatosan elemezte az
egyéni tanuldsra épiil6, a versenyeztetd és a
kooperativ tanuldsszervezés hatdsit a tanu-
16k bevondéddsira, lelki egyensilydra, ta-
nulmdnyi teljesitményére, valamint a gon-
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dolkoddsi képességekre. Azt taldltdk, hogy
déntben befolydsolja ezeket a tényez8ket
az, ahogyan a pedagdgus a tanuldsi-tanitdsi
folyamatot szervezi. A pedagdgus minden-
képpen tizen a didkjainak azzal, ahogyan
szervezi az 6rakat. Arrél az Gizenetrdl van
itt sz6, amelyet a tanulds szervezési médja,
szimbolikus rendje (Fou-

vagy szervezett kihivdsok, hozzférhetvé
tett forrdsok és feladatok, relevdns tevé-
kenységek osszessége képviseli az értékelési
folyamatot. Amikor valaki azt tanulja meg
a sajat tanuldi szerepérdl, hogy ,maradjon
nyugton’, ,ne beszélgessen”, ,akkor is
figyeljen, ha egy szét sem ért az egészbél”,
akkor lassan eltdvolodik

cault, 1994), akdr 6ntudatla-
nul kévetett hagyomdnyos
gyakorlata, rejtett tanterve
(Szabd, 1985) iizen a tanu-
ldsban részt vevének.

a pedagégus mindenképpen
tizen a didkjainak azzal,
ahogyan szervezi az érdkat

az iskolai tanuldstél.
Kénnyen azt érezheti
ugyanis, hogy 6t a tanu-
lds-tanitds gyakorlatban
megvaldsulé rendszere

Hogy milyen tanuléi
identitdsa alakul ki a tanuléknak, milyen
naiv pedagdgiai nézeteik sziiletnek ennek
hatdsdra a tanuldsrél, az iskoldrdl, a ta-
narokrél, az osztdlytdrsakrdl, az dontéen
befoly4solhatja sajdt teljesitményiiket.
Ezért sziikségesnek ldtszik egy olyan vissza-
jelzési dimenzié tudatos kdvetése, amely a
pedagdgiai kornyezet, a szervezett tanuldsi
tevékenységek szintjén reflektdl az egyén
személyes helyére, a helyzetével kapcsolatos
érzelmeire, félelmeire, elvérdsaira, tudatos-
sdgdra. Ez az a dimenzi6, amelyben elér-
hetjiik a rogersi énartikuldciés tendencidt
(Rogers, 2004), a tanulds életre sz6l6 belsd
motorjit. Ez a dimenzié tehdt a tanuldsban
részt vevd egyének, indivi-

nem tartja szamottevo-
nek, a jelenléte csak abbél a szempontbél
szamit, hogy észrevétlen-e, az sem baj, ha
hidba van jelen (ha nem ért semmit). A
tanuldi szerep értékelése a tanuldsszerve-
zési folyamartokkal intellektustdl és iskolai
eredményességtdl fiiggetleniil minden
egyes tanuléban hasonlé hatdsokat vale ki,
esetleg kiilonb6z8 mértékben. Az egyéni
tanuldsra és versenyeztetd struktirdkra
épiil8 rendszerekben egyardnt jellemz8 ha-
tds az iskolai tanuldstdl toreénd eltdvolodds
mind a magas teljesitménnyel rendelkezd
tanulék, mind a lemaradék esetében, még
ha kiilonb6z6 mértékben is (Johnson és
Johnson, 1999; Benda, 2002).

A tanuldsszervezés

duumok személyes érzelmi,
tudati és reflektiv-kritikai

kompetencidinak mozgdsi-
tdsdval és fejlesztésével segit

az sem baj, ha hidba van
jelen (ha nem ért semmit).

paradigmatikus jelen-
t8ségére és 6nélléan
vizsgdlandé tanuldsi
dimenzidjira az elmale

megtaldlni egy konstruktiv
tanuldsi részvétel egyénre szabott feltétele-
it. Teszi ezt azzal, hogy a tanuldsszervezés
folyamataival, megtervezett tevékenységei-
vel lehetéséget ad az ebben a dimenzidéban
szitkséges, akdr mégis spontdn visszajel-
zések megjelenésére (pl. Aronson, 2007;
Durlak és mtsai, 2011; Aratd, 2017).
Ebben az értékelési dimenzidban a
pedagégus 4ltal felajdnlott viselkedésfor-
mék, tanuléi szerepek, tanuldi spontdn

40 évben a kooperativ
tanuldsszervezés nemzetkozi diskurzusa
hivta fel a figyelmet (Johnson és Johnson,
2009; Aratd, 2011; 2013; 2014; Sharan,
2012). Ha a tanuldsi folyamatot a koope-
rativ alapelvek (Arazd, 2011; 2014) szerint
strukturdlja a pedagdgus, akkor j6 eséllyel
ad teret annak, hogy — ebben a negyedik
dimenzi6ban is — a tanuldst tdmogaté visz-
szajelzéseket kapjanak a részevevdk. A ko-
operativan szervezett tanuldsi strukttrdk-
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ban minden egyes tanuldsban részt vevd
egyén megtaldlhatja a sajét helyét, szerepét,
megfogalmazhatja a kécségeit, kérdéseit,
bemutathatja, megtanithatja sajét tuddsa-
nak elemeit stb. A tanulds szervezésének
kooperativ médja segit tehdt kibontani

a negyedik dimenzidban rejld értékelési
lehetdségeket. A résztvev8k szdmdra egyre
vildgosabban bontakozik ki, hogy kiért is
tanulnak, valamint az is, hogy egyéni cél-
jaik kovetésével, személyes torekvéseikkel
hogyan tdmogatjék a t5bbiek tanuldsdt,
illetve, hogy a tobbiek tanuldsa hogyan
tdmogatja az egyének tanu-

Sket a bevonéddsra, az aktiv részvételre az,
ahogyan az 6rékat szervezte a pedagdgus?
Szeretnek-e jarni az érdkra, az iskoldba?
Fejlddtek-¢ a képességeik, emelkedett-e
minden egyes tanulé teljesitménye? Litha-
t6, hogy a pedagégus onreflexiéjinak eb-
ben a negyedik dimenziéjiban is hasonlé
kérdések meriilnek fel, mint a tobbiben, a
kérdések fékusza azonban a tanulds szer-
vezésének médjdra irdnyul. Ha a tandr
minden egyes tanulénal fejlédést szeretne
elérni, ha azt szeretné, hogy a tanitvdnyai
egyre inkdbb szeressenck iskoldba jarni,
ha azt szeretné, hogy a

lésdt. Eppen igy elemezhetd,
hogy bizonyos tanuldsszer-
vezési eljdrdsok hogyan nem
segitik — akdr szandékaik
ellenére sem —, a tanuldsban

a tanulds szervezésének
modja dontden befolydsolja
a tanuldk eredményességét

kompetenciaméréseken is
jol teljesitsenek, de a helyi
tantervet is sikeresen tel-
jesitsék, akkor a tanulds
szervezésének hatdsait

részt vevdk valddi fejlédé-

sét, relevans kompetencidik mozgdsitdsit
és dnszabdlyozo fejlesztését. Az értékelés

a tanuldsszervezés médjaval szocializdcios
dinamikaként mindenképpen megvaldsul
minden egyes osztdlytermi gyakorlatban.
A cél, hogy a pedagdgus a tanuldsszervezés
mddjdval megfogalmazott tizenetekkel
egyre inkdbb tisztdban legyen, és hatéko-
nyabb, eredményesebb és méltdnyosabb ta-
nuldsszervezési médok irdnydba mozditsa
el a mindennapi gyakorlatat. Igy a kialaku-
16 pedagdgiai kornyezet olyan visszajelzé-
seket adhat minden egyes résztvevének,
hogy azok egyre inkdbb ,otthon érezzék”
magukat a sajit tanuldsukban.

Az éreékelés a tanuldsszervezés médjé-
val egy negyedik dimenziéban bontja ki a
pedagdgus szamdra eddigi ,rejtett tanter-
vét”. Ahogyan addig szervezte az 6rdit, az-
zal mit {izent a tanuléinak réluk, a tanulds
természetérdl, a tanitdsrél? Vajon milyen
képet alakithattak ki magukrél mint tanu-
16krél? Elhiszik-e, hogy képesek 6nélléan
tanulni? Kaptak-e segitséget az 6ndllo
tanuldshoz mindannyian? Motivélja-e

is sziikséges figyelembe
vennie.

A kooperativ tanuldsrdl sz616 diskurzus
valdjdban egy (jj neveléstudomdnyi para-
digmdc fektetett le, vagyis félreéreés azt
valamiféle médszertanként felfogni (Ara-
1, 2013; 2014). A lényeges felismerés az,
hogy a tanterven; a tandri felkésziiltségen
és alkalmassdgon; az iskolai kdrnyezeten;
az integraci6s feltételeken til, vagy akdr
mindezek ellenére, a tanulds szervezésének
modja (pl. egyéni, versenyeztetd vagy ko-
operativ) dont8en befolydsolja a tanulék
eredményességét, a tanuldshoz és iskoldba
jdrdshoz fz8d8 attitldjeit, dnéreékelésée,
lelki egyensulyit.

A kooperativ paradigma 4ltal feltdrt ne-
gyedik dimenzidéban nem azon van a hang-
suly, hogy kooperativ struktirdkat, mo-
delleket kovetnek-e a pedagdégusok, hanem
azon, hogy bdrmilyen médon is szervezik
a tanuldst (egyéni, versenyeztetd, koopera-
tiv), az dontd hatdssal lehet az eredményes-
ségre. [gy a tanuldsszervezés alakitdsa ma
mdr nem {zlés vagy szokds kérdése t5bbé,
hiszen tudomdnyos eredmények bizonyit-
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jdk bizonyos tanuldsszervezési strukeiirdk
elényeit mds struktirdkhoz képest (l4sd er-
18l Johnson és Johnson, 1999). A kooperativ
alapelvekre épiil6 folyamatok nem feltétlen
dllnak kagani struktirdkbél,° a frontdlis
moderdcidra épiilé moderdtoriskola mo-
delljében (Nissen és Iden, 1999) példdul
érvényesiilnek a kooperativ alapelvek,
mikoézben a kooperativ diskurzustdl
fiiggetleniil alakult ki, és nem alkalmaz
kifejezetten a kooperativ diskurzusbdl
ismert strukedrdkat. Az is vildgos,

hogy az eredményesebben szervezett,
kooperativabban strukturale

A tanuldsszervezés gyakorlatdval meg-
valésulé értékelés lehet tehdt egy tudatosan
dtgondolt gyakorlat eredménye is. Olyan
tanuldsi és tanitdsi gyakorlatot érdemes
szervezni, amelyben objektiv kritériumok-
nak megfeleld teljesitményéreékeléssel is
bizonyithaté, hogy a tanulék mindegyike
fejlédik azokban a kuleskompetencidkban,
amelyek nélkiilozhetetlenek a konstrukteiv
tdrsadalmi egyiittéléshez és a személyes
boldoguldshoz — a magasabb tanulmdnyi
teljesitmény mellett. Ilyen kuleskompeten-
cidk példdul tobbek kdzdtt a személyes és

szocidlis kompetencidk,

folyamatok bevezetése
barmely demokratikus
pedagégiai modell esetében
relevins lehet8ség. Ez azt

a tanuldsi folyamatok
struktdrdira irdnyul a
figyelem

mdsképpen az érzelmi
intelligencia teriilete,
valamint az 6n4ll6 és
onszabdlyozé tanuldshoz

jelenti, hogy bdrmilyen
modszertannal vezetett
tanodrai folyamatban érvényesithet6k

a kooperativ alapelvek, hiszen ezek a
tanuldsszervezés hogyanjdra vonatkoznak
(Arard, 2008). Egy drimapedagdgiai fog-
lalkoz4s szervezésénél, egy matematikaver-
senyre felkészitd szakkdron, egy projektpe-
dagégiai hét esetében egyardnt vizsgdlhatja
a pedagbgus a hatékonyabban, eredmé-
nyesebben és méltdnyosabban strukeurile
folyamatok jelenlétét és implementdcidjit.
A kooperativ tanuldsszervezés ugyanis
nem egy modszertani megkozelités, vi-
szont birmely médszertani megkozelités
szdmdra vildgos tiikrot tud tartani abbél a
szempontbél, hogy az adott médszertani
megkozelités — legyen az egy hagyomdnyos
tanodra, egy drdmafoglalkozds, egy projekt-
pedagégiai nap —, milyen tizeneteket hor-
doz a tanuldsszervezés gyakorlatdval. Arrdl
is, hogyan lehetne Ggy 4talakitani a folya-
matokat, hogy azok még tobb tanulénak
kindljanak nagyobb esélyt a sikerhez.

6

ldsd Kagan és Kagan, 2011.

szitkséges kompetencidk,
vagy az élethosszig tartd
tanuldshoz kapcsolddé reflekteiv és kritikai
gondolkodds. Célszer(i olyan tanulds-
szervezési modelleket kévetni, amelyek a
kialakitott 1épések, tevékenységek sordn
bizonyitottan eredményesebben fejlesztik
a fenti kompetenciateriileteket, mint més
tanuldsszervezési médok. Ebben a dimen-
ziéban tehdt a tanuldsi folyamatok struked-
rdira irdnyul a figyelem.

A tanuldsszervezéssel toreénd éreékelés
magas szint(i 6nreflexiét vér el a pedagé-
gusoktdl, hiszen olyan bevésddott elkép-
zelésektdl, a sajdt iskolai szocializdcidjuk
sordn rogziilt nézeteiktdl szitkséges esetleg
elrugaszkodniuk, amelyek addigi gyakor-
latukat évek, évtizedek 6ta meghatdroztdk.
Az elején elég, ha egyszer, de relevans
alapelvek mentén kezdi el vizsgdlni a tanu-
l4s és tanitds tervezésének és szervezésének
folyamatait a pedagégus (Bdrdossy és Du-
dds, 2010, 181. o0.), lehetSleg a konkrét gya-
korlatra vonatkozé kérdések felvetésével.

A Kagan dltal megalkotott kooperativ tanuldsszervezési formak, pl. Kerekasztal, Didkkvartett, 3 megy 1 marad stb.,
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Ha a pedagégus feltesz egy kérdést, ho-
gyan gyézddhet meg arrél, hogy mindenki
vélaszolt-e rd? Elég, ha valakit felszdlit, és
6 valaszol ra? Akkor mi a biztositék arra,
hogy a tobbiek is végiggondoltik, vagy
hogy egydltaldn figyeltek? Vagy annyira
nem lényeges a feltett kérdés? Ha nem az,
akkor miért is tette fel? Ha lényeges, akkor
hogyan kap vélaszt mindenkitél, ellen-
rizhetd médon? Fontos, hogy mindent a
pedagégus ellendrizzen? stb.

abban, hogy mind a pedagégusok, mind
pedig a tanuldk tudatosan néznek szembe
azzal, hogyan mikédik, hogyan hat rdjuk
az, ahogyan a tanuldsi és tanitdsi folya-
matok zajlanak az osztdlykozosségben.
A negyedik dimenzids éreékelés tudatos
alakitdsdhoz, a tanuldsszervezési gyakorlat
4leal kialakitott struktirdk és folyamatok
hatékonyabb, eredményesebb és méltdnyo-
sabb mikodésre toreénd 4tdllitdsihoz elen-
gedhetetlen, hogy a tanu-

A tanulds szervezésének
és irdnyitdsinak teriiletéc
gyakran nevezik classroom
management-nek a nemzet-
kézi szakirodalomban (ldsd

a tanulds szervezdi és
résztvevoi kolcsondsen
partnernek tekinthessék
egymast

14s szervezdi és résztvevoi
kolesénosen partnernek
tekinthessék egymadst.

Ez a partnerség nem azt
jelenti, hogy 6sszemoséd-

pl. Kagan és Kagan, 2009).
Az dlraldnos vizsgdlati
szempont az, hogyan jérul hozzd minden
egyes tanuléndl a hirdetett és megvald-
sitani kivint pedagdgiai célkittizésekhez
az, ahogyan a pedagégus menedzseli a
tanuldsi és tanitdsi folyamatot. A koope-
rativ diskurzus itthon ismert modelljei,
mint péld4ul a Jigsaw Classroom (Aronson
és mtsai, 1978; Aronson, 2007), a kagani
struktirdk (Kagan és Kagan, 2011), a
kooperativ paradigma elképzelés (Araré
és Varga, 2012), a Komplex Instrukciés
Program (Cohen és Lotan, 2015), a Gro-
up Investigation (Sharan, 2012) és més
modellek is a kivdnt irdnyba mozditjik a
tanldsszervezéssel megvaldsulé érékelés
gyakorlatit. Ilyenek példdul a facilitdtor-
moderdtor diskurzus modelljei, példdul
a Moderdtoriskola (Nissen és Iden, 1999)
vagy a Disputa program (Hunya, 1998).
Mindezek a modellek segitséget nydjtanak
abban, hogy egy pedagégus tjragondol-
hassa, milyen {izeneteket kivdn kédolni a
tanuldsi és tanitdsi folyamatba a megva-
16sitandé tanuldsszervezési folyamatok és
struktirdk segitségével.

A fenti, a tanulds szervezésének szint-
jére koncentrdlé modellek megegyeznek

nak a szerepek, megszi-
nik a , tekintélytisztelet”.
Eppen ellenkezéleg, egyre viligosabban
rajzoldédik ki, milyen fontos szerepe van a
pedagégusnak és ugyanakkor a tanulénak
is a kozds siker elérésében, s ebben a kozds
feladatban kinek mi a pontos szerepe, fel-
adata és mik a lehet8ségei.

OSSZEGZES

A t6bbdimenzids értékelés modelljének
gyakorlati aspektusai alapjdn taldn az a
lefontosabb tanulsdg, hogy a teljesitmény-
értékelés, a formativ értékelés, a
metakognitiv értékelés és a tanuldsszerve-
zéssel torténd értékelés teriiletén egyardnt
szdmos fejlédési ut kindlkozik a pedagdgu-
sok szdmdra. A kompetenciaalapy, kritéri-
umorientdlt, valamint folyamatelvii
curriculumra épilé teljesitményértékelés-
ben hdrom lehetséges fejlédési teriilet is ki-
rajzolédik. A formativ éreékelés sordn, a ta-
nulds hogyanjdra torténd visszajelzések és a
visszajelzések segitségével bemutatott tanu-
ldsi know-how-k tovabbi utakat rajzolnak
ki a pedagégiai gyakorlat szdmdra.
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A metakognitiv értékeléssel a tanuldk nem-
csak azt érthetik meg, hogy nekik szemé-
lyesen milyen a viszonyuk az adott tudds-
teriilethez, hanem annak osszefiiggéseit,
alkalmazhatdsdgit, a tanulds tovdbbi ird-
nyait és atjait is feltdrjék a maguk szdmdra.
A tanuldsszervezéssel kiildott tizenetek 4t-
hangoldsdra, dralakitdsdra szdmos, egymds-
6l eltérd megkozelitést ismerhetnek meg a
pedagégusok, s ahogyan utaltunk r4, ezek
kéziil nagyon sok itthon sem ismeretlen.
Fontos felismerés, hogy az értékelés kiilon-
b6z8 funkcidi (szummativ, diagnosztikus,
intervenciondlis, folyamatelvl) mind a
négy dimenziéban megjelenhetnek. Igy
akdr egyetlen dimenzidban, példdul a telje-

sitményértékelés dimenzidjaban is az lehet
a fejlédés irdnya, hogy a szummativ értéke-
1ési funkcié mellett a masik hdrom funkci-
6t is alkalmazza a pedagdgus, amikor érté-
keli, visszajelenti a tanuléi teljesitmények
alakuldsdt a tanuldk, illetve a tovabbi érin-
tettek szdmadra (sziil6k, mindségbiztositds
stb.). Ehhez hasonléan az értékelés
aktorainak, cselekvd résztvevdinek korér is
bévithetjiik, hiszen az értékel8k lehetnek
maguk a tanuldk, a tanuldtdrsak és a peda-
gbgusok egyardnt, fiiggetleniil attdl, hogy
a teljesitményre, a tanulds médjdra vagy a
tanultak jelentdségére, sszefliggéseire, ne-
tdn a tanuldsi-tanitdsi folyamatokra vonat-
kozik az értékelés és visszajelzés.

2. ABRA

A Onfejlesztés lehetdségei a tanulasi-tanitasi folyamat értékelésének terililetén

: Ertékelés a
: tanuldsszervezéssel

visszajelzés ‘a hogyanra *a miértre koncentral: * a szervezésre figyel:
dialégusban: : koncentral: : :
kompetenciaalapy, “tanulési technikdk,  :személyes jelentbség : személyes jelenlé
kritériumorientalt, : technoldgidk : dsszefliggések, : (érzelmi, tudati,
folyamatelvi - tanuldsi rutinok, ‘adaptdlhatésdg - reflektiv-kritikai)
szokdsok reflektiv és kritikai szocidlis jelenlét
] tanuldsi rugalmassig ] (konstruktiv, tudatos,
: *autondm)
* személyes jogok
* diagnosztikus * diagnosztikus ¢ diagnosztikus * diagnosztikus
* folyamatelv(i ie folyamatelvi fe folyamatelvi ie folyamatelv
¢ beavatkozé ¢ beavatkozé ¢ beavatkozé ¢ beavatkozé
* szummativ * szummativ * szummativ * szummativ
> onéreékelés > onéreékelés > onértékelés > onértékelés
> tarsértékelés > tarsértékelés > tarsértékelés > tarsértékelés

> tandri értékelés . > tandri értékelés . > tanari értékelés . > tandri értékelés

FORRAS: sajit szerkesztés
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A négydimenzids értékelési modell pontjdn elindit egy beliilrdl is szitkségesnek
dimenzi6i mentén taldn kénnyebben érzett valtozdst, az elsd eredmények ha-
feledrhatSk azok a gyakorlati ismérvek is, tdsdra azonnal 1ép a tobbi dimenzié felé
amelyek a kutatdk osztdlytermi értékelési is. A megfontolva, 1épésrél lépésre haladé
gyakorlattal kapcsolatos vizsgélatait is pedagégusok rommel fogadjék majd azt
pontosithatjik. A szerz§ t6bb mint 25 éve a hirt, hogy kezdetben elegendd csak az
kiséri nyomon a pdlydn 1év8 pedagégusok értékelési gyakorlatukon elgondolkodni és
torekvését gyakorlatuk tovdbbfejlesztésére. annak egy-egy pontjdt tovébbfejleszteni,
Az a benyomds alakult ki benne kutaté-fej- | ha motivdltabb és sikeresebb tanitvinyokat
leszt8ként, hogy amint egy pedagbgus bar- szeretnének.
mely tanuldsi-éreékelési dimenzié egyetlen
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