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ELOSZO

Az oktatés vilaga folyamatosan valtozik, alkalmazkodva a tarsadalmi igé-
nyekhez és a tudomanyos kutatdsok legtijabb eredményeihez. Ebben a
dinamikus kornyezetben az iskolai értékelés koncepciodi, céljai, stratégiai
¢és eszkozei esetében is Ujra értelmezddnek, modosulnak vagy teljesen
atalakulnak. Az utébbi években kiilondsen nagy figyelmet kaptak az un.
fejlesztd értékelés koncepciodja €s a gyakorlata soran alkalmazott forma-
tiv értékelési stratégidk és eszkozeik.

A jelen kotet megirasat az a szandék vezérelte, hogy betekintést nyujt-
son az iskolai értékelés aktualis megkozelitéseinek elméletébe, kitérve
az iskolai értékelés attributumainak jellemzésére. Az értékelés aspektu-
saban emlitést teszlink a kognitiv tudas szintjeinek taxonomizacidjarol,
és a méro-, ill. fejleszté célu tudasfelmérésrdl és annak lehetdségeirdl.
A konyv betekintést nyujt a fejlesztd értékelés osztalytermi gyakorlataba
és a modszertanaba. A fejlesztd értékelés kapcsan megvilagitasra kertil-
nek pedagodgiai gyakorlatra nézve fontos tovabbi fogalmak és kifejezé-
sek, tobbek kozott a metakognicid, a metakognitiv értékelés, a tanulas
szabalyzasa, az dnszabalyzo tanulas stb.

Konyviink célja, hogy gyakorlati itmutatét nytjtson mindazoknak,
akik az oktatas teriiletén dolgoznak, és szeretnék jobban megérteni és
alkalmazni a fejleszt6 értékelés moddszereit. Elsddlegesen a tanarképzo
karok hallgatoinak sz6l, de a gyakorldé pedagdgusok szdmara is tartogat
1j informéciokat és mddszereket. Kiilonos hangsulyt fektetlink arra, hogy
bemutassuk a fejlesztd értékelés kivalasztott stratégidinak és eszkdzeinek
elonyeit és hatranyait, és hogy konkrét tantargyi tartalmak feldolgoza-
séval, példakkal szemléltessiik, hogyan integralhato ez a megkdzelités a
mindennapi oktatasi gyakorlatba.

Célunk, hogy konyviink révén megismertessiik az érdekl6do olvaso-
val a fejlesztd értékelés koncepcidjat €s osztalytermi gyakorlatat, ugyan-
akkor bizunk benne, hogy ezaltal elérhetjiik azt is, hogy a pedagdgusok
természetes modon, am egyttal tudatosan és céliranyosan alkalmazzak
az osztalytermi gyakorlatukban a formativ értékelés stratégiait €s eszko-
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zeit. Fontosnak tartjuk, hogy az alkalmazasuk mellett megértsék azt is,
hogy a fejlesztd értékelés keretében az oktatonak az is a feladata, hogy a
fejleszto értékelés szemléletmaddjat a jelentoségét az alkalmazasuk révén,
implicit médon megértessék a tanulokkal, kialakitva a tanuldsi folyama-
tuk soran az értékelésre iranyuld természetes igényt.

Reméljiik, hogy kiadvanyunkban 6sszefoglaltak inspirdciot nytjtanak
olvaséink szamara, és hozzajarulnak ahhoz, hogy az értékelés valoban a
tanulés szolgalataba alljon.

JO olvasast kivanunk!

A szerzOk
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PROLOGUE

Theory and methodology of school assessment supporting lear-
ning process

The world of education is constantly changing, adapting to societal needs
and the latest scientific research findings. In this dynamic environment,
the concepts, goals, strategies, and tools of school evaluation are being
reinterpreted, modified, or completely transformed. Nowadays, particular
attention has been addressed to the approach of school assessment and the
formative assessment strategies applied in practice.

This publication was created with the intention of providing insight into
the current theoretical approaches to evaluation, covering the characteris-
tics of the attributes of school assessment. In the aspect of evaluation, we
mention the taxonomy of cognitive knowledge levels, and the assessment
and learning-oriented knowledge assessment and its possibilities. The
publication provides an insight into the classroom practice and method-
ology of developmental assessment. In connection with formative assess-
ment, additional concepts and terms important for pedagogical practice,
such as metacognition, metacognitive assessment, learning regulation,
self-regulated learning, etc., are highlighted.

Our book aims to provide a practical guide for those working in the field of
education, who wish to better understand and apply the methods of school
assessment supporting the learning process. It is primarily intended for
students of teacher training faculties but also offers up-to-date knowledge
and methods for practicing educators. We place special emphasis on pre-
senting the advantages and disadvantages of selected strategies and tools
of formative assessment, and illustrating with specific subject content and
examples how this approach can be integrated into everyday education
practice.

Our ambition is not only to introduce the concept and classroom practice
of developmental assessment but also to instill the mindset of it in our
readers so they can naturally, consciously and purposefully apply for-
mative assessment strategies and tools in their classroom practice. We
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consider it important that in addition to application, they understand that
within the framework of formative assessment, it is also the educator’s
task to implicitly convey the significance of this mindset through its ap-
plication, fostering a natural demand for evaluation during the learning
process.

We hope that the contents summarized in our publication will provide
inspiration for our readers and contribute to making evaluation truly serve
the purpose of learning.

Enjoy reading!

The Authors
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1.AZ ISKOLAI ERTEKELES ELMELETI
HATTERE

Ebben a fejezetben megismerkediink a pedagdgiai diagnosztika és a pe-
dagogiai értékelés alapfogalmaival és funkcidival. Ezek megértéséhez
sziikséges azonban a pedagogia fogalmat definidlnunk. A pedagogia
gorog eredetli sz0, ebbdl szarmazik a paidagdgosz, melynek jelentése
gyermekvezetd. gy nevezték kezdetben a gorogok azt a rabszolgat, aki a
gyermeket iskolaba vezette, majd késobb altalaban azt, akire a gyermek
szellemi vezetését, tehat nevelését biztak (Weszely 1935).

A pedagogia a nevelést mint tarsadalmi jelenséget vizsgalja, felderiti
azokat az osszefiiggéseket, amely egy nép torténeti fejlodése, életkoriil-
ményei, nevelési modszerei, nevelési rendszere kozott van” (Kovats-Né-

meth 2015, 15).
1.1 A pedagogiai diagnosztika értelmezése

A diagnozis latin és gorog eredetli szo6. Elsdsorban az egészségiigy és
az orvostudomany teriiletén hasznalatos kifejezés. A diagnoézis jelentése
kormeghatdrozas, korisme”, a diagnosztika jelentése pedig ,,a betegsé-
gek felismerésének tudomdnya és gyakorlata” (Zaicz, Tamas & Somogyi
2000).

A pedagogiai diagnosztika tehat egy olyan tudomanyag, amely az ok-
tatasi kornyezet diagnosztikéjanak kérdéseivel foglalkozik. Mint minden
tudomanyagnak, igy a pedagogiai diagnosztikdnak is van meghatarozott
targya, stratégiai, eljarasai €és kutatdsi modszerei, valamint kapcsolata
mas pedagdgiai tudomanyteriiletekkel. A diagnosztizalas folyamata alatt
a ,,diagnozis” megallapitasa soran végbemend tevékenységek Osszessé-
get értjiik, a diagnosztizalasi szandéktol a ,,diagnosztikai lelet” megszii-
letéséig.

Az inkluziv pedagodgia elveinek érvényesitésével, valamint az osztaly-
termi diverzitas tudatositasaval, ill. a differencialast elényben részesitd
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tendenciak térhoditasanak kontextusaban egyre jelentésebbé valik a pe-
dagogia vilagaban is a diagnosztika, ill. a diagnosztizalé mérés (Borbé-
lyova 2019).

A diagnosztika, diagnozisalkotas az orvostudomanybdl a pszicholdgia
kozvetitésével kertilt el0szor a gyogypedagdgia gyakorlataba, majd to-
vabb a pedagogiaba, végiil pedig 6nallé tudomanyagga valt (Borbélyova
2021).

Fazekasné Fenyvesi (2013) szerint a pedagogiai diagnosztika célja a
valamilyen okbol kifolyolag kiilonleges gondozast igényld egyén (gyer-
mek vagy tanulo) atfogd és komplex megismerése azért, hogy a lehe-
té leghatékonyabban megtalaljuk azokat a modszereket és technikakat,
amelyek segitségével tdmogatni tudjuk Oket fejlddésiikben. A diagnozis
sokakban valamiféle diszfunkciora vagy valamilyen hibara/meghibaso-
dasra, hianyra utal, vagyis tobbségiinkben negativ jelentéssel bir.

A pedagoégiai diagnosztika tagabb értelemben a tanitasi-tanulasi fo-
lyamat optimalizalasa érdekében szinte minden, ami az oktatassal kap-
csolatos dontés elokészitd jellegii tevékenységet feldlel, ugymint az in-
formaciogyijtést és elemzést, valamint a hatékony pedagdgiai eljarasok
és megfeleld tanulasszervezési modok kivalasztasat (Orosz 1995).

Sziikebb értelemben a tanulok egyéni diagnosztikdjara koncentral,
hogy kideritse, mi az oka az egyes gyermekeknél jelentkez6 tanulasi ku-
darcoknak. Ebben a megkozelitésben a teljesitményekbdl a képességekre
torténd visszakovetkeztetés kiemelt szerepet hordoz a pedagdgiai diag-
nosztika szamara (Mohai 2009).

A pedagogiai diagnosztizalds egy tényfeltarasi folyamat, amely atfogo
képet, mas néven diagndzist nyujt a vizsgalt objektumrol. Ez torténhet pl.
kiilonb6z6 adatok dsszehasonlitasa és elemzése révén, amelyek jellemzik
az oktatasi rendszer egészének vagy részeinek allapotat, mindségét és ha-
tékonysagat. Iranyulhat példaul a tanmenetek és tankonyvek elemzésére,
Osszehasonlitasara; az oktatasi folyamat és kimeneteinek vizsgalatara; az
oktatas koriilményeinek elemzésére; valamint a tanuloi, ill. tanari attitii-
dok vizsgalatara is.

A pedagogiai értékelés vizsgalodas targya lehet:

+ a tanulok oktatasi és nevelési folyamata, €s annak kimenetei,
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* atanulok és csaladi kornyezetiik,
* atanulok csoportja — az osztaly
* az oktatasi intézmények alkalmazottai (oktatok, neveldk, vezetd
beosztasu alkalmazottak stb.)
* az oktatasi intézmény (eredményesség, munkafegyelem), vala-
mint
* egy-egy miuveltségi teriilet orszagos, vagy akar nemzetkozi
helyzete is.
A pedagoégiai diagnosztika és értékelés fontos szerepet tolt be az oktatasi
rendszer korrekcidjanal és megujitdsanal (oktatasi reform), tehat oktatas-
politikai vonzata is van. Hétkoznapi értelemben azonban gyakran hasz-
naljuk a pedagogiai diagnosztika helyett a pedagogiai értékelés, ill. az
evalvacio kifejezéseket is.

1.2 A pedagogiai értékelés értelmezése

Ertékelés alatt ,,az értékelési folyamatok, eljardsok és médszerek ésszes-
seget értfiik, amelynek célja, hogy meggyozodjiink arrdl, hogy a hallgatok
elerték-e a kitiizott célokat, azaz a meghatarozott és kivant tanuldsi ered-
ményeket” (Farkas 2019, 17).

A pedagdgiai értékelés témakore igen komplex, mely csak rendszer-
szerliségében értheté meg. A pedagogiai értékelés komplexitasat igazol-
ja, hogy az értékelés 1ényegi eleme a személyiségfejlodésnek (Gardner
2013; Stiggins 2017), valamint a tanulds eredményes tdmogatasanak is
(Deneen et al. 2019). A pedagodgiai értékelés funkcioi dsszetettek, és a kii-
lonféle kontextusokban valtozok.

A pedagogiai értékelésen ,,minden pedagogiai kategoridara és jelen-
segre, gy a nevelés, oktatas kiilonbozo szintjeire (alap-, kozép-, felséok-
tatas), alrendszereire (iranyitas, finanszirozas stb.), céljaira, szerepldire,
tartalmara, folyamatara, kérnyezetére, feltételeire, eredményeire stb. ki-
terjedo, modszereiben valtozatos szervezett visszacsatolast, értekmegal-
lapitast” értiink (Golnhofer 2003, 335).

Bathory szerint (1985, 179) ,,amikor értékelnek, akkor egy elvart és
egy megvalosult dallapot megfelelését, kongruenciajat hatarozzak meg”.
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Toth & Horvath (2021) szerint az értékelés a visszacsatolas révén az
egész oktatasi folyamat miikddésére kihat, és éppen ez a visszacsatolas
teszi a rendszert szabalyozotta, valamint adaptivva.

Az ¢értékelés és az evaluacid kifejezések az oktatas legaltalanosabb
értelemében véve szinonimak, azonban a professzionalis pedagogiai ter-
minoldgidban eltérden értelmezik és alkalmazzak. A szlikebb értelemben
vett pedagogiai értékelést csak az oktatds sszefliggésében értjiik, mikoz-
ben vizsgaljuk az értékelés tantargyanak (tanuld, tanar és kompetencidik:
ismeretek, készségek, szokasok és attitlidok) aktualis allapotat az eldre
kitlizott célok tekintetében. igy az értékelés osszekapesolja az oktatds cél-
jait, folyamatat és kimeneteit.

Jensen (2014) az értékelés és az evaluacio kifejezések kdzos vonasait
a kritériumok megallapitasanak kovetelményeiben, a teljesitményméré-
si modszerek alkalmazasaban latja; mindkettd esetében bizonyitékokra,
pontos és atfogd adatokra van sziikségiik ahhoz, hogy 0sszegz6 megalla-
pitas vagy jelentés sziilethessen (Szarka 2017).

Evaluéci6 alatt az adatok (oktatasi igények, programok, oktatasi kor-
nyezet, tanitas, tankonyvek, didaktikai tesztek, oktatasi eredmények (ha-
tasok), oktatasi intézmény) felkutatasaval, dsszehasonlitasaval, magya-
razataval, értelmezésével kapcsolatos folyamatok szélesebb korét értjiik,
amelyek kiilonb6z6 aspektusok alapjan jellemzik az oktatas allapotat, igy
atfogobb képet ad a pedagogiai valdsagrol a pedagogiai elmélet és a pe-
dagogiai gyakorlat szempontjabol (Horvathova 2010; Pavlov 1999).

A fentiek csak azok az alap tevékenységek, amelyekkel az oktatas osz-
talytermi szinterén az értékelés folyamataval 6sszefliggenek.

1.3 Az iskolai értékelés aspektusai

A pedagobgiai értékelés és evaluacio kifejezéshez kapcsoldddan szamos
egy¢éb pedagogiai szakkifejezést hasznalunk, mint pl. a monitorozas, az
ellendrzés, visszacsatolds, mindsités/megitélés/elbiralas, tesztelés, me-
rés, szamonkérés €s osztalyozas.

A kovetkezokben attekintjiik és Osszefiiggéseiben vilagitjuk meg az
iskolai értékelés fogalmahoz kapcsolddo, az értékelés soran kiilonbozo

16



tevékenységet leiro kifejezéseket. Az iskolai értékelés menete (1. abra)
az ellendrzéssel kezdddik, ezt koveti az elbiralds, végiil pedig az infor-
maldssal zarul.

Ellenorzés Elbirilas ‘ Informalas

1. abra: Az értékelés menete
Forras: Czédliné-Barkanyi (2011) nyoman sajat abra

A monitorozas alatt egy meghatarozott idészakban az értékeléshez sziik-
séges informaciogyiijtés céljabol végzett megfigyelési folyamatot értjiik.

Az ellendrzés kifejezésnek is jelentés szerepe van az értékelési folya-
matban. Mig az ellenérzés statikus, tehat egy adott idépontban zajlik, és
az aktualis helyzetet tiikrozi, addig az értékelési folyamat dinamikus és
kifejezi az értékelés és a tajékoztatas menetét (Czédliné-Barkanyi 2011).
Ebbdl kovetkezik, hogy értékelés nélkiil nincs értelme ellenérzést végez-
ni, ahogy az ellendrzés nélkiili értékelés sem relevans, hiszen az ellenér-
zésen keresztiil jutunk el az értékelés alapjaul szolgalod informaciokhoz.
Vegyiik példaul a hazi feladatot: ha megtudjuk, hogy a tanuldk elkészitet-
ték-e a hazi feladatot, akkor ellendrizziik. Ilyenkor leggyakrabban a hazi
feladat hianyara hivjuk fel a figyelmet (ami mar az értékelés zaloganak
szamit). Ugyanakkor a tobbi didk, aki teljesitette a feladatot, nem kap
tajékoztatast a megoldas helyességérol. Amint megtorténik a hazi feladat
megoldasanak mindségi vizsgalata (helyességére valo visszajelzés, hiba-
javitas, hibak tudomasul vétele), mar értékelést végziink (Balazs K. et al.
2015).

A mindsités, a megitélés, és az elbiralas szinonimak. Mindegyik vala-
milyen itéletet hoz a megfeleldségre vagy épp annak ellentétjére. Az ar-
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nyalatnyi kiilonbség a jelentésiikben viszont van a viszonyitasi aspektus
tekintetében: mig a mindsités inkabb normaorientalt, addig a megitélés és
az elbiralas kritériumorientalt értékelésnek tekinthetd.

A tesztelés egy rendszer vagy program (esetiinkben az oktatas) kont-
rollalt koriilmények melletti futtatasa, és az eredmények kiértékelése. A
hagyomanyos megkozelités szerint a tesztelés célja az, hogy a fejlesztés
soran létrejovo hibakat minél korabban felfedezze, és korrigalja. A tesz-
telés iskolai viszonylatban inkdbb a mindsités — megitélés — elbiralas esz-
koze.

A pedagobgiai tesztelés technikai azonban a mérés céljatol fliggden igen
sokfélék lehetnek, és az irasbeli értékelési formakon tul szobeli, s6t mani-
pulativ, pszichomotoros teljesitmények mérésére is hasznalhatunk teszte-
ket. A teszt fogalmat elsésorban nem a forman, sokkal inkébb a funkcion
keresztiil tudjuk meghatarozni. A teszt olyan mérdeszkoz, amely az adott
pszichikus tulajdonsago(ka)t megfeleld skalan méri (Csapo 2002, 92).

Az oktatasi folyamat alapja a tanar altal atadott ismeretanyag, a szd-
monkérés pedig az a folyamat, amely arra iranyul, hogy megitélje, hogy
adott ismeretanyagbo6l mennyit sajatitott el a tanuld (Declan 2007).

Az osztalyozas elsédleges funkcidja a dokumentalas, szamszertsitve
lathatjuk a tanul6 elérehaladasat, vagyis az osztalyozas elsésorban admi-
nisztrativ eszkdz a tanulok munkajanak, magaviseletének, szorgalmanak
elbiralasa, a szummativ értékelés értéklete. A felvételiken az osztalyzatok
sok esetben a dontéshozatal alapjaul szolgéalnak.

Az osztalyzat és az érdemjegy kozott van kiilonbség, melyet a Szlovak
Koztarsasag a Koznevelésrol és kozoktatasrol szolo 245/2008-as torvény
(valamint egyes torvények modositasai és kiegészitései) 55§ bekezdése
rogzit (Koznevelési torvény). Knausz szerint (2008, 11) a mindennapi
gyakorlatban az osztalyzatok alapjaul szolgal6 érdemjegyeket mas funk-
cioban hasznaljuk. ,,Az érdemjegy: fejlesztd jellegii, visszajelzés a tanu-
lonak, lehetoséget ad a menet kézbeni korrekciora; az osztalyzat viszont
végleges, a kiilvilagnak szol, mindsit, és sokszor nagyon fontos dolgok
— elsésorban a tovabbtanulasi esélyek — mulnak rajta.”

Knausz (2008) szerint a tanul6 is érdekeltté valik abban a jo osztaly-
zatban, tehat szamara is fontos, hogy a jo érdemjegyeket szerezzen. Ez
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egy nagyon sajatos fliggdségi helyzetet teremt a tanuld szamara. Ennek
oka az, hogy tovabb akar tanulni, ill. szeretné, hogy a sziilei biiszkék le-
gyenek ra, ugyanakkor az is befolyasolja, hogy tart a sziileitdl, és nem
akar csalodést okozni szamukra. Knausz ramutat az érdemjegy vissza-
csatolast biztositd elhalvanyul6 funkcidjara is, amely hatassal lehetne a
tanulas tovabbi stratégiaira. Hangsulyozza, hogy az érdemjegy a tanuld
szamara nem a tanulasi kimeneteire valo informaciorol és a teljesitmény-
r6l szol, hanem csupan az osztalyzatrdl, azaz a mindsitésrol. Ezért van
az, hogy az érdemjegyet, mint motivacios eszkozt is bevetik a tanarok
a pedagobgiai gyakorlatuk soran, mivel azt gondoljak, hogy az érdem-
jegy motivalja vagy éppen elmarasztalja a tanulokat. Ennek hatterében
legtobbszor a serkentés szandéka all, mely hozzéjarulhat a tanulok tel-
jesitményének javulasahoz. Azonban ezzel a tanulok belsé motivacidjat,
valamint a tanulas iranti elkotelezettségét csokkentik, s6t még a fejlesztd
jelleg lehet6ségét is elveszik. Azzal, hogy az osztalyzas a tanulo tudasan
kiviil sok egyéb tényez6t is magaban foglalhat, mint példaul a tanul6 sze-
mélyiségét, szorgalmat, vagy akar magatartasat is, az osztalyzatok nem
tekinthet6k megbizhatonak és érvényesnek, mivel ezaltal csorbulnak az
osztalyozas eredeti funkcioi is.

1.4 Az értékelés céljai és alapkérdései

Amikor egy pedagoégus értékel, elengedhetetlen tudnia, hogy azt miért
teszi, mivel a pedagdgiai értékelésnek meghatarozo szerepe van a tanita-
si-tanulasi folyamatban. Az értékelés segitségével tudjuk megéallapitani,
felmérni, hogy a tanuldk tudasa 6sszhangban van-e a tervezett célokkal
¢és kovetelményekkel. Bathory (2000) szerint az értékelés alapvetd cél-
ja, hogy szervezett modon pedagogiai informaciokat gyiijtsiink, és azok
alapjan differencialt visszajelentéseket szervezziink. Balogh & Karoliny
(2023) szerint az értékelés célja lehet egy multbéli teljesitmény elismeré-
se; valamint a motivalas ¢és a fejlesztés is. Molnar & Vigh (2013) szerint a
pedagodgiai értékelés céltudatos, tervszerli tevékenység.
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Hol? || Miért? || Mit? || Mikor? || Hogyan? | Ki?

*Forma
+ Az irtékelss = Az értekelés « Az Srtdkelés = Az erteleles » Modszer = Ki ertekel
szintje fonkeidi tirgya a tarmlisi = Mérdeszldz Kit?
folyamat
mely fizisban
valosul meg?

2. abra: Az értékelés alapkérdései
Forras: Balogh & Karoliny (2023), valamint Molnar & Vigh (2013) nyoman
sajat abra

Az értékelési folyamat Osszetettsége a kulcskérdéseiben gyokerezik
(Szarka 2017), amelyek a kdvetkezok (2. abra). Hol? Miért? Mit? Mikor?
Hogyan? Ki?

Az értékelés alapkérdéseinek értelmezése:

* Hol? Az értékelésnél harom alapvetd szintet kiilonboztetiink
meg: makroszintet, mezoszintet és mikroszintet. Ezek részlete-
sen a kovetkezékben keriilnek bemutatasra (lasd 3.1 alfejezet).

o Mieért? Az értékelésnél fontos, hogy miért, tehat milyen célbol
kifolyolag akarunk értékelni. Ide értenddk az értékelés funkcioi,
melyekrdl az 1.5 alfejezetben esik részletesebben sz6.

* Mit? Az értékelésnél a mit kérdésnél az értékelési probléma elvi
(fogalmi) operacionalizalasa torténik. Fontos a valtozok megha-
tarozasa, tehat, hogy mit mériink, valamint a viszonyitas alapja-
nak meghatarozasa, tehat, hogy mihez viszonyitsunk.

» Mikor? Az értékelésnél a mikor kérdésnél azt kell eldonteniink,
hogy a tanitasi-tanulési folyamat mely fazisaban torténjen meg
az adott értékelés. Az oktatasi folyamatban valo helyét tekintve
a diagnosztikus értékelés az oktatasi folyamat elején, a szumma-
tiv a folyamat végén, mig a formativ a folyamat soran jelentke-
zik (To6th & Horvath 2021, 231)
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* Hogyan? Az értékelésnél a hogyan kérdésnél azt kell eldonte-
niink, hogy az értékelés milyen formaban, milyen modszerrel és
milyen mérdeszkézzel fog megvalosulni. Az ellenérzés formait
€s modszereit a kovetkezo fejezet targyalja részletesebben (l1asd
3.2 alfejezet).

* Ki? Az értékelésnél ennél a kérdésnél azt kell eldonteniink, hogy
ki lesz az, aki megallapitasokat hoz az értékelés soran. Ez a leg-
tobb esetben maga a pedagogus, de bizonyos esetekben ez lehet
maga a tanuld is, ill. maga az adott osztalykdzosség is. Fontos,
hogy az értékelés teret biztositsunk a tars- és az onreflexiora,
mert csak a tanulok értékelési folyamatba valé bevonasaval var-
hatjuk el feleldsségteljes hozzaallasukat és tanulas iranti elko-
telezettségiiket. Ugyanakkor nem feledkezhetiink meg a tanari
onreflexiorol sem a tanitasi folyamat egyes szegmenseinek meg-
feleloségére nézve (Szarka 2017).

1.5 Az értékelés funkcioi

Az értékelés soran ellendrziink, megitéliink, viszonyitunk, befolydasolunk,
elismeriink és megerdsitiink. Ellendrizziik, és megitéljik egy-egy krité-
rium teljesitését, vagy kiilonbozo teljesitményeket viszonyitjuk a diffe-
rencialt kovetelményrendszer elemeihez. Az értékelés azonban az oktatas
rendszerének egy olyan komponense, amely a rendszer egészének miiko-
désére hatdssal van, ezaltal befolyasolja a pedagogiai iranyitast és szer-
vezést. Az értékelés a tanulok szdmara informacio értékkel bir a tanulasi
kimenetiikre €s a teljesitményiikre nézve, ami megerdsit, vagy épp kor-
rekciot kivan a tanulasi folyamatban. Tehat az alapjan, hogy a pedagogiai
valosagban milyen szerepet tolt be az értékelés, kiilonbdzo funkcidit kii-
lonboztetjiik meg. A pedagogiai értékelés elméleti hatterével foglalkozo
szerzOk, az értékelés funkciodit is eltérd megkozelitésben értelmezik és
jellemzik.

Gaal (2015, 40-42) az értékelés funkciot négy kategoriaba sorolja. En-
nek soran kiemeli az értékelés személyiségfejlesztd funkcidjat és annak
tovabbi alcsoportjait:
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o Személyiségfejleszté funkciok: a pedagogiai értékelés célja a
kozvetlen vagy kozvetett személyiségfejlesztés

o énképfejlesztd funkcio: A kornyezetiinktdl kapott értéke-
1és az, ami a legnagyobb mértékben hat az énkép fejlo-
désére. A pedagdgus altal a tanuldi teljesitményre meg-
fogalmazott pozitiv vagy negativ értékitélet hatassal van
a tanuldi onértékelésére is, amely oka és kdvetkezménye
lehet a tanul6 sikeressége vagy sikertelensége.

° megerosito funkcio: Megkiilonboztetiink belsd s kiilsé
megerdsitést. A belsé megerdsités soran mar maga a te-
vékenység és annak kedvezd eredménye dnmagaban jo
érzést, pozitiv megerdsitést hordoz. A kiilsé személytol
érkez0 megerdsités, amely leggyakoribb alkalmazott for-
mai a jutalmazas és a biintetés. A tanulési folyamatban at-
¢lt siker vagy kudarcélmény Osszefiigg az értékelés soran
a tanulot éré megerdsités kimenetelével, amely befolya-
solhatja a tanuld magatartasat.

o motivalo funkcio: az értékeléssel a pedagdgus a tanulot
tanulasra 0sztonodzheti, elsésorban azokat a tanulokat,
akiknél nem alakult ki stabil, belsé motivacio.

o mintanyujto funkcio: a pedagogiai értékelés mintaul szol-
gal masik személy értékeléséhez is, ami fontos tényezo
lehet a személy masok altali megismerésének. PI. a tanuld
osztaly el6tt torténd értékelése alakitja, formalja a tanu-
16 tobbi tanulo6 altali megitélését, és befolyasolja a tanuld

o prognosztikai funkcio: a folyamatosan végzett értékelés
jelzi a fejlodés trendjét, amelybol kdvetkeztetéseket lehet
levonni a jovore nézve. A tanuld szamara megfogalmaz-
hatova valik, hogy mik az elvarasok és hogyan tud meg-
felelni azoknak.

» Visszajelzési (tajékoztato) funkciok: az oktatasi folyamat ered-
ményeinek dokumentaldsa, az eredmények kozlése a sziilokkel.
A tanulonak az értékelés tajékoztatast ad arrdl, hogy a tanula-
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sanak céljai, tanulasi stratégiai, modszerei, stilusai megfeleld-
ck-e. Az értékelés tiikkrében a pedagdgus megerdsitést nyerhet
munkaja helyességérdl vagy arrdl, hogy mi kell feliilvizsgalnia.
Az értékeléssel a sziilOk is tajékoztatast kapnak gyermekiik tel-
jesitményérol.

Szabalyozo funkciok: A tanuléasi kimenetek értékelése nemcsak a
tanuléra vonatkoztathatd, azaz a tanuldk altal elért eredmények
hatast gyakorolnak az osztly, iskola, megye és akar orszagos
szintli oktatads miikodésére és folyamatara. Az értékelés kiilon-
b6z0 szintjein szerzett oktatasra vonatkozo adatok, tények és az
ezekbdl megfogalmazott kovetkeztetések befolyasoljak az ok-
tatasi folyamat iranyitasat, tehat e tekintetben az értékelés sza-
balyzo jelleglivé valik.

Szelekcios funkciok: Az iskola tarsadalmi szelekcids szerepet
tolt be, ezt osztalyozassal éri el. Az osztalyzatok révén a tanulo-
kat eredményeik alapjan rangsoroljuk, ami a megfeleldség és a
tovabbhaladas feltételeként is szolgal.

Az értékelés funkcioinak egy masik lehetséges csoportositasat is be-
mutatjuk (Székely 2014, 13). Az értékelésnek mindig van célja, aminek
figgvényében valtozik az értékelés szerepe is. Az értékelés elsdsorban a
tanulo személyiségformalasat, fejlesztését célozza meg, ill. informacidkat
nyujt a pedagogusnak a tanitasi-tanuldsi folyamat eredményességérol,
mely lehet6séget ad a menet kozbeni korrekcidra. Az értékelés nem csak
a tanulot, de a sziilot, a pedagogust, €s az intézményvezetot is tajékoztatja
a pedagdgiai munka eredményességérdl, valamint segiti a tanitasi-tanula-

srer
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| Visszacsatolds

Megerosites

}
I |
| Ellendrzés |
| Motivilis |
| Informalds |
| Onentalds |
| Szabdlyozds |
I }
| |
| |
| |

Korrekcid
Diagnosztizalds
Prognosztizdlds

Fejlesztés

B Szelekcio e

3. abra: Az értékelés funkcioi

Forras: Tallér & Zagon Bertalanné (2008) nyoman sajat dbra

A pedagogiai értékelés tehat az alabbi funkcidkkal bir (3. abra).

* visszacsatolds: A tanitas-tanulas folyamataban a pedagogus, ill.
a tanuld kiilonbozo verbalis, ill. nem verbalis teljesitmények-
bél szerez informacidt munkdja hatékonysagarol. Az értékelés
visszacsatolast nyujt a tanulo, a pedagogus, de a sziilok felé is,
akik az iskolai eredmények ismeretében modosithatjak tanulési,
tanitasi, ill. nevelési céljaikat, valamint a célok elérésére iranyu-
16 terveiket. A visszacsatolas kiemelkedd szerepet tolt be a ta-
nitasi-tanulasi folyamat szabalyozasaban is, hiszen a pedagogus
ellendrzi a tanulok haladasat, és ennek ismeretében modositja
sajat iranyitd tevékenységét, valamint visszajelzést ad maguk-
nak a tanuldknak is az elért eredményeikrdl. Ennek ismereté-
ben a tanulok is modosithatjak eddigi tanulasi tevékenységiiket.
A visszacsatolas eszkdzei kiilonbozoek lehetnek (lehet példaul
egy fejbolintas a jo feladatmegoldasra). A negativ hatast vissza-
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csatolasrol sem feledkezhetiink meg (példaul mikor egy roma
tanul6t az utolso padba iiltetiink, ennek is visszacsatolo jelzése
van: ,,Jlemondtam rélad, reménytelen eset vagy, a hatsé padban
nem tudod megzavarni a tanitasomat” (Réthy, Tallér, Vamos &
Zagon 2008).

megerdsités: Talan a leggyakrabban emlegetett funkcid. Az
adott pedagbdgus pozitiv vagy negativ megerdsitési mechaniz-
musok révén értékeli a tanulok teljesitményét, viselkedését,
melyek személyiségalakitd hatasa jelent6s. A pedagogusnak a
tanulod viselkedésére (értsd: teljesitményére, feleleteire, meg-
nyilvanulasaira) adott reakcidi a komplex gyermeki megnyilva-
nulas kiilsé cselekvéses elemeire hatnak, és hallatlanul esetle-
gesse valik, hogy e lathato elemek mogotti kognitiv, emotiv és
mozgasos belsd strukturak hogyan értékelenddk. Gyakorlatilag
a gyermekre van bizva, hogy a pedagogus értékeld megnyilva-
nulasaibol deduktiv modon kovetkeztetéseket vonjon le a va-
lahogyan értékelt valaszanak belsé meghatarozo folyamataival
¢s ezen belill is elsésorban a tudasaval kapcsolatban. Vannak
gyerekek, akiknek szocializacids folyamatai megteremtettek
mar bizonyos feltételeket ahhoz, hogy ez a folyamat viszonylag
hasznos eredményt produkalé modon végbemenjen, s vannak
olyan gyerekek, akiknél ez teljességgel esetleges, ill. akiknél a
pedagogus értékeld megnyilvanuldsainak értelmezése csakis a
kiils6 viselkedéses elemekkel kapcsolatos onértékelésre vonat-
kozik (Székely 2014).

ellendrzés: Ez a funkcié a tanuldk ismeretei, jartassagai és
készségei mértékének meghatdrozasara, ill. képességeik, maga-
tartasuk, értékorientaciojuk megismerésére, az elonyok és hia-
nyossagok megallapitasara szolgal. Az oktatasi folyamat ered-
ményeinek megallapitasa a tanulok ellendrzése soran valosul
meg.

motivdlas: A teljesitmény-visszajelzés motivalo funkciot tolt be,
hiszen a gyengén motivalt, ill. demotivalt tanulok sok esetben
éppen az értékelés miatt tanulnak. Amennyiben nem értékelik
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Oket, a tanulas is elmaradhat. El6fordulhat, hogy pusztan a jo
jegyért, a rossz jegy elkeriiléséért, az értékelésért magaért tanul-
nak a tanuldk, s csupan azt, csak annyit és ugy tanulnak meg,
ahogy azt a tanar szdmonkéri. Esetenként jol adaptalddnak a ta-
nuldk a tanar ,,rigolyaihoz” is, de az értékelés kiillonb6z6 forma-
ihoz is (pl. tesztiras, feleltetés, nagydolgozat). A tanulas ekkor
a tanulastol idegen dolgokért, a jegyért, pontszamért torténik.
Amennyiben lehetdvé teszi az értékelt tanuld szdmara, hogy ér-
tékelhesse tudasa, pszichikus miikodései adaptivitasat, szinvo-
nalat, mindségét, akkor barmennyire is kiils6 motivacios jellegii
az értékelés, mégis hozzajarulhat a bels6 motivacios rendszer
kialakitasahoz, erésitéséhez. A motivacios struktura fejlodése,
formalodasa soran tehat pozitiv szerepet jatszhat az értékelés
kiils6 (extrinzik) motivacios jellege, a késdbbiekben azonban,
a belso (intrinzik) motivaciok megerdsodése, uralkodo szerepiik
kialakulasa utan ez a kiilsé motivacios szerep teljes mértékben
elmaradhat (Réthy, Tallér, Vamos & Zagon 2008).

informalas: A teljesitmény-visszajelzés minden esetben tobb-ke-
vesebb informaciot is kdzvetit a tanuldi produkciodrdl, tevé-
kenységrol, arrdl, hogy a kitlizott célokat, kritériumokat milyen
eredményességgel kozelitette meg, érte el a tanuld. Informaciot
nyujt az eredményesség és/vagy eredménytelenség mértékérol,
okairdl (Réthy, Tallér, Vamos & Zagon 2008).

orientdlas: A teljesitmény-visszajelzés orientald funkcidja ak-
kor érvényesiil, ha az adott teljesitmény szinvonalanak isme-
retében a hogyan tovabb, hogyan jobban kérdésekre is valaszt
kapnak a tanulok. A hatékony tovabbhaladas céljabol orientalja
a pedagdgus a tanitvanyokat a tovabbi teenddk, a potlas, korrek-
cio, tanuldsi technika, stratégia, modszer, stilus formai, modo-
zatai tekintetében. Természetesen ehhez a tanar alkalmanként a
sziikséges segitséget is megadja (Réthy, Tallér, Vamos & Zagon
2008).

szabadlyozas: A szabalyozoé funkcio célja a teljesitmények isme-
retében a tovabbi tanulasi, ill. tanitasi tevékenységgel kapcso-
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latos dontések, tervezés, szervezés, kivitelezés hatékony sza-
balyozasanak atgondolasa. E funkcié hatékonysaga eldsegiti a
tanuloi Onszabalyozas kiépiilését, a kognitiv, metakognitiv és
motivacids stratégiak miikodoképességét (Réthy, Tallér, Vamos
& Zagon 2008).

korrekcio. A korrekcios funkcid a tanulési teljesitmények, ered-
mények korében mutatkozo hianyossagok, problémak kikiiszo-
bolését, megsziintetését jelenti a pedagdgus segitségével, ill. ta-
nulodi onkorrekcid utjan. Nagy jelentOséggel bir az dnkorrekciod
képességének kialakitdsa a tanuldokban az onellenérzés soran.
Szabad barkinek, barmikor tévednie, de a hibat, a hianyossagot
onellendrzéssel észre kell tudni venni, és az 6nallo korrekci6 al-
kalmazasat is ki kell alakitani a tanulokban (Réthy, Tallér, Va-
mos & Zagon 2008).

diagnosztizalas: A diagnosztikai funkcido a helyzetértékelés
fontos eszkoze. A pedagégusnak ismernie kell a hatékony to-
vabblépés, tovabbhaladas céljabol azt az eldismereti bazist, esz-
koztudast, amivel a tanulok rendelkeznek, amire az 0j ismeret
elsajatitdsa tamaszkodhat. Meglétét vagy hianyat alaposan fel
kell térképezni, és amennyiben e bazis a tanulok tobbségénél hi-
anyzik, potlasarol feltétleniil gondoskodni kell. Minden ember,
igy az iskolaban a gyerekek is barmilyen t¢émaban barmikor ren-
delkeznek mozgdsithato, az informacidk kezelésére hasznalhato
elozetes tudassal. Soha nem az eldzetes tudas léte vagy nem léte
az igazi kérdés. Az a fontos, hogy ez az eldzetes tudas milyen
tartalmu és milyen szinvonalu. A gyerekek tudasa rendszerekbe,
tobbnyire naiv elméletekbe rendezett. Ezek gyermeki elképzelé-
sek hatarozzak meg a tanulési folyamatokat, azok lefolyasat, si-
kerét, eredményességét. Vagyis az értékelés diagnosztikus funk-
cidja azt (is) jelenti, hogy meg kell vizsgalnunk a tanulok adott
tanulmanyi szakasz szempontjabol relevans fobb elképzeléseit,
azok tartalmat, problémamegoldasra, cselekvésre, tanulasra
val6 alkalmassagukat. A diagnosztikus értékelés masik jelentds
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funkcioja a képességek fejlettségi szinvonalanak mérése (Réthy,
Tallér, Vamos & Zagon 2008).

» prognosztizalds: A prognosztikai funkci6 a varhato eredmények
elorejelzését jelenti. A megeldzo teljesitmények, képességek és
a tovabbiakban befektetett energia ismeretében elérelathatoan
megjoésolhatd a kdvetkezd tanuldsi tevékenység eredménye. Itt
azonban feltétleniil sziikséges a kiils6 és belsé okok (attribtici-
0k) gondos megismerése, mérlegelése.

» fejlesztés: A fejleszto funkcid ahhoz jarul hozza, hogy a tanulo
az értékelés soran sohase egy statikus allapotrol kapjon vissza-
jelzést, hanem a pedagogus a fejlédés perspektivajaban helyez-
ze el a produkcidjat. Biztositsa a fejlodés lehetdségérol, esélyé-
r6l, mutasson ra arra, hogy az aktualis tanuldi produkcié miben
jobb, tobb maris a megel6zonél, és az esetleges hianyok miként
korrigalhatoak a jovoben.

» szelekcio: A szelekcios funkcid igy mikodik, hogy az értékelés
soran az adott osztalyzat klasszifikal, ,,értékiik” szerint osztaly-
ba sorolja az egyes novendékek teljesitményét, ezaltal valik a
szelekcio eszkozévé. A szelekcidos funkcid egyrészt miikddik
azokban a szituaciokban, amikor a tanulérol valamilyen dontés
sziiletik, példaul egy felvételi kapcsan. Ezekben a helyzetekben
az értékelésnek eszkozi funkcidja van, és ha az adott pedagdgiai
aktus bizonyos szemléletmodok szerint karhoztathatd, akkor a
kritika magat a szelekcids folyamatot, és nem annak eszkozét
kell, hogy érje.

1.6 Az értékeléssel szemben tamasztott kovetelmények

Mivel az iskolai tanitasi-tanulasi folyamatban az egyik legfontosabb ta-
nari feladat a tanulok tudasanak értékelése, fejlodésének mérése és érté-
kelése, ezért a mérés-értékelés folyamatanak kiilonb6z6 mérésmetodikai
kovetelményeknek kell eleget tennie. Ebbdl a szempontbol a kdvetkezo
harom fogalom jatszik kdzponti szerepet Buda (2011, 5) szerint:

* targyszertiség (objektivitas)
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* megbizhatosag (reliabilitas)
* ¢rvenyesség (validitas)

A targyszeriiség alatt azt értjiik, hogy a mért (értékelt) eredmény nem
fiigghet méastol, csak €s kizarolag a mért dolog tulajdonsagaitdl, jellemzo-
it0l. Ez alatt azért értjiik, hogy a mérés — értékelés eredményét nem befo-
lyasolhatja a mérést vagy az értékelést végzo személye, tehat az értékelés
nem lehet részlehajlo. Az objektivitas biztositasara torekedniink kell a
mérés — értékelés folyamatanak mindegyik szakaszaban, tehat a szubjek-
tiv tényezoktol el kell tekinteni a szamonkérés ideje alatt is (adatfelvétel),
a javitas, a kiértékelés (analizis), valamint az eredmények értelmezése
soran is. Ezt a gyakorlatban ugy tudjuk a leginkabb kivitelezni, hogy a
lehetd legpontosabban eldre lefektetjiik a szamonkérés modjait és az ér-
tékelési kritériumokat €s ezeket a tanulokkal is megosztjuk. Ide értendd a
tudasfelmérdk esetén a tanulok rendelkezésére all6 idG, valamint a tanu-
16k altal hasznalhato segédeszkozok listaja is, ezzel is elkeriilve az esetle-
ges félreértéseket. Nemzetkozi vagy orszagos méréseknél azt is pontosan
meghatarozzak, hogy az éppen feliigyel6 tanarok milyen informaciokat
kozolhetnek a tanulokkal és milyen kérdésekre nem véalaszolhatnak. A
javitas fazisaban a javitokulcs hasznalata ndvelheti az objektivitas fokat
(Buda 2011).

A megbizhatosag vagy mas néven reliabilitis az adott mérdéeszkoz
stabilitasat jelenti. Egy teszt esetén ez azt jelenti, hogy a teszt valoban
jol méri-e, amit mi szeretnénk, hogy mérjen. Ezt tigy lehetne a leginkabb
ellendrizni, ha egymas utan kiilonféle méréseket végeznénk, és ezek ered-
ményeit dsszehasonlitanank. Amennyiben a kiilonb6z6é mérések eredmé-
nyei egymashoz viszonyitva mindig ugyanazt az eredményt adjak, akkor
az adott mérdeszkoz jO, megbizhatéan mér. Ehhez azonban sziikséges,
hogy a koriilmények teljesen egyformak legyenek (ugyanakkor, ugyan-
azokkal a tanulokkal, ugyanolyan viszonyok k6zott). Erre azonban a tar-
sadalomtudomanyok tekintetében nincs lehetdségiink, szemben a termeé-
szettudomanyokkal. A mérések kozott rendszerint mar annyi ido telik el,
és még maga a mérési eljaras is valtozasokat idézhet elé a tanuldkban.
Ilyen esetekben csak arra van lehetdségiink, hogy két vagy tobb minél
inkabb hasonlé csoporton (mintan) végezziink méréseket és azok ered-
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ményeit dsszehasonlitva tudunk csak meggy6zodni a méréeszkoz meg-
bizhatdsagarol. Erre tobb statisztikai eljaras is a segitségiinkre lehet. Az
egyik ilyen leggyakrabban alkalmazott reliabilitas-mutat6é a Cronbach-a,
Hmelynek értéke megegyezik az osszes lehetséges tesztfelezéses eljardssal
kapott reliabilitasmutato szamtani kézepével. Kiszamitasahoz eldszor az
itemek szorasnégyzetének Osszegét és a teszt szorasnégyzetet kell megha-
tarozni, majd e kettd hanyadosat kell 1-bol kivonni, és az n/(n—1) hanya-
dossal megszorozni (n az itemek szama).” (Csapd 2002, 341).

Az érvényesség, mas néven validitas azt jelenti, hogy valoban azt mér-
jiik-e, amit szeretnénk. Ehhez sziikséges, hogy valdban tisztaban legyiink
azzal, amit mérni szeretnénk. Mit is értiink ezalatt? A mérés, értékelés
soran céljainkkal tisztaban vagyunk, ezért ezen kovetelménynek torténd
megfelelés viszonylag nyilvanvalonak, abszurdnak tiinhet, azonban a va-
losagban nem ilyen egyértelmii a helyzet. Komplex jelenségeknél nagyon
kénnyen eléfordulhat, hogy az eredeti szandékunkkal ellentétben merd-
ben mast, vagy mast is mériink. Erre példa, ha a természettudomanyos
gondolkodast szoveges feladatokkal mérjiik. Ekkor eléfordulhat, hogy a
feladat szovege tl hosszu, vagy tal dsszetett, ezért konnyen abba a hiba-
ba eshetiink, hogy a tanul6 targyi tudasa mellett a szovegértését is mérjik,
és a tanuldk szovegértési kudarcat azonositjuk a természettudomanyos
gondolkodasuk alul teljesitésével. Ekkor mondjuk azt, hogy a mérdesz-
koz (a szoveges feladat) nem azt méri, amire szantuk. A validitas azonban
mas mddon is megjelenik az iskolai értékelésben. Sok pedagogus esik
abba a hibaba, hogy a szdban (vagy irasban) torténd szamonkérés soran
az értékelésbe beleszamitja a tanuld vélt vagy valds képességeit (példaul
a tanul¢ kifejezésmodjat vagy a helyesirasat), s6t a magatartasat vagy ép-
pen azt, hogy a tanul6 milyen szerepet tolt be az osztalykozosségben. Az
érvényesség kérdése felmertil olyan tekintetben is, hogy egy-egy tantargy
esetében ,, mit tekintiink érvényes tudasnak”? Vajon az évszamok ismere-
te torténelemtudasnak tekinthet6-e? A kémiatudas kimeriil-e a periodusos
tabla elemeinek csoportszintii felsorolasaval, vagy a fizika-, ill. matema-
tikatudas az 9sszefliggések képleteivel?! (Buda 2011).
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Osszefoglaloan ezt a harom kritériumot nevezziink jésdgmutatonak.
Amennyiben a mérési eljaras nem objektiv, akkor biztos, hogy nem is
megbizhat6, mivel az objektivitasnal erdsebb feltétel a megbizhatosag.
Ha az eljards nem megbizhatd, akkor érvényessége is csorbat szenved.
A validités tehat a legszorosabb, legerdsebb, de egyben a legnehezebben
biztosithato feltétel is. Az is el6fordulhat, hogy egy méréeszkdz kapesan
az érvényesség nem teljesiil, azaz nem azt mérjiik, amit szeretnénk, azon-
ban ett6] fliggetleniil a mérdeszkdz még lehet megbizhatd, azaz valami
mast még mérhet jol. Ezt kdnnyen el tudjuk képzelni a kdvetkez6 példa
segitségével: ha az 6rankat 6t perccel eléreallitjuk, akkor sohasem a valds
1d6t fogjuk latni, de ettdl eltekintve az id6tartam (példaul egy perc id6in-
tervalluma) mérésére még tokéletesen alkalmas (Buda 2011).

1.7 A pedagogiai értékelés filozofiai megkozelitései

A pedagogiai értékelés filozofiai megkdzelitéseit két aspektusbol mutat-
juk be: El6szor a tudas megszerzése szempontjabol, ezt kovetden pedig a
tanulas szervezddésének szempontjabol.

1.7.1 Az értékelési filozdfiai koncepcidk a tudas megszerzésének tekin-
tetében

Meighan (1993) harom oktatasfilozofiai koncepciot (4. dbra) mutat be,
amelyek befolyasoljak az iskolai értékelés modjat. Ezek a kovetkezok (in
Slavik 1999).

* transzmitiv

* interpretativ

* autondom
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Transzmitiv Interpretativ Autonom

+ A fokusz a tanuloi
tnallé tuddsszerzésen
van

+A fokusz a tudds +A folusz a tanuléi
dtaddsan van tapasztalatszerzésen van

4. abra: Az értékelési filozofiai koncepciok
a tudas megszerzésének tekintetében
Forras: Slavik (1999) nyoman sajat abra

A transzmitiv oktatasfilozofiai koncepcid kozéppontjaban a tudas adtadasa
all (akadémiai tudas). Ebben a koncepcioban a feleldsség a tanaron van,
akinek a legfobb feladata az, hogy a tanulo6i hibakat feltarja, majd azokat
korrigalja, kijavitsa. Ebben a koncepcioban a tanul6 feladata a tananyag
elsajatitasa, majd az elsajatitott tananyagrol szamot adni a tanulési fazis
végén. Az értékelés feladata, hogy a legobjektivebben €s a legpontosabb
Osszehasonlitassal a tanuloi teljesitményrdl visszajelzést adjon akar a
normahoz, a kritériumhoz vagy a standardhoz viszonyitva.

Az interpretativ oktatasfilozofiai koncepcio kdzéppontjaban a tanuloi
tapasztalatszerzés all, mely megvaldsulhat individudlisan és csoportosan
is. A tapasztalatszerzés alapulhat tanuldi megfigyelésen, amely tanari ma-
gyarazattal egésziil ki. Ebben a koncepcidban a tanar feladata a dialogu-
suk és parbeszédek elinditasa, gerjesztése, amely révén a tanulok a mar
meglévo tudasbazisukba illeszthetik ijonnan szerzett tudastapasztalatai-
kat.

Az értékelés itt végigkiséri a tanulas egész folyamatat. Motivalo jel-
legti, és a tanulot ahhoz a felismeréshez vezeti, hogy a megszerzett tudasa
miben hasonlé vagy miben tér el az osztalytarsakétol vagy a meghataro-
zott sztenderdtol.

Az autonom oktatasfilozofiai koncepcio kozéppontjaban a tanuloi 6n-
all6é tudasszerzés, a tanuldi onreflexio, valamint az 6nallé dontéshozatal
all annak érdekében, hogy a tanul6 a tudas birtokaba jusson. A koncepciod
abbol a meggy6z06désbdl indul ki, hogy az iskola feladata olyan polgarok
kinevelése, akik képesek feleldsségteljes dontéseket hozni és tarsadalmi
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valtozasokat megvalodsitani. Nagy a szerepe a magasabb szintii gondol-
kodasi készségeknek (HOT: Higher Order Thinking), amelyek révén a
tanuld képes sajat tanulasara és viselkedésére reflektalni (metakognicio,
Onszabalyozott tanulés). Ebben a koncepcioban a tanar feladata a tanulo
tanulasi folyamatanak szervezése, segitése a tudas elsajatitdsaban €s ab-
ban, hogy a tanul6 megértse a sajat tanulasi folyamatait (metakognicio),
valamint tdmogassa tanuloit az onreflexios folyamatokban. A felel6sség
kezdetben a tanaré, majd az folyamatosan atruhazédik a tanulokra. Az
értékelés a tanulasi folyamat része, amelyben a tanulé folyamatosan meg-
ismeri és magaéva teszi a metakognitiv értékelés stratégiait.

1.7.2 Az értékelési filozofiai koncepcidk a tanulas szervezddésének te-
kintetében

Az értékelési filozofia az értékelés problémainak egyfajta szemléleti kere-
te, az értékeléssel kapcsolatos beallitddasok Osszefiiggd rendszere, mely
befolyasolja az értékelés eszkozeit, folyamatat, az adatok értelmezését.
Az értékelési filozofia kapcsolatban van azzal a pedagdgiai alapkérdés-
sel is, hogy kit tekintiink felel6snek a tanulasi teljesitményért, a tanulasi
folyamat sikeréért (Gaal & Jaszi 2015, 48). Aszerint, hogy az értékelés
mely funkcidja kap hangsulyt, kiilonb6z6 koncepciokat kiilonboztetiink
meg (5. ébra).

* kompetitiv

* nem-kompetitiv

* kooperativ

Kompetitiv Nem-kompetitiv Kooperativ
*Versenyelvil *Gyermekkidzponti .tA tamulds il
értékelési filozofia értékelési filozofia Segriesere Lo
ertekelési filozofia

5. abra: Az értékelési filozofiai koncepciok a tanulas szervezodésének
tekintetében Forras: Gaal (2015) nyoman sajat abra
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A kompetitiv (versengéses) szempontu értékelés alapgondolata az, hogy a
verseny az élet természetes velejardja, ezért a versenyt az ¢let természe-
tes kozegének tekinti. Abbol indul ki, hogy a tanulok tudnak, szeretnek
és akarnak tanulni, valamint ehhez kell6 mértékben motivaltak is. Eleve
feltételezi a motivaltsagot, és emiatt azzal a feltételezéssel él, hogy az
értékelés dnmagaban is elegendd hajtéerd (motivacid), igy tovabbi 6sz-
tonzésre mar nincs sziikség a tanar részérdél. A tanuld motivuma a ma-
ximumra torekvés, amely egy adott csoportban a teljesitményben meg-
jelend kiilonbségeket a képességek kiilonbségének tekinti. A versengés
lényegébdl kdvetkezik, hogy a kompetitiv szemponta értékelés a mindsi-
tésre, rangsoroldsra torekszik. Ahogy azt Barabasi (2009) is kiemeli, ez
az értékelési filozofiai koncepcid egyik legfontosabb feladatanak tartja,
hogy segitse a felkésziilést, és biztositsa a verseny korrektségét. Ezal-
tal ez a fajta tanulds a tanulé szamara nem mas, mint egy befektetés,
amelyet idoénként valamilyen visszacsatolassal kell megerdsiteni. Ilyen
lehet az eredményhirdetés vagy az év végi osztalyzat is. Az iskola felada-
ta bebiztositani a szinvonalas tanitast, azonban a tanuldsért, valamint az
eredményekért elsésorban a tanuld a felelds. A kompetitiv (versengéses)
szempont értékelésre jellemzo a kevesebb szubjektivitast tartalmazo el-
jaras, valamint az objektiv értékelési eljarasok uralkodova valasa, tehat a
hangstly a mérhet6 teljesitményeken van, és az objektiven nem értékel-
het6 teljesitmények, tudasteriiletek hattérbe szorulnak. Ez a koncepcio
ma is sz€les kdrben elterjedt, mivel a legtobb tanar nem is latott €s nem is
tapasztalt masféle megkozelitést. Sok esetben a sziilok részérdl is timo-
gatasra talal ez a koncepcid, mivel a sziilok gyakran ugy vélik, hogy az
iskolanak a maximumot kell kihoznia a gyermekbdl, valamint a verseny
egyenlo az életre valo felkésziiléssel (Buda 2011).

Buda (2002) szerint olyan tanulocsoportban lehet hatékony a verseny-
kozpontisag, ahol a ndvendékek nagyjabol azonos képességiiek, azonos
mértékben motivaltak, valamint a csoport (osztaly) tagjai szeretik a ver-
sengést, annak oromét €s szeretik megmérettetni magukat. Buda (2011)
szerint a kompetitiv filozofiai koncepcid legnagyobb hatranya, hogy mar
nem igaz, hogy a didkok akarnak és tudnak is tanulni, valamint téves az
is, hogy mindenki szeret versenyezni. A tulhajtott versengd szemlélet
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és a diakok alland6é egymashoz méregetése konnyen vezethet a diakok
beskatulyazashoz, ill. stigmatizalasahoz. A nem verseng6 tipusu tanulok
szamara a versenydrukk folyamatos stresszt okoz, aminek az €l6z6 ténye-
zOkkel egylitt egyértelmiien rombold hatdsa van a didkok személyiségére
nézve.

A nem-kompetitiv szempontl értékelés a versengéskozponti szemlé-
let tagadasa. Alapgondolata a gyermekkozpontisag, igy a kdzéppontban
tobbé mar nem a tanitas, a kovetkezd szintre vald tréningezés all, ha-
nem a gyermeki személyiség kibontakozédsa. Buda (2011) szerint ebben
a szemléleti keretben az értékelés célja nem a versenyeztetés, hanem a
tanulok batoritasa, motivalasa, igy a hangstly a tanul6é személyiségére
helyezddik. Ennek fényében az értékelés inkabb egyénileg, személyre
szabottan torténik, tehat elutasitja a versenyt ¢és a tanulok dsszehasonlit-
gatasat. A gyermekkozpontl szemlélet nem tulajdonit nagy jelentdséget
a képességbeli kiilonbségeknek, hiszen ennek csupan az a kdvetkezmé-
nye, hogy mindenki valami masban jo, de mindenki jo valamiben. A pe-
dagdgus feladata segiteni a tanuldkat, hogy minden tanuld megtalalja azt,
amiben jo, igy tehat a nem-kompetitiv szemlélet a tanart teszi feleldssé
azért, hogy a tanuld motivalt legyen, és egyben a tanulas sikeréért. Ko-
sova (1996) szerint a személyiség egészére vald koncentralas szélesiti
az értékelés spektrumat, és erdsiti a teljesitmény holisztikus szemléletét.
Hangsulyozza az onreflexié szerepét, valamint az értékelés nyitottsagat
is, amely a megvaltozott kondicidk tekintetében valtozhat, ezaltal meg-
sziinik a tanulok beskatulyazasa. A nem-kompetitiv értékelési eljarasokra
jellemzo a rendszeresség €s a variabilitds. Buda (2011) szerint viszont az
adott koncepcid esetében alapvetd gondot jelent a redlis megmérettetés
elvének teljes elutasitasa. Ezt azzal magyarazza, hogy ha az iskola szel-
lemi kozege jelentdsen eltér a tarsadalmi (kiilvilagi) kornyezettol, akkor
nagyon hamar bekovetkezhet az inkubator-effektus, hiszen, ha nincs bi-
ralat, kudarc, akkor a gyermekek nem tanuljak meg az iskolaban, hogy
azzal miként kiizdjenek majd meg a késébbiekben. Egyuttal az is tény,
hogy a tanulés sikeréért els6sorban nem a tandr a felelés. A siker érde-
kében a tanuloknak is eréfeszitéseket kell tenniiik. Mint ahogy a tanulok

crer
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nulasi folyamatban vannak a tanul6é szamara érdektelen, unalmas részek
is, amivel a tanuldnak sajat maganak kell megkiizdenie, ha eleget akar
tenni a tudas megszerzése érdekében.

A kooperativ (egylittmiik6dd) szempontu értékelés 1ényege és alap-
gondolata a tanulds segitése. Ebben a felfogasban a tanulasi folyamat egy
koprodukcid, mikézben minden tanul6 felelds sajat magaért és kompe-
tens személynek tekintend6é (Barabasi 2009). Ez alapjan azt mondhatjuk,
hogy a kooperativ értékelési filozofia kiinduldpontja a munkaért viselt
kozos felelosség. Buda (2011) szerint, ha a teljesitmény kozos termék,
mar nem valaszthato szét élesen az értékeld és az értékelt szerepe. Ez-
altal az értékelés kiterjedt a tandri munkara is: a tanar felkésziiltségére,
modszertani jartassagara, ill. a tanulok irant tanusitott hozzaallasara és
kapcsolatara is. Ennek a filozéfianak az elonye, hogy a kozosen atgon-
dolt és kivitelezett értékelés motivaltta teszi az értékeldt és az értékeltet
egyarant, ami noveli a tanulas hatékonysagat. Azonban ez a koncepciod
sem tekinthet6 tokéletes megoldasnak, és nem is alkalmazhatdé minden
kornyezetben. Akkor miikddik jol, ha a didkok tudnak és akarnak is fele-
16sséget vallalni a koz6s munkaért. Ehhez kell, hogy a tanarok és a tanu-
16k (felismert) érdekei egybeessenek, valamint a didkok elegendd kompe-
tenciaval rendelkezzenek a kitlizott célok eléréséhez. Amennyiben olyan
esetben vezetik be ezt a koncepciodt, ahol a tanul6 €s a tanar tudasépitéssel
kapcsolatos érdekei nem esnek egybe, akkor ez szinte biztosan az okta-
tas szinvonaldnak csokkenéséhez vezet. Emiatt a kooperativ értékelési
filozofia leginkabb a felso- és felndttoktatasban alkalmazhato, kiillondsen
akkor, amikor a hallgatok (felnottek) tisztaban vannak azzal, hogy milyen
tudésra van sziikségiik (Buda 2011).
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Altalanossagban azt mondhatjuk, hogy a legtobb esetben nem donthe-
t6 el, hogy melyik értékelési filozofia a ,,jo”, mivel mind a harom megkd-
zelitésnek van 1étjogosultsaga. Viszont, ha barmelyik koncepcio hianyzik
az oktatasbdl, akkor az rontja a tanitasi-tanulasi folyamat hatékonysagét,
mint ahogy diszkréten sem fordulnak eld. A gyakorlatban a harom filo-
zofia kiilonb6z6 ardnyu keveréke a jellemzd. Az, hogy melyik a legidea-
lisabb, az fiigg az iskola filozo6fiajatol, a tanulok életkori sajatossagaitol, a
tanuldcsoport életkori sajatossagaitol, valamint a tanar felkésziiltségétol,
egyéniségétol és pedagdgiai nézeteitdl (Buda 2011).
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2. A PEDAGOGIAI ERTEKELES
SZINTJEI ES FORMAI

Ebben a fejezetben a pedagodgiai értékelés szintjei, valamint formai és a
formakhoz tartoz6 modszerek keriilnek részletes bemutatasra.

2.1 A pedagégiai értékelés szintjei

A pedagogiai értékelésnek kiilonbozo szintjei vannak annak fiiggvényé-
ben, hogy az értékelés mire irdnyul. Az oktatasi rendszer a tarsadalom
hatalmas alrendszere. Attol fliggben, hogy ennek a rendszernek melyik
szervezOdési szintjén tartdzkodunk, mozgunk, némileg mas térvénysze-
riségekkel, problémakkal talalkozunk. Bathory (2000) szerint az értéke-
lésnek legalabb nyolc szintjét kiilonboztetjiik meg. Ez a nyolc szint jol
mutatja az értékelés témainak fokozatos tagulasat. A Bathory-féle (2000,
226) szintek a kdvetkezok:

M Tanulok ertekelése

MI A tanitasi-tanulasi folvamat értckelése

™I’ Egv-egy osztaly értékelése

ME Az iskola értékelése

ME Egy tantargy vagy tantargvcsoport eriékelése tobb iskolaban vagy regioban

ME A neveltség problémainak értékelése tobb iskolaban vagy egy régidban

MA S Egy-egy miveltségi teriilet orszagos helyezetének felmérése

MA ' Egy-egy miwveltségi terillet nemzetkézi Gsszehasonlitasa
6. abra: Az értékelés szintjei

Forras: Bathory (2000, 226) nyoman sajat abra
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Az értékelés szintjeit illetden a kdzoktatasban az ellendrzés harom szint-
jét kiilonboztetjik meg: makro-, mezo- és mikroszintet (Horvathova
2014, 165).

* mikroszint: A mikroszint az osztalyterem szintjét jel6li. A mikro-
szintl értékelést altalaban a tanar végzi. A tanuloi teljesitmények
értékelése az esetek toObbségében nem kiilsé szempontokhoz, ha-
nem az adott tanar altal megfogalmazott, részletezett célokhoz,
valamint a tényleges oktatdsi folyamathoz viszonyitva valdosul
meg.

* mezoszint: A mezoszint az iskola szintjét jeloli. Ide tartoznak a
tanulocsoportok, valamint az osztalyok teljesitményére vonat-
koztatva a tanari munka is. A mezoszintli értékelés az oktatasi
intézmények értékelhetdségét jelenti, amely figyelembe veszi
a tanulasi koriilményeket, valamint a nevelés-oktatds be nem
tervezett hatasait.

» makroszint: A makroszinten a kiils6 nemzeti, vagy akar nem-
zetkdzi szervezetek fejtik ki tevékenységiiket, amelyeknek célja
az oktatasi rendszerek eredményességének nemzetkdzi 6sszeha-
sonlitasa (Horvathova 2014, 165). Gaal (2015) hozzateszi, hogy
ezen a szinten az informaciot elsGsorban oktataspolitikusok és a
kutatok hasznaljak fel helyzetfeltarasra és a dontések el6készi-
tésére.

Ezeket a szinteket megfeleltettiik a Bathory-féle (2000) szinteknek. A 6.
abran a ,,MI”, ,ME” és ,,MA” roviditések ezeket jelolik (MI: mikroszint;
ME: mezoszint; MA: makroszint). A mezoszintet illetben meg kell emli-
teniink, hogy itt torténik a tanuldcsoportok (osztalyok) teljesitményének
monitorozasa €s elemzése. A mindségkdzpontu szemlélet sziikségszertien
magaval hozta, hogy az intézménynek meg kell felelnie az iskolahaszna-
1ok igényeinek. Ennek megfelelden az alabbi értékelési tipusokat kiilon-
boztethetjiik meg (Kovacs 1994, 70).

» Spontan értékelés: tanulok, sziilok, a kdzvélemény megitélése

* Audit: kiviilr6l hivott szakértokkel végrehajtott atvilagitas

(egyeztetett tevékenységi korre terjed ki)
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o Feliigyeleti értékelés: az iskola teljesitményének, mitkodésének
az eldirt normaval valo Gsszevetése

« Onértékelés: diagnosztizalas céljabdl, innovacios folyamatok
kiilonb6z06 szakaszaiban a szabalyozas érdekében az elért ered-
ményekrdl akarunk ismeretet szerezni.

Amint az a fentiekbdl is kidertil, a pedagdgiai értékelés messze tilmutat
a tanul¢ teljesitményének felmérésén és mindsitésén, s a felmérés korétol
fliggden valtozik az értékeld személye is. Az értékelés kapcsdn mindig a
tanitas-tanulas eredményességébdl indulunk ki, és abbol vonunk le ko-
vetkeztetéseket az eredmény oksagi elozményeire. Ezek iranyulhatnak
a tanulora, a tanitasi-tanulasi folyamatra, valamint az egész oktatasi
rendszerre. Ezekben a visszajelzési korokben az a k6zos, hogy minde-
gyik a tanulokban bekdvetkezett valtozasokbol indul ki. Ezek a valtoza-
sok lehetnek a személyiségvonasok, a kognitiv teljesitmények, a motoros
tanulds eredményeinek, vagy a l¢lektan valtozasai (Bathory 2000).

A pedagogiai értékelés dnmagaban nem vizsgalhato, csak az oktatasi
folyamat kontextusaban, és szintjeinek Osszefiiggésében, hiszen erdsen
fliggenek egymastol. Ez alatt azt értjiilk, hogy a pedagogus személyes
osztalytermi (mikroszintil) értékelési gyakorlata fiigg a koznevelés/koz-
oktatas szabalyozasatol, valamint az adott intézmény értékelési elveitdl
és gyakorlatatol is, s6t a pedagogus személyes nézeteitdl és értékelési
miiveltségétdl is (Rapos 2021, idézi Falus & Sziics 2021).

A Bathory-féle szinteknél fontos kitérni arra, hogy a feladat végre-
hajtasahoz melyik szinten milyen szakértelmi status sziikséges (Bathory
2000, 226).

* A tanulok értékelését els6sorban még mindig a tanitd tandr, ill.
pedagdgus végzi. Azonban a konstruktiv szellemiségil értékelési
gyakorlataban mar egyre nagyobb mértékben jelenik meg a ta-
nuldi onértékelés, tars- és tanuldi csoportok értékelése is.

* A tanitasi-tanuldsi folyamat értékelését szintén a tanito tanar, ill.
pedagdgus végzi pedagogiai onreflexiot gyakorolva. Ugyanak-
kor a kezd6 pedagogusoknal a tanitasi gyakorlat még mentoralt,
tehat az értékelése a mentortanar személyéhez kotott. Ertékelés
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targya azonban a gyakorldé pedagdgusok tanitasi gyakorlata is,
amelyek értékelését adott tantargybizottsagi tag (rendszerint ve-
zetdje), vagy az iskola vezetdsége kompetenciajaba tartozik.

» Egy-egy osztaly értékelése még mindig az adott osztalyt tanito
tanar, ill. pedagogus feladata. Vagyis, konkrétan adott osztaly
értékelését rendszerint az osztalyfénok végzi, mint ahogy 6 tar-
tozik szamadéassal és adatokkal az iskola vezetdségének.

» Az iskola értékelése, ami magéba foglalja az iskolat érint6 va-
lamennyi pedagogiai teriiletet, és tantargyak helyzetének érté-
kelését, tanuldi 1étszamok trendjét, tovabbtanuldsra vonatkozo
visszajelzéseket, a tantestiilet tagjaira vonatkozo adatok értéke-
lése, ami befolyasolja az adott oktatasi intézmény pedagogiai
mikodését, de természetesen minden mas gazdasagi jellegi és
szocialis mutatok, adatok elemzése, amely alapjan jovore muta-
to prognozisokat lehet megfogalmazni. Ezt mar nem a tanar, ha-
nem az iskola igazgatoja, az iskolavezetés tagjai vagy egy kiilsé
szakértdi ellendr végzi.

» Egy tantargy vagy tantargycsoport helyzetének értékelése tobb
iskolaban vagy régioban mar nem az iskolaigazgato feladata,
hanem a szaktanacsadoké vagy kiils6 modszertani szakértok
vagy kutatotanarok hataskore.

* A neveltség problémdinak értékelését tobb iskolaban vagy re-
gioban szakértok, szaktanacsadok vagy kiils6é kutatdok végzik.
Ide értenddk a tanuldk értékfelfogasanak vagy magatartdsanak
problémai.

» Egy-egy miiveltségi teriilet orszagos helyzetének felmérése, vagy
tobb azonos témaji és modszerti felmérés idokdvetd dsszesitése
a kutatok feladata.

» Egy-egy miiveltségi teriilet nemzetkozi osszehasonlitasat, vala-
mint a teljes oktatasi rendszer értékelését szintén kutatok végzik.
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2.2 A pedagdgiai értékelés formai

Bathory (1985) szerint, amikor a tanar értékel, akkor egy elvart és egy
megvalosult allapot megfelelését, kongruencidjat hatdrozza meg. Az érté-
kelés formait és modszereit tobbféle szempont szerint kategorizalhatjuk.
Az értékeld szubjektum szempontjabol (Szarka 2017).
¢ intern — belso értékelés,
+ extern — kiilsd értékelés.

Az értékelés modja szerint lehet (Farkas 2019, 29).

» szobeli (6nallo vagy kérdésekkel iranyitott felelet, beszamolok,
beszélgetés, magyarazat, tanuldi kiseléadas/prezentacio),

 irasbeli (teszt, feladatlap, esettanulmany, essz¢, hazi dolgozat,
zarodolgozat),

* gyakorlati (szimulalt vagy valos helyzetgyakorlat, szerepjaték,
tényleges munkavégzés kozbeni megfigyelés, vizsgamunka
vagy valamilyen produktum/alkotas létrehozasa és bemutatasa/
elemzése).

A tanulok szama szerint lehet:

* individualis (a tanulot egyénileg értékeljiik, példaul irasbeli
teszt vagy szobeli felelet),

» csoportos (a tanuldt kozosen értékeljiik tarsaval vagy tarsaival,
példaul paros munka esetén a két tanuld egyforma érdemjegyet
kap, a csoport tagjai azonos érdemjegyet kapnak),

* frontalis (egész osztalyt érint0).

Az iranyat tekintve lehet (Toth & Horvath 2021, 231-232).

* helyzetfeltaro vagy diagnosztizalo: Célja, hogy az oktatas va-
lamely 0j szakaszanak megkezdése elott a kurzusfejlesztok, ill.
az oktatok megfelel6 informaciok birtokaba jussanak a tanulok
meglévo tudasarol, képességeirdl.

* fejleszto vagy formativ: Célja a tanulasi folyamat hatékonysaga-
nak elésegitése. A visszacsatolas révén a tanulo képet kaphat sa-
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jat elért teljesitményérdl, megerdsitést nyerhetnek erdsségei és
feltarasra kertilhetnek nehézségei, tanulasi hibai. Ezek lehetévé
teszik mind a tanulasi, mind pedig a tanitasi stratégiak megval-
toztatasat, amelyek j mddszerek, formak és eszkdzok alkalma-
zéasanak nyitnak teret.

* minosité vagy szummativ: Egy nagyobb tematikus egység vagy
egy képzés zardaktusa, célja a tanuld teljesitményének végsd
értékelése, mindsitése. Ez az eredmény belépési feltétel lehet
példaul egy masik, magasabb szintli képzéshez, vagy pedig egy
képzettség megszerzése révén egy munkakor betoltéséhez.

Mindezt bovebben a 3.4. alfejezet targyalja.

Az értékelés idobeni alkalmazasa alapjan (Szarka 2017).
* idokozi — folyamatos értékelés a félév soran,
* Osszefoglalo — a téma/tematikus egység/tananyag végén,
o Osszegzo/végso értekelés — a félév végén.

Az értékelés megvalosuldsi lehetdségei alapjan lehet:
* mikrokozdsségi szintjén megvalosulo (tanulocsoport, iskola)
* makrokézosség szintjén megvalosulo (azonos életkort tanulok,
iskolatipusok)

Az értékelésben résztvevok értékelésének viszonylataban (Szarka 2017).
e oOnertékelés,
* masok ertékelese,
* kolcsonos ertékeles,
* csoport értékelése.

Az értékelés az eredmények interpretdlasat tekintve lehet (7. abra).

* mindségi vagy kvalitativ értékelés: Ekkor az értékelés nem tar-
talmaz pontokat vagy osztalyzatokat, szigortan szoveges vagy
metakommunikativ. Eldnye, hogy kotottségek nélkiil teszi lehe-
tové az eredmények hosszabb szobeli vagy irasbeli elemzését,
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értékelését. Hatranya, hogy a sok a szubjektiv mozzanat, és ne-
hezen hasonlithatok Gssze az értékelések (Gaal & Jaszi 2015)
mennyiségi vagy kvantitativ értékelés: Ekkor az értékelés szam-
szerlien osztalyzatokban, pontokban van kifejezve. Harom alka-
o megitéléses: Megfelelt vagy nem megfelelt. Ez tulajdon-
képpen egy atmenet a mennyiségi és a mindségi értékelés
kozott.
o becsiilt: A tanuldi teljesitményt egy skalan probaljuk el-
helyezni.
o meérésalapu: A tanuldi teljesitményt egy mérdeszkozon
rogzitett skalahoz hasonlitjuk.

Minoségi Mennyise gi
(kovalitativ) \ (kevantitativ)
—  Megiteléses
Becslt
Meérésalapn

7. dbra: Az értékelés formai
Forras: Toth & Horvath (2021) nyoman sajat bra
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Végezetiil pedig az értékelés komplexitasat tekintve az értékelés lehet
(Szarka 2017).
* analitikus — az értékelés figyelme csak egy adott teriiletre ira-
nyul,
* holisztikus — az értékelés fokusza az értékelés targyara, mint
egészre dsszpontosul.

2.3 Az értékelés tipusai a viszonyitas tekintetében

Attdl fliggden, hogy mi a viszonyitas alapja, kiillonboz6 értékelési tipuso-
kat kiilonboztetiink meg. A viszonyitas tekintetében az értékelés harom ti-
pusat kiilonboztetjilk meg, ennek megfeleléen beszélhetiink normaorien-
talt, kritériumorientalt, valamint standardra vonatkoztatott értékelésrol.

A normaorientalt (normativ) értékelés sorén a teljesitmény viszonyi-
tasi alapja egy meghatarozott norma, ami nem abszolut, hanem érték,
amihez viszonyitunk. A norma lehet egy masik tanulo teljesitménye, egy
referenciacsoport vagy pedig egy reprezentativ minta atlaga is (Toth &
Horvath 2021). A pedagdgiaban viszont nem a normalis eloszlasra to-
reksziink, hanem arra, hogy minél tobb tanulét a legnagyobb tudashoz
juttassunk. Azaz, céljainkat a minél inkabb jobbra ferdiilt eloszlas jelzi.
Ha mégis ragaszkodunk a normalis eloszlashoz, akkor viszont a jobb ta-
nuloknal emelni kell a normat, ez viszont pedagogiai szempontbol diszk-
rimindcionak tekinthetd és erdsen vitathato.

Példaul egy adott tanuld teljesitményét egy adott csoport vagy popu-
lacié eredményének atlaghoz viszonyitjuk (8. abra). Ebben az esetben
nem az elért eredmény, hanem a tobbiekhez képest az elsajatitas mértéke
az érdekes. Ugyanakkor a tanul6 aktudlis teljesitményének a viszonyitasa
torténhet egy korabbi teljesitményéhez, vagy az adott tanulod teljesitmé-
nyét viszonyithatjuk az osztalyban levd legjobb, vagy legrosszabb ered-
ményt tanuldi teljesitményhez. Mindenképpen rangsorolja a tanulokat és
Osszehasonlito jelleggel bir.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a normativ értékelés arra ad vé-
laszt, hogy egy adott pillanatban a tanulok teljesitménye milyen a valasz-
tott normahoz viszonyitva.
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8. abra: A normativ értékelés szemléltetése
Forrés: Szarka (2017)

A normativ értékelés elonye, hogy konnyen alkalmazhatd, ugyanis tel-
jesitményeket hasonlit 6ssze, a mérdeszkoz €s a mérési eljaras konnyen
kivitelezhetd. A tanarok korében kozkedvelt és konnyen alkalmazhato.
Kompetitiv hatassal bir, hiszen az értékelésnél az informacio valamiféle
sorrendben nyilvanul meg.

A normativ értékelés hatranya, hogy nem tdmogatja kellden a tanulasi
folyamatot és nem eléggé informativ. A sorrend, az érdemjegy €s a pont-
szam nem arul el abbdl semmit, hogy mi a jo és mi a rossz teljesitmény,
valamint, hogy miben vannak a tanulénak hianyossagai. A teljesitmény
nem &sszehasonlithatd sem kiilonb6zé csoportok, sem ismételt mérések
esetén, mert a normak folyamatosan valtoznak. A mindennapi gyakorlat-
ban a normék nincsenek rogzitve, igy azok a diakok szamara sem ismer-
tek, ez pedig erésen szubjektiv (Szarka 2017).

A kritériumorientalt értékelés soran arra koncentralunk, hogy az
egyén elérte-e vagy sem a kitlizott célokat (9. abra). Ebben az esetben a
tanul6 teljesitményét nem a tobbiekéhez viszonyitjuk. A kritérium a tu-
das azon egysége, amelyhez feladategység (item) rendelhetd, és amelyrol
konnyen eldonthetd, hogy az egyén teljesitette-e azt vagy sem (Toth &
Horvath 2021). Az elvart teljesitménybol/kovetelményekbdl indul ki. A
kovetelmények megallapitasa a tudas elemzése, majd annak kritériumok-
ka bontasa.
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KRITERIUM

A KRITERIUMOT A KRITERIUMOT TELJESITOK
NEM TELIESITOK

9. abra: A kritériumorientalt értékelés szemléltetése
Forras: Szarka (2017)

A kritériumorientalt értékelés elonye, hogy mivel a kritérium nem kell,
hogy ko6tddjon a tantervhez vagy tananyaghoz, igy lehet6vé teszi a kii-
16nb6z0 tanulési programok Gsszehasonlitasat, mivel a cél az eredmény
elérésének a vizsgalata. Alkalmas tovabba a tovabbhaladasi feltételek
(minimumkd&vetelmények) meghatarozasara is.

A kritériumorientalt értékelés hatranya, hogy igen csekély az informa-
tiv jellege, mivel csak a minimumfeltételt hatarozza meg. Arr6l ugyan-
akkor nem szolgal informacioval, hogy mit vagy mennyit tud a tanulo
a minimumon tal. Ez a csekély motivacios jelleg ,,a megiitni a mércét”
effektust jelenti, ami viszont keveseket motival (Szarka 2017).

A norma- ¢s a kritériumorientalt értékelés adott aspektusok alapjan
torténd Osszehasonlitasat lathatjuk az 1. tablazatban.

Normaorientalt Kritériumorientalt
A tanulok tudasanak 6ssze- A tanulok tudéasanak egy kiilsé
Cél hasonlitasa egy normaval. kritériummal valo 0sszevetése
Tudéas alapjan rangsorol. (kovetelményrendszer, szint).
o . Az Osszes kovetelményhez
Meéréeszkoz . . . 12 e 4
Készitése Mintavétel a tananyagbol. kérdés szerkesztése, és azok
alapjan torténd megfeleltetés.
Eredmények , , , Nincs elvaras a normal elosz-
, Elvart a normal-eloszlas. , ..
eloszlasa lasra — barmilyen megfelel.
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Nem j6 az a feladat, ame-
lyet minden tanulé meg-
old, vagy senki sem.

Feladatok
miikodése

Nincs erre vonatko-
76 megkotés.

1. tablazat: A norma- és kritériumorientalt értékelés
attribGtumainak Osszehasonlitasa
Forras: Nagy (2008)

A fenti két értékelési kategdriak hatdssal vannak a pedagogiai értékelés
tervezésére (példaul: feladatok készitése) és az eredmények elemzésére
(példaul: statisztikai kiértékelés) egyarant. Elképzelhetek vegyes rend-
szerek is (ha az igények ezt megkovetelik). Példaul a tananyag kulcsfo-
galmai, az alapvetd kompetenciaelemek kialakitasa és ellendrzése felté-
telezi a kritériumorientalt értékelést, annak az eldontését, hogy a tanuld
rendelkezik-e pl. a tovabblépéshez sziikséges minimalis tudassal. Ezt az
értékelési feladatot a félév soran idérdl idore el kell végezni. Természe-
tesen a cél a tanulas timogatasa és iranyitasa, nem pedig a szamkérd mi-
nésités. A tanév végén az osztalyzattal azonban mindkét értékelési tipust
alkalmazzuk. Mig az 1, 2, 3, 4 és az 5 osztalyzat révén a tanulokat a tu-
dasuk alapjan rangsoroljuk, azaz normaorientalt értékelést adunk, addig
a ,,megfelelt” és a ,,nem felelt meg” értékelés révén kritériumorientalt
dontéshozatal sziiletik arrol, hogy a tanulo teljesitette a kritériumot a ma-
gasabb évfolyamba vald tovabblépéshez vagy sem.

A standardra vonatkozo értékelés — vagy ahogy azt Toth & Horvath
(2021) emliti: standardizalt kritériumorientalt értékelés — alapja az elvar-
hato teljesitmény, amely hierarchiaba rendezett kritériumok rendszere és
nem csupan egy kritérium, mint kritériumorientalt értékelésnél. Ennek
meghatarozasahoz figyelembe kell venni a képzési kovetelményeket, az
adott szakteriilet elvarasait, a tarsadalom elvarasait. A standardizalas so-
ran az egyes kritériumokat hierarchiaba szervezik, ahol valamennyi kri-
tériumszintet (teljesitményfokozatot) meghatarozzak, és ezekhez skalat
rendelnek. A skala, a kritérium ¢és az értékelési eljaras adja a standardot
(Toth & Horvath 2021). A tanulasi €s tanitasi folyamat céljabol indul ki és
az ,,elvarhato tudas” formajaban kommunikaljuk. Az elvarando tudas ki-
indulopontjai (10. abra) a tantdrgyi kovetelmények (a tanmenet tartalmi és
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teljesitményi kdvetelményeihez hasonldéan gy, mint a kritériumorientalt
értékelésnél), a szakmai megegyezésbdl kiindulo kdvetelmeények (példaul,
hogy mit kell tudnia egy 15 éves tanulonak kémiabol), valamint a zdrsa-
dalmi elvardsok (példaul, hogy milyen irasbeli teljesitményre kell, hogy
képes legyen egy érettségizett fiatal).

ye Tantérgyi kovetelmények

Tarsadalmi elvardsok

v Szakmai megegyezéshd
NN kiinduld kévetelmények

10. abra: A standardizalt kritériumorientalt értékelés szemléltetése
Forras: Toth & Horvath (2021) nyoman sajat abra

A standardizalt kritériumorientalt értékelés elonye, hogy pontosabb
visszajelzést ad a tanul6 szdmara a megszerzett tudasarol, esetlegesen an-
nak hiadnyossagairol. A standardok alkalmasak kiilonboz6 teljesitményi
mérések Osszehasonlitasara is. Kiilonbozé szakmai csoportok feleldsek
a megalkotasukért, ezaltal a kidolgozottsdg szinvonala és a mérdeszkoz
megbizhatosaga garantalt.

A standardizalt kritériumorientalt értékelés hatranya, hogy mivel kri-
tériumokra épiil, ezért a standardok érvényessége a kritériumok validi-
tasatol fligg. Mi az elvarhaté tudas? Annak megallapitisa sem egysze-
rii, mint ahogy azok kritériumokka vald konvertalasa sem. A standardok
megalkotasa hosszadalmas, bonyolult és koltséges (Szarka 2017).

A fentiekben jellemzett harom értékelés tipus mellett a szakirodalom
emlitést tesz még s személyre szabott (Szarka 2017) vagy individuumra
orientalt értékelésrdol (Buda 2011). Az egyénre szabott értékelés 1ényege,
hogy a tanuld tudasanak szintjét hasonlitjuk az id6 elérehaladtaval sa-

49



jat teljesitményével, azaz a tanuld teljesitményét figyelemmel kisérik, és
mindig egy korabbi teljesitményével hasonlitjak dssze.

2.4 Az értékelés tipusai a célok tekintetében

Az értékelés tipusai az oktatdsban betoltott célok alapjan harom nagy
csoportra oszthatd. Az oktatasban betoltott célok alapjan megkiilonboz-
tetiink diagnosztikus, formativ és szummativ értékelést (Scriven 1991).
Ez a harom értékelési tipus az oktatasi folyamat mas-mas idépontjaban
jelentkezik (11. abra).

Diagnosztikus Formativ Szummativ \

11. abra: Az értékelés tipusainak helye az oktatasi folyamatban
Forras: sajat szerkesztés

A diagnosztikus értékelést altalaban az oktatasi folyamat elején alkalmaz-
zuk. Amennyiben a tanar a tanulok olyan tudaselemeire kivancsi, amelyek
sziikségesek bizonyos 1j ismeretek feldolgozasahoz, meg akarja ismerni
a tanulok eldzetes tudasat, akkor a diagnosztikus modszert alkalmazza.
Ez torténhet irasban, szoéban, de valamilyen cselekvés, tanuldi aktivitas
részeként is. Az eldzetes tudas lehet a tanulo esetleges naiv elképzelése az
éppen feldolgozni kivant tananyaggal kapcsolatban, de Iehet az a mar in-
tézményi oktatasban kordbban megszerzett tudas is, ami dsszefliggésben
lehet a kovetkezd tananyag témajaval, €s aminek felelevenitése sziikséges
a tovabbhaladashoz. Elsdsorban a tandr szamara szolgal visszajelzéssel
olyan tekintetben, hogy a tanulok elézetes tudasanak felmérésébdl szer-
zett adatok alapjan tudja a tanar tovabb tervezni a tanulasi folyamatot és
menedzselni a tanuloi tudasalkotast. Ez az értékelés a tanulasi folyamat
kezdetét kell, hogy képezze. Amikor a gyerekek eldzetes ismereteit méri
fel a tanar, semmiképpen nem szabad mingsitd értékelést alkalmazni, hi-
szen annak nem ez a funkcidja (Jonasné 2011).
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Helyes diagnozist csak akkor kaphatunk, ha pontosan meghatarozzuk
a tovabbhaladashoz sziikséges elGzetes tudast, és a tudas megszerzése
szempontjabdl elemezziik az 0 tanuldsi egység céljait, kovetelményeit,
feladatait és tananyagat. A hagyomanyos értékelési modszerek mellett
fontos, hogy valtozatos, a tanuléasi folyamat eredményeit bemutato, ala-
tamaszté modszereket alkalmazzunk, mint példaul a megfigyelést vagy
az esettanulmanyt. A diagnozis készitése nem egyszeri alkalom, hanem
hosszabb-rovidebb idejii, ismétlddo folyamat. A pontos helyzetkép meg-
alkotdsara negativ hatassal lehet, hogy a tanuldok tigy érzik, a diagnosz-
tikai szandéku értékeléseknek szamukra nagy jelentdségiik van. Ezért is
fontos szem elott tartani, hogy a diagnoézis nem lehet a mindsités eszkoze
(Buda 2011).

Amikor a tanulasi folyamat soran a tanulok mar teljesen elmertiltek az
Uj tananyag feldolgozasaban, sziikségessé valik a tanarnak informaciot
szereznie arrol, hogy a tanulok ténylegesen mennyit is értettek meg tan-
anyagbol. Ekkor keriil sor formativ értékelésre. Mivel a tanulasi folyamat
még tart és az adott tananyagrész feldolgozasa sem tekinthetd befejezett-
nek, ezért a felmeriil6 hianyossagok potolhatok, az esetleges félreértések,
hibas tanuldi konstrukciok korrigalhatok. A tanulas folyamataban az ér-
tékelés kozvetleniil a tanulo, ill. a tanulas formalasat, alakitasat célozza
(Radnoti 2006). A formativ célu értékelés torténhet szoban, irasban, de
akar gyakorlati készség elsajatitasara vonatozé informacioszerzés esetén,
gyakorlati tevékenység révén is. A formativ értékelés esetében a visz-
szajelzés cimzettje els6sorban a tanulo, ellentétben a diagnosztikus ér-
tékeléssel, ahol a visszajelzés elsdsorban a tanarnak szolgal. A formativ
értékelés soran pedig a tanuld kap informdaciot a tanartol, hogy hol tart a
tanulasi folyamataban, mit tud, mit nem tud, hol vannak hidnyossagai, ez-
zel lehetOséget biztositva az onértékelésre, segitve a tanuld metakognitiv
folyamatait és tamogatva a tanul6t az elérehaladasaban.

Mint ahogy arrol mar szo6 esett, a pontos diagnosztizalas érdekében
keriilend6 a mindsités barmilyen modja. A formativ értékelés soran le-
hetséges mindsiteni a tanulok tanulasi kimeneteit, de az adott tanari visz-
szacsatolas semmiképpen nem tekinthet6 a tanuld tanulasi folyamatara
nézve véglegesnek, biztositani kell a javitas lehet6ségét. Ugyanakkor, ha
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a tanul6 bizonyitotta a tudasat az adott tananyagrészben, akkor megér-
demli az értékelést (Jonasné 2011), a jo érdemjegyet. Buda (2011) azon-
ban azzal érvel, hogy ha a formativ értékelés érdemjeggyel zarodik, az
azt sugallja, hogy mar a tanulasi folyamat kozben is teljes értéki teljesit-
ményt varunk. Ezért is fontos, hogy a formativ szandéku értékelés legyen
tét nélkiili, azaz ne osztalyozzunk. Ha mégis a teljesitménynek megfeleld
érdemjegy ellenére a tanul6 ugy érzi, hogy jobb teljesitményre is képes,
akkor a formativ értékelés elveit kovetve lehetdséget kell biztositani a
tanulonak a javitasra.

A hatékony formativ értékelés kiterjed a tudas €s a tanulas valamennyi
elemére, fontos részére. A tanuldt az is iranyitja a tanulas folyamataban,
hogy egy adott tudaselem tekintetében mely teljesitmény és milyen mér-
tékben kap szerepet az értékelésben. Buda szerint (2011) ezért fontos,
hogy a tanar tudatosan kapcsolja dssze a tudast és a teljesitményt az ér-
tékeléshez.

Ha példaul a kémiai szamitasoknal a tanar ugy itéli meg, hogy a fizi-
kai—kémiai Gsszefliggés képletébe vald behelyettesitéskor fontos feltiin-
tetni a mérésszam mellett az egységet is (mar pedig ez igy korrekt), ak-
kor a tanarnak ezt az elvarast folyamatosan sugallnia is kell. Ha a tanulo
ennek ellenére ezt a 1épést az 6nallo munka soran mégis kihagyja, akkor
a formativ értékelés értelmében a tanar ramutat a hianyossagra. Ezzel is
érzékelteti, hogy a késdbbi 0sszegz0 értékelés soran az adott tudas- vagy
teljesitményelem jelentdséggel bir majd a tanuldi mindsitésnél, ahol a hi-
anyuk mar téttel jar.

A hatékony formativ értekeles pontos, konkrét és személyre szabott.
Nyilvan nem véarhato el a tanartol, hogy a tanulok minden egyes tanulasi
mozzanatat részletekbe menden értékelje. A ,,Helyes a megolddsod!”, az
,Ugyes voltal!”, a ,,Helytelen a valasz!” tipusti megjegyzések, valamint
a bologatas és ehhez hasonld nem-verbalis tanari reakciok csak tdgabb
értelemben tekinthetdk értékelésnek, és legfeljebb pillanatnyi motivalo
jelentdséggel birnak. Buda (2011, 26) szerint: ,,Aranyérzék és nagyfo-
ku pedagdgiai tudatossdg kell annak eldontéséhez, mikor elegendo a
nyugtdzas, és mikor sziikséges részletesebb értékelés, hiszen a forma-
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tiv ertékelésben az informdlas és a motivalas szempontjait egyszerre
kell(ene) érvéenyesiteni.”

A formativ értékelés legyen folyamatos, vagy legalabbis gyakori és
mindenkire kiterjedd. Az utobbival kapcsolatban az egyik leggyakoribb
¢és legéaltalanosabb hiba, hogy a tandr csak az ,,aktivakat” tiinteti ki az ér-
tékelo figyelmével, azaz azokat, akik kdnnyen bevonhatok a kdzos tanu-
las folyamataba. Vagy épp ellenkezdleg — a problémas (harsany) tanulok
keriilnek a figyelem kozéppontjaba. Ok azok, akik folyamatos tanari érté-
kelést kapnak. Ugyanakkor a ,,passziv”’, azaz a csendes, a visszahizodo, a
tanulasi folyamatba nehezen bevonhat6 tanulok ritkan kapnak visszajel-
z¢st a teljesitményiikrol.

A szummativ (6sszegzd) értékelés az adott tanulasi-tanitasi folyamat
végén torténik, ugynevezett kimeneti értékelésként valosul meg. Célja
a mindsités a tanulasi egység(ek) (tanuldsi témak, félévek) végén. Egy-
egy hosszabb-révidebb tanulasi egység végén képet ad arrdl, hogy milyen
mértékben teljesitette a tanuld a kovetelményeknek, és tett eleget a to-
vabbhaladas feltételének (€v végén, iskola befejezésekor). A szummativ
értékelés a hagyomanyos iskolai helyzetekben a tanul6i témazaré dolgo-
zatok értékelésében, az év végi osztalyzatban, az érettségi vizsga értéke-
1ésében nyilvanul meg. Ugyanakkor szummativ értékelésnek tekintjiik a
formalis oktatason kiviil vizsgahoz, megmeérettetéshez kotott tantisitvany
megszerzése soran lezard mindsitést is, mint példaul a nyelvvizsga, vagy
éppen a KRESZ-vizsga (Jonasné 2011). A szummativ értékelés a lezart
tanulasi egység soran szerzett tudas eredményérél nyujt informaciot, ami
elsésorban a tanarnak és a kiilvilagnak szol. A tanar a szummativ érté-
kelés eredményeibdl levont tanulsagokat csak a kovetkezd tanulési sza-
kaszban tudja alkalmazni, ill. egy masik tanuldcsoport esetén. Viszont a
tanulsagok mar nincsenek hatassal a szummativan értékelt tanulécsoport
tanulasi folyamatara és annak korrekciojara, ezért a szummativ értékelés
tanulas tAmogato jellegét tekintve nagyon gyenge, vagy nem relevans. A
kiilvilag szamara ez egy tantsitvany a teljesitményrol (példaul: témazaro
dolgozat, érettségi vizsga, diploma, jogositvany stb.).

A formativ és a szummativ értékelés kozti Iényegi kiillonbség megértésé-
ben segit a vendég és a szakacs hasonlata (lasd 12. dbra). Az abran lathat-
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juk, hogy a formativ értékelés az, amikor a szakacs a f6zés kozben meg-
koéstolja a (még nem kész) levest, mig a szummativ értékelés az, amikor
ugyanazt a (kész) levest a vendég kostolja meg. A formativ értékelés tehat
abban kiilonbozik a szummativ értékeléstdl, hogy a formativ folyamatban
Osszegylijtott informéacio a teljesitmény 6sszegzése helyett inkabb a fejlo-
dés megalapozasat szolgalja.

FORMATIVE SUMMATIVE

Amikor a szakics Kostolja meg a levest Amikor a vendégek kostoljak meg a levest

12. 4bra: A formativ és a szummativ értékelés kozti kiilonbség szemléltetése
Forras: https:/bryanmmathers.com/formative-vs-summative/ (2024.06.15.)
nyoman sajat szerkesztés
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Az alabbi tablazatban 0sszegezziik a diagnosztikus, a formativ és a szum-
mativ értékelés funkcioit, targyat, valamint az oktatasi folyamatban el-
foglalt helyét (2. tablazat).

Ertékelés | Diagnosztikus Formativ Szummativ
. , ., Hibak azonositasa,
Az eldzetes tudés alapjan | . . .
. visszacsatolas a ta- Hallgatok
... | csoportba sorolés. , , , s
funkcidja narhoz és tanuldhoz. | kategorizala-

A tanulasi problémak
okainak meghatarozasa.

Megoldasi mo-
dok keresése.

sa, mindsitése.

idépontja

Az oktatasi fo-
lyamat elején

Az oktatasi fo-
lyamat soran

Az oktatasi fo-
lyamat végén

targya

Kognitiv, affektiv és
pszichomotoros teriiletek

Kognitiv teriiletek

Kognitiv
teriiletek, de
lehet mas is

2. tablazat: A diagnosztikus, a formativ és a szummativ értékelés dsszegzése

Forras: Buda (2011) és Jonasné (2011) nyoman sajat szerkesztés

Scriven (1967) felosztasa még ma is alapul szolgal a pedagogiai érté-
kelésben. Ugyanakkor az jkori osztalytermi értékelési gyakorlat mar
az értékelés paradigma-valtozasait figyelembe véve nagyobb hangsulyt
fektet a tanulo tudasat feltard és a tanulési folyamatat tamogato fejlesztd
értékelés gyakorlatara.

55




3. PARADIGMAVALTAS
AZ ERTEKELESBEN

Ebben a fejezetben megismerkediink a paradigmavaltassal az osztalyter-
mi értékelésben, ami a fejlesztd/formativ értékelés genezisétol a termin-
oldgiai letisztultsagig vezetett. Ehhez bevezetésként harom gondolatot
tiintetiink fel az oktatasiigy tekintetében személyiségnek tekinthetd szak-
mai tekintélyektSl. Ok kozvetett modon kapesolatba hozhatok a 2000-es
évek elso évtizedében bekdvetkezd oktataspolitikai és pedagogiai szem-
1életvaltozasokkal, amelyek kozé tartozott az a figyelemfelkeltés, ami az
osztalytermi értékelés gyakorlatara és annak hatasaira iranyult.

3.1 A fejleszto/formativ értékelés genezise

Az els6 gondolat Richard Riley nevéhez kotddik, aki a Clinton-kormany
oktatasi minisztere volt a 1993-2001 kozotti iddszakban. Riley kritika-
ként fogalmazta meg, hogy az akkori oktataspolitika és annak koncepcioi
olyan munkahelyekre készitik fel a tanulokat, amik még nem is 1éteznek,
olyan technoldgiak alkalmazasara tanitjak Oket, amelyeket még fel sem
talaltak, ill. olyan problémak megoldasara tanitjak 6ket, amiket még nem
is ismeriink.

A masodik gondolat, amely az intézményi oktatas kritikajat fogalmaz-
ta meg Andreas Schleicher, az OECD oktatasi tanacsaddjanak a nevéhez
flizodik. Szerinte a vilaggazdasdg mar nem fizet a Google altal megszerez-
het6 tudasért. A mai tudastarsadalom szamara fontos képességekkel ren-
delkezik az, aki képes a természettudomanyos gondolkodésra, ill. képes
a valos problémakat matematikai kontextusba atforditani, tehat birtokolja
azokat a képességeket és készségeket, amelyeket nehezebb mérni, és még
nehezebb értékelni. Ennek az az oka, hogy a rutin kognitiv ismeretek és
készségek értéke a munkaerdpiacon csokken (leértékelddik), mivel ezt a
konnyen tesztelhet6/ellendrizhetd és megtanulhat6 tudast konnyen dig-
italizaljak és automatizaljak (Robinson & Aronica 2018).

56



A harmadik gondolatot Wiliam Dylan (2013), a Walesi Egyetem
professzora fogalmazta meg. Dylan hangsulyozza, hogy a ,,21. szdzadi
készsegek” kifejezés félrevezetd, mivel a kifejezésben altalanosan em-
litett képességek egyike sem 1j. Ezek olyan készségek, amelyek mindig
is fontosak voltak. A munkaerdpiac azonban hajlamos ndévelni a mun-
kavallalokkal szemben tamasztott kovetelményeiket, amelyeket eddig a
vezetOi hierarchia tetején allo kis szamu munkavallalotol megkoveteltek
(idézi Szarka 2022). Egy masik gondolataban annak adott hangot, misze-
rint elég megrazo, hogy mi vagyunk az elsé pedagdgusgeneracié tagjai,
akik tudatositjak, hogy fogalmunk sincs arrol, hogy mit kellene tenniink,
holott az oktatasbeli valtozasok nagyon gyorsak, de sajnos a vilag még
annal is gyorsabban valtozik (Wiliam 2013).

Mibdl ered a paradigmavaltas? A pedagogiai értékelés tipusai az okta-
tasban betoltott szerepiik alapjan Scriven (1967) ota alig valtoztak. Val-
tozas az osztalytermi gyakorlatra nézve a pedagogiai értékelés értelme-
z€sében tortént.

Black & Wiliam (1998) ,,Assessment and Classroom Learning” c. ta-
nulmanyaban az 1988-1997 ko6zotti iddszakban megjelent, tobb mint 160
kiilonb6z6 irodalmi forras — tudomanyos folydirat (76), ill. konyv — 681
cikkének (fejezetek) elemzésével nyujt elméleti attekintést tobb mint 250
tudomanyos-pedagogiai irodalmi forrds eredményeire hivatkozva, ame-
lyek a tanulasi folyamat értékelésére és eredményeire dsszpontositanak
(Black & Wiliam 1998; Black et al. 2003). A két kutatd torekvései elso-
sorban arra iranyultak, hogy bizonyitékokat keressenek az osztalytermi
gyakorlatban alkalmazott formativ értékelés és a tanuloi teljesitmény ja-
vulasanak Osszefliggésére. A tanulmanyok elemzését dsszesitve megal-
lapitottak, hogy az osztalytermi formativ értékelés pozitiv hatassal lehet
a tanitasi €s tanulasi folyamatokra és a tanuloi teljesitmény javulasahoz
vezethet, kiilonosképpen a gyengébb tanuldk esetében. Tovabba kijelen-
tették, hogy a formativ értékelés az osztalytermi aktivitasok szerves kom-
ponense, amely jelentdsen ndvelheti a tanuloi teljesitményt, hozzajarul a
tartds ismeretek megszerzéséhez, és a tanulasi készségek fejlédéséhez,
azaz a tanulas hatékonysagat is noveli (Black & Wiliam 1998). Ennek
a pedagodgiai aramlatnak koszonhetden fogalmazodtak meg a formativ/
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fejleszto értékelés alapelvei, és kerliltek a koztudatba az ,,assessment for
learning” és az ,assessment of learning” kifejezések. Black & Wiliam
formativ értékelés koncepciojat Vidakovich (2005) a Scriven-féle forma-
tiv értékelés ujjasziiletéseként jellemezte, mig masok az iskolai értékelés
teljesen 1) koncepcidjaként értelmezték (Vidakovich 2005).

Black & Wiliam (1998) ,,4ssessment and Classroom Learning” c. ta-
nulmanya azonban nagyrészt elméleti jellegli volt, és a forraselemzések-
bol szarmazo kovetkeztetések mellett nem nyujtott a pedagogiai gyakor-
latra vonatkozo6 ajanlasokat; utdbbiak az ,,/nside the Black Box: Raising
Standards Through Classroom Assessment” c. tanulmanyban keriiltek
bemutatasra. Ebben a szerzok rovid attekintést nytjtanak a formativ ér-
tékelés gyakorlatara iranyuld kutatasok eredményeirdl, amelyek alapjan
hatarozott allaspontot fogalmaztak meg a formativ értekelés osztalytermi
szerepét illetden és hangstlyoztak, hogy nagyobb figyelmet kell forditani
a pedagogusok oktatasi gyakorlatanak szakmai tdmogatasara. Elreve-
titették a tovabbi empirikus vizsgalatok sziikségességét, amelyek révén
kovetkeztetéseket lehet levonni az osztalytermi értékelés jo gyakorlatara
nézve (Black & Wiliam 1998).

Black & Wiliam (2009) szerint a pedagdgus feladata olyan oktata-
si kornyezet megteremtése, amelyben a tanulokban olyan meggy6z6dés
alakul ki, hogy a siker nem allando, altalanos tényezok fiiggvénye mint
példaul a képesség (belso tényez0) vagy a tanar altali pozitiv megitélés
(kiils6 tényez6), hanem belsé — nem allandé és konkrét tényezoké, mint
példaul az eréfeszités. Ebben a logikdban is a tanulds folyamata keriil
elotérbe, az interaktivitas, valamint a reflektivitas.

Ennek tiikrében az osztalytermi parbeszéd soran a visszacsatolas ja-
vitasa volt a f6 cél. Amikor a pedagdgusok megprobaltak ezt fejleszteni,
rajottek, hogy az osztalytermi interakcio soran nagyon fontos a kérdezés
technikaja, a kérdések megfogalmazasa, és a kérdéssor felépitésében a
kérdeések logikai egymasra kapcsolodasa. Ugyanakkor arra is rdmutattak,
hogy az osztalytermi verbalis interakci6 soran alkalmazott kérdezés révén
a tanarok jobban megismerhetik a tanulok eldzetes tudasat, vagy az adott
teriileten felmeriilé hianyossagaikat (akar tévképzeteiket), ami jelent6s
mértékben segitette az oktatot a tanitasi folyamata tovabbi szervezésében,
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alatamasztva a meglévo tanitasi stratégia megfeleldségét, vagy éppen el-
lenkezbleg ramutatott a tanitas/tanulas kovetkezo 1épéseinek Gjragondo-
lasanak sziikségszeriiségére. Ahhoz, hogy a visszajelzések hasznalhatok
legyenek a tanulas folyamatdban, olyan modszereket kellett kidolgozni,
amelyek a folyamat egész soran megkdvetelik a tanuloktol kapott vissza-
csatolasok és tanuloi teljesitményt igazolo tanulasi bizonyitékok felhasz-
nalasat a kés6bbi munka soran.

Stiggins (2002) szerint a formativ értékelés nagyobb figyelmet érde-
mel, mivel egy tanul6 sikere vagy kudarca nem mulhat egy félévenként
megvalositott tudasfelmérd teljesitményén. Eppen ellenkezbleg, a végs6
értékelésnek a tanuld napi teljesitményére és elérehaladasara vonatkozo
informéaciokon kell alapulnia, és éppen az adott informacioknak kell meg-
hatarozonak lennilik a tanul6 eldrehaladasaban az oktatasi folyamatban
(Stiggins 2002). Sadler (1989) arra is ramutat, hogy a hatékony tanulas-
hoz elengedhetetlen a sajat munka értékelése és a tanuldk szivesebben
fogadjak egymastol a kritikat, mint a tanaraiktol (in Black és William
2009).

Az Ertékelésért Reformesoport (Assessment Reform Group) a fejlesz-
té/formativ értékelés alapelveit a kovetkezo tiz pontban fogalmazta meg:

* az értékelésnek a tanulasi folyamat tervezésének részét kell ké-
peznie,

* az értékelésnek a tanulok tanulasara kell 6sszpontositania,

* az osztalytermi tevékenység kozéppontjdban az értékelés kell
alljon,

* az értékelés legyen a szakmai fejlodés kulcsa,

* az értékelésnek konstruktivnak és rugalmasnak kell lennie,

e az értékelésnek motivald erovel kell rendelkeznie,

+ az értékelésnek tamogatnia kell a tanulasi célok megértését,

» az értékelés célja, hogy segitse a tanul6t a fejlodés folyamata-
ban,

 azértékelésnek fejlesztenie kell az onértékelési kompetenciakat,

« ¢értékelésnek az iskolai teljesitmény minden teriiletére ki kell ter-
jednie (Broadfoot et al. 2002).
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Black & Wiliam (2003) a késobbiekben amellett, hogy felhivtak a pe-
dagogus tarsadalom figyelmét a formativ/fejleszto értékelés esszencialis
szerepére az osztalytermi tanulas folyamataban, sziikségesnek tartottak,
hogy egységes elméleti alappal szolgaljanak a formativ/fejlesztd értéke-
1és filozofiajanak megértéséhez és gyakorlatahoz (Black & Wiliam 2009).
Black & Wiliam a fejleszto értékeléssel kapcesolatos kordbbi tanulménya-
iban (Black et al. 2003; Wiliam & Leahy 2007) potencialisan 6t f6 0sz-
talytermi tevékenységtipusra dsszpontositva épitette a formativ/fejlesztd
értékelés gyakorlatat, amelyek hatékony tanulési bizonyitékként szolgal-
nak a tanuldi tudas ¢€s teljesitményre nézve:

+ asikeresség kritériumainak megosztasa a tanulokkal,

 tantermi kérdezés,

» csak megjegyzésekkel torténd értekelés: ez magaban foglalja a
tanar konstruktiv visszajelzését, amelyekkel a tanar 6sztonzi,
iranyitja és tamogatja a tanulok fejlodését,

o tars- és Onértékelés,

 tudasprobak: a szummativ (érdemjeggyel valdo mindsitésre al-
kalmazott) tesztek formativ céli alkalmazasa.

Bar mind az 6t osztalytermi tevékenység kapcsolodik a fejleszt értékelés
kdzponti gondolatahoz, de nem volt egyértelmiien megfogalmazva, hogy
pontosan hogyan. Az elméleti megalapozottsag hianya kérdéseket vetett
fel azzal kapcsolatban, hogy vajon ez az 6t egylittesen kimeriti-e a forma-
tiv értékelési gyakorlat teriiletét. Thompson & Wiliam (2007) a fejlesztd
értékelés jobb elméleti megalapozasa érdekében, a Ramaprasad (1983)
korabbi tanulméanyaban leirt fdzisara tamaszkodott, amelyek annak meg-
hatarozasara iranyulnak, hogy a tanulok:
(Thompson & Wiliam 2007; Ramaprasad 1983).

* hol tartanak a tanulasban,

* hova tartanak,

* mit kell tenniiik ahhoz, hogy a tanulasi céljaikat elérjék.
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Annak meghatirozasa, hogy a tanu-
16 a tanulasi folyamatban...

riumok megértése

hol tart hova igyekszik hogyan jut oda
A tanulasi célok és | Hatékony, interaktiv és A tanulokat
a sikerességi krité- | munkaltato osztalytermi | eléremozdito
riumok tisztazasa. | kornyezet kialakitasa, visszacsatolas.
Pedagogus | © amelyek bizonyitékul (€)
szolgalhatnak a ta-
nuloi megértésrol.
@
A tanulasi célok és | A tanulok aktivizalasa mint egy-
., . | asikerességi krité- | mas oktatasi er6forrasai.
Osztalytars | . ‘s
riumok megértése | @
és megosztasa
A tanulasi célok és | A tanulok aktivizalasa mint sa-
Tanulo a sikerességi krité- | jat tanulasuk érdekében.

®

3. tablazat: A fejleszto értékelés a tanulasi folyamat és szerepl6i aspektusaban

Forras: Black ¢s William (2009) nyoman sajat szerkesztés

A harom fazis a tanulasi folyamat résztvevoinek aspektusaban, a fejleszté
értékelés Ot kulcsstratégianak keretrendszerét adja (Thompson & Wiliam
2007) a kdvetkezo értékelést timogatd célok megfogalmazasaban (lasd 3.
tablazat cellaihoz rendel szamokat).
1) a tanulasi szandékok és a siker kritériumainak tisztazasa és meg-
osztasa;
2) hatékony, interaktiv és munkaltatd osztalyteremi kornyezet ki-
alakitasa, amelyek bizonyitékul szolgalhatnak a tanul6i megér-
tésrol;
3) a tanuldkat eléremozditod visszacsatolas biztositasa;
4) a tanuldk oktatasi forrasként valo aktivizalasa egymas szamara,
5) a tanulok aktivizalasa sajat tanulasuk érdekében.
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Thompson & Wiliam (2007) magyarazata szerint az 6t tevékenységtipus-
ra ugy kell tekinteni, mint az 6t kulcsfontossagu stratégia megvalositasa-
nak eszkdzeire. Az osztalytermi kérdezés csupan egy modja a masodik
cél megvalositasanak, és a csak megjegyzésekkel torténd értékelés is egy
sajatos modja annak, hogy a tanarok elérjék a harmadik célt. Mint ahogy
a tars- €s az onértékelés is olyan tevékenységek, amelyek a negyedik, ill.
az 6todik cél eléréséhez hasznalhatok. Ezek kiilondsen fontosak a tanulok
sajat tanulasi képességeinek fejlesztése €s a tanuld autondomiaja szem-
pontjabol (Black et al. 2006).

Az eredeti tevékenységtipusok koziil az utolso (a szummativ tesztek
formativ alkalmazasa), azaz a tudasprobak mar sokkal Gsszetettebbek.
Modot adnak ugyanis a tanuloi tudasteljesitmények bizonyitékainak fel-
tarasara, amelyek révén a tanulok is hasznos informaciokat kaphatnak,
amely eléremozdithatjak a tanulasukat. Ezek a jelzésértékli informaci-
ok azt is kommunikalhatjak a tanulokkal, hogy egy adott tantargyban
mit értékelnek, mire érdemes odafigyelni, azaz egyben kommunikaljak
a sikeresség kritériumait is (Black et al. 2003). A tudasprobak mellett
természetesen tovabbi, a megértést és a tudas elsajatitasat tamogato esz-
kozok is rendelkezésiinkre allnak, amelyek hasznosak Iehetnek a tanulasi
bizonyiték megszerzésében, ill. hatékonyak a tanulok aktivizalasaban, ill.
a tanulasi elkotelezettségiik novelésében.

Alapvetéen mindig a tanart tartottak felelésnek mindharom fazis sike-
rességéért. Ugyanakkor figyelembe kell venni azt a szerepet is, amelyet
maguk a tanuldk jatszanak a tanuldsi folyamatban. A tanar felelés leg-
feljebb a hatékony tanulasi kornyezet kialakitasaért és megvalositasaért,
a tanulonak azonban jelentds elkotelezettséget kell vallalnia a tanuldsi
kornyezetben a tanulasi folyamataért, és felelosséget annak sikeréért.
Mivel a tanulas feleldssége mind a tanart, mind a tanul6t terheli, minde-
gyikiik kotelessége, hogy mindent megtegyenek annak érdekében, hogy
enyhitsék a masik fél kudarcainak hatasat.

Chappuis & Stiggins (2002) szerint viszont pedagogusként hajlamo-
sak vagyunk a tanulokra ugy tekinteni, mint az értékelés passziv résztve-
voire, nem pedig az értékelés altal eldallitott informaciok elkotelezett fel-
hasznalodira. A tanulok részvétele az értékelésben nem azt jelenti, hogy 6k
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iranyitanak és dontenek azzal kapcsolatban, hogy mit tanulnak, mi lesz
értékelve és milyen modon torténik az értékelés és annak eredményének
interpretalasa. A tanulok bevondsa azt jelenti, hogy a tanulok megtanul-
jék felhasznalni az értékelés soran szerzett informacidkat sajat tanuldsuk
iranyitasara. Az adott informaciok révén megértik, hogy hogyan tanulnak
a legjobban, megtudjak, hol tartanak a meghatarozott tanulasi célokhoz
képest, valamint képesek megtervezni és megtenni tanulasi folyamatuk-
ban a kovetkezd 1épéseket (Chappuis & Stiggins 2002).

A fejleszt6é/formativ értékelés koncepciojanak és osztalytermi gyakor-
latanak kibdvitéséhez jelent6sen hozzajarult a Lorna Earl altal vezetett
kanadai csoport, amely a pedagogiai értékelés gyakorlataba meghono-
sitotta az ,.értékelés, mint tanuldasi folyamat” stratégiat. Ennek lényege
a metakognitiv tanulas tdmogatdsa a metakognitiv értékelési stratégiak
révén (Earl & Katz 2006). Az értékelési folyamatban a metakognicio
fontossaga és jelenléte az élethosszig tartd tanulas filozofidja miatt valt
hangstlyossa. A csoport az osztalytermi értékelés célja alapjan harom ér-
tékeléstipust jelolt meg:

* AofL — assessment of learning: a tanulas eredményeit 0sszesitd
értékelés,

* AfL — assessment for learning: fejleszto értékelés,

» AasL — assessment as learning: az értékelés, mint tanulés.

Ezen harom 6sszetevo aspektusaban jellemezték az oktatas rendszerének
f6 komponenseit (a tantervet, az oktatasi- és az értékelési folyamatot).

A tanulas kimeneteinek értékelése (AofL) azt jelenti, hogy a tanterv
és az értékelés kozotti kapcesolat tekintetében adunk visszajelzést arrol,
hogy a tanulok milyen mértékben sajatitottak el a tantervben deklaralt
elvarasokat.

A tanulast tamogato értekelés (AforL) kapcsolataban az értékelés 0sz-
tonzo, aktivizalo és irdnyitd szerepét emeli ki a tanulasi folyamatban.

Az értékelés, mint tanulds (AasL) kapcsolatot teremt a tananyag €s
az oktatds (tanuldsi és tanitasi folyamat) kozott rdmutatva arra, hogy a
tanulok a tanulasi folyamat az adott értékelési stratégiakkal megismerik
sajat tanulasi folyamatukat és az értékelés ezen elsajatitott készségei ré-
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vén tanulasuk tudatossa és céliranyossa valik, mind az aktualis tananyag
hatékonyabb elsajatitasaban (Earl & Katz 2006), mind az élethosszig tar-
t6 tanulasi folyamatukban.

Tanulas
értékelése
Ertékelés
Fejleszto f Ertﬂi!;iles
értékelés e

13. abra: A fejlesztd értékelés genézise Earl és Katz szerint
Forras: Earl & Katz (2006) nyoman sajat szerkesztés

A fejlesztd értékelést szabalyozo attributuma is jellemzi, amely ha-
tassal van a tanulas folyamatara és teljes mértékben lefedi azt. A fejlesz-
to értékelés szabalyzo jellegének harom tipusat kiilonboztetjiik meg, az
alapjan, hogy a tanulas mely fazisdban és milyen célt szolgal:

* interaktiv szabalyozas
» visszahat6 szabalyozas
» progressziv (elorehatd) szabalyozas

Az interaktiv szabdlyozds természete a tanulasi stratégidk folyamatos
adaptalasa, amelyek célja a részleges és egyben atfogo tanulasi célok el-

érése. Az interaktiv szabalyozas a tanulasi folyamat alanyainak kdlcsonds
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interakcidjan keresztiil valosul meg. A tanartol kapott visszajelzés mindig
arra iranyul, hogy a tanul6t a tanulasi cél felé terelje és elGsegitse.

Az visszahato szabdlyozds a visszacsatolds, mint egy szabalyozo me-
chanizmus koncepcidjanak értelmezéseként jelenik meg (Fisher & Frey
2009, 2011). A megkozelités arra mutat ra, hogy bar a visszacsatolas
multbeli vagy jelenbeli eseményekre utal, de célja a jovébeli tanulési fo-
lyamat befolyasolasa. A visszacsatolas mechanizmusat ennek tekinteté-
ben harom fazisban értelmezik:

1. fazis (Feed up). a tényleges feladat elott sziikséges a tanulasi
célok, értékelési szempontok meghatarozasa és tisztazasa;

2. fazis (Feed back). a tanulasi folyamatban elsajatitott tudas szint-
jének meghatarozasa, ¢s a tanulok munkéjara valo visszajelzés,
tajékoztatast adva elérehaladasukrol, esetlegesen a félreértések
okairol stb.;

3. fazis (Feed forward). a kdvetkez0 ora/tanulési fazis megtervezé-
se vagy modositasa a tanar részErdl és a tanulasi feladat atdolgo-
zasa a tanuld részérdl (Fisher & Frey 2009).

A ,feed up” kifejezés atvitt értelemben az adott szovegkdrnyezetben azt
jelenti, hogy a tanuldkat felvértezziik, azaz a tanulasi célokat meghataro-
z6 informéaciokkal, ill. azok sikeres teljesitéséhez sziikséges kritériumok-
kal latjuk el (Szarka 2017). Ez a fazis viszont azt is feltételezi, hogy ha a
célok vilagosan deklaraltak, akkor a tanar kiilonb6zo értékelési stratégia-
kat és eszkozoket tud hozzajuk illeszteni (Fisher & Frey 2011).

A ,.feed back” az adott komplex visszacsatolasi mechanizmus maso-
dik fazisa, amikor a tanulds soran elsajatitott tudas mértékének meghata-
rozésa torténi. Osszegzi az elért eredményeket, amelyek informacioval
szolgélnak a tanuld eldrehaladasarol, a hibakrol vagy a nem megértés
okairdél. Majd a tanulasi folyamat sordn nem megvalosult célok meghata-
rozasaval zarul a fazis, ami a sadleri (1989) visszacsatolasi hurkok soro-
zatanak kezdetét képezi.

A, feed forward” az elorehatd, progressziv pozitiv visszajelzés jelen-
tését hordozza magaban. A masodik fazisaban szerzett informaciok fligg-
vényében torténik a tanulas tovabb- vagy épp Ujratervezése. Az el6zo
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fazis informacidi alapjan modosul a tanar tanitasi stratégiaja. A tanulasi
hianyossagok kijavitasara, a megértés soran felmeriilé nehézségek kikii-
szObolésére mas, alternativ modszerek, eszk6zok kivalasztasa torténik. A
tanulok alternativ feladatokat oldanak meg, vagy a kordbbi feladatokat
dolgozzak at (Szarka 2017). Mig a masodik fazis, a sadleri (1989) visz-
szacsatolasi hurok kezdetét, addig a harmadik fazis a hurok bezaruldsat
jelenti a visszacsatolasi hurkok sorozataban. Ez a szabalyozas lényegében
megegyezik a Bloom-féle Mastery Learning rendszer (OFI 2009) kon-
cepcidjaban megfogalmazott formativ ellendrzéssel és az azt kovetd kor-
rekcids tanitassal.

A progressziv szabadlyozasa a tanitas differencialasanak koncepcidjan
alapul, amikor a kiilonb6z6 informacioforrasok lehet6vé teszik a tanulok
egyéni kiilonbségeit figyelembe vevo tanulasi tevékenységek kialakita-
sat. Ez a szabalyozas az oktatas differencialasanak, individualizalasanak,
személyre szabasanak szandékahoz kapcsolodik (OFI 2009). Azzal, hogy
célja a tanulok deklarativ és proceduralis tudasanak fejlesztése, megszi-
larditasa a kovetelmények alapjan, és végsé soron nem kapcsolodik a ta-
nulasi nehézségek korrekcidjahoz, és semmi koze a korrekcids tanulas
céljaihoz.

A haromféle tanulasi szabalyozas mellett 1étezik még egy negyedik,
ugynevezett onszabalyozott tanulas, amelyben az értékelés, mint tanulasi
forma implicit médon rejtve van (Zimmerman 2002; Nicol & Macfar-
lane-Dick 2006).

Bar a kiilfoldon el6ttiink jaro értékelési paradigmavaltozasok mar
érintették a jelenlegi szlovak pedagdgiai gyakorlatot, a szlovakiai iskolai
értékelés terminologidja tobbé-kevésbé valtozatlan. A legtdbb esetben to-
vabbra is a ,,formativ értékelés” €s a ,,szummativ értékelés” kifejezéseket
hasznéljuk. Annak ellenére, hogy oktatdsunkban jelen vannak a tenge-
rentulrdl érkezo 0j tanodrai értékelési koncepciok, a szlovak terminoldgia
nincs harmonizélva a kiilfoldi terminologiaval. Bar az iskolaértékelési
modszertannal foglalkoz6 szerzok egy része szlovak kifejezések fordita-
sait hasznalja, ezek hasznalatdban nem egységesek vagy kovetkezetesek,
ami magyarazhatd maganak az angolszasz terminologianak a kovetkezet-
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lenségével, valamint a fogalmi folyamatukban jelentkez6 problémakkal
(14. abra).

Osztalytermi értékelés

Fejleszté/formativ értékelés

Az értékelés mint Tanulast timogaté A tanulis kimenetelének
tanulds: AasL értékelés: AfL (0sszegzd) értékelése: AofL

14. abra: Az osztalytermi értékelés
Forras: Szarka (2017), valamint Szarka & Brestenska (2014)
nyoman sajat szerkesztés

3.2 Az értékelési tipusok attributumai és a fejleszto értékelés
feltételei

Az értékelési tipusok attributumainak &sszehasonlitasat a kovetkezo tab-
lazat segitségével foglaljuk Gssze (4. tablazat).

Jellemzés | Szummativ (5sszegz0) értékelés | Formativ (fejleszt6) értékelés

A tanulasi sziikségletek meg-

A tanuloi teljesitmény mérése L, ,
hatarozasa és testre szabasa a

a tanulasi folyamat végén

Cél SRR tanulo tanulasi folyamatahoz

A tanuloi teljesitmény Ossze- , L

g e A tanulok tanulasi ki-
foglalasa és Osszehasonlitasa . S
meneteinek javitasa

Id6zités | Lezard Folyamatos
Rendel A tanulas ¢s kimenetei-
totés nek értékelése, a tanulasi A tanulasi folyamat tamogatasa

folyamat ellendrzése
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Tanarnak, sziilének, tanulo-

Kinek nak, iskolanak (ahova tovabb Elsédlegesen a tanulonak
szolgal tanulas céljabol jelentke-
zik), oktatasi rendszernek
S s Azonnali vagy rovid idén
. Az elsajatitas szintjének mérése, IS &y , .
Tanar c a . beliili visszacsatolas, ami
mindsités érdemjegyekkel . . .
szerepe lehetéveé teszi a korrekei-
o0t ¢és az eldre haladast
Tanulok . o .
, Minimalis Sziikségszert
bevondasa
Tanulok
motiva- Kiils6 Belsé
cidja
A tanulds- Erds, és megerdsi
ra kifejtett | Gyenge, rovidtava 208, &5 fHege
) t6, hosszutavu
hatasa

4. tablazat: Az értékelési tipusok attribitumainak dsszehasonlitasa

A fejlesztd értékelésnek vannak feltételei is, amelyek betartasa eldsegitik
a hatékony értékelést és a tanulok eredményesebb fejlodésének tamoga-

Forras: Szarka (2017) nyoman sajat szerkesztés

tasat (Brassoi et al. 2005).

o A fejlesztd értékeléshez elengedhetetlen az interakcidt és az

értékelési eszkdzOk hasznalatat eldsegitd kornyezet, stratégia,
struktura kialakitdsa. Olyan osztalytermi 1égkor megteremtése
sziikséges, amelyben a tanulok biztonsagban érzik magukat.

A tanulasi célok tudatositasa, haladasi terv készitése, és a meg-
valositas nyomonkdvetése is sziikséges, amely sokkal atlatha-
tobba teszi a tanulasi folyamatot. A pedagogus segitséget nyujt
ahhoz, hogy a tanulok maguk is nyomon tudjak kdvetni sajat
fejlodéstiket, és egyre nagyobb onbizalomra tegyenek szert.
Fontos a vdltozatos modszerek alkalmazasa a tanulok eltérd igé-
nyeinek figyelembevételével. A pedagogus differencialtan segit-
heti az 0j fogalmak és gondolatok elsajatitasat olyan modszerek-
kel, melyek kapcsolatba hozzak azokat a korabbi ismeretekkel.

68



* A tanuldi teljesitményrél adott visszajelzés és a felismert igé-
nyekhez valo alkalmazkodas a tanitas-tanulasban.

* A tanuldk haladasanak, teljesitményének vdltozatos értékelése
is kulcsfontossdgu. Az ilyen valtozatos értékelések arrol is ta-
jékoztatast adnak, hogy a tanulok mennyire képesek 1j szitua-
cidkban alkalmazni a tanultakat, ami a tanulds tanulasa szem-
pontjabol fontos. Tajékoztatnak tovabba arrol is, hogy a tanulok
ismeretei hogyan javithatok ki vagy mélyithet6k el. Ezek a val-
tozatos értékelések tartalmazhatnak teszteket és a mindsitd ér-
tékelés egyéb formait is, amennyiben ezeket a tanulds tovabbi
menetének kialakitasara hasznaljak fel.

* A tanulok aktiv részvételére a tanulasi folyamatban azért van
sziikség, mert a fejlesztd értékelés célja végso soron az, hogy
iranyt mutasson a tanulds megtanulasahoz sziikséges egyéni
készségek kialakitdsahoz. A tanuld elsajatitja a tanulas nyel-
vét, eszkdzrendszerét, €s nagyobb lesz a valdszinlisége annak,
hogy e készségeket a mindennapi életben is alkalmazni fogja.
Kialakul a képessége arra, hogy valaszokat keressen, vagy stra-
tégiakat dolgozzon ki, a megoldand6 problémakra. Mas szoval:
képes lesz sajat tanulasa ,,szabdlyozasara” (Brassoi et al. 2005).

Az értékelés csak olyan mértékben alkalmas a fejlesztésre, amilyen mér-
tékben az értékelési folyamat eredményeit felhasznaljuk annak érdeké-
ben, hogy jobb dontéseket hozzunk a tanitasi-tanulasi folyamat kdvetke-
70 1épéseire vonatkozodan.

3.3 A tanulok értékelése a szlovakiai oktatasi rendszerben

A hagyomanyos osztalytermi tanitasi-tanulasi folyamat jellemzéen a
[frontalis munkara korlatozodik. Ennek 1ényege, hogy a kiilonb6z6 tanu-
esetében eredményes, akik tényleg azon a szinten allnak, amit a tanito
az osztaly egészérdl feltételez. A tanulok ugyanazon célokért, ugyano-
lyan tartalom feldolgozasaval, azonos id6tartam alatt és gyakran azonos
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itemben vesznek részt az elsajatitas folyamataban. Az OECD erre vonat-
kozolag kritikaval illette Szlovakia és Magyarorszag oktatasi rendszerét
is (Szarka 2022).

Az elmult években Szlovékiaban jelentds figyelem Osszpontosult a
fejleszté/formativ értékelés gyakorlatara. Koszonheté ez annak is, hogy
nyilvanossagra kertilt az OECD a Szlovak Koztarsasag kdzoktatasdban
az értékelés szegmensét érintd jelentése, amely tobbek kozott ramutatott,
hogy Szlovékia oktatasi gyakorlatdban az értekelés tanari visszacsatolds
csak az osztalyozdsra, a révid megjegyzésekre vagy a feladat megolda-
sanak megvitatasara korlatozodik. A visszacsatolas soran tulsulyban van
a tanuldi hibak/hianyossagok kiemelése, és hianyzik a tanulok tudasanak
vagy/és készségének tokéletesitésére iranyuld tandri visszajelzés/atmu-
tatas. A jelentés azt is kiemelte, hogy a fejleszté/formativ értékelés je-
lentdsége nem vilagos sem a tanarok, sem a tanulok, sem pedig a sziilok
szamara. Az iskolak ugyan elismerik a tanuldik folyamatos értékelésének
jelentéségét (,.ki- €s belépd felmérék™ gyakorlata tilnyomo részt alkal-
mazott is), de az eredmények fejlesztd célzat alkalmazasa mar elmarad.
A szlovak kozoktatasban az oktatok a végso ,,itélet” megfogalmazasahoz,
azaz az Osszegz0 értékeléshez, évkozi folyamatos mindsitd értékelések
(osztalyzatok) révén szereznek kelld bizonyitékot. A tanarok tobbsége az
évkozi fejlesztd értékelés értelmét nem latja, ebbdl kovetkezéen nem is
alkalmazza azt. A jelentésbdl azt is megtudhattuk, hogy annak ellenére,
hogy Szlovékiaban az dnreflexid térvényi szinten is tAmogatott és erdsen
javasolt értékelési eljaras, hidnyzik a sziikséges értékelési kultara és a jo
pedagogiai gyakorlat tapasztalata (Shewbridge et al. 2014).

Ugyanakkor a 2018-as TALIS-mérés eredményei azt mutatjak, hogy
az OECD-orszagokban atlagosan minden 6todik tanar stresszt él meg a
munkdja soran. A stressz f6 okai kozott az OECD-orszagok tanarai a til
sok adminisztrativ munkat (49,4%), a tanul6i eredményekért valo felelds-
ség sulyat (44%), a tll sok osztalyzast, azaz tanuldi mindsitést (40,8%),
valamint a fenntart6, ill. a minisztérium valtozé kovetelményeinek valo
megfelelést (40,5%) jelolték meg. A szlovak tanarok 45,1%-a szintén
stresszként €li meg a tanuldi eredményekért valo felelosség stlyat, és az
OECD atlagtdl jelent6sebb tobb szlovakiai oktatd (53,1%) jeldlte meg a
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talzott mennyiségli adminisztrativ munkat a stressz forrasaként (OECD
2019).

Természetesen az adott dokumentumok és jelentések mellett szam-
talan tanulmany rdmutat a tanari értékelési kompetencia, ill. a fejlesztd/
formativ értékelés osztalytermi gyakorlatanak hianyara, és ennek kovet-
keztében fennalld szakmai bizonytalansagra (Garet et al. 2016; DeLuca
et al. 2019; Shepard et al. 2018; Latif & Wasim 2022).

Az iskolai értékelés helyzetének formativ értékelésre iranyuld megis-
merésére kdzvetett és kozvetlen modon torténd elemzési modot is alkal-
maztunk. A kodzvetett helyzetelemzésnél irodalmi forrasok, és szakmai
jelentések szolgaltak alapul. Koziiliik 3 f6 forrast szeretnék most kiemel-
ni: a Szlovak Koztarsasag kozoktatasi torvényét, az OECD két jelenté-
sét, (az egyik konkrétan a Szlovak Koztarsasag oktatasi rendszerében az
értekelés szegmensére iranyul6 jelentés, a masik pedig a TALIS 2018-as
felmérésének eredményei, amely a tanar szemszgébol elemzi az osztaly-
termi értékelést).

A kozoktatdasi torvény elsésorban a tanuldi mindsitésre fokuszal, és
elsdsorban az 6sszegz0 értékelés torvényi hatterét kivanja biztositani. A
kozoktatasi torvény fejlesztd/formativ értékelésrél kozvetleniil nem tesz
emlitést, csupan csak az évkozi folyamatos értékelés kapcsan kdzvetett
modon utal ra.

Az OECD jelentése szerint a tanari visszacsatolas csak az osztalyo-
zasra, a rovid megjegyzésekre vagy a feladat megoldasanak megvitata-
sara korlatozodik, a visszacsatolds soran tulsulyban van a tanuldi hibak/
hidnyossagok kiemelése, hidnyzik a tanuldk tudasanak vagy/és készsé-
gének tokéletesitésére iranyulo tandri visszajelzés/Gtmutatas. Az onrefle-
xi6 torvényi szinten is tamogatott €s erdsen javasolt értékelési eljaras,
de hianyzik a sziikséges értékelési kultura és a jo pedagogiai gyakorlat
tapasztalata.

A TALIS 2018 szerint a Szlovak Koztarsasagban a tanarok 85%-a ru-
tinszer(ien értékeli tanuléi eldrehaladasat ugy, hogy megfigyeli dket és
azonnali visszajelzést ad (OECD-atlag 79%), mig a tanarok 70%-a arr6l
szamolt be, hogy sajat értékelést adott didkjainak (OECD-atlag 77%), ill.
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a tanarok 55%-a gyakran hagyja, hogy a tanulok értékeljék sajat fejlodé-
siiket (OECD-atlag 41%).

Természetesen az adott dokumentumok és jelentések kivételével
szamtalan tanulmany ramutat a tandri értékelési kompetencia hidnyara és
fejleszté/formativ értékelés osztalytermi gyakorlatdnak hianyara.

A f6 probléma a jelenlegi osztalytermi értékelés gyakorlataval az,
hogy a klasszikus tanora keretében a tanar csak a ,tengerben tiszo jeg-
hegy” csucsara vonatkozdan kap képet a tanuld tudasara vonatkozdan,
azaz csak a formalis oktatas sordn elért tanulasi eredményeire nézve sze-
rez informaciot. Ennek a problémanak az okai tobb forrasbol is fakadnak.
A tanarok tobbsége nem rendelkezik kell6 értékelési kompentenciaval,
sok esetben nem értik a fejleszto/formativ értékelés 1ényegét és hidnyzik
a pedagogiai gyakorlatukbol a fejleszto érékelésre valo beallitottsag.

A tanarok tobbsége nem rendelkezik kelld értékelési kompetenciaval,
ami abban rejlik, hogy nem értik a fejleszté/formativ értékelés lényegét
és hianyzik a pedagogiai gyakorlatukbol a fejleszté érékelésre valo beal-
litottsag. Ugyanez elmondhat6 a pozitiv pedagogia szemléletre, foként a
fels6 tagozatos és kozépiskolai tanarok esetében. A tanuldk esetében a o
probléma pedig a motivaltsag és a tanulas iranti elkdtelezettség hianya.
Az oktatas mindkét szerepldjét azonban 0sszekdti a pozitiv hibakultura
szemléletének és gyakorlatanak hianya.

A kovetkezOkben bévebben taglaljuk az értékelési miveltség fogal-
mat és a pozitiv hibakultara f6bb jellemzdit.

3.4 Az értékelési miiveltség fogalma

Darling-Hammond (2006) szerint sok laikus ember, kozottiikk szamos
politikai dontéshozd osztja azt a nézetet, miszerint tanitani szinte barki
képes. Ehhez legfeljebb némi tantargyi ismeretre van sziikség, a tanari
készség és az osztalytermi oktatassal kapcsolatos ,,triikkk” a gyakorlat so-
ran megszerezhetd. Az ilyen tévképzetek és sarkitott vélemények abbol
fakadnak, hogy a tanari professziordl az emberek tobbsége csak feliile-
tes ismerettel rendelkezik, igy nem latjak at a valds tanari tevékenység
komplex szakmai hatterét. Az értékelési kompetencia, miiveltség vagy
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irastudas a pedagogus azon készsége, amely az oktatashoz és neveléshez
elengedhetetleniil sziikséges.

Stiggins mar a mult szazad 90-es éveinek végén hangsulyozta, hogy
az osztalytermi oktatas mindsége nagy mértékben fiigg az alkalmazott
értékelési stratégiaktol (Stiggins 2002). Szerinte akkor lesz a tanul6 szé-
mara valoban hatékony és eredményes a tanulasi folyamat, ha az okta-
tdé magas szinten miveli az értékelési stratégiak és eszk6zok oktatasban
val6 implementalasat (Stiggins et al. 2012).

A kiilfoldi szakirodalomban a tanarok értékelési miiveltségének fogal-
ma fokozatosan formalodott, és szorosan dsszefonddott az iskolai értéke-
1és teriiletén az elmult 25 évben fokozatosan megjelent és a pedagdgiai
gyakorlatot és az oktatoi kdzosséget befolyasolo trendekkel és iranyza-
tokkal.

Az assessment literacy kifejezést az angolszasz pedagogiai szakiroda-
lom a helyes értékelés elveinek megértéseként (Popham 2004) vagy olyan
készségként definialja, amely az oktatasban torténd olyan dontéshozata-
li folyamatokkal fiigg Ossze. Ilyenek példaul az értékelés folyamatanak
megtervezése, az értékelési eszkdzok és stratégiak kivalasztasa, a tanuloi
eredmények értelmezése és interpretalasa (Quilter & Gallini 2000) vagy
a tanuloi elérehaladas monitorozasanak Osszesitése.

Gotch & French (2014) szerint az értékelési miiveltség értékeld képes-
ségrendszer, amely dsszhangban van a pontosan meghatarozott célokkal,
a hallgatok teljesitményének értelmezésével, a kiilsé tényezok fiiggveé-
nyében az értékelés sajatos formajanak alkalmazasaval, az értékelések
dekelt felek iranyaba, valamint az értékelési folyamat jogi és etikai szem-
pontbdl valo lebonyolitdsaval (Gotch & French 2014).

Ennek a szakmai kompetencianak a birtokdban a tandrok kedvezd
helyzetben vannak ahhoz, hogy az értékelést az oktatdssal integraljak,
hogy megfeleld oktatasi formakat alkalmazzanak (McMillan 2000; Szar-
ka 2022).

A szlovak oktataspolitika nem kezeli kiilon a tanari értékelési kompe-
tenciat és azok sztenderdjeit, pedig kiilfoldon ez egy bevett gyakorlat. A
szlovak oktatasiigyi minisztérium altal kiadott 39/2017-es sz. miniszteri

73



utasitds meghatarozza a pedagogiai alkalmazottak, valamint az iskolak és
az iskolai 1étesitményekben pedagogiai tevékenységet végzo, kiillonbo-
706 szakmakat képvisel6 alkalmazottak szakmai profiljanak sztenderdjeit.
Ez az Gtmutat6 alapul szolgdl a szakmai életpadlyamodellhez, jellemzi a
kezd6-, az 6nalloan gyakorlo-, az els6-, ill. masodik atesztacios vizsgaval
rendelkez6 pedagdgiai alkalmazottakra vonatkozo szakmai tudas-, kész-
ség- ¢s kompetenciajellegii elvarasokat a pedagogiai gyakorlat kiilonb6zo
teriileteire lebontva. A diagnosztizalas és értékelés keretében elvart tudas,
képességek és kompetencidk/attitidok megfogalmazasa csupan egyetlen
szegmense az oktatds és nevelés egyes teriiletein munkat vallalo peda-
gogiai alkalmazottak kompetenciaprofiljanak. [...] A tanarok értékelési
miveltségének oktataspolitikai koncepcidjaban is jelentds hianyossagok
tapasztalhatok. Hianyzik a pedagodgiai alkalmazottak értékelési kompe-
tenciainak rendszerszinti monitorozasa €s felmérése, ill. az eredmények
fliggvényében a nemzeti szintli fejlesztési és tovabbképzési program
koncepciodjanak kidolgozasa. Hasonléan hianyossag tapasztalhato a ta-
narképzésben az értékelési miiveltség fejlesztésére iranyuld egységes tar-
talmi keretrendszer kidolgozasa tekintetében (Szarka 2022).

3.5 A hiba szerepe a tanulisi folyamatban és a pozitiv
hibakultura fogalma

A tanulok esetében a f6 probléma a motivaltsag és a tanulas iranti elkote-
lezettség hianya. Ezt egésziti ki sokuknal az a rogziilt elképzelés, hogy az
egyetlen helyes irany a tanulasi folyamatban az, amely a tanul6i valaszok,
megoldasok és dontések révén a jo jegyekhez és a sikerhez vezet. Ez a
tévképzet abbol adodik, hogy a tanaraik szegényes pozitiv hibakultaraval
rendelkeztek és maguk is egy képzelt tokéletesség, és magas elvarasok
rendszerében szocializalodtak. Ez a tanari attitid megnyilvanul abban,
hogy hogyan kozeliti meg magat az oktatasi folyamatot, milyen kérdése-
ket, feladatokat tiiz ki, hogyan fogalmazza meg a szamonkérést, és mire
helyezi a hangsulyt az ellendrzés és az értékelés soran. Mindezek mellett
fontos megjegyezni, hogy a hibak elkdvetése az emberi élet és a tanulasi
folyamat természetes velejaroja.
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A pedagodgiai szotar (Pricha et al. 2003) a hiba alatt olyan tanuldi tel-
jesitményt, feladatmegoldast, valaszt/reakciokat, kimenetet ért, amelyek
eltérnek a meghatarozott céltdl vagy barmely tevékenység szokasos me-
netétdl, vagyis elégtelenek, nem felelnek meg a kovetelményeknek, tehat
hibasak. A tévedés fogalmanak Osszetettségére utal Hejny & Stehlikova
(1999) meghatarozasa is, amely szerint:

A hibanak, mint valami nemkivanatosnak a hagyomanyos felfogdsa
demotivalo hatdssal van a tanulo szamdra. Annak érdekében, hogy ne
hibazzon, a tanulo csak olyan eljarast kévet, amelyre a tapasztalati sé-
mdja alapjan el6zoleg mar pozitiv visszajelzést kapott. A hiba az autonom
tudas megszerzésének sziikséges eszkoze” (Hejny & Stehlikova, 1999).

Miutan a hibaval szembesiil és a tévedés érzésével megbirkozott, az
egyénben a hibdkon keresztiil olyan motivumok jelennek meg, amelyek
arra 0sztonzik, hogy masként, jobban, sikeresebben csinaljanak dolgokat.
A tanulas megkonnyitése érdekében a tudas, a metakognitiv készségek és
az autonomia fejlesztése révén a tanulokat olyan feladatok elé kell alli-
tani, amelyek a meglévé elsajatitasi szintjiikon talmutatod készségeket és
tudast igényelnek (Vigotszkij 1978).

A hibék a kihivast jelentd tanulasi feladatok megoldasara tett kisérle-
tek természetes melléktermékei, amelyek tanulasi lehetéségeket kinalhat-
nak (Van Lehn 1988). Az oktataspszicholdgia és a kortars kognitiv pszi-
chologia legujabb kutatasi eredményei (Cyr & Anderson 2015; VanLehn
et al. 2003) okot adnak az olyan 0si bolcsességek Gjragondolésara, mint
példaul: ,,4 hibak a tanulas lépcsofokai”, ,,mindig lehet tanulni a hibdid-
bol’, ,,az okos ember a mas kardan, a buta sajatjabol sem tanul”, ,tanulni
csak a hibaidbol tudsz”.

Tanulmanyok szerint a hibak olyan magyarazati ¢s reflexios folyama-
tokat inditanak el, amelyekben a helytelen fogalmakat a helyes fogalmak-
kal szembeallitjak a megfelel6 mentalis modellek 1étrehozéasa érdekében
(Chi 1996; Kapur 2008; Siegler 2002).

Van Lehn és mtsai (2003) ugy fogalmaznak, hogy a hibakbol valo
tanulasi lehetdség csak egy lehetdség a tanuldsra. E tekintetben tanulma-
nyok (Keith & Frese 2005; Kiinsting, Kempf & Wirth 2013) kovetkeze-
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tesen ramutatnak a metakognicid fontossagara és a tanuldi metakognicio
tanar oldalardl torténd tamogatas fontossagara.

Westermann & Rummel (2012) szerint a nehézséget okozd tanulasi
gatasa, valamint a helytelen megolddsok vagy hibas megkozelitések meg-
beszélése jobb tanulasi eredményeket eredményez. A hibakbdl valo sike-
res tanuldsban a metakognitiv folyamatok mellett nyilvanvaloan jelentOs
szerepet jatszanak a motivacios folyamatok is. A hibak, tévedések és a
tanulasi folyamat reményt vesztett ,,zsakutcak™ tapasztalatait kiilonféle
érzelmi és motivacios allapotok kisérik, amelyek eldsegitik, vagy épp
gatoljak a megfelel6 metakogniciok hasznalatat, a kognitiv tevékenysé-
geket, de elsdsorban a tartds tanulasi elkotelezettséget (Tulis, Steuer &
Dresel 2016).

Feltételezhetd, hogy a gyenge tanulokra jellemzé a negativ érzelmek
aktivalodasa és a motivacio hanyatlasa a hibak feltarasat kovetden, vala-
mint az, hogy képtelenek motivacidjukat és érzelmeiket adaptivan sza-
balyozni. Kanfer & Ackerman (1989) szerint altalaban a tanuldsnal, de
kiilondsen a tévedések vagy hibak elkdvetése utan a sajat hibabdl valo ta-
nulashoz (6n)magyarazaton keresztiil olyan motivacios erokre van sziik-
ség, amelyek révén a pillanatnyi kudarc ellenére reflektalni tud a hibara,
ki tudja azt javitani €s a motivacioja ki tud tartani a kdvetkez6kben is.

Alapvetden a hibak harom funkcidjat kiilonboztetjiik meg:

* informdcios funkcio: az eltérések értékes informacidforrast je-
lentenek arra vonatkozoan, hogy a tanuld elérehaladt-e, és ha
igen, akkor milyen mértékben,

* visszacsatolo funkcio: teljes mértékben mukodik, ha észlelik,
értelmezik és helyesen korrigdljak,

* motivdcios funkcio: a fejlodés teriiletét jelenti a tanulok szama-
ra, amikor megtanitjak 6ket a hibak pozitiv oldalainak érzéke-
lésére.

1929-ben H. Weimer bevezette a hibaelmélet atfogd rendszerét (figyel-
metlenségbdl fakadod hibak, kitarté hibak, hasonldsagon alapulé hibak,
érzelmileg kondicionalt hibak) (idézi Radatz 1980).
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Szlovakiaban és a kdrnyez6 orszagokban azonban sokkal ismertebb a

hibak Kuli¢ (1971) tobb szempont alapjan torténd kategorizalasa:

* kognitiv értékii hibak (értelmes - értelmetlen);

» hibdk a szervezet szerint (rendszeres - véletlenszerti);

* hibak hordozéként (egyéni — kollektiv);

* tipikussag szerinti hibak (gyakori - szokatlan);

 stlyossag szerinti hibak (Iényeges - tomeg);

* hibék a hianyossag jellege szerint (nyilatkozati - eljarasi).

A tévedést az énkép veszélyeztetéseként, gyakran az alacsonyabb képes-
ségek beismeréseként értelmezik. A tanulok altalaban azokra a tevékeny-
ségekre Osszpontositanak, amelyeket iranyitani tudnak, és amelyekben
biztosak. A tanarok gyakran egy-egy teljesitmény értékelésére koncent-
ralnak, de nem forditanak figyelmet a tanul6i tudas és képességek to-
vabbfejlesztésére. A tanulok sok esetben arra kényszeriilnek, hogy ha-
zudjanak és eltussoljak a hibékat, ahelyett, hogy megértenék a hibakat;
megértenék, miért torténtek a hibak; és megtanulnanak dolgozni veliik.
A hibazastol valo félelem megakadalyozhatja a tanuldokat abban, hogy
képesek legyenek elérehaté gondolkodasra, kreativ 1épések megtételére,
vagy kritikusan értékeljék és gondolkodjanak a dolgokon (Kopfer 2022).
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4 A PEDAGOGIAI ERTEKELES
SZEREPE A TANITAS-TANULAS
RENDSZEREBEN

A pedagdgiai értékelés meghatarozo szerepet tolt be a tanitas-tanulas
rendszerében, melynek segitségével megallapithatjuk, hogy a tanuldk tu-
dasa mennyiben van dsszhangban a tervezett célokkal és kovetelmények-
kel. Az értékelés alapvetd célja, hogy szervezett modon olyan pedagogiai
informaciokat gyljtsiik, amelyek alapjan differencialt visszajelentésekkel
tudunk szolgalni a tanuléknak (Bathory 2000).

4.1 Az értékelés teriiletei és targya

A tanuloi tudasrol tobb teriileten gyiijthetd informaciokrol, melynek a ko-
vetkez0 teriileten torténnek: kognitiv, affektiv és pszichomotoros.

* A kognitiv teriileten alapvetden a tanulo ismeret- és képességjel-
legli tudasat értékelhetjiik (példaul, hogy a tanulé meg tudja-e
megoldasakor).

* Az affektiv teriiletre iranyuld értékeléskor a tanul6 attit{idjeirdl,
motivacidjarol, szokasairdl gyijthetiink informaciokat (példaul
a tanul6 milyen aktivitassal végzi a tanorai feladatot, milyen ta-
nulasi szokasokkal rendelkezik).

* A pszichomotoros teriileten végzett értékelés a finom- és nagy-
mozgasokra iranyul (példaul a tanulé mennyire pontosan végzi
a gimnasztikagyakorlatokat, hogyan képzi a megfelel6 hangokat
angol oran).

A tanuldi tudasrol gytijthetd informaciok affektiv teriiletét illeten be-

széIniink kell az affektiv rendszerek jellemzdirdl is, melyek a kdvetkezok
(Toth & Horvath 2021, 130-131).
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sajat értékrend szerinti viselkedés: a jellem kialakulasa, az ér-
tékrend és a cselekvés harmoniajanak megteremtése. A magatar-
tas és a belso értékrend egysége.

értékszervezodes: a belso értékrend kialakulasanak kezdete.
értekelés: az értékek befogadasa, egyes értékek preferaléasa,
itélkezés az értékek szerint. Ertékitéletek, értékpreferencidk az
egyedi értékek szintjén.

reagalas: aktiv valasz a kiils6 hatasra, egylittmiikodési készség.
A Kkiilso értékek szerinti cselekvés.

befogadas: nyitottsag a kiilonbozo kiils6 hatasok, értékek, atti-
tiidok befogadasara.

A tanuloi tudasrol gytijthetd informaciok pszichomotoros teriiletét illetd-
en beszélniink kell az pszichomotoros rendszerek jellemz6irdl is, melyek
a kovetkezok (Toth & Horvath 2021, 131).

automatizalds: A mozgasok automatikus végrehajtasa, a begya-
korlottsag legmagasabb foka; rutin €s spontaneitas.

artikulalas: A kiillonbozé Osszetartozo cselekvések megfeleld
sorrendbe illesztése. Mozgaskoordinacio kialakulasa, hasonlo
mozgasok szimultan és egymast kdvetd végzése

szabatossag: A kiilonbozé mozgasok egyre kevesebb hibaval
keriilnek végrehajtasra.

manipuldlas: Mozgaskorrekciok végrehajtasa, felesleges moz-
dulatok kikiiszobolése, mozgasi sebesség novelése.

utanzas: A megfigyelt cselekvés utanzasa, masolasa.

4.2 A tudas, mint tanulasi termék jellemzése

A kovetkezdkben a kognitiv teriileten szerzett tanuldi tudéas €s annak is-
meretelemeinek jellemzésére és szervezodésére fokuszalunk.

De mi is az a tudas? A megismerés eredménye, amelyet a megismerés
folyamata soran megszerziink, elsajatitunk. A korai kognitiv pszichologia
a tanulnivalot harom kategoriaba sorolta: deklarativ, proceduralis, és szi-
tuativ tudast (Toth & Horvath 2021, 33)
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Els6 korben annak tisztazasa sziikséges, hogy milyen viszony van tu-
das, ismeret, készség fogalmak kozott. Az ismeret a tudas deklarativ for-
maja a pedagdgiaban, ami nyelvi allitasok formajaban kifejezhetd (pro-
poziciondlis) tudas. Az ismeret a nyelv segitségével megfogalmazhatd,
leirhat6, elolvashatd, memorizalhatd, visszamondhat6. A készség/képes-
ség/jartassagok pedig a tudas proceduralis forméja. A szituativ tudas a
tudas szitudciokban torténd alkalmazhatosagat teszi lehet6ve.

Az ismeretek ismeretelemekre bonthatok, amelyek kategorizalhatok,
csoportosithatok. [lyen ismeretelemek példaul a tények, fogalmak, szaba-
lyok, algoritmusok, eljarasok, oksagi, funkciondlis és egyéb Osszefiiggé-
sek, torvényszeriiségek és az elméletek is.

Csapo (1996) szerint a felmérendd tudas elemeinek megallapitasahoz
elengedhetetlen a tananyag elemzése. A tanulotol elvart tudast kovetel-
ményekben valo kifejezése hidat alkot a célok €s a tanulasi eredmények
kozott, biztositja a célok és az eredmények kivanatos 6sszhangjat.

A tanar szempontjabol ugyanez a tanitasra valo egzakt felkésziilés mi-
att fontos. Ugyanakkor a tudatos tanulo szemszdgébdl pedig metakogni-
tiv aspektus az, ami indokolhatja a feladatok modszertani elemzését. Az-
altal, hogy a tanuldban a tanulasi folyamat jobban tudatosul, timogatast
nyer egyben az 6nszabalyzo tanulas is.

4.3 A tudas szintjeinek taxonomizacidja

A tanul6 tudéasa a tudas szervez6dés szintjével jellemezhetd. A tanulok
teljesitményének és tudasuk szervezédésének feltarasdhoz és megértésé-
hez meg kell ismerniink a tudas taxonomizaciojanak fogalmat. A taxono-
mia valdjaban csak egy hierarchikus osztalyozas. Az egyes osztalyozasi
kategoriakat szinteknek nevezziik. A tudas taxonomizacidjanak 1étjogo-
sultsaga és gyakorlati jelent6sége egy olyan komplex folyamatban, mint
az oktatas, tobb mint nyilvanvalé és sziikségszeru.

Vajda (2018, 100) szerint a taxonomizacid az oktatasi célok hierar-
chikus klasszifikacidja. A rendszerbe foglalas, a rend szerinti felépités
tobbféle lehet. Alapjait képezhetik a kognitiv elvarasok vagy a logikai és
ésszerii rendek is.
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A tanulo teljesitménye és tudasanak szervezddése az egyszerii szint-
t6l a bonyolultig jellemezhetd. Ezt hivatott modellezni példaul a kozis-
mert Bloom-féle taxonomia is. Benjamin S. Bloom eredeti Taxonomy of
Educational Objectives: The Classification of Educational Objectives
ciml konyve 1956-ban jelent meg, és a tesztfeladatok osztilyozasanak
segédeszkozeként késziilt, ami a Bloom-féle taxondémia révén jelentésen
befolyésolta az angolszasz oktatasi programok létrejottét (Szarka 2021).
Bloom hat egymasra épiil6 szintet alkotott meg, melyek megadjak a tanu-
lok kognitiv cselekvéseinek a sorat, modjat (Vajda 2018, 100-101).

Bloom eredeti (1956) taxonémidjanak értelmezése Nadasi (2011;
2015, 131) nyoman:

tudas (ismeret). az emlékezésre, felismerésre, felidézésre épitd
tények, informaciok, fogalmak, térvények, szabalyok, elméle-
tek, rendszerek ismerete,

megértés: Osszefliggések értelmezését, sajat szavakkal torténd
leirast jelent (6sszefoglalas készitése, rendezése, tételhez példak
keresése, szabalyok sajat szavakkal valo leirasa, bizonyos jelen-
ségek definialasa),

alkalmazas: a probléma felismerése, a megoldas keresése és a
megoldas végrehajtasa (terminologiak, szimbolumok hasznala-
ta, feladatok megoldasa),

elemzés (analizis). az elemz6 gondolkodason kiviil magyaraza-
tokat is tartalmaz, tehat 6sszehasonlito és értékelo részei is van-
nak, az analizis szintjének feladatai tobb részre oszthatok,
szintézis: j eredmény létrehozasa, amelynek Osszetevoi a terve-
z¢s, kivitelezés és az eredmények értékelése

ertekelés: a kiilonbozo nézetek 0sszevetése, elemzése, azaz O6n-
allo véleményalkotas €s itélkezés (egy kijelentés értelemszerti-e,
igaz-e, elegenddek-e az adatok a megoldasra, vannak-e folosle-
ges, ill. ellentmond¢ adatok, a megoldas megfelel-e a feltételek-
nek).

Késobb Bloom egyik munkatarsa, David Krathwohl, és Lorin Anderson
(Bloom egyik tanitvanya) az eredeti Bloom-féle taxonomiat a tanitasra
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adaptaltak, amit 2001-ben tettek kozzé revidealt Bloom taxonémia né-
ven. Az atdolgozott koncepcié valtozast jelentett az eredeti Bloom-féle
taxondémia szintjeinek sorrendjében (15. dbra), de egyidejiileg meghata-
rozta (5. tablazat) a tudas dimenzioit és integralta a kett6t egy egységgé

(6. tablazat).

Ertékelés EVALUATION CREATE Alkotis

Srintézis SYNTHESIS B erone

Elenzis ANALYSIS ANALYSE el

Alkslmazis APPLICATION - APPLY Alkalmazis

Megértia COMPREHENSION UNDERSTAND  Megértés

roall KNOWLEDGE _ REMEMBER  alékests
1956 2001

15. abra: A kognitiv taxonomiak rendszere
Forras: Bloom (1956), valamint Anderson & Krathwohl (2001)

nyoman sajat szerkesztés

. . A tanul6 emlékeze- Tények, fogalmak,
Tényszerti ismeretek | , . , i L e
tét igénybe vevd definiciok, torvények
1 Az ismeretek kozot- - .
Konceptualis . . Osszefliggések,
. ti kapcsolatok, 6sz-
ismeretek R modellek...
szefiiggések ismerete
Proceduralis Problémamegoldas soran Eljarasok, straté-
ismeretek alkalmazott ismeretek giak, modszerek
Metakognitiv A sajat megismerési és tanu- | Tanulasi stratégiak és
ismeretek lasi folyamatainak ismerete | modszerek ismerete

5. tablazat: A tudas dimenzioi a revidealt Bloom-féle taxonomia értelmében
Forras: Krathwohl (2002) nyoman Szarka (2021)
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Kognitiv miveletek szintjei

Tudéas/ |

: Emlé- . ,
SO kezés) | Mogertgs | KAl [ Elemzis/ | o | Alkotas/
dimenzidja felidézes & mazas analizis szintézis
Tényszerli

ismeretek

Konceptualis
ismeretek

Proceduralis
ismeretek

Metakognitiv
ismeretek

6. tablazat: A tudas dimenzidjanak és a revidealt Bloom-féle taxonomia
szintjeinek integralt egysége
Forras: Krathwohl (2002) nyoman Szarka (2021)

A Bloom taxonémia mellett emlitést érdemel az un. SOLO-taxonomia,
amelynek szintjei a piaget-i kognitiv fejlodési szakaszokbol indul ki
(Biggs & Collis, 1982). A SOLO-taxondémia azonban sokkal kozelebb
all a Bloom-féle taxondmiahoz, mint a piaget-i fejlodési szakaszokhoz,
mert fejlodési stadiumoktol fiiggetleniil probalja jellemezni a tanuloi va-
laszok strukturalis 0sszetettségét az adott tanulasi kornyezetben, feladat-
helyzetben. A ketté kozotti kiilonbség pedig abban rejlik, hogy amig a
Bloom-féle taxonémia a feladatokban elért eredményekre koncentral, ad-
dig a SOLO a tanulds mindségének szintjére (kezdetleges vagy magasabb
szintli a tudaselsajatitds), azaz szervezddésében is mutat kiilonbségeket
(Pintér 2015).
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A revidalt Bloom- és a SOLO taxondmia szintjei

N

<
Arészekbol megalkotott G 2 Az integralt tudasanyag az absztrakcid
egész ALKOTAS 5 2 K] KITERJESZT magasabb szintjére valé transzformélésa
5 3 2 ~ 2 TARTALOM €s egy U] témara valo altalanositésa
Az informécid vagy dtlet ] e «E ) . .
értékének megtélése ERTEKELES z2€E | Rethcios A rel(?vans aspektusok mtegr?lésa
% E> [N S egy szélesebb koherens strukiiréba
Az informécio részekre vald = = E £
bontasa . c inll = A megértés tobb lényeges
4 y g‘ 2 Z | TOBBSTRUKTURAS I I I szempontra 8sszpontosit, de ezek
Atények, szabalyok, fogaimak £ y o = |2 g 4 nem 0
vagy otletek alkalmazasa £ J ALKALMAZAS S = 2 .
2 5 g 2 | EGYSTRUKTURAS I Amegértés a téma egy relevans
Atények megértése - MEGERTES =3 %; % 2 aspektusara dsszpontosit
SE |2 ) ”
Atények felismerése g STRUKTURA ELOTTI ® Nincs megéries.
és felidézese EMLEKEZES id Nem érti 2 Iényeget
BLOOM SOLO

16. abra. A revideélt Bloom- és SOLO taxondmia szintjeinek dsszehasonlitasa
Forras: a magyar nyelvii valtozat sajat abra, mely Brand (2022) alapjan késziilt'

»De Block taxonomidja a behaviorista pszichologiai felfogas hatdsat
mutatja, hiszen a tanuloi viselkedés szintjeibdl indul ki, megkiilonboztet
ismeret, megértés, alkalmazas és integralas szinteket. De Block rendszere
minden egyes oktatasi cél esetében haromféle szempont szerinti besoro-
last tesz lehetéve” (Nyéki 1993, 21).

Ezek a szempontok a kdvetkezok:
« viselkedési szempontok (ismeret, megértés, alkalmazas és integ-
ralas),
 tartalmi szempontok (tények, fogalmak, relaciok, strukturak,
modszerek és attitidok),
* transzferszint (szakspecifikus, félig altalanos, avagy a szakon
talmutato és altaldnos képzes).
Ezen taxonémidk a tanulok teljesitményének értékelésére 1) gyakorlatot
vezettek be, ugyanis a tanul6tol elvart tudast kovetelményekben fejezték
ki.

1 (Az ébra eredeti forrasa: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Bloom%27s_%26_
SOLO_Taxonomy_Hierarchies %C2%A9 2022 by Jessica Brand is_licensed under
CC _BY 4.0.png)
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5 AMERO ES FEJLESZTO CELU
TUDASFELMERES

Ebben a fejezetben a méro €s a fejlesztd célu tudasfelmérés lehetdségeivel
fogunk megismerkedni, mivel a tanuloi tudas felmérésének és a tanuloi
teljesitmény mérésének problémaja szerves része a pedagdgiai értékelés
folyamatnak. A tervszerli és konzekvens pedagogiai munka alapfeltéte-
le, hogy a tanuldk tanulasi folyamata soran id6rdl-idére megvizsgaljuk,
hogy a tanuldk hol tartanak a tananyag elsajatitdsaban és hogy fejlod-
nek-e a készségeik és képességeik. Az erre vonatkozd adatgytijtésre és
informacioszerzésre tobbféle modon is sor keriilhet.

Az osztalytermi oktatas gyakorlatban el6fordul, hogy a tanuloknak
kérdéseket tesziink fel, és a valaszaik alapjan értékeljiik, de az értéke-
lés targya lehet egy-egy memoriter visszamondasa, vagy épp problémak
megoldasa. Mindezt jellemzdéen széban vagy irasban torténik, de nem
egyedi eset, ha tanuldi alkotasok is értékelddnek. A tudas felmérésének
folyamata meghatarozott 1épések sorozatabol all, ez a 17. abran lathato.

A tudasfelmérok készitésének alapfeltétele, hogy a pedagdgus a tan-
anyag tartalmi és a tanuloi teljesitményével szemben tamasztott kovetel-
ménnyel tisztaban legyen. Ehhez az Allami Oktatasi Program (Statny vz-
delavaci program - SVP), ill. a helyi specifikumokkal kiegészitett Iskolai
Oktatasi Program (Skolsky vzdelavaci program - SkVP) szolgal alapul,
amely meghatarozza, hogy az adott tantargy témakoreire nézve, milyen
tényszerll ismeretek és készség elsajatitasa szlikséges a minimalis telje-
sitményhez, azaz a fels6bb évfolyamba valo jutashoz. Tovabba a tanarnak
ismernie kell a tananyag tartalmi toltetét és szerkezetét. A tananyag elem-
zésekor Iényeges feladat annak beazonositasa, hogy milyen szinten kell
elsajatitaniuk a tanuloknak a tudaselemeket a tanitasi-tanulasi folyamat
adott szakaszaban (NIVAM 2022).
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A merés celjanak defmialdsa

~
A tananyag tartalmanal elemzése - tananyag szerkezet vazlata
7
A tananyag funkcionalis elemzése -fejlesztési célok meghatarozasa

Meresi kivetelmenyek meghalétéfl?ésa adott tudaselemek alkalmazasi |

szintjének é\?elda(a]asa

| A feladatlap terve - tartalom és kévetelményrendszer kialakitdsa |
~

| e e e e |
~7

A tudésfelmérd adott célii alkalmazésa
7
Az mdasfelmerd tanuloi eredményeinek rogzitése, elemzése és értelmezése

17. abra: A tudasfelmérdk készitésének folyamatabraja
Forras: sajat szerkesztés

A tananyag ismeretbazisanak elemzéséhez Buda (2011) egy, a tanarok
szamara hasznos grafikus rendszerezést javasol (18. abra).

mésodfoku 3-tag

grafikus |—| koordinata rendszer

eljes négyeztre valo
bontés - nevezetes
szorzatok

megoldé képlet

‘parabola- koordmata
tengelyekkel vald
metszéspontja

Masodfoku egyenlet :
(hényos és teljes) megoldas

diszkriminans

gyoktényezds alak

Victe-féle formulak

18. abra: A ,,masodfoku egyenlet” (k6zépiskolai) tananyaganak
vizualis elemzése
Forras: Buda (2011) alapjan sajat szerkesztés
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Dalton, Dbereiner,
— Chancourtis, Newland,
Mever. ...
— genézise M — periddusos térvény
— Mengyelejev, =
hianyz6 elemek €5
‘< tulajdonsagainak
periddusok - azonossag prognozisa
—  az elektronhéjal
szamaval
— fécsoportok
csoportok - azonossag 4
J_ vegyértékelektronok
Az elemek periodusos | | szerkezete szaméval
rendszere = alesoportok
tartalma (elem: vegyjele és
| | cellak - periodusok és szubmikroszkopikus és
csoportok metszetel makroszkopikus
tulajdonsagai)
| tablazatos l'oxjd.lfclhc:?szu €s
hosszll
— alak r—
| | egzyéb (spiralos,
piramis, térbeli, stb.)

19. abra: Az ,,elemek periddusos rendszere” (altalanos iskolai)
tananyag vizualis elemzése
Forras: sajat szerkesztés

Ez a grafszerli infografika a tudas felmérésre valo felkésziilés soran at-
lathatova teszi a szamonkérésben sziikséges tudaselemeket, és hogy azok
aranyosan lefedjék az adott témat.

Az iskolai tudds mérésének tobbféle modon torténhet. Mint ahogy
erre vonatkozdan emlitést tettiink a 3.2 alfejezetben. Van, hogy a peda-
gbgus rogton meg tud gy6zodni egy adott tanuld tudasarol, de van, hogy
csak hosszl percekig tart6 felelet utan tudja értékelni a tanulot. A szobeli
szamonkérés nagyon iddigényes, és szamos szubjektiv elemet is tartal-
mazhat. A szobeli szamonkérésnél egy kiils, objektiv harmadik fél sem
tud allast foglalni, ezért szamos szubjektiv tényezd is befolyasolhatja az
értekeleés vegkimenetelét. Ilyen lehet példaul a tanar és a tanulo kozti né-
zeteltérés. Ezzel szemben egy irasbeli szamonkérés dokumentumanak
hosszabb idére sz6l6 megdrzése egyszerlibb és az archivalt dokumentum
tobb év tavlataban valo visszakeresése sem bonyolult (amennyiben kon-
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zekvens és szisztematikus archivalast vezetiink). Oktatas kontextusaban
jellemzden erre akkor van sziikség, ha valamilyen probléma jelentkezik
a tanuloi tudas értékelésének megkérddjelezése tekintetében, de az ar-
chivalt tudasfelmérék akér elemzés vagy kutatds céljabol is barmikor
felhasznalhatok. Nyilvan az adott esetben az elemzés eredményei nem
interpretalhatok egy aktualis tényfeltaras eredményeként.

Az osztalytermi, irasos tudasfelmérés koriilményei (pl.: a tanuléi 1ét-
szam, a hianyz6 tanulok esetében az ismételt mérés stb.) altalaban sziik-
ségessé teszi, hogy a tudasfelmérés eszkozeként alkalmazott feladatsor-
bol vagy feladatlapbol tobb, alternativ valtozat is késziiljon. Buda (2011)
ebben a tekintetben is ramutat, azaz ,,a tesztvaltozatok egyenértékiiségé-
nek biztositdsdhoz” a tananyag vizudlis elemzésének modszertani hasz-
nossagara.

5.1 A tanuldi feladat

A kovetkezokben megismerkediink az iskolai tudas mérésének leggya-
koribb forméajaval, a feladatsor, vagy a feladatlap készitésével. E16szor is
tisztazzuk, hogy mit tekintiink tanuléi feladatnak. A valasz tobb aspektus-
bol is megkdzelithetd.

A feladat, a tanar altal célzottan tervezett tanuloi tevékenység (Ein-
horn 2012). Tekinthetjiik pedagogiai szituacionak, amelynek célja a tanu-
16 szdmara bebiztositani a tanulasi célok elérését (Turek 1997). A feladat
ugyanakkor a tudas, ami lehet deklarativ — a ,,tudni mit” vagy proceduralis
tudas — a ,,tudni hogyan” (Csap6 2004) hordozdja, amely a szamonkérése
soran a kihivasok teljesitésével a tanuldsi folyamatban szerzett tudasra
vonatkozé informécidkat biztosit a tanuldi tudasrol. A tanulasi feladatot
lehet ugy is felfogni, mint egy tanuldsi lehetdséget vagy kihivast, hogy
az tananyagra koncentraljunk (Vaculovd, Trna & Janik 2008). Szamos
olyan pedagogiai helyzet 1étezik, amelyben egy tanulasi tartalmat a tanu-
16k szamara cselekvésre valo felhivasként mutatjak be, amelynek révén a
tanulok elérhetik a tanulasi célokat (Lokajickova & Knecht 2013).

Ugyanakkor tudatositani kell, hogy a feladat sokféle célt szolgalhat.
A feladat célja lehet rahangolodas, az 1j anyag elsajatitasa, gyakorlas,
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alkalmazasi készség fejlesztése, problémamegoldas, ill. dsszefoglalas is.
A feladat hatterében minden esetben egy konkrét cél all, amely tanuloi
tevékenységet igényel.

Priicha, Walterova & Mare§ (2003) szerint a feladatok a tanulas &t
aspektusara 6sszpontositanak, ezek pedig a tartalom, a motivacio, a mi-
velet/tevékenység, a visszacsatolas €s a szabalyzas.

Maniak & Svec (2003) pedig a feladat tanuldsban betsltott harom sze-
repét emeli ki. Szerintiik a feladat

» operativ eszkdzok egy probléma megoldasahoz és egy adott ta-
nulési cél eléréséhez sziikséges 0sszes mentalis mivelet leirasat
jelentik.

» serkentd, amely motivacioként hat, arra 6sztonozve a tanulot,
hogy érdekl6djon a feladat irant, és elkezdjen munkalkodni an-
nak megoldasan. A legfontosabb szempont ebben a tekintetben
az, hogy a feladatnak a tanul6 életkoranak és tudasanak megfe-
lelének kell lennie.

+ szabalyoz olyan tekintetben, hogy milyen 6nallésagot kap a ta-
nul6 a feladat megoldasaban, ill. milyen mértékben valik sziik-
ségszeriivé a tanari beavatkozas.

Alapvetden tanulasi vagy mérési cél elérése érdekében alkalmazzuk a
feladatokat. Ebben a tekintetben tehat a feladat a tudas értékelésének esz-
koze. Fontos, hogy a feladatok Osszeallitasanal tisztaban legyiink azzal,
hogy az adott tudaselem elsajatitasa milyen szinten torténik meg a tanu-
16k tanulési folyamataban, mivel a szamonkérés szintje nem haladhat-
ja meg a tanitas szintjét (Buda 2011). A mérési célu feladatok esetében
sziikség van a tudaselemek kognitiv szintjeinek differencialasara, éppen
ezért jelentds kiilonbségek jelennek meg feladatokban, azok feladatsorba
val6 szervezésében.

Az el6z0 fejezetekben mar sz6 esett a tudas szintjeinek taxonomiza-
visszatériink, hiszen a feladat megfogalmazasaban alkalmazott aktiv, cse-
lekvd igék meghatarozzak a tudas taxonomizalt szervezddésében a tudas
szintjét, amelyre a feladattal az értékelésiink iranyul (7. tablazat).
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Ezt a kovetkezd példaval szemléltetjiik: ha a tanuld megtanulja egy
idegen nyelvben a jovo idejli igék ragozasanak szabalyat és helyesen visz-
sza tudja azt mondani, akkor az ismeret szintjérdl beszéliink. Amennyi-
ben a tanul6 egy mondatszerkezetben felismeri a szabaly alapjan az adott
igeid6t, akkor a megertés szintjérél beszéliink, és ha a szabaly alapjan
helyes alakban hasznalja az igeid6t a mondatalkotas soran, akkor az mar
az alkalmazas szintjét jelenti.

Ugyanis, ha a tanulok megtanulnak egy szabalyt és reprodukalni tud-
jak, nem jelenti azt, hogy a szabalyszertiséggel tisztaban vannak és azt
helyesen alkalmazni is tudjak.

Miveleti szint Feladat itis) forma Keérdésf
ISMERET Nevezd meg..! Ki, mi, mikor, hol, hogyan,
(tények, fogalmak, médszerek, szabilyok) Sorold fel...! mennyi, milyen stb.?
Hatirozd meg...!
Vilaszd ki...!
Jelold meg...!
Hizdali.!
MEGERTES Képzeldel..! M az Stleted..?
(megérti, és fel tudja hasznilni Meséld el a sajit Milyennek képzeled...?
anélkil, hogy mis tartalommal hozni kapesolatba) szavaiddal..! Mit gondolsz..?
Mond) példat...! Hogyan foglalnid &ssze...?
Kiilonboztesd meg...! Niért .7
Magyarizd el...!
Egészitsd ki...!
Rajzold ...!
ALKALMAZAS Hasznild fel...! [Hogyan ill kapesolatban...?
(elméleti i k, szabdlyok, modszerek | ilata konkrét, [ Vil d meg...! Hogyan példizza..?
sajitos esetekben) Szimitsd ki...!
Madositsd...!
Talild meg...!
Mutasd be... !
ELEMZES / ANALIZIS Oszd fel...! Milyen részekbsl dll...?
(adott tartalom részekre bontdsa; osszehasonlito és értékel része | Vizold fel...! Melyek a tulajdonsdgai...?
is van) Bontsd részeire...! Hogyan csoportositanid...?
Vizsgild meg...! Miben hasonlit...?
Hasonlitsd 8ssze...! Miben kilénbdzik...?
Kovetkeztesd ki...! M 2z oka?
EGYBEFOGLALAS/ SZINTEZIS Csoportositsd...! Mire kovetkeztetsz...?
(adott elemek, részek felhasznilisa, ezek dsszeillesztése tobbféle | Kapesold dssze...! NGt fimel hozza...?
modon és szempont Parositsd...! Hogyan terveznél,
Tervezd meg...! készitenél...?
Csinild meg...! Nfi torténne, ha .7
Javasolj megoldist...! Milyen i
N kg
ERTEKELES Déntsd el...! Egyetértesz-e...?
(mennyiségi és mindségi itéletek alkotdsa) Itéld meg...! it gondolsz...?
Ertékeld...! Mi a legfontosabb...?
Becsiild fel...! Hogyan raknid somrendbe...?
Bizonyitsd be...! [Hogy dontenél vagy dontenédd
Rangsorold...! el...?
Mi a feltétele...?

7. tablazat: A feladatok feladvanyaban alkalmazott aktiv igék
és kérdésformak attekintése a Bloom-féle tudas szintjeinek taxonomizalt
szervezddés tekintetében. Forras: sajat szerkesztés
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A feladat feladvanya nyelvi szempontbdl egy felszolitas valamilyen meg-
oldando problémara, dontéshozatalra, valasztasra a felkinalt lehet6ségek-
bol, eljaras végrehajtasara, vagy valamilyen létrehozandé termékre, de
kérdés megvalaszolasara is.

A feladat, ill. a feladatlap szerkezete modszertani szempontbol meg-
hatarozott kdvetelmények vannak. Minden feladatnak tartalmaznia kell a
feladat leirasat, azaz a feladvanyt, hogy mit is kell megoldani; az utasi-
tast a megoldas maddjara, azaz, hogy milyen modon kell valaszolni, meg-
adni a megoldast. A feladat tartalmazhat adatokat, dbrakat, tablazatokat,
vagy a feladvanyhoz sziikséges tovabbi szoveg részeket, amelyekkel
a tanulonak a megoldas sordn dolgozniuk kell. Tovabba a feladat
szerkezetének szerves része a valaszmezo, ahova a tanuléi megoldas
keriil. A feladatsorbol allo feladatlap javitasahoz elengedhetetlen része
a kodmezo.

A feladat szerkesztése, ill. feladatsor 6sszeallitasa és az értékelési fo-
lyamat elkészitése, valamint megtervezése soran harom kérdést kell fi-
gyelembe venniink:

Els6ként meg kell fogalmaznunk a mérés céljdt, tehat, hogy milyen
pedagdgiai helyzet indokolja azt, hogy értékeljiink. Ehhez fontos azt is
tudni, hogy ki és mire szeretné majd felhasznalni az értékelés soran ka-
pott eredményeket. Ha a mérés miértjére mar valaszt kaptunk, akkor azt
kell pontosan megfogalmaznunk, hogy mit is szeretnénk mérni. Az elso
két kérdés megvalaszolasa utan térhetiink csak ra a hogyan mérjiink kér-
déskorére, tehat hogy milyen feladatokat, valamint értékelési eljarasokat
alkalmazunk majd a mérés lebonyolitasahoz.

Amennyiben a feladat célja az adott tantargyi tudas mérése, akkor az
ahhoz rendelkezésiinkre all6 feladattipologiak tobbnyire vegyitik a méré-
si célt, valamint a formai jellemzok kategoriait.
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A szakirodalomban a feladatok sokféle osztalyozasaval talalkozha-
tunk. A feladattipologiai aspektusok a kdvetkezok lehetnek:

* alejegyzés modja (pl. szoveges, grafikus, online, kombinalt fel-
adatok),

* a tanulé gondolkoddsidval szemben tdmasztott kdvetelmény
(erre vonatkozdan Tollingerova (1974) a feladatok 5 kategoria-
jat kiilonbozteti meg),

+ a tantargy jellege pl. Svec (1976) a Tollingerova (1974)
tantargyak jellegéhez illeszkedd feladatok rendszerezését alkot-
ta meg (20. abra),

 az oktatasi folyamatban betoltott cél vagy fejlesztési tertilet, pl.
Zelina (1999) altal a kreativitas fejlesztésére iranyuld feladatok
tipologiaja (21. abra) vagy Lerner (1988) altal osztalyozott fel-
adatok tipusai, amelyek a megoldasa soran a tudomanyos meg-
ismerés diszkrét fazisainak fejlesztésére vagy a tudomanyos
megismerés folyamatanak elemeit magaba foglalva fejleszti
a kutatasi készségeket,

» a megoldasa kimenetel (pl. konvergens feladatok — egy helyes
megoldas, ill. divergens feladatok — egynél tobb helyes megol-
das),

» A feladat meghatarozasa (pl. minden sziikséges feltétel adott a
megoldashoz, ilyenek a feladatgylijtemények, ill. munkafiizetek
feladatai; vagy a feladat meghatarozasa nem teljes, bizonyos fel-
tételek hidanyoznak ahhoz, hogy a feladat megoldhat6 legyen —
ilyenek pl. az életbeli szituaciok).
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1. Feladat a memorizalt ismeretek reprodukalasara: }

*Feladatok faktumok, simhdélumok, fogalmak, jelek reprodukalaséra
*Feladatok definiciok, szabélyok és térvények reprodukéldséra.

s Tények/faktumok meghatédrozésa (pl. mérés, adatkikeresés stb.)
e Tények koriilirdsa/leirdsa/jellemzése

#Feladatok elemzésre és dsszefoglaldsra

eFoladatol Hoveldsre { sgok és kiilsnbségek)
*Feladatok osztalyozdsra/szelektalasra/sorba rakdsra

*Feladatok tények kozotti osszefluggések keresésére

e Feladatok absztrakciéra, konkretizélasra és &

e Feladatok értelmezésre/magyarazatra,
# Feladatok kovetkeztetésre (indukciu)
#Feladatok Ieveletesre (dedukl:lu)
#Feladatok bizonyité

20. abra: A természettudomanyos tantargyakban

alkalmazott feladatok tipoldgiaja
Forras: Svec (1976) alapjan sajat szerkesztés

Antirigid feladatok — megbontja gondolkodas sztereotipusi mentélis sémait PI.
fejtorsk, rejtvények, szojatékok sth.

21. abra: Kreativitast fejlesztd feladatok tipologiaja

Forras: Zelina (1999) alapjan sajat szerkesztés



Alapvetden azonban a feladatok osztalyozasa a tanuloi tevékenység alap-
jan torténik. A 22, abra sszegzi tobb szerzo altal emlitett feladat tipusok
osszefoglalasat (Bathory 1976; Usakova 1994; Ctrnactova 1997; Einhorn
2012; Rezni¢kova 2014; Lapitka et al. 2014; Kelecsényi & Palenikova
2021).

Feleletvalaszto feladat

Egymashoz rendeléses feladat

Rendezéses feladat

Igaz-hamis feladat

Kiegészitend§ feladat

Rovid valasz igényld kérdések

Esszé, szobeli témakifejtés

Problémakifejtés

Vita, szimulacio

Fizikai, szellemi produktum elkészitése

Rovid aktivitason alapulo feladat

[
[
[
[
[
[
[ Hosszabb valaszt igényl& kérdések
|
[
[
[
[
[

Projektfeladat

[Kutatési feladat

22. abra: A tanul6i tevékenység alapjan torténd feladattipoldgia
Forrés: sajat szerkesztés

Amennyiben a feladat célja az adott tantdrgyi tudas mérése, akkor az ah-
hoz rendelkezésiinkre all6 feladattipologidk tobbnyire vegyitik a mérési
célt, valamint a formai jellemzo6k kategoriait.

A kovetkezokben bemutatott konkrét feladattipusok attekintés soran a
terjedelmi korlatok miatt nem toreksziink a teljességre, épp ezért az osz-
talytermi gyakorlatban leggyakrabban alkalmazott feladatok tipusainak
jellemzésére fokuszalunk.
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5.1.1 Feleletvalasztos (zart) feladatok

Az ebbe a tipusba tartoz6 feladatok kdzos jellemzdje, hogy a tanulo elére
— 4ltalaban a tanar altal — megfogalmazott valaszalternativakbol vélaszt-
hatja ki a megfeleld valaszt, amit valamilyen mddon jeldl (aldhtizassal,
bekarikazassal stb.). Ezeknek a feladatoknak az eldnye, hogy gyorsan, és
sok tanuld esetén is alkalmazhatok, valamint kénnyen, gyorsan és megle-
hetésen objektiven is javithatok, mivel a tanar szubjektivitasa kizarhato.
Tovabbi elonyiik, hogy a tanulok nehezen olvashato irasat is kikertilik.
Hatranyuk, hogy eldkészitésiik tanari oldalrdl igen sok munkat és id6t
igényel, valamint meglehetésen nagy teret engednek a tanuldi talalga-
tasoknak; a vaktaldlat esélye magas. A sok helytelen, de egyben hihetd
valasz zavar6 lehet a tanuloknak, ezért az is eldfordulhat, hogy éppen
a helytelen valasz marad meg a tanulok emlékezetében. Ennek alapjan
elmondhatd, hogy a komplex tudas mérésére kevésbé alkalmasak ezek a
tipusu feladatok.
Tipikus feladatok:

* igaz — hamis

* paros asszociacio

* egyszerl valasztas

* hibakutatas

* tObbszoros valasztas.
A kovetkezOkben attekintjiik a leggyakrabban alkalmazott feladat tipu-
sokat és tantargyi kontextusba helyezve konkrét példakon mutatjuk be.

5.1.2 ,,Igaz — Hamis” feladatok
Az igaz — hamis tipusu feladatoknal 6sszesen két alternativa 4ll a tanulok
rendelkezésére (igaz — hamis, igen — nem, jo — rossz stb.), melybdl egyet

ki kell vélasztaniuk. Ez lehet akér egy matematikai képlet, vagy allitas,
amelyrdl el kell donteniink, hogy helyes vagy helytelen. Példaul:
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Dontsd el, hogy a kovetkezd allitas igaz vagy hamis!
Karikdzza be a valaszat!
A zuzmok életkérnyezeti bioindikatorok.”

Ez a feladattipus a megértés szintli ismeretek szamonkérésére tokélete-
sen alkalmas. Hdtranya, hogy a lehet6 legnagyobb teret engedi a talalga-
tasnak, vagyis a tudas nélkiili j6 valasznak, mivel a j6 megoldas esélye
minden esetben 50%. Hatranyai koz¢ tartozik még az is, hogy a legtobb
esetben a feladat ,,kdnyvizii”, tehat a tankonyv mondatainak szé szerinti
visszamondasat varjuk el a tanulotol (Buda 2011).

5.1.3 Paros asszociacios feladatok

A padros asszociacio tipusu feladatoknal altalaban két oszlopba rendezett
elemeket kell 6sszeparositania a tanuloknak. Ennek egyik altipusa, mikor
mindegyik elemhez pontosan egy masik elem tartozik, tehat a baloldali

oszlop elemeihez a jobb oldalrdl csak egy parosithato.

Parositsd dssze! Ird a megfeleld dllitasok betijjelét a szamokhoz!

1| ALKANOK A | Aromds szénhidrogének
2 | CIKLOALKANOK B | 2-es vagy 3-as kétést tartalmaznak
3 | ALKENEK, ALKINEK C | Telitett szénhidrogének
4 | CIKLO-ALKENEK,- ALKINEK D | Telitetlen szénhidrogének
5 | ARENEK E | Gyliriis szénhidrogének
1 e 2. e - 4 e, 5

Masik altipusa, mikor az egyik oldalon tobb lehetdség van, mint a masi-
kon. Ekkor két lehet6ség all fenn. Az egyik, hogy az egyik oldalhoz tobb
helyes valasz is tartozik a masik oldalrol (példaul kosse 0ssze a honapok
neveit az évszakokkal), a masik pedig az, amikor az egyik oldalon tobb
helytelen valasz is helyet foglal.
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Sorold be a kévetkezd kémiai anyagokat a megfeleld csoportba!
HoO ¢¥,0,, N ,, H® ,,& , P, HCI

Elemek:
Vegyiiletek:

A paros asszociacio tipusu feladatok azon tipusanal, mikor mindegyik
elemhez pontosan egy masik elem tartozik (5 part kell 6sszekotni), akkor
vegyliik észre, hogy valdjaban csak 4 part kell megtalalnia a tanulonak, hi-
szen 4 par meghatarozasaval az 6todik par mar adott. Ennek elkertilésére
szolgal a masik altipus, mikor az egyik oszlopban tobb elemet sorolunk
fel, igy még az utolso elemnél is valodi dontést kell hoznia a tanulonak.

Egy ilyen feladat megalkotasanal mindig figyelembe kell venni a
tanulok (hallgatok) életkori sajatossagait, hiszen az altalanos iskolaban
nem biztos, hogy 15-20 parositando6 elem lenne a realis. Igyekezziink az
egy feladaton beliili parositasoknal ne keverni az anyagrészeket, mert ez
Osszezavarhatja a tanulokat. Ennél a feladattipusnal altalanos hiba lehet,
ha a két oszlop kozott vonalakkal kell torténnie a parositasnak (6sszeko-
tésnek). Ha tal sok a javitas tanuloi oldalrdl, akkor egy id6 utan a tanulo
valaszai megfejthetetlenek lesznek a tanar szamara (Buda 2011).

Ide tartoznak a sorrendalkotasos feladatok is, hiszen mindig a megfe-
lel6 sorszamhoz torténik a hozzarendelés (ilyen az események idérendbe
tétele, vagy folyamatok fazisainak sorrendje).

Példaul:

Rendezze idorendi sorrendbe a kovetkezo (A-E) torténelmi eseménye-
ket!

A. Dozsa-féle parasztfelkelés

B. Aranybulla

C. Honfoglalas

D. Arpdd-hdz kihaldsa

E. vilagosi fegyverletétel

A torténelmi események sorrendje:
1. 2o B A S
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Az egyszerii valasztas tipusu feladatoknal a tanulonak a felkinalt valaszle-
hetdségekbdl a jo valaszt kell kivalasztania. Ennek legelterjedtebb leirasa
a ,,Karikazd be a helyes valasz betijjelét!” Itt a tanulonak mar kevesebb
az esélye a vaktaldlatra, vagyis a helyes valasz tudas nélkiili eltalalasara.
Négy valaszlehetdség esetén a vaktalalat esélye 25%. Egy masik tipusa,
mikor tobb helyes valasz is 1étezik. ,,Karikdzd be a helyes valaszok be-
tijelét!”

Karikazd be a helyes allitas betiijelét!
., Szerves vegyiiletekben a szén atomok ..."

A. 4 ionos kétést alakitanak ki

B. hosszu szenlancokat alkotnak

C. csak nyilt szénlancokat alkotnak
D. 4 kovalens kétest alakitanak ki
E. gyiiriis vegyiileteket alkotnak

A hibakutatas tipust feladatoknal a tanulonak a felkinalt valaszleheto-
ségekbdl a rossz valaszt kell kivalasztania. Példaul:

Karikdazza be a vdlasz betiijelét!

A. Mn:3d°4s?

B. Cr:3d*4s?

C. Ag:4d®5st

D. Ni:4d®5s?

E. Co:4d’5s?
A tanulonak itt is kevesebb az esélye a vaktalalatra, vagyis a helytelen
valasz tudas nélkiili eltalalasara. Négy valaszlehetoség esetén a vaktalalat

esélye ebben az esetben is 25%. Egy masik tipusa, mikor tobb helytelen
valasz is 1étezik. Ennél a tipusnal iigyeljiink arra, hogy az eltérd valaszok
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(disztraktorok) ne legyenek egyértelmiien helytelenek. Buda (2011) azt
ajanlja, hogy az Gsszes valaszlehetdség legyen kozel realis, kiilonben a ta-
nulénak gyakorlatilag csak a maradék alternativak koziil kell valasztania.
Ugyeljiink arra is, hogy valdban csak egy helyes (jelen esetben helyte-
len) vélasz legyen! Amennyiben a valasz tagaddszot tartalmaz, akkor azt
emeljik ki (pl. ,,NEM). A valaszlehetOségek lehetbleg (kozel) egyforma
hosszusaguiak legyenek, mert ellenkezd esetben az eltéré valasz lesz az
elsd, amit a didkok elolvasnak, igy vagy azonnal megtalaljak a megoldast,
vagy rogton kizarhatnak egy valaszt. Természetesen korosztaly fiiggvé-
nye is, de lehetdleg kertiljiik a hosszu, bonyolult valaszalternativakat.

A t6bbszoros valasztas tipusu feladatok esetében a valaszok kombina-
cioi képezik a helyes valaszt. Példaul: ,,Olvassa el a kovetkezd allitasokat
és dontse el, hogy melyik igazak a pdros szamokra!” Ha egy valasznal
tobb a helyes valaszok szama, akkor azt korosztalytol fiiggéen annak sza-
mat elére megadhatjuk. Példaul: ,,Olvassa el a kévetkezé dllitasokat és
dontse el, hogy melyik harom allitas igaz a paros szamokra!”

5.1.4 Kiegészitéses tipusu feladatok

Az ebbe a tipusba tartozé feladatok k6zos jellemzdje, hogy a helyes va-
laszt mindig valamilyen sajat kiegészités altal kapjuk meg, tehat nem el6-
re megadott alternativak kozotti valogatast kovetden.
Tipikus feladatok:

* egyszerl kiegészités,

» kiegészités jeloléssel vagy rajzzal,

* tablazat kitoltése.
Az egyszerii kiegészités tipusu feladatoknal a leggyakoribb, mikor egy
szOveg néhany betlijét vagy szavat elhagyjuk, és az elhagyast csak egy
vonallal vagy pontozassal jeloljiik. Ilyenkor a tanuld feladata minden
esetben az eredeti szoveg, vagy kijelentés rekonstrualasa. Ennek két alti-
pusat is megkiilonboztetjiik. Az egyiknél a megadjuk azokat a szavakat,
amelyeket a tanulonak a szoveg kihagyott részeire be kell helyeznie, a
masiknal nem adunk meg semmit, igy a tanulonak 6nalldan kell a hianyos
szoveget kiegészitenie.
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Az izzitott tojashéj szine: ..., . A keletkezett oldat kémhatdsa: .......coveeeevenieions
A tojdshéj anyagdnak képlete: ........ccovonnecrinns .

Az izzitds sordn bekévetkezé véltozds reakcidegyenlete: ... oeccesvvncnnen

A reakciétipus megnevezése

* g résztvevd anyagok szama alapjan:

* gz energiavdltozds alapjan: .........ooeiieineccnieee e -

Megoldas:

Az izzitott tojashéj szine: fehér. A keletkezett oldat kémhatdsa: bazikus (ligos).
A tojdshéj anyagdnak képlete: CaCOs.

Az izzitds sordn bekovetkezd vdltozds reakcidegyenlete: CaCOs=> CaO + CO;.

A reakciétipus megnevezése

* g résztvevd anyagok szama alapjan: bomlds.

* azenergiavdltozds alapjén: endoterm.

A kiegészités jeloléssel, rajzzal tipusu feladatoknal a kiegészités rajz-
zal vagy jeldléssel torténik. Ebben az esetben viszont elére meg kell ad-
nunk a tanuldéknak azokat a lehet6ségeket, amelyek koziil valogathatnak.
Példa az adott feladat tipusra:

Tegye a megfelelo reldaciojelet (<, >) a négyzetbe!

Az aluminium elektronegativitasa a szilicium elektronegativitasa
a natrium elektronegativitasa a kalium elektronegativitasa

a Fe?” sugara a Fe¥*sugara

a jodatom sugara a jodidion sugara
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Megoldokulcs:

Az aluminium elektronegativitasa

a szilicium elektronegativitasa

a natrium elektronegativitasa a kalium elektronegativitasa

a Fe?" sugara a Fe’'sugara

AV |IVI]A

a jodatom sugara a jodidion sugara

A tablazat kitoltése tipusu feladatoknal egy elére, a feladat szdmara
didaktikailag eldkészitett tablazatot kell kitdltenie a tanuloknak.
Tekintsiink at néhany konkrét példat!

Készits tablazatot, hogy az alabbi savakbol és bazisokbol kozémbasi-
tési reakcioval milyen sokat kaphatsz: NaOH, Ca(OH)2 , HCI HSO,,
HNO,, Al(OH),

Na* Ca* A"
Cr
SO>
NO,-
Megoldokulcs:
Na* Ca? A
Cr NaCl CaCl, AlC,
SO,> Na,SO, CaSO, AL(SO),
NO.- NaNO, Ca(NO,), AI(NO)),

A tablazat kitoltése torténhet példaul egy szoveg értelmezése alapjan.
Erre példa (Buda 2011, 71-72).

A XIX. szdzad utolso negyedének magyar tarsadalmarol:

A kaszinoban négy uriember kartyazott. Valamennyien 400 hold fold-
birtoktulajdonnal kezdték a jatékot. ,, Felforrosodott” a terem levegdje, a
tetek emelkedtek. Hamar sor keriilt arra, hogy pénz helyett ,, holdak” cse-
réltek gazdat a lapjarastol fiiggden. Szoboszlay uram vesztett, 60 holddal
kelt fel az asztaltol. Zsigardy uram miatt pedig a patikushoz kellett le-

101



gényt szalasztani, mert csak 5 holdja maradt. Sarossy uram érémére, aki
1100 holdja birtokaban boldogan fizette ki az egész asztaltarsasdag aznapi
fogyasztasat. Balothy uram egykedviien hizta meg a vallat. Nyert 35 hol-
dat, de maga is tudta, a kovetkezo alakalommal ezt kénnyen elveszitheti.

A fenti szOveg alapjan dontsd el, hogy a négy uriember (kizarolag a
foldbirtokuk nagysaga) alapjan melyik tarsadalmi csoportba sorolhato be
(8. tablazat). A valaszokat kisebb betiimérettel a tablazat megfeleld cel-
laiban jeloltiik.

a kartyacsata elétt a kartyacsata utan
Szoboszlay dzsentri nagygazda
Zsigrady dzsentri szegényparaszt
Sarossy dzsentri nagybirtokos
Balothy dzsentri dzsentri

8. tablazat: A tanuldi valaszok megadasara szolgalo tablazat mintaja
Forras: Buda (2011, 72) nyoman sajat szerkesztés

Az ilyen tipusu feladatoknal Buda (2011) azt javasolja, hogy ne a tan-
konyvekbol masoljunk ki komplett szovegrészeket, mert ebben az eset-
ben a megoldas a szoészerinti felidézést kivanja meg, tehat csak azoknak
a tanuloknak kedveziink, akik magolnak. Mésik fontos szempont, hogy
mindig hagyjunk elegendé helyet a tanuloknak a valaszadasra. Amennyi-
ben ez nem lehetséges, akkor jeloljiik a kimaradt szavakat szamokkal és a
szOveg utan, a szamok mellé kelljen irni a hianyz6 sz6t. Fontos szempont
még, hogy a kihagyott rész mindig az ismeret 1ényeges eleme legyen.

5.1.5 Feleletalkoto (nyilt) feladatok
Az ebbe a tipusba tartozé feladatok kozds jellemzdje, hogy nincsenek
elére megadott valaszalternativak, igy minden valaszt maganak a tanul6-

nak kell megfogalmaznia és leirnia. Ebbol kifolyolag a tipikus elonyei és
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hatranyai éppen ellentétesek a feleletvalasztos feladattipusokhoz képest.
Elényiik, hogy a feladatok elkészitése viszonylag kdnnyi, valamint, hogy
kivaloan alkalmasak a komplex tudas mérésére is, igy az alkalmazas szin-
tll ismeretek szdmonkérésére is praktikusan alkalmazhatéak. Hatranyuk,
hogy a megiratasuk, ill. a javitasuk tanari oldalrél nagyon iddigényes,
valamint egyes esetekben szinte lehetetlen kizarni a szubjektivitast, amit
akar a tanuldk olvashatatlan kézirdsa is generalhat (Buda 2011).
Tipikus feladatok:

* rovid valaszt igényl6 feladatok,

* hosszu valaszt igényl6 feladatok,

* esszé.
A rovid valaszt igényld feladatok tipusanal a tanar olyan kérdést tesz fel
a tanuloknak, amelyre konkrét szavakkal, nevekkel vagy elnevezésekkel
kell valaszolniuk. Ez a tipus éppen ezért konnyen javithato. Ilyenre példa:

., Ki fedezte fel a tavirot?”
Helyes valasz: Morse.

., Az alkanok homolog sort alkotnak. Nevezd meg az alkanok homolog
soranak 8. tagjat!” Helyes valasz: oktan.

A hosszu valaszt igényld feladatok tipusanal altalaban a tanar olyan
kérdést tesz fel a tanuloknak, amelyek a tanuloktol néhany mondatos va-
laszt igényelnek, azonban a mondatok sorrendje az esetek tobbségében
nincs hatédssal az értékelésre. Tipikus példaja a ,,Fogalmazd meg 4-5 mon-
datban...”, 1ll. ,,Roviden mutasd be a...” utasitasok.

Jellemezd az acetilént!

Az esszé tipusu feladatndl a tanar olyan kérdést tesz fel a tanuldknak,
amelyre a tanuloknak hosszan, esszében kell valaszolnia. Fontos, hogy a
hosszl valaszt igénylo feladatok és az esszé tipusu feladatok kozott nem
a hosszusag differencial, hanem az, hogy az esszé esetében a tartalmon
feliil az esszé szerkesztettséget, stilusat, és a valasz dsszetettségét is érté-
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keljiik. Eppen ezért elengedhetetlen a pontos instrukci6! Tipikus példaja
az ,,Egy miivészeti album bevezetdjeként 2-3 oldalas fogalmazdasban mu-
tasd be a barokk kort!” utasitas (Buda 2011, 75).

Osszességében azt mondhatjuk, hogy bar a rovid vdlaszt igényld
feladatok javitasa nem jelent gondot, mivel a javitokulcs segitségével
kénnyen ¢€s objektiven elddnthetd, hogy a tanuld valasza helyes vagy
helytelen, de a hosszu valaszt igenylo feladatok javitdsa mar nem prob-
lémamentes. Ebben leginkabb a kulcsszavak, ill. kulcskifejezések hasz-
nalata jelenthet segitséget a tanarnak, de altalaban ezt is csak szakkife-
jezések esetén célszerli alkalmazni. A hosszu valaszt igenylé feladatok
javitasa esetén az objektivitast tigy fokozhatjuk, ha a javitasi utmutatoban
tobb elfogadhato (helyes) valaszt is felsorolunk. Ezzel szemben az esszé
tipusu feladatok javitasanak esetén az objektivitas teljessége gyakorlati-
lag megoldhatatlan feladat.

A szubjektivitas mértéke ugyanakkor kiilonb6z6 megoldasok segitsé-
gével csokkenthetd. Vannak olyan tanarok, akiknél mar az sokat javit a
helyzeten, ha az 0sszes dolgozatot (esszét) egyszerre javitjak ki, mivel
ilyenkor azonos az adott tanar lelki allapota, faradtsagi szintje, valamint
egyéb kiilsé koriilmények, amelyek hatassal lehetnek az ellendrzési fo-
lyamatra. Egy masik megoldas lehet az is, ha a dolgozatokat (esszéket)
anonim modon javitjuk ki. Ez megoldhato egy feddlap vagy azonos hely-
re feliratott nevek segitségével, melyeket igy a tanar konnyen ki tud ta-
karni (Buda 2011, 75).

Neéhany hasznos tanacs egy jo feladatlap elkészitéséhez:

* Ne felejtsiik, hogy nem kell mindent mérniink (valami biztosan
ki fog maradni).

o Célszerli egy-két konnyebb feladattal kezdeni (kedvcsinalo-
ként).

* Viltozatos, érdekes és kiilonbozo tipust feladatokat hasznal-
junk.

* Az egy témakorhoz kapcesolodo feladatokat célszerii egy cso-
portba szerkeszteni.

» Egyik feladatban se utaljunk egy masik feladat helyes megol-
dasara.
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» A feladatlap ne legyen soklépcsds (egyik feladatbol ne kovet-
kezzen a kovetkezd.

* Az utasitashoz vagy kérdéshez tartozd feladat vagy abra egy ol-
dalra keriiljon.

« {rjuk oda a feladatok mell¢, hogy hany pontot érnek.

Ne tévessziik szem el6l azt sem, hogy egy jol megalkotott feladatlap segi-
ti a tanuldkat abban, hogy a lehetd legjobb tudasukat nyujtsak. Tanarként
mindig mutassunk példat, és ez legyen nyomon kovethetd feladatlapjaink
szinvonalan is. Mindig jol megszerkesztett, és gondosan ellen6rzott fel-
adatlapot adjunk csak a tanuloknak, melyet preciz felkésziilés és eloké-
szités eldzott meg. Keriiljiik a kézzel irt és helyesirasi hibakat tartalmazo
fénymasolatokat. A feladatok egységes stilusban irddjanak (ne keverjiik
a tegezddést és a magazodast), és az instrukciok, utasitasok vilagosan
legyenek megfogalmazva. A feladatlap ne tartalmazzon felesleges, irre-
levans szavakat.

5.2 Javitokulcs, pontozas, kodolas

Az objektiv értékelés feltételezi az értékeld eszkdzhodz készitett javitasi
algoritmust, és a javitokulcs Osszeallitasat. A javitokulcs elsdsorban segiti
a pedagogust, mint feladatszerkeszt6t az ellenérzo és értékeld folyamat-
ban, viszont a javitokulcs sziikségszertisége vitathatatlan olyan helyze-
tekben, ha az értékel6 nem azonos a feladatszerkeszté személyével. A
javitasnal fontos, hogy a feladatban rejlé tudaselemekrdl egyértelmiien
el lehessen donteni, hogy helyes vagy helytelen. Ehhez azonban sziik-
séges, hogy a feladatban meghatarozzuk azokat a legkisebb egységeket,
amelyekre vonatkozodan teljes bizonyossaggal tudunk dichotém mddon
donteni, annak helyességérol vagy helytelenségérol.

A feladat legkisebb, onalldan értékelheto egységét itemnek nevezzik,
amelyrdl a feladat tobbi részétdl fliggetlentiil eldonthetd, hogy jo vagy
rossz a megoldas.

Felmeriil a kérdés arra vonatkozoan is, hogy az egyes feladatelemek/
itemek minden esetben egyenranguak-e. Hiszen eléfordulhat, hogy egy
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feladat, ami egyébként nem igényel magasabb szintli gondolkodasi mii-
veletet a tanuldtol, nagyon sok tudaselemre bonthato, és ezaltal az itemek
javitas soran a megoldasokra adott kddoknak megfelel6 pontszamok 6sz-
szesitésével magas pontszamot kap.

Ugyanakkor a tudas elemzésének tekintetében el6fordulnak, hogy
vannak fontosabb és kevésbé fontos elemei. Csap6 (1988) szerint a fel-
adatok altali tudas mindsitd értékelésénél kdvetelmény, hogy a tudas
fontosabb elemeivel tobb pontot szerezhessen a tanuld, mint azokkal az
elemekkel, amelyek kevésbé fontosak.

Ezért kulcsfontossagu feladat, hogy meghatarozzuk, hogy a feladatra
vonatkozé megfeleld pontozast.

Azt a folyamatot, amikor a feladatok tudaselemeihez megkiilonbozte-
tetten rendeliink pontszamot, sulyozasnak nevezziik.

Felmeriil a kérdés, hogy hogyan allapithaté meg, hogy melyik tudase-
lem fontosabb és melyik nehezebb.

A szakirodalom szerint nincs erre vonatkozd objektiv megoldas. A
mérési célu feladatok esetében az egyik megoldas az itemek relativ fon-
tossaganak meghatarozasara a szakértéi kozmegegyezEs, ami ugy valosul
meg, hogy a megszolitott szaktanarok fontossagi szempontbol sorba ren-
dezik, vagy skalas értékelés ala vetik a tudaselemeket. Majd a szakért6i
értékelés eredményének statisztikai elemzésével megallapitjak az itemek
relativ stlyat. A feladat nehézségének megitélése empirikusan modon, ta-
nuldk bevonasaval torténik. A tanuldi megoldasok elemzése alapjan vizs-
galjuk az egyes feladat helyes megoldasanak gyakorisagat. Minél keve-
sebb tanul6 oldotta meg az adott feladatot, annal nehezebbnek tekintjiik
(Csapo 1988).

A fejleszto célu vagy sajat hasznalatra készitett mérésre szant feladat-
sor esetében a tanar szakmai kompetenciajara van bizva a feladatelemek
megitélése, mig a nehézség megitélése szempontjabol hagyatkozhat a ta-
nulok korabbi eredményeire.

Buda (2011) a feladatok sulyozasat az osztalytermi pedagogiai gya-
korlat szempontjabol jellemzi és két tipusat kiillonbozteti meg: empirikus
sulyozast és itemes sulyozast. Mindkét tipus a praktikussagon alapszik és
a tanari szakértéi megitéléshez nyljt utmutatot. Az empirikus sulyozas
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esetében a feladatok pontszamat csak a feladatlap megiratasa utan tudjuk
meghatarozni, mig az itemes stlyozaskor a feladatok pontszamat mar a
javitas el6tt meghatarozzuk, igy a feladat pontszamat mar a feladatlapon
is fel tudjuk tlintetni a tanulok szamara.

A kovetkezdkben tekintsiik at, hogy hogyan valosul meg elsdként az
empirikus sulyozas, majd az itemes sulyozas a pedagogiai gyakorlatban.

Az empirikus sulyozads alkalméval a tanulok eredményeit egymashoz
szeretnénk hasonlitani. Ekkor a feladat nehézségét vagy sulyat az alapjan
hatarozzuk meg, hogy azt hanyan tudtak helyesen megvalaszolni. Ha egy
feladatot mindenki meg tudott oldani, akkor az a feladat konnyt, igy ke-
vés pontot fog érni. Ha egy feladatot csak néhany tanulé tudott megolda-
ni, akkor az a feladat nehéz, igy tobb pontot fog érni. Ennek az eljarasnak
az alkalmazasahoz el6szor minden feladatot ki kell javitanunk, és meg
kell nézniink, hogy az egyes feladatokat a tanulok hany szazaléka oldotta
meg jol. Ez a javitas nagyon idGigényes. Ha ezt a modszert valasztjuk,
akkor a tanulok mindenféle osztalyzatot szereznek majd, aminek kovet-
keztében megvalosul az a széles korben elterjedt elgondolas, hogy az osz-
talyzatoknak normalis eloszlas szerint kellene rendezdédnie.

A normalis eloszlas azt jelenti, hogy van par kiting (1), valamivel di-
cséretes (4), jelentds gyakorisagh kozepes, azaz jo (3), ill. dicséreteshez
hasonl6 gyakorisaggal elofordulé elégséges (4), és néhany elégtelen (1).
Ez az elgondolas azonban hibas! Az eljaras legfobb hibaja, hogy nem elég
informativ. Ha egy feladatot kevesen oldanak meg jol, akkor arra tobb
pont fog jarni fliggetleniil attél, hogy mi is volt a gyakori hibazas valodi
oka. Lehet, hogy a tanulok nem késziiltek, de az is eléfordulhat, hogy a
feladat volt rosszul megszerkesztve (nem volt eléggé konkrét, vagy hibas
volt az utasitds), valamint az is megtdrténhet, hogy nem tanitottuk meg
jol azt az anyagrészt, amire rakérdeztiink. Az empirikus sulyozas tehat al-
kalmas lehet a tanari hibak felfedezésében is. Az eljaras masik problémas
pontja, hogy vannak feladatok, amelyek tovabbi egységekre bonthatok.
Itt elég csak a matematikara gondolnunk. Lehet, hogy a tanulok tobbségé-
nek a végeredménye hibas, de a végeredményhez vezetd Uit azonban nem.
Ekkor viszont az egész eljarast kezdhetjiik az elejérol. Az itemes silyozds
alkalmaval a feladatlapot itemekre (részekre) bontjuk. Az igy kapott ite-
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mekhez fogunk itemsiilyokat rendelni. Ezt kdvetden meghatarozzuk az
Osszes item sulyat ugy, hogy minden egyes esetben a legkdnnyebb (1 su-
lya) itemhez viszonyitunk. Ebben az esetben minden itemhez egy egynél
nagyobb (esetleg eggyel egyenld) szamot rendeliink. Nem célszerti 6tnél
nagyobb sulyokat adni, mert egy nyolcas suly esetén az adott elem tual-
zottan hangsulyos helyzetbe keriilne, igy a hangsulyos item j6 vagy rossz
megoldasa a tanuld eredményét dontéen meghatarozna. Ha egy itemhez
tal nagy szdmot rendelnénk hozza, akkor érdemes az adott itemet 4tfogal-
mazni, atdolgozni, és tovabbi feladatrészekre bontani (Buda 2011).

Egy harmadik pontozasi technikat is meg kell emliteniink, melynek
alkalmazasaval csokkenthet0 a talalgatas (vaktalalat) elofordulasa tanuloi
részrdl. Ezt nevezzik amerikai pontozasnak. Ebben a technikéban a jo
valasz esetén pontot adunk a tanulonak, valaszhiany esetén (amikor nem
ir semmit az adott feladathoz) nem adunk pontot a tanulénak, mig hely-
telen valasz esetén levonunk egy pontot a tanuldtol. Mivel a helytelen
valasznak ilyenkor nagy ara van, igy jelentdsen csokkenni fog a talalgatas
mértéke (Buda 2011).

Fejleszto célu feladatok sulyozasara vonatkozdan tobb szerzé a fel-
adatok sulyozasat a kognitiv tudasszintek hierarchiaja alapjan valdsitja
meg (Ganajova et al. 2015)

Ganajova & mtsai. (2015) a lengyel szarmazast Niemierko (1979) al-
tal taxonomizalt tudaselemek szintjeire épiti a feladatok stilyozasat:

* Az emlékezetre és memoriabol felidézett ismeret reprodukalasat
igényl6 feladatok sulya: 1
* A tudas megértését - az ismeretanyag masképp valo interpretala-
sat igénylo feladatok sulya: 2
» Specifikus transzfert — minta utan hasonl6 feladatok megoldasat
igényld feladatok stlya: 3
* Nem specifikus transzfert — a tudas nem tipikus, problémas hely-
zetekben vald alkalmazasat igényl6 feladatok stlya: 4.
Durajkova & Nogova (2014) szintén az egydimenziés Niemierko-féle tu-
daselem taxonomizaciot preferalja a Bloom-féle taxondomiaval szemben
a feladatok sulyozasanal, arra hivatkozva, hogy a Bloom-féle taxondmia
tobbdimenzios koncepcidja neheziti az adott tanari feladatot.
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Durajkova & Nogova (2014) szerinti stlyozasi javaslat:
* Az emlékezetre és memoriabol felidézett ismeret reprodukalasat
igényl6 feladatok stlya: 1
* A tudas megértését - az ismeretanyag masképp valo interpretala-
sat igénylo feladatok stlya: 1
* Specifikus transzfert — minta utan hasonl6 feladatok megoldasat
igénylo feladatok sulya: 2
* Nem specifikus transzfert — a tudas nem tipikus, problémas hely-
zetekben vald alkalmazasat igényl6 feladatok stlya: 3.
A tovabbiakban felmeriil a kérdés, hogy hogyan értékeljiik az adott fel-
adatitemet, ill. a feladatot.

A mérési célu feladatok tipologiaja tekintetében Alderson & mitsai.
(1995) szerint megkiilonbdztetiink objektiv és szubjektiv feladatokat.
Mig az objektiven értékelhetd feladatok esetében egyértelmiien megad-
hat6 az Osszes valaszlehetOség, addig a szubjektiv feladatok értékelése
esetében értékelési szempontok felallitasa sziikségeltetik (idézi Einhorn
2012).

Fejleszt6 értékelés Szummativ értékelés
0: nincs megoldas
1: j6 megoldas 0: hibas megoldas
2: hibas megoldas 1: j6 megoldas
3: nem értelmezheté megoldas
A szamok NEM pontszamok A szamok pontszamok

23. 4bra: A fejleszetd és 0sszegz0 (szummativ) célu értékelés soran
alkalmazott javitasi kod
Forras: sajat szerkesztés
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Tekintettel arra, hogy az értékelés célja alapjan torténhet szummativ
(6sszegz0) vagy fejlesztd (formativ) modon, az értékelést megel6zo ja-

‘ Feladat: Szamitsd ki annak a sésav oldatnak a pOH-jit,
| lynek térfogata 2 em?® miki: az oldatban a (100%-osnak
megfeleld) HCI tomege 150 g!
Ertékelés
A feladat rudiselemeinek elemzése K- Felitja az explicit adatokat: V, m (1-2)
K2: Felirja az implicit adatokat: M, 14 (3-4)
K3: Az oldat &b51 és a moltsmeghdl irozza az yiséget (5)
M(HC1)= 36,46 ‘ | m(HCl=130g Kd: Az anyagmennyiségbbl és a térfogathé] meghatirozza a koncentraciot (6)
K5 A cib segitségével meghatarozza a pH-t (T)
K6: A 14-b31 Livonva megkapja a pOH-t (8)
i A(HCI= 4.1 mol VHEC)=2.1.10° K7: Megfeleld mértékegységeket hasznal (9-13)
Kédmezd Fejleszté értékelés
< (HC)=2,05.10° 0: nincs megoldas
- 1: jo megoldis
2: hibds megoldés
| pH-27 14 3: nem értelmezhets
L 11 megoldds
A szémok NEM pontszémok!
pOH =113

Szummativ értékelés

0: hibds megoldis
1: j6 megoldis

o w| Al o v & vl L] -

o A szémok pontsémok!
1
12

13

24. abra A feladat javitokulcsa, kodolasa és fejlesztd-ill. mérd célu értékelése
Forras: sajat szerkesztés

vitasi folyamat koncepcidja és adminisztracidja is eltérd lesz. A fejlesz-
té célu feladatok megoldasdnak megitélésében az ellenérzés helyett az
elemz6 értékelésen van a hangsuly.

Ha fejleszt6 célu az értékelés soran alkalmazott formativ feladat javi-
tas tervezésénél, célszerli elemezni a feladat itemjeire vonatkoz6é minden
lehetséges megoldasopciodt, és azokhoz kodokat rendelni. A szummativ
értékelés esetében a targyilagos jellegébdl adodoan, elegendo az itemekre
vonatkozdan annak az eldontése, hogy a megoldas helyes vagy helytelen.
Nézziink egy példat a feladat tudaselemeinek elemzésére, javitokulcsara
és a fejlesztd és mérd célu kodolasra:

A fejlesztd célu értékelésnél, tekintettel arra, hogy a javitas soran alkal-
mazott kodok, nem pontszamokat fejeznek ki, hanem a tanar szamara
mas jelentéssel birnak, az itemekre kapott szamértékek elemzése anali-
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tikus értékelést kivan a tanartol. Ellentétben az 0sszegz6 (szummativ)
értékelés esetében alkalmazott kodok, pontszamként is alkalmazhato és
Osszesitve a tanuldi tudasra vonatkozoan ad mérészamot.

Einhorn szerint (2012, 68) ,,a fejlesztéshez hasznalt feladatokat jol le-
het osztalyozni a tartalmuk szerint, tehdt az alapjan, hogy milyen fo fej-
lesztesi cél megvalositasara alkalmasak. (...) Azzal a jelentos kiilonbség-
gel azonban, hogy mig a mérés soran dltalaban arra torveksziink, hogy az
osszetartozo, egylitt jelentkezo részkészségeket a leheto legjobban szétva-
lasszuk, addig a fejlesztés esetében épp a komplexitas megteremtése a fo
feladatunk.”

Miutan a tanar a feladatlapokat kijavitotta és lepontozta, jon a pontok
osztalyzatokra torténd valtasa. Erre sincs univerzalis szabaly. Az elégsé-
ges érdemjegy also hatara lehet 20, vagy 40, de akar 60-70% is. Lehet,
hogy ez az utdbbi nagyon magasnak tlinik, de gondoljunk bele, oriilnénk,
ha a beteget miité orvos csak a miitéthez sziikséges tudas 60%-aval ren-
delkezne?! Az alsé hatar minden esetben kiilonbozhet. Magyarorszagon
a matematika érettségi als6 hatara 25% (Szlovakiaban pedig 33%), ezért
nem szerencsés, ha egy témazard dolgozat esetén is hasonloan jarunk
el. Ezek mellett a mindség is befolyasolhatja a hatarok meghtizasat. Ha
olyan ismeretre kérdeztiink ra, amelyre a jovoben még sokszor kell ta-
maszkodnia a tanulonak, akkor az alsé hatar lehet magasabb, mint abban
az esetben, ha a késébbiek folyaman kevésbé hangstlyos ismereteket kér-
tiink szamon (Buda 2011).
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6 AFEJLESZTO ERTEKELES OSZTALY-
TERMI GYAKORLATA

Ennek a fejezetnek a célja bemutatni a tanuldsi-tanitasi folyamat soran
alkalmazando fejleszt6 értékelés fogalmat, feltételeit, valamint modszer-
tanat. A fejlesztd értékelés feltételeit az el6zo fejezetben mar felsorolas
szintjén ismertettiik, most azonban ezeket a feltételeket részletesen is be-
mutatjuk.

6.1 A fejleszto értékelés attributumai

A mingsitd értékelés az értékelésnek egy olyan fajtaja, amelynek tétje
van, amelyen mulik valami, amelynek cimzettje valaki mas. Fejleszto ér-
tékelésnek pedig az értékelésnek azt a modjat nevezziik, amely a tanulasi
folyamat szerves része, €s a tanuld személy és folyamat fejlesztését szol-
galja (Gaal 2015). Egy masik megkdzelités szerint:

Az osztdalytermekben a tanulok fejlodésének és tanuldsanak gyako-
ri, interaktiv modon torténd értékelését jelenti, melynek célja a tanulasi
igények meghatdarozdsa, és a tanitas azokhoz valo igazitisa” (Molnar &
Vigh 2013, 10.1.1.)

Ezek alapjan tehat a fejleszto értékelés célja a tanulasi folyamat tamo-
gatasa. Ennek keretében a tanarok és a didkok informacidkat gytijtenek
arrél, hogy az adott tanul6 a célokhoz, ill. az elvart szinthez képest hol tart
a fejlodésben. Az értékelés eredményét pedig arra hasznaljak fel, hogy az
oktatasi folyamat szerepl6i megallapitsak, hogy mi a teendd a tovabblé-
pés érdekében (Molnar & Vigh 2013).

Az interaktiv mod jelen esetben arra vonatkozik, hogy a tanulok ne
passziv elszenveddi legyenek az értékelésnek (és maganak a tanitési-ta-
nulasi folyamatnak), hanem éppen ellenkez6leg, abban aktivan részt ve-
gyenek. Ehhez arra van sziikség, hogy eldre meghatarozott és a tanulok
altal is megértett szempontok alapjan a tanar szervezzen olyan értékelési
alkalmakat, lehetoségeket is, amelybe bevonja a tanuldkat.
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Ekkor a tanari tervezésben nem a tananyag valik hangsulyossa, te-
hat, hogy mit kell tanitani, hanem a tanulasi eredmények lesznek a ko-
zéppontban, tehat annak meghatarozasa, hogy egy szakasz végén milyen
tudassal rendelkezzenek a tanulok. A fejleszt6 értékelés nélkiilozhetetlen
elofeltétele, hogy a tanulonak legyenek tanulési céljai, azaz aktiv részese
legyen a sajat tanulasi folyamatanak. A fejleszto értékelés megvaldsitasa-
nak legfontosabb eldfeltétele, hogy olyan helyzetet teremtsiink, amelyben
a tanulo érdekeltté valik sajat hibainak, hidnyossagainak a feltdrasaban,
és abban, hogy ezekkel maga is szembenézzen. Ezért a fejlesztd érté-
kelésnek fontos szerepe van a tanulok onértékelésének fejlesztésében is
(Molnar & Vigh 2013).

Egyre tobb olyan tanar van, aki pedagdgiai onfejlodése eredménye-
ként, azonban tobbnyire elszigetelten alkalmazza a fejleszt6 értékelés
egyes modozatait, kiilonbozé eszkozeit a tanitasi-tanulasi folyamatban.
Azonban ameddig ez az iskola szintjén nem szervezddik rendszerré, ad-
dig ez nem épiil be az intézményi értékelési alapelvek kozé, igy nem lesz
része a pedagodgiai programnak sem, ezért alkalmazasa esetleges €s sze-
mélyfiiggd (Brassoi, Hunya & Vass 2005).

A fejleszto értékelés altalanos feltételei Brassoi, Hunya & Vass (2005)
szerint a kovetkezok:

. Idealis osztalytermi légkor, kultira

A biztonsagot nyajté osztalytermi 1égkor a tanulok jobban elfogad-
jak az eredményeikrdl vald beszélgetést, és természetesnek tartjak, hogy
hibazni nem biin, mivel a hibakbdl is lehet tanulni. Az ilyen 1égkor hoz-
zajarul ahhoz is, hogy a tanulok batran elmondhatjak, ha valamit nem
értenek, és nem kell szoronganiuk emiatt. A fejlesztd értékelés soran
nem a versenyhelyzet teremtése a cél, mivel a feladatmegoldésra és az
érzelmi-akarati tényezokre helyezik a hangsuly. Ez azért fontos, mert az
érzelmek hatdssal vannak a tanulok Onbecsiilésére, motivaciojukra, ill.
a tanulasi folyamat szabalyozasanak képességére is. Azt is fontos szem
el6tt tartani, hogy a tanulok megfelel6 idot kapjanak a frontalisan feltett
kérdések megvalaszolasara. Nem sziikséges, hogy feltegyék a keziiket, ha
szeretnének valaszolni, de nem is valaszolhatnak aonnal, igy megel6zhet-
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jik azt, hogy mindig a legtalpraesettebbek szerepeljenek az orakon, és a
visszahtizodobb tanulok is aktiv szerephez juthatnak.

. A tanulasi célok meghatarozasa és az egyéni tanuléi fejlodés
1épéseinek kovetése
Ehhez ajanlott és célszerli a tanulasi célokat individualisan, tehat sze-
mélyre szabottan meghatarozni, ez segiti az atlathatésagot, tehat a tanuld
tudja, hogy mit kell tennie a sajat eredményessége érdekében. A személy-
re szabott és megértett tanulasi célok, valamint az ezekhez igazitott egy¢é-
ni fejlesztd értékelés megléte pozitiv hatassal van a tanulok motivacio-
jara. Vannak tanarok, akik megosztjak az aktualis 6ra tanulasi céljat és
az ehhez tartozo sikerességi kritériumokat is a tanulokkal, sét, van, hogy
egyiitt allapitjadk meg, hogy milyen kritériumok alapjan lehet sikeresnek
itélni az adott orai teljesitményt. Azonban vannak olyan tanarok is, akik
csak az ora végén kérdezik meg, mit gondolnak a tanuldk, mi is volt az
ora célja. Egyes tanarok ellenzik a kritériumok el6zetes ismertetését, mert
attol tartanak, hogy ez korlatozza a tanulok kreativitasat, €s lesziikiti a te-
vékenységeket az elvarasok szintjére, ezaltal a tanulok nem bontakoznak
ki igazan.

. A tanitasi modszerek sokfélesége
Annak érdekében, hogy a kiilonb6z6 tanulasi igényi tanulok sziikségle-
teinek meg tudjunk felelni, fontos a tanitasi modszerek allandé varialasa,
mivel a tanuldk eltérd szociokulturalis hatterébol érkeznek, és az ebbol
fakado kiilonféle sziikségletek csak a személyre szabott modszerekkel
elégithet6k ki. Mig az egyik tanulasi helyzet valamely tanulé szamdara
optimalis, addig egy masik tanuldé szamara ugyanaz a tanulési helyzet
nem az. A sziilokkel valo egyiittmiikodés segitheti az egyéni sziikségletek
kolesonds megismerését, €s ez a tanar €s a sziilo szamara is megkonnyit-
heti a hatékony segitségnyujtast a tanulonak. A tanuldsi modszerek, és
tevékenységek tervezésekor iigyeljiink arra, hogy azok megfeleljenck a
specialis tanulasi igényli tanulok sziikségleteinek is. Itt gondolnunk kell
arra is, hogy a gyengébben teljesitd tanuloknak tobb id6t biztositsunk
egy-egy feladat megoldasara, mig a gyorsabban haladoknak plusz fel-
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adatokat is készitsiink, kiilonben a feladat elvégzését kovetden unatkozni
fognak, ami az esetleges osztalytermi rend felborulasahoz vezethet.

. A tanul6k haladasanak, teljesitményének valtozatos értéke-
lése
Sokféle modon értékelhetjiik az egyéni tanuldi teljesitményeket. A ha-
gyomanyos (mindsitd, szummativ) értékelési eszkozok altal szerzett in-
forméaciok segitségével modosithatéak a tanulasi folyamatok az egyéni
sziikségletek szerint. A szummativ értékelési modok, valamint méréesz-
kozok a tanulasi folyamatba beillesztve is alkalmasak lehetnek a fejlesz-
té hatéds elérésére. Ehhez azonban elengedhetetlen, hogy a felhasznalas
modja Gjszert és fejlesztd legyen. Ha példaul tesztekrol beszéliink, akkor
annak ne az osztalyozas legyen a célja, a tanuld ne kapjon ra jegyet. A
tanuloi teljesitmények valtozatos értékelésének egyik modja a portfolio,
amely tartalmazhat olyan tanuldi munkékat is, amelyek nem a legjobb
teljesitményei az adott tanulénak, hanem a legtdbb gondot jelenté mun-
kakat gytijtik dssze benne.

. A tanulék aktiv részvétele a tanulasi folyamatban

A fejleszto értékelés legfontosabb célja, hogy a tanuldk tanulési képes-
ségei fejlodjenek. Ha a tanuloknak sikeriil megismernitik sajat tanulasuk
jellegzetességeit, akkor képesek lesznek beszElni a tanulasrdl és lesznek
eszkozeik a tanulasi célok elérésére. Ekkor konnyebben alkalmazzak
majd azokat a mindennapi problémamegoldé helyzetekben is. A tanulési
jellegzetességeik megismerése segiti a tanulokat a sajat céljaik kitizé-
sében, valamint a stratégia megvalasztasdban, s6t még az elért eredmé-
nyek értékelésében is. A PISA-felmérések szerint azok a tanulok, akik
tudatosan hasznalnak valamilyen tanulasi stratégiat, jobban teljesitenek
a szovegeértési feladatokban. A tanulasi folyamat segitésére a tanarok
felmérhetik a tanuloik erdsségeit és gyengeségeit, é¢s ennek megfelelden
tamogathatjak ket abban, hogy kialakitsak sajat tanulasi stratégiajukat.
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6.2 A fejleszto/formativ értékelés modszertana

Black & Wiliam (2009) eredendéen a kovetkez6 6t f6 osztalytermi te-
modszertanat:

* a tanulasi célok és azok sikeres teljesitésének kritériumainak

megosztasa a tanulokkal,

e atantermi kérdezés,

+ acsak megjegyzésekkel torténo értékelés,

e atars- és Onértékelés,

* atudasprobak.
Mas megkozelités, ha a tanulok oktatasban vald foglalkoztatasi fokat,
azaz a tanulas szocidlis formajat tekintjiik a fejleszté/formativ értéke-
értékelési stratégiakat az értékelés irany alapjan, azaz az alapjan, hogy
azonnali visszacsatolasra, kognitiv, metakognitiv értékelésre vagy épp
onreflexiora fokuszalunk-e.

Ugyanakkor megvizsgalhatjuk a fejleszté/formativ értékelési stratégi-

akat és eszkozeit a tanulas fazisai tekintetében is.
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Az osztilytermi tevékenységtipusok alapjan

* A tanulisi célok és azok sikeres teljesitésének kritdriumainak
megosztasa a tanuldkkal,

* tantermi kérdezés,

= csak megjegyzésekkel tdrténd értdkelés,

* térs- és &nértékelés,

» tuddsprobik, (Wiliam & Black, 2009)

A tanulas fazisai alapjan

* tandrai rahangolds (elSzetes tudds felmérése, tandrai célok
meghatirozasa...),

* a tananyag feldolgozdsa,

= amegértés ellendrzése,

= gyakorlis,

* tananyag Gsszegrése,

* aravdgi értdkelés.

A tanuldk oktatdsban vald foglalkoztatdsi foka,
azaz a tanulds szocidlis formdja alapjan
* Egyén értékelése (tuddsra/készségre,
esoporton/osztilyon belil
52 P faktivitd me k L
* tandr dltal,
* tanuldi Bnértékelés
* Piros drtékelds - tanuld-tanuld” tarsértékelés
* Csoport értékelése (csoportmunka/fegyittmiktdésre-, ill.
tanuldsi kimenetre/eredményénekre nézve)
* tandr ltal frontilisan
= csoport dnértdkelése —csoporttagok dhal,

Az értékelés irdnya és targy alapjan
* reflexié
* azonnali,
+ kogaitiy,
* metakognitiv,
* énreflexié
* egyén
* csoport.

25. abra: A fejleszté/formativ értékelés stratégiainak modszertana kiilonb6zo

aspektusok tekintetében

Forras: sajat szerkesztés

Természetesen a lényeg nem a fejleszté/formativ értékelési stratégi-
ak kategorizalasanak modjan és annak ismeretén van, hanem az egyes
stratégiak és interaktiv vagy infografikai eszkdzeinek miikddési elvének
ismeretén, osztalytermi aktiv tanulasi kdrnyezetbe valo illesztésén és al-

kalmazasan.

Ennek fényben a fejleszté/formativ értékelési kompetenciaval rendel-
kez6 tandrnak mindig tudni kell, hogy
* mit szeretne fejleszteni — legyen az a kommunikdacio, az infor-
macid feldolgozasa, csoportkohézio, vagy esetleg csak egysze-

rlien az 0j ismeretet gyakoroltatja — ennek megfeleld fejlesztd/

formativ értékelési stratégiat és hozza eszkozt kell valasztania,
 a tanora modell melyik tevékenységi fazisaba, milyen modsze-

reket tervezzen be,

* hogyan teheti valtozatossa, érdekessé tanorait, amely eredmé-
nye az lesz, hogy a tanuloi motivaltabbak, aktivabbak lesznek,
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* mit kell tennie ahhoz, hogy segitse az egyiittmiikodést, azaz
hogyan érvényesitheti a kooperativ tanulas alapelveit (egyenld
aranyu részvétel, egyidejii parhuzamos interakcio, egyéni fele-
16sségvallalas és szamon kérhetdség, épitd és 6sztonzd egymas-
ra utaltsag,).

Fontos, hogy a tanari tervezés kiterjedjen a hatékony tanulds minden
szegmensére - a tanulok érdeklodésének felkeltésére/ folyamatos moti-
valasara és Osztonzésére, a mar tanult ismeretek felelevenitésére, az 1]
ismeretek elokészitésére, megértésére, feldolgozasara és bevitelére, gya-
korlaséra, alkalmazasara, 6sszefoglalasra, valamint az értékelésre.

Tekintettel arra, hogy ez a téma nagyon széleskorii, nem all modunk-
ban, hogy atfogé attekintést nyljtsunk az osztalytermi gyakorlatba in-
tegralhato stratégiakrol és azok eszkdzeinek alkalmazasarol. Ugyanigy
arra sincs lehet6ség, hogy tantargyspecifikus tekintetben fokuszaljunk az
egyes értékelési stratégiakra és eszkozeikre, ezért csak kivalasztott fej-
leszté/formativ értékelési stratégiak és azok eszkozeinek modszertani
bemutatasara szoritkozunk és azokhoz fogunk fejleszt6 értékelési aspek-
tusokat tarsitani a kovetkezékben. Viszont annak érdekében, hogy a tan-
targyi diverzitasnak is eleget tudjunk tenni, egy kozos vezérfonalként, az
adott fejleszté/formativ értékelési stratégiakat a tanulas fazisaihoz kotve
mutatjuk be.

6.2.1 A tanorai rdhangolas

6.2.1.1 Az elozetes tudas feltérképezése és a tanuldsi célok megfogalma-
zdsa

A tanoérai rahangolés egyik célja az eldzetes tudas feltérképezése.

Az elozetes tudas, amelyet gyakran , hattértudasként” emlitenek, az a
tudas, amellyel oktatasi kontextusban a tanul6 rendelkezik, miel6tt az 1;
tartalommal talalkozna.

A tanulok széles skalan mozgo elézetes tudassal, készségekkel, hit-
rendszerekkel és attitlidokkel érkeznek az osztalyterembe, amelyek befo-
lyasoljak, hogyan fogadjak, értelmezik és szervezik az 0j informaciokat.
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Az eldzetes tudasnak nagy jelent6séget tulajdonitanak az elsajatittott
ismeretrendszer tekintetében is, hiszen a tudasalkotas legkritikusabb té-
nyezlje az eldzetes tudas (Dochy, 1994 idézi Nahalka, 2002).

A tanulasi folyamat sordn a mentalis folyamatok révén tudas all 6ssze,
mikdzben az elézetes tudas folyamatosan valtozik (a meglévé sémak for-
malodnak és atszervezddnek). Az adott folyamatban nem a kiils6 ingerek
jatszanak irdnyitd szerepet, hanem maga az eldzetes tudasunk, mert az
determinélja, hogy az adott fogalmat vagy jelenséget hogyan értelmez-
ziik. Azaz a tapasztalati viligunk elemei, a jelenségek kiszolgaltatottak az
értelmezési mechanizmusainknak, és nem forditva (Makadi et al, 2015).
Csap0 (2006) a kovetkezOket irja az elozetes tudasrol:

., A tanitas és tanulas elméletében az elozetes tudas eloszor mint sziik-
seges feltetel jelent meg. Az oktatas hatékonysagara iranyulo elemzések
megmutattak, hogy sziikség van azon a tudasbeli eldfeltételeknek az azo-
nositasara, amelyeknek a hianyaeleve kudarcra itéli a kovetkezo tanulasi
folyamatot.

Az elézetes tudas aktivalasanak koncepcidja a sémak elméletére épiil,
amely szerint az egyének tudasukat mentalis keretekbe vagy sémakba
szervezik. A sémak az elménk fajljaként miikodnek, tarolva az Gssze-
gyljtott értelmezéseket és tapasztalatokat. Amikor aktivaljuk az elzetes
tudast, ez olyan, mintha kinyitnank a relevans fiokot ebben a mentalis
fajlképben. Ahogyan egy fajlfiok segit nekiink hatékonyan szervezni az 1j
informacidkat, hogy azokat a megfelel6 fajlba helyezziik, az elézetes tu-
das aktivalasa lehetové teszi szamunkra, hogy kapcsolatokat teremtsiink
a mar meglévd ismereteink és az 11j informacidk kozott, amelyekkel talal-
kozunk. Miutan ezek a kapcsolatok 1étrejdttek, az 1j informacid biztonsa-
gosan elraktarozddik, készen az kés6bbi visszakeresésre és alkalmazasra
(Anderson & Anderson 1981).

Felmeriil a kérdés, hogy milyen tanulasi kornyezet hivja el és ad leheto-
séget a tanulok eldzetes tudasanak monitorozasara.

Fisher & Frey (2014) szerint, amikor a tanulok irnak, egyidejiileg
gondolkodnak is. Valojaban szinte lehetetlen tigy irni, hogy kdzben nem
gondolkodunk. Ezért is javasolja a szerzoparos az irasaiban a megértés
feltarasara hatékonynak bizonyuld értékeld stratégidkat, amelyekben
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26. abra: ,,4 tudasfejlédés utja“
Forras: Makadi M. (2015) nyoman sajat szerkesztés

a tanuldk irdsban fejtik ki valaszaikat tananyaggal kapcsolatos kérdé-
sekre. Az eldzetes tudas monitorozasdnak egyik moddja a gondolataink
irasban val6 kifejtésére az Un. belépokartya segitségével. A stratégia az
angolszasz pedagogiai gyakorlatbol szarmazik, ahol a belépokartya kap-
csan a entrance card/ticket vagy boarding card/ticket kifejezésekkel ta-
lalkozhatunk.

A belépikartya alkalmazésa foként az elzetes tudas feltérképezésére
javasolt. A tanterembe érkezéskor a tanulokat a tablan feltlintetett orai
célok varjak, amelyekkel kapcsolatban a belépdkartyajukra a témaval
kapcsolatos kulcsszavak, kifejezések és szabadon megfogalmazott leiro
informaciok keriilnek (Oswalt 2013). Ezek szolgalnak majd viszonyitasi
alapul az 6ra soran megtanult ismeretekhez (McCormack 2014). A pe-
dagogiai jo gyakorlatok kdzott azonban a belépdkartya hazi feladat elle-
nérzésére vagy az orara valo felkésziilés monitorozasanak eszkdzeként is
megjelenik. A belépokartya szerkezetére és a fejlesztd értékelés teriiletére
vonatkozdan a késdbbiekben targyaljuk egylitt az un. kilépokartyaval.

Az osztalytermi fejleszté/formativ stratégia egyik leggyakrabban al-
kalmazott stimulatora a problémafelvetés. Altala a tanulok altal megfo-
galmazott eredeti valaszok, megoldasok vagy épp dontések révén kapunk
képet a tanuléi gondolkodasrol. A problémafelvetés torténhet allitassal,
amelyben ellentmondas rejlik. Az allitdsokra hozott tanul6i dontések is
informacioval szolgalnak a tanuloi elézetes tudasrol. Erre épiil példaul az
elorejelzések kartydja vagy a Mindig-Néha-Soha stratégia.

Az eldrejelzések kartydja vagy predikcios kartya a Herber (1978) altal
kidolgozott, eldrelatason vagy jovenddlésen alapuldo modellen alapszik. A
modell az el6zetes tudas aktivizalasara, ill. a naiv képzetek monitorozasa-
ra iranyulo stratégiaként keriilt a pedagogiai kdztudatba. Az elérejelzések
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kartyajanak szerkezete ugy keriil megszerkesztésre, hogy a tanulo az el6-
zetes tudasa alapjan értékelje az Uj tananyaggal kapcsolatos allitasokat,
majd hozzon dontést az allitasok igazsagértékére nézve (27. abra).

Téma:
Igaz (IVHamis (H)

1. cillirces

2. dillirdis

27. abra: ZTR Eldrejelzések kartya szerkezete
Forras: sajat szerkesztés

A problémafelvetés azonban leggyakrabban kérdés formajaban fogalma-
z6dik meg és keriil a tanulok elé. Igy vélik a tanarral és a tanuldtarsakkal
folytatott parbeszéd az eldzetes tudas feltérképezését szolgalo fejlesztd/
a tanuloi eldzetes tudds monitorozasanak, amelyben nyilvanval6an a ta-
nar tolti be a vezetd szerepet, és 0 az, aki elére atgondolt koncepcioval
késziti el a kérdéssort, amelyre az osztalytermi parbeszédet épiti.

Az osztalytermi parbeszéd soran meghatarozd szerepet kapnak a
nyitott kérdések, amelyek révén a tanulonak lehetdsége nyilik kifejteni
a gondolatait, ezaltal megosztani az adott témaval kapcsolatos el6zetes
tudasat.

Az eldzetes tudas felmérése torténhet egy-egy fogalomhoz torténd szo6
gondolat- vagy elmetérképet, mint grafikai szervezot alkalmazunk esz-
kozként.
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Itt alkalmazhatunk egy a KWL12-és ahhoz hasonlé modszerekbdl allo
stratégiat. Altala lehetéséget biztositunk a tanuloknak atgondolni azt,
hogy az adott témarol, vagy a problémafelvetéssel kapcsolatban mit tud-
nak, mit feltételeznek, hogy tudnak (azaz a naiv tudasukra vonatkozdan
adhatnak informaciot), ill., hogy mit szeretnének elsajatitani (28. abra).

1. Amit tudok...

.'\-r
. p
40

2. Kulesszavak: Téma: Srdgek mulajdonsdgai 3. Ugy gondolom...
Heigratomdny
Cadins 4, Szeretném tudni...
Hrigsade
ook gftel van o Advomanly kilfsl
A sedge?

dﬂlti.‘:u\b}
Jefjoseip
fbdnomusiy
Bokusdy

28. abra: Az eldzetes tudas feltérképezése K-W-L-szerii grafikai szervezdvel
Forras: sajat szerkesztés

A példan lathatjuk, hogy a fejleszté/formativ értékelési stratégia révén a
tényszerl €s konceptualis ismeretek mellett helyet kap a naiv tudas fel-
mérése az ,,ugy gondolom...” mezdben, ill. a tanul6 tanulassal kapcsolat-
ban megfogalmazott elvarésa a ,,szeretném tudni...” mezdében.

A fent emlitett fejlesztd/formativ értékelési stratégiakkal kapcsolatban
boévebben is foglalkozunk majd a késébbiekben.

Valgjaban barmilyen osztdlytermi aktivitas alkalmas lehet a tanulok
elézetes tudasdnak monitorozasara, a 1ényeg, hogy kodzben a tanul6é meg-
tapasztalja sajat tudasanak adaptivitasat és szembesiiljon a sajatjatol elté-
16, annak ellentmond¢ tapasztalattal.

2 KWL a Tudom, Tudni akarom, és a Megtanulom kifejezések angol megfelel§jébdl alko-
tott mozaiksz6 - K=, Know”, W = Want to know”, L=, Learn”
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6.2.1.2 A tanulasi vagy tanitasi célok megfogalmazasa

A szlovakiai kozoktatas keretében a tanitasi és tanulasi célok megfogal-
mazasahoz elsésorban az Allami Oktatasi Program (AOP), és abbol kiin-
dulva és helyi specifikumokkal kiegészitve az Iskolai Oktatasi Program
(IOP) szolgal alapul. Az emlitett dokumentumok tantargyi kdvetelmény-
rendszere (vzdelavacie Standardy predmetov) tartalmi sztenderdek (obsa-
hové standardy) és teljesitményi sztenderdek (vykonové Standardy) for-
majaban hatdrozza meg azt a minimalis kovetelmények, amelyek ahhoz
sziikségesek, hogy a tanul6 felsobb évfolyamba léphessen.

Mar a fejezet cime is sugallja a tanuldsi és a tanitasi célok kozotti kii-
lonbséget. A tanitasi célok megfogalmazasaban és teljesitésében a tanar
érdekelt. A tanitasi célok a tanulasi célok elérése érdekében tett a lehetd
legjobb tanari pedagogiai gyakorlat alkalmazasa.

Ahhoz, hogy tanul6 sajat tanulasi célokat tudjon megfogalmazni, ren-
delkeznie kell erre vonatkoz6 metakognitiv tudassal és készségekkel. Te-

Oktatasi
célok

Q

Tanités:
célok
Tanuldsi
célok
Tanulasi
kimenet

29. abra: A tanulasi és tanitasi célok az oktatasi célok rendszerében
Forras: sajat szerkesztés
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kintve, hogy az altalanos iskolai szinten ez a készség még nem varhato
el, ezért az oktatas ezen szintjén elsGsorban még a tanar az, aki a tanulasi
célokat megfogalmazza és iranyitja, segiti, tamogatja a tanulot az eléré-
stikben.

Ez a feladat kozépiskolai szinten is jellemz6en a tanarra harul. Ugyan-
akkor az oktatds ezen szintjén a tanulék mar rendelkeznek kelld tanulési
készséggel, vannak ismereteik/tapasztalataik sajat tanulasi folyamatukrol
és képesek stratégiat épiteni a hatékony és dnszabalyzott tanulas érdeké-
ben.

A fejleszté/formativ értékelési stratégiakat nagyban tamogatjak kiilon-
boz0 grafikai szervezok, amelyek attekinthetévé teszik a tanuld és tandra
szamara is a fejleszté/formativ értékelési folyamatban az informaciok és
adatok értelmezését, kezelését €s azok alapjan sziikséges tanari korrekci-
ok vagy intervenciok tervezését.

Ahhoz, hogy a tanuldk eljussanak arra a szintre, hogy rendelkeznek
az Onszabalyzé tanulashoz sziikséges kompetenciaval, mar a kezdetektdl
fejleszteniink kell metakognitiv készségeiket. Ezért fontos, hogy a tanula-
si célok megfogalmazasaba bevonjuk a tanulokat mar az altalanos iskola
also tagozatatol kezdve.

Miben rejlik ez a feladat? Egy adott tananyag tanitasanak tervezésénél
a tanar tisztdban van az AOP altal meghatarozott tantargyi kovetelmé-
nyekkel, ismeri a tankonyv tartalmat, ill. azon feliil van elképzelése, hogy
mi az, amit az adott tananyaghoz fontosnak tart (pl. tantargykozi kapcso-
latok erdsitése, vagy egyéb mas aspektus miatt).

A tananyag tartalmi toltetét tanuldi aktivitasokra bontja, amelyek hat-
terében tanulasi célok megfogalmazasa all, hiszen egy-egy aktivitas ta-
nuldi tevékenységet igényel, amely teljesitésével a tanulési célt kivanjuk
elérni.

A tanulési célok megfogalmazasa nem csupan abban a tekintetben
fontos a tanuld szamara, hogy tudja, hogy mi és milyen elvarasok varnak
ra, de arra vonatkozoan is informaciot kell a tanarnak biztositania, hogy
a tananyag sikeres teljesitésének mik a kritériumai.

Eléfordul, hogy bizonyos tanulok esetében a tanulasi célok elérése ér-
dekében tovabbi motivum-, ill. attitlidorientalt fejlesztési stratégakat kell
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alkalmazni (lasd 7.3 alfejezet), ezzel is tamogatva a tanulasi folyamatu-
kat.

Viszont fontos tudatositani, hogy a tanulasi célokat csakis az el6zetes
tuddshoz van értelme viszonyitottan.

Ebben a szellemben keriilhet osztalytermi alkalmazédsra a K-W-L
(,, Tudom - Tudni akarom — Megtanultam”) fejlesztd értékelési stratégia,
amely lehetové teszi a tanulok szamara, hogy felismerjék, mit tudnak, és
mit szeretnének megtudni egy adott témarol, ill. a témaval valé megis-
merkedés utan reflektaljanak, szamot adva arro6l, hogy mit sajatitottak el
az adott témaval kapcsolatban (Keeley & Tobey 2011).

Tanari szemszogbol a K-W-L stratégia révén a tanar informaciot sze-
rez a tanulok eldzetes tudasarol az ora elején és a megszerzett tudasrol a
tanulasi egység végén.

Keeley & Tobey (2011) szerint stratégia soran alkalmazott grafikai
szervezd ,,Tudom” cimszoval jelzett részbdl szarmazo informaciok alap-
jén a tanar képes megallapitani a tanulok felkésziiltségét az oktatasra és
azonositani a naiv képzeteiket.

A ,, Tudni akarom* kifejezés magaban hordozza bizonyos célok meg-
fogalmazasat — esetiinkben tanulasi célok megfogalmazasat.

Gyakorlo pedagdgusokban valosziniileg felmeriil a kétely arra vonat-
kozoan, hogy hogyan tudhatja a tanuld azt, hogy mit szeretne egy adott
témaval kapcsolatban elsajatitani. A 1ényeg nem azon van, hogy a tanu-
16k elképzelésére épitjliik majd a tanitasi folyamatot. El6fordulhat, hogy a
korukat meghaladott kognitiv ismeretekkel és készségekkel rendelkezd,
kivancsi tanulokkal dolgozhatunk, akik a tajékozottsdguk révén olyan in-
forméciokat kapcsolhatnak a tananyag téméajahoz (el6zetes ismereteik-
bol adédodan), amelyek a tobbiek érdeklodését is felkeltheti, vagy olyan
iranyba terelhetik a tanitas folyamatat, amely szdmukra értelmes ismeret-
szerzést eredményez. A ,, Tudni akarom” rész tanul6i megfogalmazasai jo
kiindul6pontot jelenthetnek akéar vita kezdeményezéséhez.

A K-W-L stratégia grafikai szervez6jének ,,Tudom” ¢€s a ,,Tudni aka-
rom” részekben megjelend tanul6i megfogalmazasok képezik a tanari in-
tervencié alapjat. Keeley & Tobey (2011) szerint informéacioval szolgal
a tanar szamara arrdl is, hogy a tanulok milyen mértékben sajatitottak el
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a tananyagot. Az el6z6 kijelentés valoban ambiciozus és tilzott elvara-
sokkal van a fejlesztd stratégiara nézve, ugyanakkor kétségtelen, hogy a
,Megtanultam” rész tanul6i megfogalmazasai révén a tanar feltérképez-
heti, hogy mi az, ami megmaradt a tanulékban a tananyaggal kapcsolat-
ban, az igy megszerzett informéciok révén modosithatja a tanar a kovet-

Szakirodalmi forrdsok a K-W-L stratégia alapgondolatat felhasznalva,
annak tovabbi maddositott valtozatairdl és azok osztalytermi gyakorlatarol
szamolnak be (30. abra).

[-w-F I Know, | Wonder about, | will Find out

K:-T-F | Know for sure, | Think | know, | Found out
O-W-L 1 Observed - | Wonder abouwt - | Learned
K-W-L-H | Know - Want te know - How | Learned It - How | learned it?
| K-W-H-L-A-Q | | Know - | Want to know — How Can | Found out — | Learned — How Can | Applied it — What new Questions do | have now

30. abra: A K-W-L fejleszt6 értékeld stratégia alternativai és roviditései
Forras: Barell (2007) & Keeley (2008) nyoman sajat szerkesztés

Ganajova & mtsai. (2021) a K-W-L stratégia vagy alternativainak alkal-
mazasa soran a tanar ¢és a tanulok szemszogébdl a kovetkezd leggyako-
ribb problémakat emelik ki:

» A stratégia formalis hasznalata az egész osztallyal vald utolagos
megbesz¢lés nélkiil az ora elején.

* A tanar nem reflektal a tanulok valaszaira, és nem igazitja a ké-
sObbi oktatast.

» A stratégiat elsésorban a tanuldk eldfeltevéseinek vagy a tanu-
16k tudasanak hianyossagainak eltarasara hasznaljak. Nem ez az
elsddleges célja.

* Ha az oktatas témaja tal széleskorti, a tanuldk valaszai tulsadgo-
san kiterjedtek lesznek, és a tanuloknak sokaig tart a valaszok
megfogalmazasa.

* A tanuldk csak formalisan toltik ki a tablazatot (pl. egy osztaly-
tarsuktol vagy a tablarol valo leirassal).

* A stratégia gyakori alkalmazasaval a tanulok gyorsan elfarad-
nak.
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Nyilvanvalo, hogy a stratégia hatékony alkalmazasanak eldfeltétele a ta-
nuldi metakognitiv készségek elsajatitasa, és azok révén szerzett meta-
kognitiv tudas. Sokakban felmeriil a kérdés, hogy van-e értelme ilyen
stratégiak és eszkozok alkalmazasanak, arra gondolva, hogy az ilyen
gyakorlat id6t vesz el a targyi tudas vagy a tantargyi készségek fejlesz-
tése helyett. Ugyanakkor ez egy 6rdogi kor, hiszen, ha a tanulonak nincs
lehetdsége, hogy elgondolkodjon sajat tudasardl, ill. a tanulési folyama-
tar6l, ahogy ahhoz a tudashoz jutott, nem biztos, hogy a jovoébeli tanulasi
folyamata soran tudatosan alkalmazza majd a metakognitiv értékelés so-
ran szerzett tudasat €s tapasztalatat. Mint ahogy az sem varhato el, hogy
a tanulod Onszabalyzo tanuldsi mechanizmusai aktivizalddjanak anélkiil,
hogy erre vonatkozo stratégiakkal ne vértezziik volna fel a tanulokat, és
fejlesztettiik volna benniik a sajat tanulasi folyamataikért érzett felelGssé-
get, és a tanulas iranti elkdtelezettséget.

'; Tanulasi célok

Téma: Redoxi folyamatok
mﬂ Mhrany com

Megallapitani a vegylletekben szerepld elemek alomjainak oxidacios szamal.
Eldonteni a reakcidegyenietbdl, hogy redoxi folyamatrdl van-e szd.

Felismerni az oxidacios folyamatol a redoxi reakcidban.

Felismerni a redukcids folvamatot a redoxi reakcidban.

Jellemezni az elekirolizis folyamatat.

Megmagyardzni az eleklrolizis kémiai hatterét.
Megfogalmazni a fémek aelakirokémial fesziltségl soranak jelentdsegat,
Jellemezni a fémek elekirokémiai feszlltségi soral,

Meghatarozni, hogy az adott redoxi folyamat lejalszddik-e vagy sem.
Felsorolni néhdany nemesfémet, ill. nem nemesfdmet.

31. abra: TDC Adott tananyagra vonatkozo tanulési célok
Forras: sajat szerkesztés
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Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a tanéra idékeretét. Az
idéhianyra hivatkozva a pedagogusok tobbsége a tanulasi célok megfo-
galmazasara csekély id6t szan, és csak roviden a ,,mai ordnk célja ...”
kezdetli mondattal kozli a tanuldkkal nem is annyira a célokat, mint csu-
pan csak a tananyag témajat. A tanulok tobbségének gondolatai ebben
a fazisban még a sziinetben tortént események koriil forognak, nincse-
nek radhangolddva teljes mértékben a tanorara, igy szamukra az ilyen
tajékoztatds jellegli célmeghatarozas inkabb rahangolést jelent. Ahhoz,
hogy megértsék, hogy milyen konkrét elvarasokat tdmaszt az oktatd ve-
liik szemben, és tudatosabban vegyenek részt a tanulasi folyamataikban,
érdemes az allami oktatasi programban deklaraltakat és a tananyagot ele-
mezve, tovabbi célokat megfogalmazva a tanulok elé tarni (l4sd 31. abra).

Az igy megfogalmazott és a tanulokkal megosztott tanulasi célok a
téma atvételét kovetéen modositva alkalmazhaté a tananyagra vonatkozo
tanul6i onreflexio soran.

6.2.2 Az 1j tananyag feldolgozasa

A tananyag feldolgozasanak lényege az a tanar altal idében, térben,
modszerrel, eszkoztarral megtervezett és kialakitott tanulasi kornyezet,
amelyben a tanar a tanulok tanulasi folyamatat logikusan épitve iranyitja
a tanulasi célok elérése érdekében. A konstruktiv tanulaselmélet a tanulodi
tevékenységet helyezi el6térbe, éppen ezért tanulasi célok elérése érde-
kében olyan kérnyezetet kell a tanarnak teremtenie, amely aktivizalja és
munkaltatja a tanulokat.

6.2.2.1 Tanulas kérdezéssel es/vagy kérdések révén

A tudas taxonomizalt szervezOdésének tekintetében lathattuk a fenti
tablazatban, hogy az egyes tudasszintekhez jellemz6 aktiv igéket alkal-
mazunk. Amennyiben a tanuloi feladat kérdésformat 6lt, az egyes tudas-
szintekre vonatkozoan jellemz6 kérdésformakat figyelhetiink meg. Az
elézetes tudas felmérése kapcsan mar emlitést tettiink az osztalytermi
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parbeszéd kapcsan a kérdezésrol. Természetesen a kérdezésnek tovabbi
szerepe is van a tanitas és tanulas folyamataban.

Azt gondolnank, hogy kérdezni egyszer(i dolog. Hiszen ezt tapasztal-
juk mar a kisgyermekeknél is, akik folyton kérdeznek, igy kezdeményez-
ve verbalis kapcsolatot és beszélgetést.

Miért kérdeznek a gyerekek? Els6sorban a pozitiv szandékot tekintve,
mert kivancsiak vagy, mert valami érdekes. De az is eléfordul, hogy tud-
ni szeretnének, azaz motivaltak. Negativ indittatasbol, mert fel szeretnék
kelteni a tanar vagy a diaktarsaik figyelmét. El6fordul, hogy idohuzas
szandékaval kérdezdskddnek, mint ahogy sok esetben kérdéseikkel pro-
vokalni akarnak, keresve a hataraikat.

Megfigyelhetjiikk azonban, hogy az iskola, azaz intézményesitett okta-
tasi rendszer keretében, kérdezésrol, mint pozitiv értelemben vett tanulasi
szandéku attitlidjiikrél a gyermekek nagyon hamar leszoknak. S6t az idé
elérehaladtaval azt tapasztaljuk, hogy a tanulok egyre kevesebb tanulési
szandékkal megfogalmazott kérdést tesznek fel, de alapjaban véve is egy-
re ritkabban kezdeményeznek osztalytermi beszélgetést. ,, 4hol a tanu-
[0k nem kérdeznek, ott a tanar-tanulo viszonyaban keresendé a probléma
gyokere.” (Farsang 2009)

6.2.2.1.1 A tanari kérdezés funkcioi

A tandrai beszélgetések kezdeményezdi egyértelmiien inkabb a tanarok,
»l...] de Ok is tobbnyire csak beszélnek hozzajuk, mintsem beszélgetnek
veliik” (Makadi et al. 2015, 293).

Miért kérdez a tanar? Elsésorban a tanulas elsé fazisaban, hogy fel-
keltse a tanulo6i érdeklddését a tananyag irant, majd, hogy a kérdésekkel
a felismerés folyamatahoz és 11j tudashoz vezesse a tanuldit, és legvégiil,
hogy ellendrizze a tanuldi tudasat és elsajatitasanak helyességét. A kér-
dezés funkcioja a tanar aspektusabol, ahogy Makadi (2015, 294) szerint
miikddésbe hozni, ¢és aktiv allapotban tartani a tanulok gondolkodésat
a tanulasi folyamat alatt. De Garmo (1914) szerint ,,Jo! kérdezni annyi,
mint jol tanitani” (idézi Puntigdn & Sztankayova 2015, 26).

Antalné Szabé Agnes (2005) a kovetkezd pedagogiai okok és célok
megfogalmazasaban tolmacsolja a tanari kérdezés miértjét illetden:
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A tanar azért kérdez, hogy

LHhyelvi-gondolkoddsi modellt szolgaltasson;

megtudjon valamit a diaktol (tényeket, otleteket, véleményeket),
hogy ellendrizze a megértést, a tudast;

aktivizalja a didkokat a tanuldsban;

a diakok figyelmeét a szoban forgo témdra iranyitsa,

az osztalyt a jobb diakok kérdésre adott valaszan keresztiil taje-
koztassa valamirdl, nem pedig direkt informacioszolgaltatassal;
a gyengébb tanuloknak is megnyilvanuladsi lehetéséget adjon;
stimulalja a gondolkozast, legyen az logikai, reflektiv vagy vala-
minek az elképzelése (imaginativ);

ravegye a diakokat az elobbiekben tanult anyag felidézésére és
gyakorlasara,

batoritsa az onkifejezést;

tudtara adja a didkoknak, a tandr igazan érdeklodik a vélemé-
nyiik irant.”

A tanari kérdezés funkciojat a tanulas fazisait figyelembe véve 6t pontban
foglalhatjuk 6ssze:

az el6zetes tudas feltérképezése vagy magasabb szintli gondol-
kodas serkentése,

a megértés, az ismeretek és a készségek ellendrzése,

a figyelem feladatra irdnyitasa,

a nemrégen tanultak attekintése, pontositasa, felidézése, meg-
erositése,

az osztaly menedzselése, ami magéaba foglalja az osztalytermi
szervezest, a tanulok figyelmének a tanarra vald iranyitasat.
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Makadi és mtsai (2015) annak tekintetében, hogy a tanulok milyen
szintli gondolkodasi miiveleteinek mozgositasara iranyul a tanar kérdése,
eltérd tanitasi-tanulasi célok kimenetét kiilonboztetik meg:

Alacsonyabb szinti Magasabb szinti
gondolkodas gondolkodas
ellendrzi a gyerekek gondolkodisa
ismereteit készteti a gyerekeket

o elohivia az erzéseket,
. L. o i kivaltja az "
ellendrn a megértést isméth a tanultakat . P tapasztalatokat,
= erdeklodést
zondolatokat
ratapint a atkdt a tananyaghoz dsszponfositiaa vitat gerjeszt
nehézségekre s fizyelmet &1

32. abra: A tanari kérdezés szerepe az oktatasi folyamatban
Forras: Makadi és mtsai (2015) nyoman sajat szerkesztés

Ugyanakkor tudatositanunk kell, hogy kérdések révén nemcsak valaszo-
kat kapunk a kérdéseinkben megfogalmazott problémakra, hanem be-
szélgetések révén megismerjiik egymas gondolatait, véleményét. Egy jol
felépitett beszélgetés révén jobban megismerhetjilk onmagunkat, szemlé-
letformalo és sajat hataraink felismerésében is segithet.

A tanulési folyamat is akkor valik hatékonny4, ha minél jobb kérdése-
ket tesznek fel a tanulési kdrnyezetben a beszélgetés résztvevoi.
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6.2.2.1.2 A jo és hatékony kérdezés ismérvei

A magyar nyelvtan szabalyai tekintetében nincs arra vonatkozo megkd-
tés, hogy milyen szorendben torténjen a kérdés megfogalmazasa, mint
ahogy azt szamos nyelv esetében megfigyelhetjiik. Ugyanakkor a bovitett
kérdé mondatainkat jellemzéen kérdészdval kezdjiik.

A kerdo Kérdiszo + allitmany + alany + targy + hatarozok?
mondat
szerkezete: PL: Mikor van karacsony a Julianus-naptar szerint?

33. abra: A bovitett kérdé mondat szerkezet

Forras: sajat szerkesztés
A jo és hatékony kérdések jellemzoit szamos szakirodalom megfogal-

mazta és Osszegezte (Goodwin 1983; Ramsey et al. 1990; Kraiciné Szo-
koly 2004; Fadem 2009; Makadi et al. 2015).
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Az altalanossagban vett kérdezés alapszabalyat Fadem (2009) tiz
pontban hatarozza meg:

Beszéljiink nyiltan!

Teremtsiink szemkontakiust, ha személyesen kérdeziink!

Fogalmarmunk egyszeriien!

Hasznaljunk egyszenl mondatszetkezeteket!

Legyiink témarek!

Koncentraljunk a targyral

I Ugyveljiink arra, hogy vilazos legyen a kérdés céljal

34, abra: A kérdezés Fadem (2009) altal megfogalmazott tiz alapszabalya
Forras: sajat szerkesztés

Makadi felhivja a figyelmet, hogy a tanuldk gyakran adnak szabatos va-
laszokat hibas vagy rossz tanari kérdésekre, amit azzal magyaraz, hogy a
tanulok mar hozzaszoktak a rossz kérdésekhez, és szinte kitalaljak, hogy
mit szeretett volna a tanar a kérdéssel kérdezni.

Felmeriil a kérdés, hogy akkor milyen is a jo tanari kérdés?

A j6 tanari kérdés ismérvei:

* vilagos, egyértelmii, pontos és rovid, hatarozott,

* nyelvezete megfelel a tanulok kommunikacios készségeihez,
ugyanakkor megfeleld szakterminologiat alkalmazva, nyelvta-
nilag helyes,

* kontextusaban alkalmazkodik a tanulok értelmi szintjéhez,
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* mozditsa el6 a tanulok gondolkodasi készségének fejlédését:
* tényleges problémat vet fel — gondolkodasra késztet, és alkalmat
ad logikai egymasra épiilésben korbejarni a problémat,
o lehetdséget biztosit érvelésre, véleményformalasra,
o kétkedésre 0sztondzzon (Farsang 2009; Makadi et al.
2015).

6.2.2.1.3 A kérdezés folyamata
Az iizleti szféraban a kérdezés elsdsorban sikerorientalt megkozelitést
kovet, amelyet Fadem (2009) nyolc kérdésbol allo alappillérekre €pit:

|
Mit kell
tudnunk ahhoz, Kit6l fogjuk
hogy elérjiik a megtudni?
céljainkat?

Mit tesziink a
vélaszok
birtokaban?

Mit vdrunk az
informaciotol?

Mit nem

Mit tudunk? R

Mik a céljaink?

?

35. abra: A bizniszorientalt kérdezés értelmezése Fadem (2009) alapjan
Forras: sajat szerkesztés

A kérdezés hatékonysaga érdekében az iskolai kornyezetben is fontos,
hogy a tanar a kérdéseket a tananyag és a tanulasi célok érdekében fogal-
mazza meg. Fontos a tervszerliség, elore atgondolas, de a kérdezés lehet
spontan is.
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‘/Kérde's
megtervezése
Avilasz

értékelése:

értékelés és
megerdsités

Gondolkodasi Tanulo
Kérdés feltevé: idé bi; ita. alaszanak
segitség adasa fogaddsa

36. abra: Az osztalytermi kérdezés folyamata
Forras: Makadi és mtsai (2015) nyoman sajat szerkesztés

Az osztalytermi kérdezés jo gyakorlata érdekében érdemes keriilni a ko-
vetkezoket:

 a kérdés megfogalmazasat kovetéen azonnali valasz hianyaban
szolitunk fel egy tanulot valaszadasra,

» azonnal reagalunk a tanuldi valaszra, gatolva a tobbiek gondol-
kodast, akik ezzel lezartnak tekinthetik a kérdésre a tovabbi al-
ternativ valaszok keresését,

* az eldontendd, a sugalmazo, ill. a modoros megfogalmazasu
kérdéseket,

* akérdések menet kozben Gjrafogalmazasat,

* a feltett kérdések sajat magunk altali megvalaszolasat (Farsang
2009, Makadi et al. 2015).

Néhany jo tanacs Farsang (2009), ill. Makadi és mtsai. (2015) alapjan,
amivel a tanari kérdezés gyakorlatat javithatjuk:
* A kérdés az egész osztalynak szoljon, biztositva, hogy minél
tobb tanulo bekapcsolodhasson a valaszadésba!
* A ,kevesebb néha tobb” elv értelmében, tegyiink fel kevesebb
kérdést az ora folyaman, de azok valdban a tananyaghoz szoro-
san illeszkedd, tartalmas kérdések legyenek!
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» A kérdések sora jelentsen kihivast a tanuloknak, azaz nehézsé-
giiket tekintve mutassanak névekedo tendenciata!

* Akérdés és a valaszok kdzott biztositsunk kelld iddtartamot!

» Batoritsuk a tanuldkat arra, hogy a kérdezés folyamataba is be-
kapcsolddjanak!

» A tanul6i valaszokat kezeljiik differencialtan!

» A visszacsatolasnal a jo valaszt adot dicsérjiik meg, hianyos va-
lasz esetén kérjiink kiegészitést, rossz tanuldi valasz esetében
alkalmazzunk tovabbi ravezet6 kérdéseket!

6.2.2.1.4 A tanuloi kérdezés fejlesztése és sztonzése

A tanuloi kérdezés alapfeltétele az 6sztonzd €s batoritd tanulasi komye-
zet, amely lehetdvé teszi szdmukra a barminemi kérdés megfogalma-
zasanak és feltevésének lehetOséget, azaz, hogy a kérdéseikre valaszt is
kapnak. Természetesen a tanar szempontjabol ez akkor optimalis, ha a ta-
nuloi célzott kérdések a tananyagra vagy a tanulasi folyamatra iranyul-
nak. Ugyanakkor sok tanar szamara a varatlan tanul6i kérdés frusztraciot
valt ki, hiszen az atgondolt és megtervezett tanitasi folyamatanak kon-
cepciodja ezaltal felborul, idében nem tudja teljesiteni a kitlizott tanitasi
céljait és feladatait. Igy eléfordul, hogy sok esetben a tanar elharitja a
kérdésre a valaszadast, vagy sietve a legtomorebb valasz megfogalmaza-
sara szoritkozik, ami lehet, hogy nem lesz kielégité a kérdez6 szamara.
Az ilyen tanuloi tapasztalat utan még inkébb csokken a tanuldk kérdezési
hajlandoséga.

A kérdezési hajlanddsag fenntartasara és 0sztonzésére kiillonb6zo osz-
talytermi stratégidkat alkalmazhatunk.

PI. egy a tananyag informaciohordozéival (legyen az tankdnyvi szo-
vegrészlet, abra- vagy tabldzati adathalmaz, vagy mas egyéb) dolgozo
tanulok ki csoportja olyan feladatot kap, hogy a tananyag tartalmi [énye-
gére nézve kell kérdéseket megfogalmazniuk. Majd a kérdésbankbol ko-
zosen ki kell valasztaniuk a legjobbat (Makadi et al. 2015).
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Hasonloan csoportos vagy akar frontalis modon megvalosithato az a
kérdezést fejlesztd és 0sztonzd osztalytermi stratégia, amely soran a ki-
valasztott tanulé gondol egy fogalomra, vagy kifejezésre, ami targyat,
személyt vagy jelenséget ir le és a tarsainak kérdések révén kell kitalal-
ni, hogy mire gondolt. Ennek a jatékos stratégianak az egyik kozismert
valtozata, a barkochba, amennyiben a tanulok az osztalytarsuknak csak
eldontendd kérdéseket tehetnek fel és azokra kapott ,,igen”, ,,nem” vagy
,,nem jellemzd” valaszok révén jutnak el a megoldasig. Rendszerint olyan
fogalmakra vagy kifejezésekre épitiink, amelyek a tanulok szdmara is-
mertek.

Hasznos kérdezést és kérdés megfogalmazast 6sztonzo stratégia, ha a
tanar a tanulési folyamat soran elhangzott egyedi, kreativ, szokatlan vagy
épp vicces tanuloi kérdéseket feljegyzi. Mar ez a tanar attitid motivalo
lehet a kérdés megfogalmazoja szamara, mint ahogy batorithatja a tobbi
tanulot is arra, hogy a kérdésével felkeltse a tanara figyelmét. Majd az igy
feljegyzett és Gsszegylijtott kérdések a tananyag 0sszefoglalasakor ismét
elokeriilnek a kérdéskartyak és a tanulok miutan sorra huznak, egyénileg
vagy csoportban megvalaszoljak a kérdéseket. Nyilvan az aktivitas elvi-
hetd a versengés iranyaba, ahol a jol megvalaszolt kérdésre jard pontok
szama donti el a megérdemelt dobogds helyeket.

Egyéni kérdezést serkent6 fejleszto stratégia a ,,fogalmazd meg a sajat
kérdéseidet” technika, amely egyrészt lehetOséget biztosit a tanuld sza-
mara, hogy az 01j tananyagra vonatkozo6an fogalmazzanak meg ellen6rz6
kérdéseket tarsaik szamara, vagy a kérdések révén felidézzEk a anyag tar-
talmat. A tanar szdmara mind amellett, hogy 0sztonzi a tanul6i kérdésal-
kotast, visszajelzést kap arra vonatkozoan is, hogy mi az, ami megragadta
a tananyagban a tanuldt, és a kérdés megfogalmazdsa révén betekintést
nyer a tananyag megértésére vonatkozodan is. A stratégia lényege, hogy a
tanuld megkapja a valaszt egy fogalom, révid szoveges vagy mas karak-
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A wilasz:

Dmitrij Ivanovics Mengyelejev ?

Egyszerd kérdésem:

KL volr 07

Kézepes nehézségd kérdésem:

M1 Vilgry e Rorbdnek a nevehnez’

Nehéz kérdésem:

Mikor kapolt Nobel-dijarl é3 miért?

37. abra: Példa a ,,Fogalmazd meg a sajat kérdésedet!* fejlesztd stratégiara
Forras: sajat szerkesztés

terekbdl allo informaciot, vagy képet, és arra vonatkozoan kell fokozato-
san nehezed6 kérdéseket alkotnia (37. abra).

Hatékonyan alkalmazhatok a fejlesztési folyamatban a grafikai szervezok
is, mint pl. a T-kdrtya, amely a tanuld szamara ,,valasz-kérdés” dichotom
par tekintetében a valaszt adja meg és a tanul6 feladata, hogy a megadott
valaszhoz fogalmazza meg a megfeleld kérdést. Hasonloan batorito jel-
leggel bir a kilépokartyak (exit cards) esetében jellemzdéen az ora végén
1 kérdés megfogalmazasara tett tanari kérés, amely rendszerint az érai
tananyagra vagy a tanuldsi folyamatra kell, hogy irdnyuljon.

6.2.2.2 Az uj fogalmak elsajatitasanak és megértésének pszichologiai
aspektusai és a fejlesztésiikre iranyulo stratégiak

Sokan tévesen feltételezik, hogy a mélytanulas az értelmes-, ill. konstruk-
tivista megkozelités tanulasi gyakorlatat foglalja magéban, mig a felszini
tanulds a sok tény megtanulasat jelenti. Ez a helytelen értelmezés nem
veszi figyelembe, hogy a mélytanulas is megkoveteli, hogy a tanuldk sok
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tényt tanuljanak meg, a kiilonbség az, hogy a mély tanulas megkoveteli,
hogy a tanulok értelmet adjanak a tanultaknak.

M. Nadasi (2006) szerint a tudas tartéssaga nem a tanulds modjatol
fligg, hanem hogy milyen érzelmeink kapcsolédnak a megtanult tarta-

> TANULAS MELY

FELULETES TANULAS TR

TENYEK
ADATOK

INFORMACIOK
TANULAS

ERTELMES TANULAS (

38. abra: A tények tanulasa a mély vs. feliiletes,
ill. az értelmes- vs. mechanikus tanulas rendszerében
Forras: sajat szerkesztés

lomhoz. Az viszont biztos, hogy a memorizalassal megtanultakhoz rit-
kabban kapcsolddnak erds érzelmek.
A ,,mély vs. feliiletes tanulas” és az ,.értelmes és mechanikus tanulas”
kifejezésparok kozotti kiilonbség viszont abban rejlik, hogy az egyik a
tanulas mechanizmusat, a masik pedig a mindségi aspektusat jellemzi.
Mint ahogy azt az el6zékben mar taglaltuk, a mély tanulas megko-
veteli, hogy a tanuldk értelmet, jelentést adjanak a tanultaknak. A jelen-
tés pedig akkor jon létre, amikor a tanuldk képesek 0sszekapcsolni az 1j
ismereteket azzal, amit mar tudnak, és igy képesek azokat haszndlni és
elgondolkodni a megtanult ismeretekrél — ami az oktatas alapveto célja,
¢és egyben a tanulds menedzselésének legnehezebb feladata.
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Fokusz

Jellemz6i

Tudastranszfer

Mg¢ly tanulas

Az anyag sajat magunk szamara torténé megértésé-
nek szandéka

Erételjes és kritikus interakcié az ismeretek tartal-
maval

Az 6tletek korabbi ismeretekhez és tapasztalatokhoz
valo viszonyitasa

Szervezési elvek felfedezése és hasznalata az otle-
tek integralasahoz.

A bizonyitékok és a kovetkeztetések kapcsolata
Az érvek logikajanak vizsgalata

Informaciok
reprodukalasa

Feliletes tanulas

A tartalom egyes részeinek egyszerii reprodukalasi
szandéka
Passzivan elfogadott Gtletek ¢s informaciok

Kizarolag az értékeléshez sziikséges informaciokra
val6 0sszpontositas
Nem reflektal a célokra vagy stratégiakra

Tények és eljarasok rutinszeri bemagolasa
Az iranyelvek vagy mintak megkiilonboztetésének
hattérbe szorulasa.

9. tablazat: A mély-és feliiletes tanulés attribtitumai

Forras: a magyar nyelvii forditas sajat tablazat

a thescienceteacher.co.uk alapjan’

Felmeriil a kérdés, hogy vajon atvalthat-e feliiletes tanulasba a mély ta-

nulas?

Maga a tanulas mélységének mértéke folyamatosan valtozik egy-egy
egyénre is nézve. Nagyban fligg a tanulasi folyamatban a tanul6é motivalt-
sagatol és a tanulashoz vald viszonyulasatol. Nézziink egy példat:

3 https://thescienceteacher.co.uk/wp-content/uploads/2016/01/Deep-and-surface-lear-

ning-approaches.jpg
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A tanul6 egy feladat megoldasaban ugyan halad elére, de egy adott
1épésben tanacstalanna valik, vagy ha a megoldashoz kevés id6 all a ren-
delkezésre, akkor a tanulési folyamataban a feliiletes tanulas megkdzeli-
tését fogja alkalmazni.

Mikor valik a tanulas mély és értelmes tanuléssa?

Tanulé aspektusabol: az értelmes tanulas feltétele az aktiv, az értelme-
zéseket a meglévo tudas bazisan, 6nalléan megkonstruald feldolgozas.

Nahalka (2002) a nevelés-oktatas céljainak aspektusaban, azaz a tanu-
lok optimadlis fejlesztése érdekében fogalmazza meg az értelmes tanulas
lényegét, mikozben a pedagogus gyakorlatanak perspektivajabol tudato-
sitani kell, hogy az adott fejlesztési folyamat ,,nem holt ismeretanyag el-
sajatitasat célozza meg, hanem olyan tudasrendszer kialakitasat, amely a
természeti folyamatok, dsszefiiggések és az ember veliik valo kapcsolata-
nak tényleges megértesére épiil”. Az ilyen médon kialakul6 tudasrendszer
révén varhat6 el, hogy a felndvekvo generacio fiataljai képesek lesznek
értelmesen €és hasznosan hasznalni a megszerzett tudasukat a természeti
jelenségek és technika vivmanyainak magyarazatara, elorejelzések meg-
fogalmazasara, problémak megoldasara és az adott teriilet tevékenysége-
inek megtervezésére, kivitelezésére és értékelésére.

Osika és mtsai. (2022) a méllyé és értelmessé valo tanulas pedagogiai
gyakorlatarol igy irnak: ,,Ha a tanulokat a felszini megértésen és a pasz-
sziv elkételezettsegen tul a mélyebb megértes fele tereljiik” (Osika et al.
2022), azaz amikor a tanul6i ,,akarat és a készség” talalkozik a “szandék-
kal és stratégidkkal”.

A mélyrehat6 tanulds magéaban foglalja a magasabb rendii gondolko-
dasi képességek bevonasat, és ezért megalapozza a tanulds Uj €s isme-
retlen kontextusba valo atiiltetését vagy felhasznalasat. A tanul6 tanulasi
folyamatanak kezdetén 11j fogalmakkal, 6tletekkel, munka- és gondolko-
dasmoddal talalkozhat. A tanulasnak ez a felszini szakasza alapvet6 fon-
tossagu a korabbi ismeretekkel valo kapcsolatteremtéshez, valamint egy
olyan tudas- és készségbazis kialakitasdhoz, amelyre épiteni lehet. Ahogy
a tanul6 kompetenciaja és készségei fejlodnek, gy kezdhet el dsszetet-
tebb és Osszefliggésekben gondolkodni, valamint Gjitasokat vagy akar
merdben 0 dolgokat, gondolatokat alkotni. Az elmélyiilt és tartalmas
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tanulas elve arra épit, hogy a tanulasi kornyezetnek és tartalmaknak le-
hetdvé kell tenniiik a tanulok szamara a képzeteik kibovitését, megkérdo-
jelezését, kritikajat és 0j gondolatok l1étrehozasat. A mély tanulas lehetdvé
teszi szadmukra, hogy 6nalldan és intuitiv modon kapcsolatot teremtsenek
a meglévo tudasuk és tapasztalataik, valamint a tanultak kdzott, tovabba,
hogy ezeket 1) tudaselemekkel kapcsoljak 6ssze. Ebben a folyamatban a
tanulok értelmet adnak az 11j fogalmak ujszeriiségének vagy a meglévd
képzetével fennalld bizonytalansaganak, és mentalis modelleket hoznak
1étre vagy frissitenek a megértés eldsegitése érdekében. Ezt a folyamatot
nevezziik fogalmi valtasnak. A fogalmi valtas tobbféleképpen is meg-
nyilvanulhat. A nem szadndékos fogalmi valtas jellemzden az alapoktol
kezdve miikodik és additiv jellegli. Leggyakrabban olyan nem tudatos
folyamatokra tamaszkodik, mint a statikus informacioszerzés és nem kri-
tikus gondolkodason alapul6 tanulas, amely soran az informacié magatol
értetddonek vesz a tanuld. A szandékos fogalmi valtas ezzel szemben a
tanulok részérdl jelentés mentalis er6feszités, ami magasabb szintli men-
talis mitveletekben és kritikus gondolkodasban nyilvanul meg. Ilyen pél-
daul a tudas manipulalasa — az ismeret dekonstrukcié, rekonstrukcio vagy
transzfere, valamint a forrasok és feltételezések kritikaja. Ily modon a ta-
nulok aktivan részt vesznek a tanulasban, és megvaltoztatjak a képzeteik
sémajat és a fogalomalkotas moddjat, igy a megértés mélyebb szintjére
lépnek — vagyis atalakitjak a gondolkodasmodjukat. A tanuldk a tanula-
si kihivasokon keresztiil mentalis modelleket épitenek, hogy a tudast 1j
kontextusba helyezzék at, és ezaltal tdgabb dsszefiiggésekben és ok-oko-
zati viszonyokban kezdjék megérteni az 0 ismereteket. Az elmélyiilt és
értelmes tanulasi tapasztalatok lehet6vé tehetik a tanulok szaméra, hogy
értékeljék diszciplinaris tudasuk és képességeik szélesebb korti hatésait,
kovetkezményeit és jelentéseit.
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A mély és értelmes tanulast biztosito jo pedagodgiai gyakorlatahoz Osi-
ka és mtsai. (2022) a kdvetkez6 didaktikai elvek kovetésében latjak:

1.

2.

4,

Mérje fel a tanulok eldzetes tudasat interaktiv visszacsatolas ré-
vén.

Tamogassa 6sztonzéssel (mintsem segédeszkozokkel) a tanuldk
cselekvoképességét és onallosagat, ezaltal is lehetéséget bizto-
sitva szamukra a mélyrehaté tanulés felfedezésére.

. Osztondzze a tanuldkat arra, hogy mérlegeljék, hogyan lehet a

tanultakat a sajat egyedi kontextusukban alkalmazni, és indokol-
jék meg otleteiket.

Adjon értelmet és kontextust a tanuldsnak. Ez segit a tanuloknak
Osszekapcsolni korabbi tudasukat és tapasztalataikat az 0j isme-
retekkel. Mikozben tudatosul benniik az, hogy mit tanulnak, és
miért is tanuljak azt.

. Késztesse a tanulokat a szélesebb korli gondolkodasra azaltal,

hogy a tanulok szamara dsszetett és kihivast jelentd fogalmakat
is integral a tanuldsi kontextusba, kozben biztositson szamuk-
ra megfelel6 tdmogatast, stratégiat vagy segédeszkozt, hogy
a mentalis kihivas vagy a fellépd mentalis konfliktus megoldod-
hasson, és mély tanulast eredményezzen. A megoldatlan men-
talis konfliktus tanulasi frusztracidhoz és bizonytalansaghoz
vezethet.

. Oszténozze a tanuldkat arra, hogy gondolkodjanak el a tanulasi

folyamataikrol, és osszak meg masokkal. Az, hogy a tanulasi
problémaikrdl, azok megoldasi modjaikrol, ill. személyes ta-
nulési stratégiaikrol érvelnek, eldsegiti annak a szélesebb kori
megértését, hogy miért csindlnak valamit egy bizonyos modon.
A tarsaikkal val6 interakcio a tanulasukrol lehetdséget ad a ta-
nuloknak arra, hogy tanuljanak egymastol, meger6sitsék sajat
tanulasukat, valamint ujszerti és innovativ megoldasokat hoz-
zanak létre, és tovabbi lehetdségeket biztosit szamukra, hogy
olyan folyamatokban vegyenek részt, amelyek eldsegitik a mély
és értelmes gondolkodast.
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7. Oszténdzze a tanuldkat, hogy legyenek tudatiban tudasuknak,
tudashianyuknak és megvalaszolatlan kérdéseiknek. A tanulok
ismeretszerzése, valamint problémamegoldd és tanuldsi stra-
tégidi ¢és folyamatai kritikus gondolkodast, metakogniciot és
Onszabalyoz6 képességet fejleszthet.

Gyakori az a téves tanari elképzelés, hogy egy-egy fogalmat leir6 defi-
nicié magaért beszél és minden tanuld szadmara nyilvanvalo és logikus,
amelyeknek értelmezésével a tanulok problémamentesen megkiizdenek.
Nem tudatositva, hogy a sokszor tdmér, elvont terminoldgia, ill. a szak-
nyelv megértése nagy kognitiv eréfeszitést igényel a tanulok részérdl. A
legtobb tanulo részérdl a fogalmak megértését biztositd meghatarozasok
értelmezése elmarad, és tanulmanyai soran hozzéaszokik, hogy értelmet-
len dolgokat is meg kell tanulni, ami ahhoz vezet, hogy kialszik benne az
igény, hogy megértse €s értelmezze a hallottakat. A megértés tanulasel-
méleti hattere az értelmes tanulas elméletéhez kapcsolodik. Az értelmes
tanulas egy, az 1960-as években megalkotott tanulaselméleti kifejezés,
amely a konstruktivista tanuldsi elmélet aramlatahoz kothetd. Az értel-
mes tanulas elméletét Ausubel (1963) amerikai pszichologus dolgozta ki.
Ez az elmélet azt javasolja, hogy az ember az 0j tudast a mar birtokaban
levé ismeretekkel hozza kapcsolatba. Az értelmes tanulas a mindségi ta-
nulason és a fogalmak megértésén alapszik, ellentétben az emlékezettel
vagy az allando tanuléssal, amely a fogalmak megértésiik nélkiili memo-
rizélasan alapul.

Ausubelhez hasonldéan Bruner (1968) is az oktatas fontos feladatanak
tekintette a fogalmak, osszefliggések vilagos, érthet6 formaban torténd
kozvetitését. Szerinte az értelmes tanulas csak akkor kovetkezhet be, ha
az1j fogalmak szervesen be tudnak épiilni a meglevé fogalmi rendszerbe.
Ellenkez6 esetben a tanulds mechanikus befogadas, értelmetlen magolas
lesz. A magoléssal szerzett tudas pedig nem képes miikodoképes sémat
generalni.

Az adott tanulaselméleti megkozelités diametralis ellentéte a memori-
zalason alapul6 tanulasnak. Lényege, hogy a tanulok korabbi tudasa és az
ujonnan elsajatitott ismeretek kozott kapcsolat jon létre, mig a fogalmak
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memorizalassal torténd elsajatitasa a fogalmak megértése nélkiil torténik.
Az értelmes tanulas lehetdvé teszi a tanulok szamara, hogy a megszer-
zett anyagot korabbi ismeretekkel vagy tapasztalatokkal kapcsoljak 6sz-
sze, amelyek horgonyként szolgalnak az 0j ismeretek megszerzésekor. Ez
lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy olyan kapcsolatokat teremtsenek,
amelyek lehet6vé teszik, hogy a tanulés atfogo és tartos legyen.

Az értelmes tanulasnak harom tipusa van, amelyek mindegyik a tartds
tudas megszerzésének folyamatat alkotja, és dsszekapcsolja azt az el6ze-
tes tudassal:

* Reprezentacios tanulds (Representation Learning) - Ez az elemi
tanulés, amelytdl a tobbi tanulas fiigg. Alapja a szimbolumok és
szavak megtanulasa.

* Fogalmi tanulds (Concept Learning) - A tanulok szdokincsének
boviilésével jon létre. Ez a szavak vagy fogalmak tanulasa. A
tanar felfedezése vagy utasitasa révén sajatithato el.

* Kijelentés alapt tanulas (Proposition Learning) - A fogalmak lo-
gikai kombinacidjara épiil6 tanulds. A fogalmakbol alkotott ki-
jelentések (elemi itéletek) lehetové teszik egy Osszetett gondolat
kifejezését. A képet a szohoz és annak jelentéséhez tarsitjak, igy
egy kifejezett gondolat keletkezik (Rivera, Gomez & Saavedra
2011).

Mig az értelmes tanuldsban jelen van a megértés, a gondolkodas, felmeriil
a kérdés, hogy milyen tanulési folyamatrél beszéliink, ha nem értelmes-
r6l? A fentiekben erre vonatkozoan mar torténtek utalasok a magolas és a
memorizalas kapcsan, de nem emlitettiik a mechanikus tanulést, mint az
értelmes tanulas ellenpdlusat. Sokakban a mechanikus tanulas kifejezés
hallatan a magolas vagy ,,biflazas” jut az eszébe, amely pejorativ értel-
mével negativ értelmet tulajdonit a mechanikus tanulasnak is. Felmeriil a
kérdés, hogy tanulas tekintetében elvetendd a magolas altal megvalosulo
mechanikus tanulas?

Lukacs (2006) szerint a mechanikus tanulés révén is elérhet6 a tanu-
lasi cél, csak mas mechanizmusra - az ,,asszociativ kapcsolatok gyakori
ismétlésre” - épitve. A mechanikus tanulas kapcsan arra is ramutat, hogy
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* a tanulok a meghatdrozasokat, tankonyvi leirdsokat tobbségé-
ben mechanikusan tanuljak meg,

+ tankonyvekben a (pl. kovéritéssel) kiemelt részek Gsztonzik a
mechanikus tanulds alkalmazasat.

Tanulaselméleti szempontbdl gyakran hasznalt megallapitas, hogy az ér-
telmes tanulassal elsajatitott tartalmak tartésabbak, mint a mechaniku-
san, magolassal megtanultak. Ugyanakkor nem 4altalanosithato, hiszen
mindannyian fel tudunk olyan tényeket idézni, amit mechanikus médon
tanultunk meg az iskoldban (pl. egy torténelmi esemény évszama, vagy
a ,,pi” szam értéke) vagy rogziiltek az életiink soran (sziiletési azonosito
szamunk, els6 kocsink rendszama stb.).

A mechanikus tanulasnak is helye van az oktatds gyakorlatdban,
ugyanis vannak olyan tananyag részek, amelyek csak magolassal sa-
jatithatoak el. Az egyik ilyen eset, amikor a tananyag informacioe-
lemei kozott nincs kapcsolat, vagy az informéacié nem hordoz logi-
kai O0sszefiiggéseket, pl. évszamok, idegen szavak szo6alakja. A masik
ilyen tanuldsi helyzet, amikor ugyan a megtanuland6 informacié ér-
telmezhetd és fontos is a megértése, ugyanakkor elvart az adathalmaz
szoveghll visszaadasa. Ilyenek pl. a memoriterek. A fogalmi tanulas
tekintetében is a fogalomnak csak egyetlen elemét célszerii mechanikus
moédon tanulni: az elnevezését, pl. ,,ige”; ,$tat”; ,,gravitacio”; ,,kémha-
tas”; ,,primszam” stb., jobban mondva a szoalakjat alkot6 hangsort. Az
adott szobalakhoz kapcsolddd jelentés, azaz a fogalom elsajatitasa csak
értelmes tanulassal érhetd el, ami biztositja, hogy mas kontextusban is
alkalmazhat6 legyen (Lukacs 2006).

Nyilvan a fogalom tanulasra nagyobb hangstlyt fektetiink a nyelvek
oktatasanal, ezért is tapasztaljuk azt, hogy az idegen nyelv oktatéi mintha
nagyobb eszkoztarral rendelkeznének, felismerve, hogy a nyelvtanulas
hatékonysaga jelent6s mértékben a fogalmi tanuléds hatékonysagan mulik.
Mondhatnank azt is, hogy a megfeleld cél érdekébe a megfeleld stratégi-
akat és eszkozoket hasznaljak.

A STEM tantargyak oktatasanal, tekintettel arra, hogy alapvetéen
mas gondolkodast igényelnek, altatdban értelmes tanulasi stratégiakra
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épitiink, sok esetben hattérbe szoritjuk vagy elhanyagoljuk a fogalmak
megértésének segitését és mély elsajatitdsanak biztositasat. Ugyanakkor
megfeledkeziink arrdl, hogy éppen ezek azok a diszciplindk, amelyek-
nél kiemelkedd fontossagu a terminologia és szaknyelv ismerete. Ezek
ugyanis sokszor tantargyspecifikusak vagy mas jelentéssel birnak az
adott tantargyi kontextusban. Példa erre a kovetkezo tdblazatban felsorolt
fogalmak gytijteménye.

Fogalom Hétkoznapi jelentés Kémiai jelentés
csapadéek es0, ho oldatbol kivalo szilard anyag
’ buborékképzidés a folyaflek teht,ett goz’et tilr-’
forras a folvadékban talmazo6 buborékok képzddé-
Y se a folyadékok belsejében
, fozéshez, fiitéshez hasznalt .
gaz . . halmazallapot
vezetékes vagy palackos gaz
. ., | hajszokités hidro- telitett vegyiilet reak-
hidrogénezés | |, . e 1 .
gén-peroxiddal cidja hidrogénnel

foleg oxigént és nitrogént
levegd gaz, esetleg légiires tér (iires) | tartalmazo, nagyjabdl al-
land6 Gsszetételi gazelegy

fémionok vagy mas 0sz-
SO konyhaso szetett kationbdl €s sav-
maradékbol allo vegyiilet

siirti tomény, strtin fo- nagy striiségi (t6-
ly6 (viszkozitas) megsiirtiség)

sz6da szodaviz/szikviz Na,CO,

vas fém kémiailag tiszta vas

10. tablazat: Néhany fogalom hétkdznapi €s kémiai jelentése
Forras: Toth (2015)
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A mély és értelmes fogalmi tanulas biztositasa révén csokkenthetd vagy
teljes mértékben elkeriilheté a tévképzetek kialakulasanak lehetésége.
Eppen ezért a tanulas e tekintetben vett oktatéi megkozelitések osztaly-
termi gyakorlata fontos szerepet t6lt be a tananyag feldolgozdsanak és
tanulasi stratégidk alkalmazasanak tekintetében.

6.2.2.3 Fogalmi tanuldst tamogato és fejleszto stratégiak és eszkozok

A kovetkez6kben bemutatand6 tanulasi stratégidk és eszkozeik a fogal-
mak értelmes tanulas elsajatitisanak mértéke szerint szeretnénk bemu-
tatni.

6.2.2.3.1 Frayer-modell

Lukacs (2006) szerint a fogalmak értelmes tanulassal torténd elsajatitasa-
nak két feltétele van: a fogalom f6l6tti legkozelebbi halmazfogalmanak
meghatarozasa €s az adott halmazba tartozd tovabbi fogalom Iényeges
tulajdonsagainak, és az adott halmazba nem tartoz6 fogalmak megkiilon-
boztetd jegyeinek ismerete.

Ezt a koncepciot koveti a Dorothy Frayer nevéhez fiz6d6 Frayer-mo-
dell.

A modellt Dorothy Frayer a Wisconsin-i Egyetem oktatdjaként fej-
lesztette ki, majd kollégaival 1969-ben mutatta be (Frayer, Fredrick &
Klausmeier 1969). Valgjaban a Frayer-modell nem grafikus szervezo-
ként, hanem egy hét 1épésbdl allo tanulast timogato eljarasként jott [étre
a fogalom elsajatitasanak elemzésére ¢s tesztelésére (Greenwood 2002;
Hale 2017).

A jelenlegi osztalytermi értékelés gyakorlatdban alkalmazott modell
jellegzetes szerkezetli infografikai rendszerezd, ami a fogalmi megér-
téshez atfogod és attekinthetd vizualisan jelleget kolcsonoz. Az értékelési
stratégia soran a tanuloknak sajat szavaikkal kell fogalmazniuk a fogalom
meghatarozasat €s a jellemzdit, ill. a fogalommal kapcsolatos példakat és
ellen-példékat kell felsorakoztatniuk. Szerkezetét tekintve a Frayer-mo-
dell 4x4-cellas szerkezetili infografikai eszkdz, amelynek kdzepén helyez-
kedik el az adott fogalom. A matrix bal felso cellajaban torténik a foga-
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lom definialasa, azaz itt keriil sor a fogalom jelentésének tisztazasara.
A matrix jobb felsé cellajaban Gsszegezziik a fogalommal kapcsolatos
tényeket és jellemzdket. A 4x4-es halo bal also cellajaba keriilnek a foga-
lommal kapcsolatba hozhato példak, a jobb also cellajaba pedig legalabb
az ellenpéldak, amelyek az adott fogalommal jellemz6en nincsenek 0sz-
szefliggésben.

Definicié/meghatarozas Tények (jellemzés)

7z \\

03
—/ FOGALOM ) S—
2 ¥ Ellenpéldak

Példak \
LN g
o P
4

39. abra: A Frayer-modell grafikai szervezdje
Forrés: sajat szerkesztés

Tehat a Frayer-modell hozzajarul ahhoz, hogy egy adott fogalmat a tanulo
ne csak memorizaljon, hanem megismerkedjen kiilonféle aspektusaival
is, mint példaul a jellemzdivel vagy a fogalommal dsszefiiggd példakkal
és ellenpéldakkal. Nézziink egy konkrét példat:
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Tények (j é Definicié/
Az oldat két-vagy tébb kémiai anyag
homogén elegye.

Tények (jellemzés)
Az oldatok halmazdllapotukat tekintve
lehetnek gdznemii, cseppfolyds és
szildrdak. Az oldatot a feloldott anyag és
az oldészer alkotja.
Az oldészer az oldat azon alkotdja, amely
az oldat nagyobb hdnyadét alkotja

Ellenpéldak ﬁ OLDAT
Rézgdlic-oldat 1

Jéd izopropit-alkoholban
Oxigén vizben oldva
Etanol és viz elegye
Hidrogén platindban
Parafin benzinben feloldva
stb.

Definici6/meghatarozas

Példak Ellenpéldak
NacCl és CCl4
Caso4 és viz

Aktiv szén és viz
Aktiv szén és benzin
emulzié
szuszpenczié
aeroszolok

stb.

40. abra: Az ,,0oldat” fogalmanak megértését segitd fejlesztd értékeld eszkoz a
Frayer-modell feldolgozasaban
Forras: sajat szerkesztés

A modell osztalytermi alkalmazasa torténhet frontalis, egyéni és csopor-
tos foglalkoztatasok keretében egyarant (Smith-Walters, Mangione &
Smith Bass 2016). A csoportok vagy egyének altal elkészitett Frayer-mo-
dellek felhasznalhatok fejleszté értékelés eszkozként az eldzetes tudas
feltarasara, tovabbiakban az 0ij tananyag konceptualis rendszerezésére,
majd kdvetkezo orai ismétlésre és visszacsatolas alkalmaval, mint ahogy
hatékony longitudinalis diagnosztikai eszk6z lehet a tanulok elérehalada-
sanak kovetésében is.

Egy-egy fogalom vagy jelenség Frayer-modellel torténé megjelenité-
se révén a tanar gyors képet tud alkotni arrdl, hogy a tanuld képes-e az
adott fogalomra vagy jelenségre nézve

* meghatarozast megfogalmazni,

+ tényeket és jellemz0 tulajdonsdgokat felsorolni,

» példékat és ellenpéldakat mondani.
Az emlitett 3 tanuldsi kimenet teljes mértékben timogatja €s 6sszhang-
ban van az Allami Oktatasi Program fogalmakra vonatkozo teljesitményi
sztenderdjeivel.

Elénye, hogy rendszerezd jelleggel bir, ami sok tanuld szamara meg-
konnyiti a fogalom holisztikus megértését.
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Hatranya: Nem ajanlott a tanulasi folyamatban rendszeresen alkal-
mazni, egy id6 utan a tanuloknal sablonossa valhat némelyikiiknél jelen-
t6s formalizmust is okozhat a tanulasban — ezek a tanulok egy id6 utan
ugy vélik, hogy az adott anyag elsajatitdsahoz elegendd a Frayer-modell-
ben elemzett fogalom jellemzése.

6.2.2.3.2 T-kartya
A fogalmak értelmes tanulassal torténd megértésében és elsajatitasaban
hatékony segitséget nyujtanak olyan stratégidk, amelyek az informaci-
ok valamilyen rendszerezését biztositjak a tanuld szamara. Mint ahogy
ez az el6z0 Frayer-modell esetén is lathatd. Hasonldan az informaciok
rendszerezése révén nyujthat segitséget a 7-kdartya, ami a nevét a grafikai
szervez0 alakjarol kapta.

A szakirodalom a fejlesztd aspektusait a kovetkezdkben latja:

Wormeli (2005) els6sorban a tananyag rendszerezését és Osszefogla-
lasat emeli ki a fejlesztd aspektuasai koziil, azzal érvelve, hogy igy az
agyunkat felkésziti az informaciok rendszerezett eltarolasara. Walker és
mtsai. (2004) a T-kartya kapcsan, az informaciok memoriankbol valo eld-
hivasat segité eszkozként tesznek emlitést. Cleveland (2005) egy olyan
eszkoznek tekinti, ami a gondolatainkat dichotomiakban torténd rendsze-
rezésére alkalmas. Lénard & Rapos (2009) az értékelés soran a kozos
fejlesztési célok és az azokhoz tartozo értékelési szempontok kialakita-
sara alkalmazzak a T-kartyat. Ez utobbi inkdbb az 6nszabalyzd tanulést
tamogatasara ¢és az onreflexiora (legyen az egyéni tanuldi, vagy tanuld-
csoportos) iranyul, ill. fejleszto jelleggel birhat a tanulok tanulas iranti
elkdtelezettségének novelésében és timogatasaban.

Példa erre a laboratoriumi gyakorlatok jegyzokonyveire vonatkozd
iranymutatd T-kartyas kivitelezésben (41. abra) (Szarka & Hugyivarova
2017).
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Vegyszerek és segédeszkiizok/miiszerek
+  avaldban hasznélt vegyi anyagok, segédeszkizik,
miiszerek jegyzéke
+  hibatlan, pontos megnevezések és
molekulaképletek haszndlata
#  oldatok pontos jeldlése: Gsszetétel, koncentracid
A gyakorlat elméleti hattere

& timoren, l[ényegre dsszpontositva
Munkamenet leirdsa

*  rividen az elvégzett munkafolyamatok valds
dbrazoladsa
Abrak
*  avaldban hasznalt készilék sematikus 3brazoldsa
Kémiai reakcioegyenletek

Tartalom

®  pontos, hibatlan leirds

Szamitasok
= aszamitashoz szilkséges tablazati értékek fel
vannak sorolva

+  aszamitasok részeredményei ki vannak jeldlve
= fizikai-kémiai mutatok és mértékegységek helyes
hasznélata
*  eredmények hibatlan kerekitése
A megfigyelt esemény leirasa
& timoren, l[ényegre dsszpontositva
Megvitatas
= timdren, [ényegre dsszpontositva
Protokoll szdvege
= attekinthetd szerkesztés, folyamatokat sorrendben
Nyelv és kivitelezés kivetd
®  s7akkifejezések helyes haszndlata, nyelvtanilag
hibdtlan, szép kiilalak

+  megbeszélt hatdriddre leadott
Jegyzékiényv leadasa s kicsi késéssel leadott
+ nagyon késve leadott

41. abra: A laboratoriumi jegyzokonyvek elkészitését
segit6 T-kartyas fejleszté eszkoz
Forras: sajat szerkesztés

Amennyiben 0j tananyag, azon belill is j fogalmak/kifejezések elsaja-
titdsa a cél, elsésorban a tananyag rendszerezésének szempontjat tart-
juk szem el6tt az osztalytermi tanulas adott fazisaban. Wormeli (2005)
a tananyag rendszerezését és 0sszefoglalasat dichotom parok révén latja
a T-kartya grafikai szervezdvel tamogatni. Szerinte a kovetkez6 dichotom
parok azok, amelyek az osztalytermi gyakorlatban leggyakrabban el6for-
dulhatnak, és amelyek barmelyikére alkalmazhato a T-kartya:
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» fogalom vs. definicio,

« alapfogalmak/vezérgondolatok vs. részletes meghatarozasaik,
» kérdések vs. valaszok,

« allitasok vs. ellenérvek,

» gyljtéfogalmak vs. példak,

¢ antonimak,

» problémak vs. megoldasok,

¢ 0ok- és okozat,

+ jelenség vs. analdgiak a hétkdznapjainkbol,

* elbtte vs. utana stb.

Dichotom par egyik tagja Dichotom par masik tagja

42. abra: T-kartya
Forras: sajat szerkesztés

6.2.2.3.3 Fogalom vs. gondolattérkeép

A fogalomtérkép gondolata Ausubel értelmes tanulédsi elméletén alapul
(idézi Safdar et al. 2012), amely alapjan a tanulas feltételei kozt a leglé-
nyegesebb szerepet jatszik a kognitiv struktura, azaz a mar meglévd isme-
retek, amelyek kiilonb6z6 tapasztalatokbol, fogalmakbol, mondatokbdl,
elméletekbdl és nyers adatokbdl all, és amelyeket a tanul6 barmikor hasz-
nosithat (Veselsky 2007). A fogalomtérképnek kognitiv aspektusa mellett
konstruktiv jellege is van. A konstruktivizmus képvisel6i szerint a 1étez6
tudasbazis, vilagkép és kialakult vélemény egy keretrendszert biztosit az
uj fogalmak tanulasahoz. A fogalmi térképek alapjan megismerhetjiik az
egyén konceptualis bazisat és gondolkodasi modjat (Grayson 1998).
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Joseph D. Novak a fogalomtérképet kutatasai soran alkalmazta el6szor
1972-ben, mint modszert a tanulas soran torténé megismerés a megértés
folyamatanak tanulmanyozashoz (Novak & Cafias 2006). Felismerve a
fogalomtérképek, mint letisztult és objektiv gondolati struktirdk erejét, a
késobbiekben Novak tarsaival egyiitt mar tudatosan fejlesztette és hasz-
nalta a fogalomtérképet a tudas kiterjedtebb monitorozasara és vizualiza-
lasara.

A fogalomtérképezés modszerének alkalmazésa osztalytermi szerve-
z¢s tekintetében az egyszerli aktivizald6 modszerek kozé tartozik. Az is-
meret- €s fogalombazis grafikus megjelenitési modszere, amely a kon-
ceptudlis tanulds hianyossagaira mutathat rd és azok eliminalasaban
segithet. A modszer az oktatas barmely fazisaban alkalmazhat6 az iskolai
fejlettség barmely fokan.

A fogalomtérkép vizualizacios tulajdonsaga révén lehetové teszi az
egyes fogalmak csoportositasat, ill. szemlélteti a koztiik levo kapcsolat-
rendszert. Valojaban olyan infografikai eszk6zoknek tekintjiikk, amelyek
segitenek Osszekdtni €s szintetizalni az egyes fogalmakat jelentésiik ré-
vén, tovabba a fogalmi megértéshez nyljtanak segitséget (Kilic et al.
2003). A fogalomtérképek ugyanakkor lehetové teszik a tanulok latas-
modjanak feltérképezését a tanulasi tartalmak legkiilonb6zobb teriiletein
(Stanc¢ikova 2015).

Egy adott témat feldolgozo fogalomtérkép nem feltétleniil ad képet
arrol, hogy hogyan gondolkozom a témarol, hanem az adott tudasbazis
mellett a gondolkodasom eredményét tiikrozi. A mai pedagogiai gyakor-
latban a fogalomtérképek nemcsak, mint oktatasi tanuldsi modszerként
elterjedt, de értékeld és diagnosztizald6 modszer eszkozeként is alkalma-
zott. Ezért is van létjogosultsaga a fejleszto értékelés pedagdgiai gyakor-
lata kapcsan.

Az elmetérkép Tony Buzan nevéhez flizodik, aki az 1960-as években
amely az agy miikddését volt hivatott serkenteni a jobb és bal lebeny
egyiittes hasznalataval, és amely lehetévé teszi az Gtletek kétdimenzios
tiikkrozését (Meier 2007).
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A gondolattérkép, amelyet Buzan jegyzetelési technikaként fejlesz-
tett ki, egy olyan technika, amely feltarja az agyban rejlé lehetoségeket
(Brinkmann 2003). Kokotovich (2008) a gondolattérképet olyan jegyzet-
elési technikaként jellemzi, amely soran a tanuldk otleteit és gondolatai-
kat exkurziv médon irjak le a papirra. Buzan és Buzan (1993) ,,The Mind
Map book: How to use radiant thinking to maximize your brains un-
tapped potential” [A gondolatterkép konyv: Hogyan hasznald a sugarzo
gondolkoddast agyad kiaknazatlan potencialjanak maximalizaldsara) c.
mivében a tanulas szempontjabdl elsdsorban a hatékony jegyzetkészités
tekintetében hivja fel a figyelmet a gondolattérképezés jelentoségére. A
jegyzeteléssel kapcsolatban azt is kifejtik a szerzok, hogy a jegyzeteknek
négy o funkcioval kell rendelkeznitiik: emlékeztetd, elemzd, kreativ €s
interaktiv. A gondolattérképek pedig képesek tdmogatni ezeket a funk-
ciokat.

A gondolattérképek célja az elme szabad szarnyalasa, amely lehetd-
vé teszi a kiilonbozo otletek holisztikus latasat, a fogalmakhoz a szabad
asszociaciot és nem utolso sorban a szdokincs bovitését. A gondolattérké-
pek szubjektivek. A tanulokat kifejezetten arra 6sztonzik, hogy kialakit-
sak sajat, személyes stilusu elmetérképiiket. Ily modon biztositotta valik
a személyre szabott a tanulas, ami hozzajarul az dnszabalyozott tanulas
fejlesztéséhez (Adodo 2013). A gondolattérképek az oktatas kiilonb6z6
szintjén alkalmazhatdk. Lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy kiillonbo-
70 tanulasi célokra hasznaljak, mint példaul jegyzetelés, 0sszegzés, érté-
kelés, célok meghatarozasa és onkifejezés (Erdem 2017).

A fogalom-, ill. gondolat-/elmetérképek grafikai szervezok. A fogalom
térképezés esetében tobbféle tipusat kiilonboztetjiik meg:

* pokhalo, amely egy kozponti fogalmat helyez a kdzéppontba, és
hozza kapcsolodnak a tovabbi fogalmak.

* hierarchikus térkép, a fogalmak ala-és folérendeltségét is abra-
zolja.

* rendszertérkép, a fogalmak hierarchikus rendszerében tovabbi
fogalmak Osszekapcsolodasat is jelzi (Proksa & Held 2008).
Ezek a szerkezeti formék jellemzok az gondolattérképekre is,
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azonban a gondolattérképek gondolati szabadsaga formai szem-
pontbol sokkal nagyobb komplexitas von maga utan.
A fentiekben jellemeztiik a fogalom-, elme- vagy gondolattérképet. Fel-
meriil a kérdés, hogy van-e kiilonbség a ketté kozott?
Az elme- vagy gondolattérképet készitonek, alkalmazonak lehetdsége
nyilik kitérni a szokasok és a rogziilt, megtanult gondolatok korlataibol
utat engedve az autentikus ¢s kreativ gondolkodasnak.

., ...6s ahol a gondolat- vagy elmetérkép céljat bevégzi, azaz ,,feléb-
reszteni az alvo oridast”, dtveszi a szerepet a fogalomtérkép, amely a sza-
lak és osszefonodasok sokrétiiségebdl képet ad gondolataim illeszkedése-
rol.” (Owen 2006)

Ha a tanulo szerepét tekintjiik, a tanulads folyamataban a kdvetkezd
teriileteken alkalmazhat6 a fogalom- vagy gondolattérkép: tananyag,
szovegrész feldolgozasa; tények, informaciok rendszerezése; folyamatok
sorrendjének rogzitése; szakirodalombdl valo jegyzetelés; vazlat készité-
se; tanuldi beszamolora vagy szobeli szamonkérésre valo felkésziilés stb.

Hasonloan a fogalomtérképek vagy elmetérképek készitése a mentalis
miveletek aspektusaba iranyulhat, pl.: az dsszefliggések keresésében, az
azonossagok/kiilonbségek feltérképezésében, vagy épp a tartalom moni-
torozasaban.

Az oktatd szempontjabol a fogalom- vagy gondolattérkép alkalmazasi
tertileteit két pedagogiai tevékenység aspektusbol vizsgalhatjuk: a tanu-
lasmenedzselési folyamatok, ill. a diagnosztizalas és értékelés szempont-
jébol (42. abra).
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Diagnosztizalas és értékelés

* el6zetes ismeretek felmérése;

= konceptualis tanulasi folyamat monitorozasa;
* gondolkedds monitorozasa;

= asszociativ gondolkodés felmérése

*  szdmonkérés;

= értékelés.

Tanulasmenedzselési folyamatok

fel a és, tsszefiiggésekre valé

A
fokuszalas);
* tansegédeszkdz készités - poszter készités, prezentdcio—

dsszefiiggések vizualizalasa;

*  szervezés, tervezés (pl. dravazlat, projektmunka,
csoportmunka...);

* aktiv tanuldsi stratégiak eszkoze (egyiittmikodésen-alapuld

tanulds fejlesztése;
*  kreativ gondolkodas;

42. abra: A fogalom-, ill. gondolattérkép alkalmazasi teriiletei
Forras: sajat szerkesztés

Néhany konkrét példa a fogalomtérkép infografikai alkalmazasara (43.
abra)
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43. abra: A fogalom-, ill. gondolattérkép alkalmazasi teriiletei
Forras: sajat szerkesztés

Az, hogy a fogalom- vagy gondolattérképek alkalmasak-e az értékelés-
hez, nagyban fligg attol, hogy a tanulok milyen mértékben sajatitjak el a
hasznalatukat.

Ha egy tanulasi eszkozre az ,értékelés” kifejezést hasznaljuk, akkor
abbol a meggy6z6désbdl indulunk ki, hogy az egyén tudasarol és kész-
ségeirdl alkotott kép kialakitdsdhoz tobb informaciod forras integraldsa
sziikséges. Igy a fogalomtérképek is potencialis forrasként szolgalhatnak
az egyén tudasanak és készségeinek megitélésére.

Szamtalan tanulmany foglalkozik az adott tudas- vagy gondolati
strukturat feltaro eszkoz értékelési szempontjaival és modjaval (Gowin &
Novak 1984; Proksa 2007; Proksa & Held 2008; Keprtova 2009; Dochy
1996; Coutinho 2014).
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PI. Proksa (2007) értékelési szempontjai a kvantifikalasra iranyulnak:

* 1 pont a két kifejezés minden elfogadhatod szojellemzé kombi-

* 5 pont a fogalomtérképen minden elfogadhatd hierarchikus
szintjéért,

* 10 pont minden elfogadhat6 verbalisan jellemezhet6 fogalmi ke-
resztkapcsolatért (két szubsztantiv kapcsolata kiilonb6z6 hierar-
chikus szinteken kiilonb6z6 fogalmak) tiz pontot ad.

» 2 pont a kevésbé jelentOs keresztkapcsolatokért,

* 1 pont konkrét példak meghatarozasara, azaz az altalanos fogal-
mak megkiilonboztetésére a konkrétaktol.

Wright (2006) szerint azonban tanulasszabalyzé aspektusbol hasznosabb
lenne, ha a tanulok onértékelésiik soran alkalmaznak, és sajat maguk ér-
tékelnék a gondolattérképeiket, amely soran ,,személyes értelmezés” he-
lyett a személyes tanulasukra kifejtett ,,hasznossagot” tekintenék fo kri-
tériumnak.

Ganajova és mtsai. (2021) szerint a stratégia megvaldsitasa soran a
tanar szemszogébol a leggyakoribb problémak a kdvetkezok:

* A tanar mindésité értékelés céljaval alkalmazza az oktatasban a
fogalomtérképezést. A fogalomtérképek hasznalata elsésorban
diagnosztikai eszkozként javasolt, a tanuld fogalmi megértés
szintjének meghatarozasadhoz, és nem a fogalomtérképek osz-
talyozasat.

* A fogalomtérképek kiértékelése rendkiviil iddigényes, foként
nagy létszamu tanuldi csoport esetén, kiiléndsen akkor, ha a fo-
galomtérkép elkészitése soran a tanulok teljes szabadsagot kap-
nak a fogalmi halok elkészitésénél.

* A tandr nem ad elég idot a tanuloknak egy fogalomtérkép el-
készitésére. Zeilik (2004) szerint a fogalomtérképezés kihivast
¢s stresszt jelent azon tanulok szamara, akik mechanikus tanu-
last részesitik elénybe és arra alapozzak az ismeretszerzésiiket.
Ezeknek a tanuloknak tobb idére van sziikségiik, hogy a foga-
lomtérképiiket elkészitsék, és osztalytermi gyakorlat szintjén
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is gyakrabban kell bevetni ezt a tevékenységet, hogy a tanulok
hozzéaszokjanak ehhez a médszerhez.

* Atanar nagyon tag problémakdrt ad meg, vagy nem hataroz meg
konkrét problémakort, amelyhez a fogalomtérkép kapcsolodik.
Ily moédon a tanulok elképzelései jelentdsen eltérhetnek a tanari
elvarastol.

A fogalomtérképezés oktatasba vald implementalasanak kezdetén, ami-
kor a tanulok még csak ismerkednek a fogalomtérképezés lehetdségeivel,
célszerli a tanulok szamara jol ismert témakkal kezdeni, és a legalacso-
nyabb szintii megvaldsitasi stratégiat (A) alkalmazni. Majd fokozatosan
adhatjuk feladatul a magasabb (B, C, D) szintti fogalomtérképek elkészi-
tését (Ganajova et al. 2021).

A fogalomtérképek vagy elmetérképek szerkesztése torténhet klasszi-
kusan papirlapon, kartyak segitségével, kreativ kiegészitokkel vagy akar
digitalis modon, amihez a mai web- és mobilalkalmazasok széles paletta-
ja all a rendelkezésiinkre.

6.2.3 Megértés ellendrzése és gyakorlas

Az eddig bemutatott fejleszt6 stratégiakkal a tanulok értelmet adnak az 0
fogalmak Ujszeriiségének vagy a meglévd képzetével fennallo bizonyta-
lansaganak, és mentalis modelleket hoznak 1étre vagy frissitenek a meg-
értés eldsegitése céljabol.

Ahhoz, hogy meggy6zddjiink a tanulds sikeres lefolyasardl (azaz
hogy a problémamentes tanulas magvalosult vagy a fogalmi valtas be-
kovetkezett), tovabbi egyszerii osztalytermi értékeld eszk6zok is elérhe-
tok, amelyek azonnali informativ jellegli visszacsatolast adnak a tanulasi
folyamatrol, vagy targyilagos adattal szolgalnak arra vonatkozoan, hogy
tanul6 tanulési folyamatanak eredményességérdl vagy épp felmeriil6 hia-
nyossagokrol, hibakrol, problémakrol.

Az osztalytermi oktatas keretében a megértésre vonatkozo tanuloi
visszacsatolas szolgal elsddleges forrasként az oktatd szamara, amely
informativ jellegli, hiszen az alkalmazott értékelési stratégiak formalis,
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sok esetben felszines informaciokkal szolgalnak és jelent6s a tanuldok
szubjektiv megitélésére tamaszkodnak. Tekintettel a tanitasi ora sziikos
idokeretére €s a tanuldi megértésre vonatkozo visszacsatolas sziikség-
szerliségére, a kovetkezokben bemutatott osztalytermi tanuloi reflexiok
nagymértékben segithetik az oktaté stratégiai dontéseit tanulasi folyama-
tok tovabbi menedzselésében.

6.2.3.1 A harom szinii fényjelzo

Az egyik legegyszerlibb stratégia a harom szinhez (a piros, a sarga ¢és
kedésben alkalmazott fényjelz6 analogiajara keriil alkalmazasra (szema-
for-moddszer), amikor is a tanulok a tanarnak a fényjelzé megfeleld szi-
neivel jeleznek, hogy egy adott feladattal mennyire tudtak megbirk6zni
(43. abra).

Nem értem. Segitségre
van sziikségem!

m Bizonytalan vagyok — jol
o jonne egy kis segitség!

Ertem és szivesen segitek
a tarsaimnak.

43. abra: A jelz6lampa-modszer

Forras: sajat szerkesztés
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6.2.3.2 Szines poharak, tarolok

Természetesen a visszacsatolas sordn a szinek tovabbi informaciokat is
hordozhatnak (44. abra). A tanulok pl. kiillonbozo kreativ szines eszko-
z0k - kartyak, palcikak, tarolok, poharak stb. (45. abra) - révén adhatnak
visszajelzést arrdl, hogy a tanulas/megértés melyik fazisaban vannak.

Kék — ,még dolgozok” \ }

Z6ld — ,kész vagyok” Y
— ,segitségre van 3 pohar
sziikségem a tarsaimtol”
Piros - ,segitségre van Zold — ,,probléma nélkdil oldottam
szitkségem a tanaromtol” meg a feladatot”

— ,bizonytalan vagyok a
megoldasban”
Piros — ,nem tudtam megoldani”

44. abra: Szines poharak kiilonb6z6 tanuloi visszacsatolas alkalmazasara
Forras: sajat szerkesztés

A szines poharak amellett, hogy a tanuld jelzésként kihelyezi a tanulas
sikerességének vagy a tanulasi folyamatanak megfeleld szinti poharat a
padjara, mint egy visszajelzést adva az oktatonak, taroloként is hasznal-
hat6k, amennyiben a tanulok az adott tananyagra vonatkozoan kiilonb6zo
nehézségi foku feladatokon 6nalldan dolgoznak, és rendre oldjak a kar-
tyakon megkapott feladatokat. Majd az adott feladatkartyat a megfeleld
poharba helyezik, attol fliggéen, hogy mennyire tudott megbirkézni az
adott kartya feladvanyaval (44. abra). Az emlitett esetekben a tanul6 azon
tul, hogy atlathatova teszi az oktatd szamara, hogy hol tart a tanulasi fo-
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lyamataban, egyben sajat tanulasi folyamatara vonatkozodan is reflektal-
nia kell.

A szines tarolok tanari alkalmazasa lehet tudatos fejleszt6 szandéku is,
amennyiben a szinekkel a feladatok nehézségét jelzi, pl. a z6ld taroloban
vannak a konnyi-, a sargaban a nehezebb- és a pirosban pedig az adott
tananyagra vonatkozo6 valdban igényes feladatok. A tanar azaltal, hogy
a tanulok hany feladatot oldottak meg helyesen az adott szinii tarolobol,
ill., hogy melyik szini tarol6 feladatainak megoldasaig jutottak, fel tudja
térképezni, hogy az osztaly tanuldi milyen mértékig értették meg, ill. sa-
jatitottak el a tananyagot.

etaroldk
- ekartyak
spoharak
spalcikak

45. abra: Szinek altal biztositott tanulodi visszacsatolasra alkalmas eszkdzok
Forras: sajat szerkesztés
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6.2.3.3 Kezjelek, hangulatjelek

A szines targyakon kiviil tovabbi jelentéssel bir6 vagy a tanuldk €s a tanar
altal deklaralt és elfogadott jelzések is szolgalhatnak a visszacsatolds so-
rén informacioként a tanuloi megértésre vagy a tanuldsi folyamat fazisara
vonatkozéan. Ugyanakkor ezek a jelzések frontalis moédon torténd tanuldi
valaszadasra is szolgalhatnak, pl. a felfelé- vagy lefelé mutato hiivelykujj
(®, ®), hangulatjelek (emoji - © © ®), pipa vagy ,,x” (v %). Az utdbbi két
példa az an. felvillano kartydk (46. abra) segitségével torténik, amelyek
az adott jelzéseket tartalmazo elére nyomtatott kartyak.

IGAZ HAMIS & [?

— —
NOVEKVS CSOKKEND
| g v

A B

© || ®

NEM ERTEK
EGYET

C D

EGYETERTEK

46. abra: Felvillan6 kartyadk
Forras: sajat szerkesztés
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6.2.3.4 Tablak, jegyzettombdok

Az azonnali tanuldi visszacsatolasra és tanuloi megértés ellendrzésére
tovabba kivaldan alkalmazhaté a ,,fehér tabla” (47. abra) vagy éppen a

jegyzettdombdok tapadods lapjai (sticky notes) (48. abra).

47. abra: Tanuloi valaszadas fehér tabla segitségével
Forras: sajat szerkesztés
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9 , .
36 g
5
Neégyzetszamok K6bszamok
. 64
4
16 \ 27 I
25 100 : - \\.&.w - g //

48. abra: Matematikai feladat frontalis megoldasa
»Sticky notes” alkalmazasaval
Forras: sajat szerkesztés

A fentickben bemutatott fejleszté értékelési stratégiak és eszkodzeik a
tanulasi folyamat formalis értékelését és azonnali monitorozasat teszik
lehetévé. A tanuldi mélyebb megértés feltérképezésére és egyuttal a tanu-
lonak visszacsatolasként szolgald informaciokkal szolgalnak a kovetkezo
értékelési stratégiak és eszkozeik.

A kérdések jelent6ségét az elozetes tudas feltdrasaval foglalkozo feje-
zetben mar targyaltuk. A tanul6éi megértésre irdnyul6 tanari vizsgalodas
esetében sem nélkiilozhetd a célzott kérdések fejlesztd jellegli alkalma-
zasuk.

6.2.3.5 Egyperces kartyak

Az egyperces kartyak modszere Charles Schwartz, a kaliforniai Berkeley
Egyetem fizikatanaranak nevéhez fiizddik (Wilson 1986). O az 1980-as
években eldszeretettel alkalmazta eldadasai lezarasaként az egyperces
kartyat, hogy felmérje, mi maradt meg a hallgatokban az adott témaval
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kapcsolatban, milyen mértékben értették meg a téma f6 mondanivalojat
és hogy a fobb fogalmak tekintetében Gssze tudjak-e foglalni réviden az
eldadott témat. A formativ értékelés soran vald alkalmazasara pedig An-
gelo és Cross (1993) mutatott r4 az osztalytermi gyakorlat kontextusaban.

Draper (2007) szerint az egyperces kartya alkalmazéasa hasznos tanu-
lasi szokast teremthet a tanuldk korében, ill. lehetdséget teremt kérdések
generalasara, melyek tdmogatjak az osztalytermi tanulo-tanar interakciot.
Stead (2005) szintén a stratégidban rejld interaktivitas elonyére hivja fel a
figyelmet, foként a nagy létszdmu osztalyok osztalytermi gyakorlatdban.
Ugyanakkor az egyperces kartya alkalmazasaban latja a tanul6-tanar koz-
ti bizalom er6sitésének lehetoségét is.

Alapvetden egy olyan osztalytermi aktivitasrol van szo, amely ser-
kenti a tanulot, hogy Osszeszedett és atfogd képet alkosson a tandra soran
megismert tananyaganak megértésre vonatkozoan.

Amennyiben az adott tananyag tanitasara alkalmazott tanitasi kon-
cepcidjara vonatkozoan kivanunk visszacsatolast kapni, azaz sajat tanari
munkankra nézve szeretnénk fejlesztd reflexiot gyakorolni, felmeriil a
kérdés az egyperces kartyak anonim moddon torténd alkalmazasanak le-
hetdségére. A fejleszto értékelés adott aspektusara Almer és mtsai. (1998)
is ramutattak, kiemelve a tanulok Oszintébb és elkotelezettebb visszajel-
zg€seit.

Tartalmi tekintetében az egyperces kartya eltéré az oktatas szintjére,
de ugyanakkor a tantargyi jellegre nézve is. A tantargy tudomdanyteriileti
hovatartozasa egyértelmiivé teszi az egyperces kartya jellegét. Nyilvan
egy human tudomany teriilethez tartozoé tantargyak esetében jellemz6bb
lesz, hogy az egyperces kartya rovid leird, esszé tipusu feladvanyt hordoz
magéban.

Az elvontabb tantargyak esetében varhatéan az 1 perc id6tartam alatt
a tananyag témdjaval kapcsolatos problémamegoldésra fokuszalnak. A
lényeg, hogy olyan feladatot tartalmaz, amely megoldasa nem igényel
hosszas tanuloi tevékenységet, és a tanuléi megoldas is konnyen elle-
ndrizhet6 az egy perc elteltével.
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A tanul6 neve: Téma:

Kérdés: A kdvetkez laboratériumi eszkdzok kdzul, melyikre nem lesz szlikség az oldhatésagot
befolyasold tényez8k vizsgalatara?

Valasz bet(jele:

© classros
A .....................................................
A képek forrasa: http://www.clipartpanda.com/
A valasz értékelése (*Karikazd be a megfelelt!) Helyes Részben helyes Helytelen
Az indoklas értékelése (*Karikazd be a megfelelét!) Helyes Részben helyes Helytelen

49. abra: Kémia (ISCED 2) oktatasa keretében alkalmazott egyperces kartya
Forras: sajat szerkesztés

A tanulé neve: Téma: Ertékelés
Feladat: Az iskola évk&nyvében a kdvetkezd diagram szerepelt. Valaszolj a kvetkezd kérdésekre! v x
Kérdések:
25 - 1. Hény tanulé latogat sportszakkort?
20 +

2. Hény tanulé latogat tantargyi szakkért?

15

3. Osszesen hany tanulé jir az egyes

10 szakkérikre?
™ tanuldk szama

5 .
4. Az iskolénak ésszesen 75 tanuléja van.
o Hogy lehetséges az, hogy a diagram adatai
X helytallok?
& &SP e

& E S .

& A Indoklés:

&

50. abra: Matematika (ISCED 2) oktatasa keretében
alkalmazott egyperces kartya
Forras: sajat szerkesztés
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Az altalanos iskola alsé tagozatan alkalmazhat6 a rajz, mint a kifejezés
eszkoze. Itt a tanulonak egy perc all a rendelkezésére, hogy rajzaval fog-
lalja Gssze a tananyag fobb elemeit. A jatékossag és a motivacio aspektu-
sa rejlik azokban az egyperces kartyakban, amelyek valamilyen kihivas
elé allitjak a tanuldkat. Az angolszasz gyakorlatban ismert ,,One Minute
Challenge Cards” rovid feladvanyok megoldasa révén ellendrzi a tanulok
adott tananyaggal kapcsolatos megértését.

Megszakitds nélkil hany Hany matek feladatot
T: ugrast tudsz 1 perc alatt *3@ SD tudsz 1 perc alatt
C ugrékatelezni? 83 megoldani?
b <
[ Q :

WL Z‘ﬁl

Hany adott féldrajzi helyet
taldlsz meg 1 perc alatt a Q £ o Kolko prislovi dokazes

térképen? & ’ napisat za 1 minGtu?

51. abra: Also tagozatos egyperces kihivas kartyak

Forras: sajat szerkesztés

6.2.3.6 Predikcios kartyak

Az angolszasz modszertani irodalomban Anticipation Guide/Card vagy
Prediction Guide/Card néven ismert megoldas. A fejlesztd értékelés
olyan eszkdzeként jellemzik, amely kivaloan alkalmas az eldzetes tudés
aktivizalasara és az 0j ismeretek és tanulasi tartalmak befogadasara, ame-
lyek lehetdséget teremtenek elérejelzések és kovetkeztetések megalkota-
sara (Billmeyer & Barton 1998).
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Az elorejelzések/jovenddlések/joslatok kartyaja, mint osztalytermi
fejleszté/formativ értékelési stratégia, az angolszasz pedagogiai gyakor-
latban elsésorban a human tantargyakban talalt taptalajra. Itt egy-egy be-
fejezetlen torténet kimenetelére irdnyul6 joslatok, kdvetkeztetések meg-
fogalmazasat kérik a tanuloktdl vagy a torténetben felmeriilé ok-okozati
Osszefliggések felismerésére vonatkozo itéletek igazsagarol kell a tanul 0k-
nak dontenitiik. A Herber (1978) altal kidolgozott modellalapkoncepcidja
abban rejlik, hogy a tanuloknak az 11 ismeretanyaggal vald talalkozés
eloétt vagy egy rahangold, problémafelvet6 szoveges informaci6 elolvasa-
sa utan, a tanar altal megfogalmazott allitasok igazsagértékére vonatko-
zoan allast kell foglalniuk, eldontve, hogy az hamis vagy igaz (52. abra).

Téma:
Igaz (I)/Hamis (H)

1. allitas:

2. allitas:

52. abra: VBN Predikcids kartya szerkezete
Forras: sajat szerkesztés

A predikcios kartyak alkalmazasanak egyik fejlesztd aspektusa abban
rejlik, hogy végigkiséri a tanulot egy adott témaval kapcsolatos megisme-
rési folyamaton. A stratégia lényege, hogy a tanulok még az 11j tananyag-
gal valoé megismerkedés eldtt, azaz az eldzetes tudasukra hagyatkozva
rendszerezetten értékelik az uj tananyaggal kapcsolatos allitadsokat, majd
dontést hoznak az allitasok igazsagértékére nézve. Ezt koveti majd az 1j
tananyaggal valo megismerkedés, ill. az 0 tananyagra épiil6 tanuldi akti-
vitasok, amelyek az elézetes tudasra hatast gyakorolva alakitjak a tanulok
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ismeretanyagat. A tanulas kovetkez0 szakaszaban a tanulok ismételten
visszatérnek az eldrejelzések kartyahoz, és immar az 0j ismeret fényében
hoznak dontéseket az allitasok igazsagértékére nézve, majd Osszevetik
a tudds megszerzése elotti és utdni dontéseik eredményét. Ha eltérd a
tudas megszerzése eldtti €s utani dontéseik eredménye, érdemes megvi-
tatni a tanuldkkal, hogy téves dontésiik milyen megfontolasbodl sziiletett
¢és milyen gondolatmenet vezetett at adott itélethez. Természetesen az éra
végén fontos, hogy a tanuldkkal frontalisan is megtorténjen az allitadsok
megvitatasa, azaz kapjanak visszajelzést a helyes valaszok tekintetében.

Tanulo neve: suan e sy

Az tananyag Az tananyag
atvétele elgtt atvétele utan
lgaz/Hamis Téma: Az oldatok lgaz/Hamis

Minden mindenben oldodik.

Az oldat kémiailag tiszta anyag.

Az oldatban egyenletesen eloszlanak az oldott anyag molekuldi az
olddszer molekuldk kdzétt.

Az oldott anyag az olddszer alkotd része.

Az oldészer az oldat nagyobb mennyiségben jelenlévd
komponense.

Az oldodds energiavdltozdssal jard folyamat.

Egy oldat tulajdonsdgai dltaldban eltérnek a tiszta olddszer
tulajdonsagaitol.

Az oldat és a tiszta olddszer tulajdonsdgai kézdtti eltérés annal
nagyobb, minél téményebb az oldat.

53. abra: Predikcios kartya az oldatok téma (ISCED 2) oktatasaban
Forras: sajat szerkesztés
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A logikai gondolkodast stimulalé aspektusat tekintve a stratégia hatéko-
nyan alkalmazhato a real tantargyak oktatasi kereteiben is. A tudoma-
nyos miiveltség a tudomany, mint logika, a tudomany, mint elmélet és
a tudoméany, mint gyakorlat szerves egységét jelenti, amely O6tvizete tu-
domanyos gondolkodast igényel. A tudomanyos gondolkodast gyakran
azonositjak a matematikai gondolkodassal. A természettudomanyos gon-
dolkodas is matematikai gondolkodason alapul, de a tudomany logika-el-
mélet-gyakorlat hdrmas mentalis folyamatai egyéb transzdiszciplinaris
kognitiv készségek tagabb teriiletének alkalmazasat igénylik (Szarka &
Juhész 2019). Csapd és mtsai. (2015) szerint a prediktiv készség elofel-
tétele az ,,ellendrizhetd tényekre alapozo szemlélet, a valosziniiségi és az
analogias gondolkodas™.

A természettudomanyos oktatas keretében tanulok a prediktiv készsé-
gének fejlodését a kovetkezo indikatorok hatarozzak meg:

+ az eldzetes vagy naiv elképzelések, elméletek megfeleld beépi-
tése;

+ avalosziniiség megfeleld értelmezése és kezelése;

« az eldrejelzés kapcsolatba hozasa megfigyelési adatokkal, kisér-
leti eredményekkel; informaciok és megfigyelési adatok alapjan
igazolhato interpolacio, extrapolacio; elérejelzések igazolasa té-
nyek, elméletek alapjan (Csap¢ et al. 2015).

A P-E-O (Prediction-Exploration-Observation) is egy olyan fejlesztd
stratégia, amely a tanul6i prediktiv készség fejlesztését tdmogatja, egy-
ben megalapozza a magyarazatok kidolgozasanak, valamint a vizsgalatok
tervezésének és lefolytatdsanak tudomanyos gyakorlatat. Hatékony mod-
szer a tudomanyos vita 6sztondzésére, tudomanyos kutatds kezdeménye-
zésére, Otletfeltarasra és reflexiora.

A P-E-O fejleszt0 stratégiaja osztalytermi alkalmazisa azzal indul,
hogy a tanar bemutat egy jelenséget, pl. a tanuloknak egy vizben 0sz6
almat mutat. A tanulokat arra kéri, hogy készitsenek (P) elorejelzést, jos-
latot, vagy valasszanak ki egyet az elore megfogalmazott predikciokbol,
amely a legjobban illeszkedik a kdvetkez6 kérdéssel kapcsolatos elkép-
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zeléseiknek, azaz a kutatasi kérdésnek: ,,Mi torténik, ha az almat keresz-
tiilfarnank?”

A tanulokat a tanar felkéri, hogy (E) magyarazzak meg elérejelzése-
iket arra nézve, hogy mi fog torténni az atfurt almaval a vizben. Ezt ko-
vetden a tandr és/vagy a tanulok elvégzik a kisérletet, és (O) megfigyelik,
hogy mi torténik. Ezen a ponton a tanuldknak elemezniiik kell és meg
kell beszélniiik az eredményeket, ill. meg kell vizsgalniuk azokat, hogy
mennyire felelnek meg az eredeti elérejelzéseiknek (Tugel 2023).

Tanul6i P-E-O (Predition-Exploration-Observation) kartya

Problémafelvetés: Kisérlet elstt

Kutatasi kerdés:
Mi torténik, ha a szelepet kinyitjuk?

|valaszlehetdségek:

A Akisebb léggomb géztartalma stnyomddik a nagyobb léggombbe.
B. Akétléggomb térfogata nem véltozik.

€. Anagyobb léggomb géztartalma dtnyomodik a kisebb léggombbe.
D. Nemlehet eldre jelezni, hogy mi fog torténni.

s e Kisérlet utan
[TANUIG] EIBTEJRIZES: ...

|A kisérlet Ositdsa és az ény

54. abra: BNM Tanuloi P-E-O kartya a fizikaoktatasban
Forras: Ganajova et al. (2021) nyoman sajat szerkesztés
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Tanari P-E-O (Predition-Exploration-Observation) kartya

Problémafelvetés: Kisérlat el5tt Kisérlet utan

Két azonos, de killonbozd térfogatra felfajt leggombot egy
amit elzartunk (l3sd a fotot).

Kutatasi kérdés:
Mi torténik, ha a szelepet kinyitjuk?

Valaszlehetdségek:
A, Akisebb léggomb géztartalma atnyomddik a nagyobb léggdmbbe.
B. Akétléggomb térfogata nem véltozik.
C. Anagyobb léggomb gaztartalma dtnyomddik a kisebb léggs
D. Nem lehet eldre jelezni, hogy mi fog torténni.

az jelzés és a mérési

1. Milyen szempontbdl meglepd a kisérlet eredménye?
2. A léggbmbben lévé nyomas mérésével a kovetkezd grafikont

[Tanuli elérejelzés: ...........cooievrvnnn. kaptuk:
|A kisérlet Gsitdsa és az eredmé & 4SE pressire 0Pa)
0
15
0
25
20
15
Az eléi ésaz a 19

L EEET R TR P TRIE B

Hogyan magyardzza ez a grafikon az @sszekapcsolt léggombok
szokatlan viselkedését?

55. abra: Tanari P-E-O kartya a fizikaoktatasban
Forras: Ganajova et al. (2021) nyoman sajat szerkesztés

Szamos kutatas és tanulmany foglalkozik a prediktiv készség fejlesztésé-
vel (Etkina et al. 2006). Vannak tanulmanyok, amelyek az ért6 olvasas,
azon beliil is a természettudomanyos szovegértés fejlesztésénél latjak az
elorejelzés stratégiajanak hatékonysagat (Lapp et al. 2013), ha a tanar a
tanulok szamara szant szovegbdl allitasokat fogalmaz meg, és ezekre vo-
natkozdan alkotnak a tanulok dontéseket a szoveg elolvasasa elétt. Majd
miutan megismerkedtek az olvasmannyal, ismét visszatérnek az allita-
sok értékeléséhez, és konfrontaljak el6zetes dontéseiket a szoveggel vald
megismerkedés alapjan hozott dontéseikkel, amelyekre bizonyitékkal is
szolgalnak. A kovetkezo példa illusztralja (56. abra) a fejlesztd stratégia
eszkozét.
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Az olvasmany

szinaranyhol készitik.

Hamis

lgaz

Allitas Szerintem... .. A tanulmanyban ez all:
alapjan...

Az arany j6 mechanikai Az arany nagyon j6l megimunkdllhats féwn,

tulajdonsagokkal @ Hamis |(Tgaz )Hamis 1 r’ga‘rm’wbél klz, 3 ke hossed S%M?T leket

rendelkezik hdewi, és 0,001 mm Vastagsagi [l
lehet hengerelni.
A stmaransl késziilt oqu'irl’i az allandé
viselés serdn wagyon hamar elkopna,

Az arany ékszereket Otvbeéskor ae arany

kristdlyseerkeeetét a beépilld
eviistatomok day médositidk, hogy
ezdltal keményelbbé, kevésbé
deformdlnatéva valik,

Az arany  s(rlsége
nagyobb, mint az eziist
slirisége.

lgaz

amis

@) Hamis

Az arany stirliséne 14,3 afem?, az eiisté
105 gfem?,

A természetben
taldlhatd termésarany,
szinarany.

Hamis

lgaz

Arany és ezilst btvbzete a
+erméseetben (s eldfordul, s6+ a
termésarany minden esetben tartalmaz
erilstit

o7

56. abra: A szoveggel torténd tanulas tanuloi fejlesztd értékelése

Forras: sajat szerkesztés

A stratégia osztalytermi szervezését tekintve torténhet frontalisan, az al-
litasokra vonatkoz6 dontéshozatalba bevonni az egész osztalyt vagy az
allitasokat kiilon kartyakon szétosztjuk a tanuloparoknak vagy tanuldcso-
portoknak, hogy onalléan dolgozzanak. Alapvetden azonban, ha a tanu-
161 megértés monitorozasat tlizzik ki célként, ill., hogy a tanuld a sajat
megértésére vonatkozoan kapjon visszajelzést, hatékonyabb, ha minden
tanul6 6nalldan alkalmazza az elérejelzések kartyajat.
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6.2.3.7 Kikérdezds kartyak

A kikérdezés kartyak foként o6nalld tanuloi vagy tanuldcsoport
tevékenységét kovetd reflexid eszkdzeként alkalmazhatd. Az értékelés
tanul6 vagy tanuldk csoportja és tanar kdzotti megbeszélésen alapszik,
akar csak egy interji, ahol a tevékenységgel kapcsolatos strukturalt
kérdéssor révén kérdezziik ki a tanul6t. Amennyiben a tanulasi folyamat
soran megszerzett ismeretek megértésének ellendrzésére iranyul, akkor a
kérdések is ilyen jelleglick. Am ha 6nallo, problémamegoldo, vagy pro-
jekttevékenység keretében torténik az ismeretszerzés vagy készség elsa-
jatitas, akkor a kikérdezés kiterjedhet a tanulasi folyamat koriillményeire,
vagy akar alternativ megoldasok lehetdségeire. A természettudomanyos
tantargyak, amely keretében lehet6ség nyilik kisérletezésre, megfigyelés-

Kémiai kisérlet: A tanulé neve:
A szén-dioxid moldris témegének kisérleti uton térténé meghatdrozdsa
© - helyesen valaszoltal

- helyteleniil valaszoltal
® - nem adtal vilaszt

#A keletkezett gaz felfogdsa miért tértént viz alatt?”

#A keletkezett gaz sdrisége nagyobb vagy kisebb, mint a levegd sirdsége?”

~Mivel helyettesitenéd a kisérlet sordn a mérdhengert? ©

~Hogyan rakndd dssze a gazfejlesztéshez a berendezését, ha nem all
rendelkezésedre frakcionald lombik?*

»Milyen savat haszndlndl a sésav helyett?"

»Mi térténik, ha a sosav adagoldsdra haszndlt valoszio télesért bedugaszolod,
majd a vdlasztdlcsér csapjat megnyitod ?”

57. ébra: Tanuloi kisérletet kovetd kikérdezé kartya

Forras: sajat szerkesztés
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re, elemzésre, feltarasra, kivalo teret biztositanak a kikérdezés fejlesztd
A stratégia céljait tekintve a hatékony osztalytermi gyakorlat a tanulok
egyéni kikérdezését preferdlja. Természetesen a stratégia osztalytermi
szervezését tekintve torténhet frontalisan is, az egész osztaly bevonasa-
val, de nyilvan ezaltal mindig lesznek tanuldk, akik nem torekednek nyil-
vanos valaszadasra vagy egy tananyag keretében felmeriild problémas
kérdéssel valo konfrontalasra.

6.2.3.8 Mindig-Néha-Soha

A ,,Mindig — Néha — Soha” fejlesztd stratégia lehetséget nyujt a tanulok
szamara, hogy értékeljék egy-egy kijelentés igazsagértékét, és eldontsék,
hogy az ,,mindig” minden esetben igaz-e, vagy ,,néha” bizonyos esetek-
ben, ill. mas koriilmények kozott is, vagy ,,soha” semmilyen koriilmé-
nyek k6zott nem igaz (Keeley 2015). Ellenétben az el6zokben bemutatott
elorejelzések kartyajaval, fejleszté-modszertani szempontbodl, kovetkezo
gondolkodasi szintre emeli a tanulot, azzal, hogy az allitasra vonatkozo
dontéshozatal mellett meg is kell indokolnia, hogy mire alapozza az alli-
tas igazsagértékére hozott dontését. A stratégia lehetdséget ad a tanuldok
szamara arra, hogy olyan érvekben gondolkodjanak, amelyek egyértel-
mien, ill. részben megerdsitik, vagy teljes mértékben elutasitjak az al-
litast. Maga az eszkoz jelentds fejleszto jelleggel rendelkezik a kritikus
gondolkodésra nézve.

A tanul6i megértés monitorozasa mellett lehetoség nyilik a tanuloi
tévképzetek feltdrasara (Keeley 2013a). A fejleszto értékelési stratégiak
nem feltétleniil csak a tanulds adott fazisaban lehetnek tamogatok a ta-
nuldk tanulasaban, ill. visszacsatolo jelleggel birdk a tandrok €s tanitva-
nyaik szdmara, mint ahogy erre vonatkozoan mar tobbszor utaltunk. A
., Mindig — Néha — Soha” fejleszto értékelési stratégia osztalytermi alkal-
mazasa torténhet a tanulési folyamat egyéb fazisaiban is. Erre hivja fel a
figyelmet Keeley (2013b) tanulmanyaban is, a ,, Mindig — Néha — Soha”
hatékony osztalytermi tanuldst tamogato stratégia az elozetes tudas feltér-
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képezéséhez, a bizonyitékokon alapuld magyarazatok, a beszélgetés és az
érvelés Osztonzéséhez.

A kovetkezOkben bemutatasra keriilo ,, Mindig — Néha — Soha” kar-
tya, a tanuldi tévképzet feltérképezéséhez hasznalt eszkdz konkrét példa-
ja (58. abra)

FELADAT: Karikazd be a ,Mindig”, ,,Néha”, ,,Soha” az allitasra érvényességére vonatkozo
kategoriat és indokold déntésedet!

ALLITAS:

Az anyagok tulajdonsdgai méréeszkézdkkel hatdrozhatok meg.

Mindig Néha Soha

INDOKLAS:

58. abra: Példa a kémiaoktatas keretében alkalmazott ,, Mindig — Néha — Soha™
stratégia eszkdzére
Forras: sajat szerkesztés

Az alkalmazott stratégiaval valoban valtozatos valaszok érkeztek a tanu-
loktol az allitas érvényességére nézve. Ezeknél leginkabb az indoklasok
tanul6i megfogalmazasai az érdekesek, amelyekben foként a tulajdonsag
meghatarozasat az érzékszervi észlelés, foként a latas révén szerzett ta-
pasztalashoz kapcsoljak.

Néhany tanuldi indoklés:

., Pl a fizikai tulajdonsagok szabad szemmel is lathatok.”

., Szemiinkkel is megallapithatoak, mert példaul latjuk a szinét. *

., Nem kell mérdeszkoz, hogy lassuk, milyen a halmazallapota.”

., A szint meg tudjuk allapitani a szemiinkkel, de stiriiséget csak méro-
eszkozzel lehet.”

., Vannak olyan tulajdonsagok, mint pl. gyorsulas, amit képlettel sza-

2

molunk ki.
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., Bizonyos tulajdonsagok csak képletekkel hatarozhatok meg. ,,
,Adatok nélkiil nem lehet szamitasokkal meghatarozni az anyagok
fizikai tulajdonsagait.”

A valaszok kozott egyértelmil tévképzetre utald6 megfogalmazasok is
fellelhetok, amelyek elemzésére terjedelmi okok miatt nincs lehetOsé-
giink, de ezuton szeretnénk felhivni az olvaso6 figyelmét, hogy ,, Mindig
— Néha — Soha” stratégia alkalmazhato a pedagdgiai feltaro vizsgalatok
kutatési eszkozeként is.

Természetesen, ha egy tananyag témaja indokolja, hogy tobb allitas-
ra vonatkozodan is feltarjuk a tanuloi megértést, 6sszeallitva az allitasok
sorat kérhetjiik a tanulokat a dontéshozatalra és az indoklasra (59. abra).
A stratégia osztalytermi szervezését tekintve torténhet frontalisan, az al-
litasokra vonatkozé dontéshozatalba és az indoklas megfogalmazasara
bevonni az egész osztalyt, vagy az allitasokat kiilon kartyakon szétosszuk
a tanuloparoknak vagy tanulécsoportoknak, hogy 6nalléan dolgozzanak.

FELADAT: Karikazd be a ,,Mindig”, ,Néha”, ,Soha” az allitasra érvényességére vonatkozo
kategdriat és indokold dontésedet!

ALLITAS DONTESHOZATAL INDOKLAS
Minden haromszdgben
érvényes, hogy két
oldalhosszanak &ssze nagyobb,
mint a harmadik oldal hossza.
A hdromszbgben a belsd
szbgek Bsszege legfeljebb MINDIG — NEHA - SOHA
180°.

MINDIG — NEHA - SOHA

A haromszbgnek éppen 2

A " MINDIG — NEHA - SOHA
szimmetriatengelye van.

A haromszég sulypontja a

A % o : MINDIG — NEHA - SOHA
haromszdg belsd pontja.

A hiaromszdg szdgfelezdinek
metszéspontja, koré irt
kérének kézéppontja és a
sulypontja egybeesik.

MINDIG — NEHA - SOHA

59. abra: Példa a kémiaoktatas keretében alkalmazott
., Mindig — Néeha — Soha " stratégia eszkdzére
Forras: sajat szerkesztés
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Ezt kdvetden a tanuldparok, ill. tanuldcsoportok kijelolt tagjai bemutatjak
amegoldasukat és indoklasukat, amit osztalytermi vitara bocsatva, tovab-
bi néz6pontokkal is kibovithetnek.

06.2.3.9 A kovetkeztetés gyakorlasa

Az egyéni megismerés szempontjabol a kovetkeztetés egy altalanosan
alkalmazott komplex mentélis miivelet. A mindennapjainkban megfogal-
mazott kovetkeztetések, komplex- és sokrétli miivelet 6sszehangolasanak
eredményei, amelyek olyan kognitiv eljarasok tarat feltételezi és komp-
lex mentalis folyamatokon alapulnak, amelynek lényege, hogy bizonyos
informaciok kiinduldépontként szolgalnak a mentalis feldolgozashoz,
mikozben olyan konstrukciokhoz jutunk el, amelyek az eredeti, kiindu-
lasi informaciokon tulmutatnak (Kurtz, Gentner & Gunn 1999). Kugler
(2015) szerint ezekben a mentalis folyamatokban jelentds szerepet jatszik
az emlékezés, legyen az akar egy korabbi tapasztalatbol szarmazo em-
léknyomokra vagy az aktualisan megfigyelt objektum/jelenség adataira
vonatkoz6 emlék. A mentalis folyamat soran a meglévé ismeret, azaz az
emlékezés eredményeibdl szarmazd hasonléd tapasztalatok feldolgozasa
¢és ) mintazatok alkotasa torténik.

A kovetkeztetés és az érvelds a hétkdznapjainkban elsésorban a min-
dennapjainkban zajlé6 kommunikacidohoz kothets. Tehat elsdsorban a
kommunikaci6 eszkoze, a nyelv szempontjabol vizsgaljuk meg a kovet-
keztetést és az érvelést a hétkoznapjainkban.

Miért sziikséges a kovetkeztetés és érvelés elsajatitasa?

A kovetkeztetés alapvetd transzdiszciplinaris gondolkodési miivelet,
amely a magasabb rendli gondolkodas és a 21. szdzadi készségek elo-
feltétele, amely elengedhetetlen a tanulasi folyamatban (Marzano 2010).

Mivel a kovetkeztetések magasabb rendii gondolkodasi készséget igé-
nyelnek, sok tanulé szadmara nehézkes ¢és problémat okoz. Ugyanakkor
iranyitott tanulasi stratégiakkal az inferencialis gondolkodas fejlesztheto.
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Hogyan lehet fejleszteni a tanuldi kovetkeztetést és érvelést?

Els6 1épésben a tanuldoknak meg kell tanulniuk kiilonbséget tenni a
megfigyelések és kovetkeztetések kdzott. A megfigyelések és kovetkez-
tetések megkiilonboztetése segithet a nekik abban, hogy jobban meg-
értsék, a tuddsok hogyan hasznalnak bizonyitékokat a problémameg-
oldas soran felmeriild kérdések megvalaszolasara. Tovabba képesnek
kell lennilik megkiilonboztetni a megfigyelés soran Osszegylijtott bizo-
nyitékokat és adatokat megfigyelésekre alapozott értelmezésektdl, ill.
kovetkeztetésektol.

A természettudomanyi tantargyak keretében a kovetkezteté gondol-
kodas kialakitdsahoz az egyszerii jelenségek bemutatidsaval és megfi-
gyelésével kezdjiik, amelyek soran a tanulokat 6sztondzzik a helyes
szakterminologia alkalmazasara és a ,,megfigyeléseim alapjan arra kdvet-
keztetek...” tipusti mondatszerkezetek hasznalatara.

Az inferencialis gondolkodas fejlesztésére az angolszasz modszertani
forrasokbol szamtalan fejleszto-értékelési jo gyakorlattal talalkozhatunk
az un. ,,inference cards” (kdvetkeztetd kartya) hasznalatat illeten.

Nézziink egy konkrét tanuldi feladatot hazai oktatasi anyagainkbol
meritve:

Gyujtsatok meg egy teamécsest, majd takarjatok le egy f6z6po-
harral. Megfigyeléseitek alapjan egészitsétek ki az alabbi tdblazat hi-
anyos mondatait!

Forras: Silny & Proksa 2009

Az aldbbiakban egy példa lathat6 a kdvetkeztetd kartyara, ami illesz-
kedik a feladathoz és a fejlesztési célhoz, azaz az inferencialis gondolko-
das fejlesztésére alkalmas:
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Megfigyelés

A jelenség lényege

Kovetkeztetés

A féz8poharral lefedett mécses
egy ideig még ........ee.... ,majd

Az égés soran a féz6poharban
elfogyott az...counasm e

A levegén vald égés feltétele az

A f628pohdr fala ......coeeverveinie

A féz8pohar faldnak
o PESEEI st
csapodott le.

A viz a parafin és az ...
vegylilésének terméke.

Helyes tanuldi megoldas:

Megfigyelés

A jelenség lényege

Kovetkeztetés

A f8z8pohérral lefedett mécses

egy ideig még égett, majd

Az égés soran a féz6poharban

A levegén vald égeés feltétele az

- elfogyott az Oxigé elegends oxigén:
A f6z8pohar falanak Avi fin & oy
A f628pohar fala oy Lett hodegd b részén vig viz a parafin es az Oxigesy

vegyllésének terméke.

csapodott le.

60. abra: P¢lda egy, a kémiaoktatas keretében alkalmazott kovetkezteto kartyara

Forras: sajat szerkesztés

Természetesen a kdovetkezteté gondolkodas fejlesztésére nem csupan a
természettudomanyos tantargyak adnak lehetdséget, amelyek egyik ter-
mészetes attributuma a vizsgalodas alapjan torténé kovetkeztetés, de a
human-ill. tarsadalomtudoméanyos tantargyak keretében is kivaldan fej-
leszthetd ez a tanuloi készség, foként a szovegértési feladatok révén.

Beers (2003) nevéhez kotodik a ,,It say... I say.. and so...” modell
kidolgozasa. A szerz6 tudomdanyos szoveg értelmezésére, probléma-
megoldasra, de akar esettanulmanyok feldolgozédsara is javasolja az
adott szerkezetli inferencia-kartya modelljének alkalmazasat, ill. minden
olyan iskolai feladat tanul6i tamogatdsara, amely érvelés és kovetkez-
tetés készségének alkalmazasat igényli. A Beers-modell alkalmazasa
jellemzden az értd olvasas vagy a szovegértelmezés fejlesztésére alkal-
mas. Ugyanakkor mint ahogy Marzano (2010) is rdmutat a kdvetkeztetd
gondolkodés, mint készség transzdiszciplinaris jellegére, az adott modell
kivaléan alkalmazhatd fejlesztd stratégiaként a tudomanyos szdvegek
értelmezésénél a tanulok részeérdl.
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Nézziink egy konkrét szovegértésre iranyuld feladatot (61. abra),
amelyhez az olvasmany a kdvetkezo:

Egiy idds ember egyediil @t a farnijin. Fel akarta dsni @ paradicsomfeldjét, hogy eliiltesse a paradicsoniokal,
de hil nehéz munkinak bizewnylt szimdra, Az egyeilen fin, Bubba, aki segiteni szokott neki, bortdnben iilf.
Az dregember lelt és wmegirta weki a probléudjat.

. Kedves Bubba, sajnos elég rosszul érzenn magam, iigy néz ki, nem tudom felisni a paradicsomfldent ebben
az évben. Miir dregszem, és til nehéz nnoka szdanonra.”

Piir nappal késobb levelet kapott a fidlol:

~Kedves Apn,
neliogy felisd a kertet, odn rejtettem a hdlikat!
Bubba"

A kdvetkezd nap reggelén egy csapat FBI tigymak jelent meg a helyszinen és feltrivtik az egész kertel. Mivel
wem taldltak senmmiit, bocsdanatot kértek nz dreghdl és elmentek. Az Sreg még azuap kapott egy tifabb levelet a
firdtal:

wKedves Apa,

A felenlegi Telyzetben emmyit fudtam segiteni. Most nuir eliiltetheted a parndicsonrokat.”

61. abra: Konkrét szovegértésre iranyulo feladat
Forras: Kutnyanszkyné Bacskai Eszter: Szovegértési gyakorlatok: 7-8.o0sztaly
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A fenti olvasmanyhoz illeszkedd kovetkezteté kartyara egy példa
(62. abra).

Kérdés A szovegben fellelheté Kovetkeztetés
informaciok: LArra kévetkeztetek, hogy...”

Milyen viszonyban van az apa és
a fia?

Midta nincs otthon a fig?

Miért Ult bortonben a fia?
Segitett a fiu

a paradicsomiiltetés
elékészilleteiben?

Tanuléi megoldas:

Kérdés A szdvegben fellelheté Kovetkeztetés
informaciok: LArra kévetkeztetek, hogy...”
Milyen viszonyban van az apa és | Bubbo agegyetlen fin; aki e
afia? szokott neki segiteni g o G R
Midta nincs otthon a fid? Az apa a levelében agt trja-
a-fidnak; hogy ebler
ag évbesw nem tudjo felasni egy éve:
a-paradicsomfildet:
Miért (il borténben a fia? A fidi-levelébes elasott i L
hallakeol o grilkonsagért
Segitett-e a fia Az FBI igynoksk a
a paradicsomiiltetés hullakat kevesve felastak: a- igewn; segitett.
elékészilleteiben? kestet

62. abra: Példa szovegértésre iranyulo kovetkeztetd kartyara
Forrés: sajat szerkesztés

A kovetkezokben olyan osztalytermi fejlesztd értékelési stratégiak be-
mutatasara toreksziink, amelyek els6sorban a tanuloi tudas gyakorlasara
iranyulnak. Nyilvan erre vonatkoz6 szamtalan jo, hagyomanyos mddszer
all a tanar pedagogiai eszkoztaraban, ezért csak olyanokra korlatozzuk a
figyelmiinket, amelyek 11j szint hozhatnak a pedagdgiai gyakorlatba.

A fejleszto értékelés modszertana az erre a tanulasi fazisra alkalmazott
fejleszto értékelési stratégiakat és eszkozoket tudasprobaknak nevezi, te-
kintettel arra, hogy az adott tevékenység soran az értékelésnek nincs tétje
a tanuloi megoldas hianyanak vagy a megoldas soran felmeriild hibak-
nak. A tudasprobak fejlesztési stratégiaja pedig abban rejlik, hogy a ta-
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nulok megismerkednek kiilonb6zd feladat tipusokkal, ezaltal kiilonb6z6
kognitiv miiveletek végrehajtasara ad nekik lehetdséget, amelyek révén
nem csupan a tantargyi tananyag kapcsan jutnak mélyebb megértéshez,
hanem tanulasi stratégidikban is gazdagodnak.

A tanuldk szummativ (6sszegzd) értékelése soran leggyakrabban
tudasfelmérokkel, tesztekkel taldlkoznak. Minden tanar szamara
nyilvanval6, hogy a tudast felméré tesztek tobbsége olyan modon
keriil kialakitdsra, ami lehetové teszi a gyors adatgylijtést, azok
gondolkodasmodjarol feliiletes informaciot nyujt, viszont elengedhetetlen,
hogy a tanulokat fejlessziik a tesztfeladatok megoldasaban is.
Természetesen ez pedig gyakorlassal érhetd el. Viszont nem mindegy,
hogy a gyakorlas soran milyen mas tanulas fejlesztési célt szeretnénk el-
érni.

Az el6z6kben mar emlitést tettlink a feladattipologiak kapcsan, hogy
a zart feleletvalasztos feladatok gyakori elemei a tudasteszteknek, ugyan-
akkor nagymértékii tanuloi ,,szerencsejaték stratégia” bujhat meg a meg-
oldasok mogott.

Ha a feleletvalasztos feladatok gyakorlasa mellett szeretnénk az adott
feladattipust mély tanulast fejlesztd szandékkal beépiteni a tanulasi
folyamatban, érdemes a klasszikus feleletvalasztos feladatokat didaktikai
szempontbdl kissé tovabbgondolni. Nyilvan nem az olyan feleletvalasz-
tos feladatokra kell gondolni, amely egyértelmi tényszerli feladatmegol-
dasra iranyul, hanem komplexebb informacidelemzést igényel.
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Nézziink egy példat (63. abra)!

Az atommagra venatkozd dllitisok kizil melyik hibds? |
Vilasdehetfoipek | Ezahelyesa Bkt ? {Indokold!] Hielyes wolt az

viillasz? Ervelésem?
[hgen/Mem
SMem Lsdom) U/ X

A| Az atom temegének nagy része i
koncentrdlddik,
B| Atmérdje oz atom dtmérdjének kb,
srdzerred része.

€| Mindig tartalmaz protant.

D| Benne az elemi részecskéker nagyon erds
elektrosstatikus vonzderd tortfa Gssze.
E | Kifelé pozitiv taltéssel rendelkezik.

A hielyes wilass betdjebe: e

sy

Forras: sajat szerkesztés

A fent bemutatott feleletvalasztos feladat egy tipikus tesztfeladat. Az ilyen
feladatnal a tanul6 megjelol egy valaszt, legyen az helyes vagy helytelen,
a tudasara alapozva kivalasztott, vagy talalgatas eredményeként megje-
161t, az egyik esetben sem tiikr6zi a tanul6i gondolkodasmodot.

De térjiink vissza a feladatunkhoz, és arra, hogy hogyan valtoztathat-
juk at egy feleletvalasztos tesztfeladatot fejlesztd értékeld stratégiava.
Ahhoz, hogy megismerkedjiink a tanulé gondolatmenetével, az egyes
valaszlehetdségek koziil mi alapjan valasztja ki a helyes valaszt, 1épésrol
1épésre ismerniink kell, hogy hogyan értékeli a feladat egyes valaszlehe-
toségeit és indokolja dontését a valaszlehetOség helyességére vagy hely-
telenségére nézve.

Koztudott, hogy a kdzponti tantargyi érettségi tesztek egy része pon-
tosan ilyen jellegli feladatokbol épiil fel és eredményes megoldasuk a
sikeres érettségi feltétele, mint ahogy szdmtalan egyetem felvételi eljara-
saban éppen a hasonlo tesztek szolgalnak a szelekcio eszkozeként. Tehat
a tanulok és a sziilok részeérdl az igény a tesztekre valo felkészitésre min-
denképpen tovabbra is érinti az oktatokat és a pedagdgiai stratégiajuk e
tekintetben a tanitasban torténd alkalmazasat.
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6.2.3.10 Haromszinii (Trikolor)-kviz

Az angolszasz szakmodszertani forrasokban a ,,Three Color Quiz”-ként
talalhatdo meg. (Weimer 2012; Byrne 2020). Tanulmanyok szo6lnak arrél,
hogy a tanulési folyamat hatékonysaga novelhetd, ha a tanulas soran a
tanulas bizonyitékainak harom kiilonféle aspektusara (termékre, folya-
matra és haladasra) torténik fejlesztd célzatu visszajelzés (Shute 2007,
2008; Stiggins & DuFour 2009; Fluckiger et al. 2010). Termékre, mint
tudasra, készségre, azaz a tanulasi kimenetre, folyamatra, ahogy a tudas
megszerzése tortént, ill. a haladasra, amely tiikr6zi a kittizott célhoz valo
eljutast. A haromszint (fekete, zold és kék tintat jelent) kviznek nevezett
aktiv tanulasi tevékenység és egyben fejlesztd értékelési stratégia, amely
a tanulds mindharom szempontjabol visszajelzést general.

Fluckiger és mtsai. (2010) altal a haromszinii kviz osztalytermi alkal-
mazasat vizsgald kutatas eredménye is mutatja, hogy a visszajelzés ha-
rom aspektusat (termék, folyamat, eldrehaladas) magaba foglalé fejlesztd
értékeld eszkoz alkalmazasa révén pozitivabb tanulasi kdrnyezet alakult
ki. A tanulok 95%-a ugy vélte, hogy jobban érezte magat az igy kialaki-
tott tanulasi folyamatban). Az eredmények arra is ramutatnak, hogy emli-
tett fejlesztd értékelési stratégia révén csokkent a tanulok szorongasérzete
(a tanulok kevesebb, mint 79%-a szorongott az adott tanuldsi folyamat
soran). A tanulok csupan 9%-a részesiti elénybe a hagyomanyos kvizeket
a haromszinl kvizzel szemben, ugyanakkor 86%-uk hasznos ¢és értelmes
tanulasi tevékenységnek tekintette a hdromszinii kviz révén megvalositott
tanulasi folyamatot. A szerzok a kutatas intervencios folyamata alatt ha-
tarozottan tobb mindségi osztalybeszélgetést, pozitivabb tanulési légkort,
tobb tanuloi megjegyzést és kérdést, valamint hatékonyabb tanulési el6-
relépést tapasztaltak az el6z6 idészakhoz képest (Fluckiger et al. 2010).

Miben rejlett a fejleszto értékelési eljaras? A tanulok egy adott témabol
valo felkésziilésiiket kovetden Uin. haromszinii kvizt/feladatlapot kapnak,
amely a tanulési folyamat harom kiilonb6z6 fazisaban, harom kiilonbdzo
(fekete, zold és kék) szinti tollal keriil kitoltésre. Az els6 fazisban a tanu-
16k fekete szinii tollal egyénien dolgoznak a feladatok megoldasan. Majd
a masodik fazisban a tanulok csoportban egyiittmiikodve, egyeztetve
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egyéni eredményeiket és O0sszeadva tudasukat megoldjak a feladatokat,
amelyek megoldasait vagy azok kiegészitéseit zold szini tollal jelolik a
feladatlapon. Végiil kék szinii tollal feladatlapra vetik a tankdnyvekbol,
eldadas oktatasi anyagaibol vagy épp a kozvetlen tanar altal moderalt
frontalis megbeszélésekbdl szarmazd eredményeket.

A termékre vonatkozo visszajelzést jelolo fekete tollal irt valaszok
lehet6vé teszik az egyes tanulok jelenlegi teljesitményének vagy tudas-
termékének felmérését, és megerdsitik a témaval kapcsolatos jelenlegi
személyes ismereteik szintjét. Egyidejlileg a tanulas folyamatara is visz-
szajelzést kapnak az adott fazisban, hiszen a hazi feladatokat és az otthoni
felkésziilést végzo tanulok esetében a tanuldsi eréfeszitéseik eredménye-
ik nagyobb mértékben megnyilvanulnak, amit a fekete tinta mennyisége
szemmel lathatoan tiikroz. A kovetkezd fazisban a tanulok ugyanazon a
feladatsoron dolgoznak. Ez alkalommal az ismeretek megszerzése érde-
kében csoportos megbeszéléseket tartanak a tarsaikkal az adott témarol a
feladat megoldasa érdekében. Az egyiittmiikddésen alapuld ismeretszer-
zés eredményét a zold tinta tiikrozi. A tanulasi folyamat akkor folytato-
dik, amikor a hallgatok mas, hiteles forrasbol egészitik ki a valaszaikat.
Ebben a fazisban a tanuldk kék tollat hasznalnak a feladatlapjukon.

Végiil az elérehaladasra vonatkozdéan kapunk visszacsatolast a
feladatlapon megjelend szinek elemzése révén, ahol a szinek aranyanak
és mennyiségének hasznos informacioval szolgalnak az oktatd szamara.
A fekete szin mennyiségébdl visszajelzést kaphatunk arrdl, hogy hany
tanuldé és mennyi egyéni tudassal rendelkezik az adott témakdrrol. A
z0ld tinta jelzi, hogy kik azok, akik tarsaikra tdmaszkodnak és milyen
mértékben, ill. a végén a kék tinta ad visszacsatolast a tudas hidnyzo ele-
meirdl, jelezve a tankonyvre, el6adas oktatdsi anyagdra vagy a frontalis
osztalytermi megbeszélésre valo rautaltsag mértékét. Azaz, ha az egymas
utan kitoltott feladatlapokon a kék tinta mennyisége csokken, ez azt jelzi,
hogy egyre kevesebbet kell visszatérni a tananyaghoz.
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6.2.4 Tananyag Osszefoglalasat tamogato fejlesztd értékeld stratégiak €s
eszk6zok

A tananyag 0sszefoglalasa a gyakorlatban leggyakrabban a hagyomanyos
technikék alkalmazéasaval torténik, ezek koziil idében leghatékonyabb
modja a tananyagot dsszefoglalo kérdéssor frontalis osztalytermi kikér-
dezése és megvitatdsa. A tananyag 6sszefoglalo tanuloi felidézése tortén-
het az essze formaju belépokartydk alkalmazasaval, az eredeti Charles
Schwartz-i koncepciot kovetve (lasd az egyperces kartyakrol szolo 7.2.3
alfejezetet).

6.2.4.1 Kilepokartya

A belépdkartyat az eldzetes tudas monitorozasa kapcsan mar targyaltuk
(lasd 7.2.1.1 alfejezet). A kilépOkartya, stratégia és formai szempontbol
azonos a belépokartyaval, az eltérés a tanulasi fazisban valo alkalmazas-
ban rejlik. A kilépokartya a tanora utolsé 6t-tiz percében keriil alkalma-
zasra. Els6dlegesen arra szolgal, hogy a tanulok lejegyezhessék egy adott
témaval kapcsolatos gondolataikat vagy, hogy visszajelzést adjanak a tan-
anyag megértésérdl (Hawn 2009).

A kilépokartyakon feltett kérdések megvalaszolasa lehetdséget ad a tanu-
loknak abban, hogy visszacsatolast biztositson a tandéran megtanultrol, de
serkenti a kritikus gondolkodast (Liang 2018) és az onreflexiot (Marzano
R. 2012). McTighe (2007) hangstlyozza, hogy a folyamatos értékelés és
a korrekcio és a tanulas nyomon kdvetése kulcs lehet a jobb teljesitmény-
hez.

A kilépokartya oktatasban vald alkalmazasa segit a tanuldoknak a tanu-
lassal kapcsolatos informacidk felismerésében, a tudatos tanulasi célok
megfogalmazasaban és azok sikeres megvalositasaban (Leigh 2012) ta-
eljaras akkor hatékony, ha a tanulok egyértelmtien latjak elérehaladasukat
az ora soran (McCormack 2014). Ilyen tekintetben a be- ¢és kilépdkartyak
egyiittes alkalmazasa a leghatékonyabb.

189



Biztositja a
gyors
adatgydjtést Alkalmazhat6
atanéra
barmelyik
szakaszaban

Teret ad a nyilt
kommunikacio
-raa
tanuldknak a
tanar felé

Tédmogatja a
tanitasi
stratégiadknak a
tanuldk tanuldsi

Visszajelzés a
tanulék
aktudlis

megértési

\]::Ilzai;:ﬁ::; Kilé p6 ka rtya szintjérél

Témogatja Visszajelzést

% ad a tanuldsi
tanulék £
= stratégiak
metakognicio- 5 :
o eredményessé
J -gerdl
) Serkenti a
Serkenti az s
o g kritikus
onreflexiot

gondolkodést

64. abra: A be- ¢s kilépokartya fejlesztd teriiletei
Forras: sajat szerkesztés

A be-és kilépbkartya tipusai

A kilépokartyakat tobbféle aspektus szerint jellemezhetjiik — a tartalmi
toltetiik, a szerkezetiik szerint vagy pedig a tandra végén valo felhaszna-
lasuk célja szerint. A szerkezetiiket tekintve is nagy a valtozatossag a pe-
dagogiai gyakorlatban alkalmazott kilépokartyak tekintetében: az egyet-
len kérdést vagy problémat felvet6tdl (Coaty 2018), a klasszikus harom
részbol allé kérdést/feladatot tartalmazon (3-2-1 kilépdkartya) keresztiil
a négy- (4-3-2-1) vagy akar 6t komponensi (5-4-3-2-1) kilépokartyaig.

Ha tartalmilag elemezziik a kilépokartyakat, akkor az egyszeri kilé-
pokartya altalanos, tanulasra vonatkozo6 hidnyos mondatokkal aktivizalja
a tanuldkat, pl.:

,,3 dolog, amit megtanultam az oran..., 2 dolog, ami szamomra érde-
kes volt az oran... és 1 kérdés, ami felmeriilt az orai témaval kapcsolat-

ban...” (Slinkman 2016).
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Dolog, amit ezen az 6ran megtanultam ...

Dolog, amit érdekesnek tartottam az éran ...

Kérdés, ami még motoszkal a fejemben az orai anyaggal
kapcsolatban ...

3
2
1

65. abra: A 3-2-1 kilépokartya, mint grafikus szervezo szerkezete
Forras: sajat szerkesztés

Az 6t komponensii, hasonld fejlesztd értékelési stratégiat kovetd kilépo-
kartyaval a tanulok pl. a kdvetkezd szempontokra adhatnak visszajelzést:

., fogalom, amit a mai oran megtanultam..., 4 dolog, ami felkeltette
az érdeklddésemet..., 3 példa a tanorai anyaghoz kapcsolodoan..., 2 el-
lenpélda a tanorai anyaghoz kapcsolodoan..., 1 kérdés, ami még a fejem-
ben motoszkdl...”

Léteznek ugynevezett tantargyspecifikus be- és kilépokartyak, ame-
lyek hianyos, kiegészitenddé mondatai az adott tantargy aktualis tananya-
gara fokuszalnak. igy pl.:

,,3 haromszogtipus, amely a belsé szogek alapjan osztalyozza a ha-
romszogeket: ...

2 haromszogtipus, amelyekben legalabb 2 oldal egybevdgo. ...

1 haromszogtipus, amelyre érvényes Pitagorasz-tétele: ...

Pitagorasz-tétele igy hangzik: ...”

Vagy egy masik példa:

., J fogalom, amely az atom fogalmaval kapcsolatos: ...

4 tény, amit az atom szerkezetével kapcsolatban megtanultam: ...

3 tudos, akiknek a neve kapcsolatba hozhato az atomelmélettek vala-
melyikevel....
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2 az atom elemi részecskéje, amely elektromos toltéssel rendelkezik...

1 az atom elemi részecskéje, amely semleges toltésii:...’

’

Az el6z6kben bemutatott kilépdokartydk hidnyos mondatainak kiegé-
szitésére azonban a tanuldknak kell6 idére van sziikségiik. Amennyiben
az ora végén csak kevés ido all a rendelkezésre, a 3-2-1 (vagy az ahhoz
analogikus 4-3-2-1 vagy 5-4-3-2-1) stratégia nehezen kivitelezhetok és
alkalmazasuk nem hozza meg a kell6 hatast, ugyanis a tanuldk csak felii-
letes, és nem atgondolt valaszokkal reflektalnak. Az ilyen esetben ajan-
lott az egy kérdéses ,.kisurran6” kartyat (one-question exit slip) hasznalni
(Slinkman 2016).

A be- és/vagy kilépdkartya osztalytermi alkalmazasa soran a leggyak-
rabban felmeriil6 problémak a kdvetkezok:

A tanar szemszogebol:

A tanar tal altalanos kérdést tesz fel, igy a tanuldi valaszok nem
szolgalnak kell6 informacioval ahhoz, hogy mit kellene a tanar-
nak valtoztatnia az oktatasi folyamat hatékonysaganak érdeké-
be.

A tanér kiterjedt valaszt igényl6 vagy tul sok kérdést tesz fel,
amelyek megvalaszolasa iddigényes.

A tanul6i valaszokat nem rogzitjiik, igy sok koziiliik eltinik.

A tudasra iranyul6 be- és/vagy kilépokartyak esetében nem ad a
tanar elegendd 1d6t a tanuldknak tudasuk aktivizalésara.

A tandr feltesz egy kérdést, amelyre a tanulok nem tudnak va-
laszolni (a téma 0 szamukra, nem rendelkeznek eldzetes isme-
retekkel).

Tanul6i szempontbol:

A tanulok nem veszik komolyan az értékelési stratégia jelento-
ségét.

A tanulok nem kozvetleniil az adott kérdésre valaszolnak, ha-
nem kitéréen vagy tématol fiiggetleniil fogalmazzak meg vala-
szaikat (Ganajova et al. 2021).

192



6.3 Osztalytermi onértékelés és az oOnszabalyzo tanulas
stratégiai és eszkozei

Az el6z0 fejezetekben az osztalytermi oktatds egyes fazisaiban alkalmaz-
hato fejleszto értékelési eszkozoket mutattunk be.

A tanulas és folyamatanak értékelésének jelenlegi globalis trendjei a
tanulok atfogo értékelésére, a tanulok értékelési folyamatba vald bevo-
nasara, valamint az osztalyozas és a szdveges értékelés egyenértékiivé
tételére Gsszpontositanak (Hipkins & Cameron 2018; ValiSova & Kasi-
kova 2007). igy keriil el6térbe a formativ értékelés, annak pozitiv hatasa
a tanul6 személyiségének fejlodésére, a tanulod tanulasi elérehaladasanak
megértésére és a tanulas hatékonysagara (Paneet al. 2015; Parr 2016; Per-
ry 2015).

Természetesen a tanulasi folyamatban az értékelés sokkal komple-
xebb, mintsem hogy annak elemeire diszkréten tekintsiink. Az értékelés
Osszetettsége abban is rejlik, hogy nem csupan csak a tanulok kognitiv
készségeire, de a tarsas egylittmiikodést lehetévé tevo készségekre is f6-
kuszaljunk, és mindezek mellett az értékelésnek nagy szerepe van a meta-
kognitiv tudas fejlesztésében is. Az értékelés kapcsan a mérés, a mindsitd
értékelés szerves részeként jelenik meg. A tanulasi folyamataink soran
elsajatitott tudas és készségbazis egy részére vonatkozoan vannak mérési
modellek és hozza josagmutatokkal biztositott mérdeszkozok, amelyek
egy adott pillanatban aktudlis tudasra vonatkozéan képesek szamszerii-
sitett értékelést adni, ugyanakkor a tudasunk jelentds része nem mérheto.

Tudasunk egy dinamikus rendszert képez, amely egy a mérést kdvetd
pillanattdl is egy ujabb tudastapasztalati folyamatot indit be, ami a meg-
1évé kognitiv sémainkat Gjrarendezve egy ujabb tuddsgyarapodast ered-
ményezhet. Ezért is fontos, hogy a tanulas soran a folyamatos idokozi
értékelés, amely a tanulds folyamataban nyujt informaciot a megértésrol
¢és az ismeretszerzésrol, lehetdséget biztositva a tanulasi hibak kikiiszobo-
1ésére €s a tanitasi stratégiak tanuldsi folyamatokhoz vald korrekcidjara.

Tudatositani kell, hogy a mindsit0 és a fejlesztd értékelés kéz a kézben
biztositja a tanuld szamara a tanulasi folyamatara és kimeneteire intéz-
ményi szinten a reflexiot. Sok esetben a céljaikban merében eltérd két

193



értékelés az oktatas soran talalkozik az altal is, hogy értékelési stratégiaik
és eszkozeik tobbségében alkalmazhatok mindkét cél elérése érdekében
is. A konyvben bemutatott fejlesztd értékelési stratégiak és eszkozeik
tekintetében a célunk a tanuldst tamogatd aspektusra valo kiélezés volt
az elsédleges szempont, de némelyikiik alkalmazhaté mindsitd céla érté-
kelés soran is pl. a kikérdezds kartya, a Frayer-modell, kovetkeztetések
kartyaja stb.

6.3.1 Fejleszto értékelés az Osszetettebb tanuldsi megkozelitések gyakor-
lataban

Ebben az alfejezetben a fejleszto értékelésnek a kiilonféle megkozelité-
seit targyaljuk, illetve azok megjelenését a gyakorlatban.

6.3.1.1 Fejleszto értékelés az egyiittmiikodésre épiild tanulasi folyama-
tokban

A hagyomanyos osztalytermi oktatas nagy részét még mindig a frontalis
tanitas gyakorlata teszi ki. Természetesen nem feledkezhetiink el azokrol
a tanulasi megkozelitésekrol, modszerekrdl sem, amelyek egyiittmiiko-
désre éplilnek, és a tanulasi folyamatuk szerves részét képezi az értékelés,
amelyek alkalmazasa a sziikds idékeret és a tildimenzionalt tananyag mi-
att kissé hattérbe szorul. Ilyen pl. a projektalapu, kooperativ, kutatasalapu
oktatas stb.

Ezen tanulasi koncepcidk az értékelés tekintetében analitikus és ho-
lisztikus értékelési megkozelitést is igényelnek az oktatd részérdl. Anali-
tikus értékelés soran a tanulas folyamatdnak egyes aspektusaira val6 re-
flektalason van a hangsuly, mig a tanulési folyamat egészét nézve, atfogod
értékelést biztositani a tanulok szamara.

A projektalapt oktatas keretében pl. az értékelés targyat képezi a pro-
jekt termék; a projekt, mint a produktum megsziiletésének folyamata, és
a folyamattal kapcsolatos emberi és egyéb (pl. id6-, anyaggal vald gaz-
dalkodas, egylittmiikddés stb.) hatasokra kiterjedd reflexiok. A koopera-
tiv oktatas soran az egyiittmiikodésben megvalositott tanulasi kimenet
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mellett, az értékelésnél elsddlegesen a szocialis kapcsolatokra épiilé
egyuttmiikodés folyamata és koriillményei allnak a fokuszban, értékelve a
csoport munkajat, az egyén csoportban betoltott szerepét, a csoporttagok
kolesonds értékelését.

Az ilyen dsszetettebb tanulasi megkozelités esetén a komplex értéke-
16 megbeszélések gyakorlata érvényesiil, ami legalabb harom fazisbdl all:
a csoport Onértékelésébol, a tars(ak)- és a tanar értékelésébol.

* A csoport onértékelését a feladat megoldasaban egytiittmiikodés-
ben résztvevo tanuldk végzik, reflektalva a csoportjuk munkaja-
ra, beleértve a csoportmunka kimenetelére és annak bemutata-
sara. Fontos, hogy a csoport dnreflexidja soran szamba vegyék
a csoportmunka sikerei mellett a hidnyossagokat, hibakat, mi az,
ami az elképzelésiik szerint sikeriilt és mi nem, ill. meg tudjak
fogalmazni, hogy mit kellett volna tenni a hatékonyabb egyiitt-
mikodés érdekébe.

o A tars(ak) értékelését a feladat megoldasa érdekében torté-
nd egyiittmitkodésben részt nem vevd tarsaik végzik, kiilsos
szemmel értékelve a bemutatott munkat, eléadast. Rendszerint
elmondjak, hogy mi az, ami szamukra a legjobban tetszett, ill.,
kérdéseket fogalmaznak meg arra nézve, hogy tisztazzak a be-
mutato révén szamukra nem egyértelmii vagy nem pontosan ért-
heté dolgokat.

* A tanar értékelése elsdsorban a bemutatott feladatmegoldasra,
magara a bemutatéra és a tanuldsi folyamat soran megfigyelt
tapasztalatok reflektalasdban nyilvanul meg. Az értékelés soran
kiemeli a bemutatott tanuldsi termék erdsségeit, €s javaslatot
tesz az esetleges gyengeségek, hibak jovobeli kikiiszobolésére.

Mindharom esetben fontos az értékeld személy empatidja az értékelen-
dok iranyaba. A pedagogus feladata, hogy a fejlesztd értékelés stratégiai
révén fejlessze a tanulok értékeléshez sziikséges készségei mellett azokat
az emberi értékeiket, amelyek érzelmi szempontbol segitik a feléjiik ira-
nyulo kritikak feldolgozasat, ill. a masokkal szembeni kritika megfogal-
mazasat.
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Tekintettel arra, hogy a pedagogus a kooperaciora épiilé tanula-
si feladatok soran kiviilalloként tudja szemlélni a csoport miikodését
és munkajat, és legtobbszor az osztalytermi oktatas soran tobb csoport
kozott is meg kell, hogy ossza a figyelmét, ezért az egyes csoportok mun-
kajara nézve a megfigyelései révén nem rendelkezik teljesen objektiv,
hiteles és elégséges informacidkkal. Ahhoz, hogy a csoportok miikodésé-
re nézve teljesebb képet kapjon, sziikségszerl, hogy bevonja a tanulokat
a csoport munkdjanak értékelésébe. Természetesen a fejlesztd értékelés
alapeszméje a tanulok bevondsa az értékelési folyamatba, de ebben az
esetben sokkal nagyobb a feleldsség, az objektivitas iranti elvaras €s nem
utolsé sorban a tanulok egymadssal szembeni korrektségére tamasztott
igény. Ezek koziil barmelyik is csorbul, jelent6s konfliktushelyzetet ge-
neréalhat az osztalykozosségben. Eppen ezért nagyon fontos, hogy mieldtt
a tanulokat bevonjuk az értékelésbe, tisztazni kell az osztallyal az értéke-
1és modjara tamasztott elvarasainkat.

A kovetkezokben bemutatunk néhany egytittmiikodést értékeld fej-
leszt6 értékelési stratégiat és annak eszkozeit.

6.3.1.2 A csoportmunkat és a tanulo csoportban betoltott szerepét tamo-
gato értékelési stratégiak

Fontos, hogy a csoportmunka végén a csoport tagjai kozosen megvitas-
sak az egyiittmiikodéstik sikereit és kudarcait. Kiemelve a legaktivabb
és a legpasszivabb csapattagokat, és nevesitve azt, aki esetleg a csoport
munkajat hatraltatta. Lényeges, hogy a csoport meg tudja fogalmazni,
hogy mi az, ami az egyiittmiikodésiik sordn jol miikodott, vagy épp ellen-
kezodleg problémat okozott, és azt, hogy az egyiittmiikodés hatékonysaga
érdekében mit kellett volna tenniiik.

Ezek feltarasara és 0sszegzésére nyujthat segitséget a csoport szamara
az a grafikus szervezd, amely a csoportmunka egyes aspektusait foglalja
0ssze (66. abra).
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Csoport
- munka Csoportunk neve:

O értékelése

Feladatunk megoldasa soran a csoport
munkajat bemutatta:

Ebben a feladatban csoportvezet&ként
miikodott:

A feladatmegoldas soran a legaktivabb
volt:

A feladatmegoldas sordn a
legpasszivabb volt:

A csoport munkajat hatraltatta:

A csoportunkban jol mikodott a ...

A csoport munkajaban problémat
okozott ..

Hogy jobban dolgozzunk, jobban
kellett volna ...

66. abra: Csoportmunka értékelése a csoport altal
Forras: sajat szerkesztés

Hasonldan hasznos eszkdz lehet a csoporton beliil elvégzett munka mér-
tékének megitélésében a ,,Csoportmunka monitorozo kartya®, ahol a ta-
nulo értékeli tarsainak csoportmunkabdl kivett részét, mintegy rangsort
meghatarozva a szazalékos részvétel megadasaval. Majd a csoportmeg-
besz€lés soran a csoport minden egyes tagja ,,felfedi a kartyajat®, 6sz-
szevetve, meghallgatva mindenkinek a véleményét és értékelési szem-
pontjat, azzal a céllal, hogy megsziilessen egy kozos értékelés a csoport
tagjainak a kozos feladat megoldasaba fektetett munkdjara nézve.
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Csoportmunka monitorozé kartya

Az értékeld tanulo feladatai a csoportmunka soran:

A csoportmunkaban
valo részesedes
%-ban

Csapattarsak neve:

Az értékeld tanulo

=100%

67. abra: A csoportmunkara vonatkozé tanuldi reflexid
Forras: Ginnis (2007) nyoman sajat szerkesztés

Az onértékelésben fontos szerepet kell jatszania a felmeriilt nehézségek
felelevenitése, hiszen csak ugy korrigalhatunk valamit, ha tisztaban va-
gyunk a hibaval. A felmeriilt nehézségek szamba vétele azért fontos, mert
ennek soran tudatosul a tanuldkban, hogy hol vannak hianyossagaik, ill.,
hogy mire van sziikségiik a tovabbi fejlédéshez. A tarsak értékeld meg-
jegyzései sokszor indulatokat valthatnak ki. Eppen ezért nagyon fontos
egy olyan konstruktiv 1égkor megléte, amelyben batran meriink hibazni,
¢és akkor sem haragszunk meg a masikra, ha éppen hibainkat szdva teszi.
Amennyiben a csoportban végzett munka értékelésérél van szo, akkor
érdemes kiilon foglalkozni az egyiittmiikddés szinvonaldval, valamint
a felmeriilt konfliktusok kezelésével és a kialakult 1égkorrel.

6.3.1.3 Onreflexié és fejleszté-értékeld stratégidi

Az dnmagunkrol szol6 informaciok €s tulajdonsagok értékeld jellegii is-
meretét onértékelésnek nevezi a pszicholdgia. Empirikus vizsgalatok azt
mutatjak, hogy az dnértékelés meghatarozza a tantargyi teljesitményt. Az
onértékelést segiti, ha a tanulok megkapjak a tampontokat vagy kritériu-
mokat, amelyek alapjan ellendrzik a sajat munkajukat és reflektalnak osz-
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talytermi értékeld megbeszélés keretében, onalléan grafikai szervezok,
kartyak, feladatlapok kitoltésével, amelyek konkrét tananyagra, vagy te-
vékenységek elemzésére fokuszalnak. Az el6zo fejezetben a csoport és a
csoportmunka értékelése kapcsan a csoport 6nértékelésére vonatkozdan
mar mutattunk be értékeldkartyat. A tanuld csoportban betoltdtt onérté-
kelése és része lehet az értékelésnek. Ebben az értékelésben azonban a
hangsuly a tanul6 egyéni tevékenységének elemzésére €s reflexidjara he-
lyezddik (68. abra).

Nevem: Csoporttarsaim
értékelése
a valaszaimra

(O] )

Valaszaim

Mely erdsségemet emelném
ki a csoportmunka soran?

Mely gyengeségemet
emelném ki a csoportmunka
soran?

Mivel segitettem

a csoportomat?

Mivel gatoltam
a csoportomat?

Milyen szerepkdrben
dolgoztam a csoportban?

Legkdzelebb milyen
szerepkorben szeretnék
dolgozni?

Mit tehettem volna, hogy
hatékonyabb tagja legyek
a csoportnak?

68. abra: Tanuldi Onreflexid a csoportmunka soran betdltott szerepére

Forras: sajat szerkesztés

Konkrét tananyag elsajatitasara vonatkoz6 onértékelés foként a tananyag-
gal kapcsolatos tudaselemeket foglalja magéaba, amelyek tanulasi célként
mar megfogalmazodtak a tanulasi folyamat kezdetén. fgy mintegy étte-
kintést is nyujt a tanulok szamara a tananyaggal kapcsolatos elvarasokrol,
¢és egyben 0sztonzi 6ket, hogy elgondolkodjanak a tananyag tudaselemé-
ol arra vonatkozoan, hogy megitélésiik szerint a tudaselem elsajatitasra
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keriilt-e, ill. milyen mértékben érzik alkalmasnak magukat, hogy a tu-
dasrol tanubizonysagot tegyenek. Az ilyen onértékeld lapok kiilonbozo
komplexitastiak lehetnek. A kdvetkezokben bemutatott fejlesztd értékelés
keretében alkalmazhat6 onértékeld lapot, amely ugyanazon tananyag tu-
daselemeinek teljesitésére vonatkozdan kivan a tanul6tdl egy egyszeriibb
felépitésii (69. abra) és egy Likert-skalas értelmezést reflexiot (70. abra).

Onértékelés

clipart-ibrary.com

Jelentds

Onalldéan | Segitséggel segitséggel

Meg tudom &llapitani a vegyuletekben szerepld atomok oxidaciés szamat.
El tudom dénteni a reakcidegyenletbdl, hogy redoxi folyamatrél van-e sz6
Felismerem az oxidaciés folyamatot a redoxi reakcigban.

Felismerem a redukcios folyamatot a redoxi reakciéban.

Jellemezni tudom az elektrolizis folyamatat

El tudom magyarazni az elektrolizis kémiai hatterét.

El tudom mondani a fémek elekirokémiai feszultségi soranak jelentdségét.
Tudom jellemezni a fémek elekirokémiai feszlltségi sorat.

Meg tudom hatérozni, hogy az adoti redoxi folyamat lejatszodik-e vagy sem
Fel tudok soroni néhany nemesfémet, ill. nem nemesfémet.

69. abra: A tananyagra vonatkozoé tanuldi onértékelés
Forras: sajat szerkesztés
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Onértékelés

TANUIG MEVET ... .ol e et e e e e s e e e

clipari-library com

Meg tudom allapitani a vegyiiletekben szerepld atomok oxidaciés szamat.
El tudom dénteni a reakcidegyenletbdl, hogy redoxi folyamatrdl van-e sz
Felismerem az oxidacids folyamatot a redoxi reakcidban

Felismerem a redukcios folyamatot a redoxi reakciéban.

Jellemezni tudom az elektrolizis folyamatat.

El tudom magyarazni az elektrolizis kémiai hatterét.

El tudom mondani a fémek elekirokémiai feszaltségi soranak jelentbségét.
Tudom jellemezni a fémek elektrokémiai fesziltségi sorat.

Meg tudom hatarozni, hogy az adott redoxi folyamat lejatszodik-e vagy sem.
Fel tudok sorolni néhany nemesfémet, ill. nem nemesfémet.

Utmutato:
Tegyetek X -et a megfeleld celldba, az alapjan, hogy a fenti allitdsok melyik szamérnték
tikrozi a tudasodat az alabbi skala alapjan:

Skala:
hatérozottan IGEM
tobbnyire IGEN
IGEN

NEM nagyon
egyérteimien NEM

o N S

70. abra: A tananyagra vonatkozo tanuloi dnértékelés egyszeriibb formaja
Forras: sajat szerkesztés

Az dnértékelés iranyulhat véleménynyilvanitasra, vagy a tanul6 sajat vi-
selkedésére valo reflektalasra, vagy akar a feladattal kapcsolatos érzelme-
ik kinyilvanitasara.

Az osztalytermi Onértékelés torténhet szoban - értékeld megbeszélé-
sek keretében, irdsban — onértékeld lapok kitdltésével, vagy kifejtds mo-
don, ahol a tanul6 szabadon fogalmazza meg a gondolatait, de rajzzal —
pl. képregény formdjaban — mutatja be sajat viselkedését vagy kimondott
gondolatait (gondolatfelhdben) egy tarsaval elszenvedett konfliktusban.
Osszetettebb formai elésegithetik akar a tanulas értelmezését, ill. a tanu-
lasi folyamatra valo visszatekintést is.

Rendszeres alkalmazasuk megkonnyiti a didkok szdmara az 6nalld
feladatvégzést. Tovabba, nagyban tamogatja az élethosszig tartd tanulds-
hoz sziikséges olyan alapvetd kompetenciak alakuldsat, mint a dontési
képesség, a problémamegoldas, a rugalmassag vagy a felel6sségvallalas.
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Hasznalatukkal tovabba lehetdséget teremtiink a tanulasrél sz616 gondol-
kodasra, a metakogniciora.

Mindez az Onértékelés, onkritika fejlesztése mellett jelzést adhat a
pedagogusnak is (példaul arrol, hogy fennall-e tilzottan pozitiv/negativ
onértékelés) és a tanuloknak is, akar hosszu tdvon is.

0.3.1.4 Az énszabalyzo tanulds folyamata és fejleszto értekeld startégiai

Ebben a fejezetben megismerkediink az onreflexidval és az dnszabalyozo
tanulassal, valamint annak stratégidival és fogalmaival. A metakognitiv
készségek mar tobb izben eldkeriiltek az eldzd fejezetekben. Most ezek
tisztazasara is sor kertil.

A metakognicio kifejezés Flavell (1979) nevéhez kapcsolodik és a
tanulok azon képességére utal, amely révén a tanulok elemezni tudjak
sajat tanulasukat, és ezt a tudast a tanulasuk hatékonyabba tételére tudjak
hasznalni. A metakognicio képessége meghataroz6 tényezo a tanulok au-
todidakta tanulés sikerességére nézve. Képessé teszi oket sajat tanulasuk
vizsgalatara, a legjobb tanulasi gyakorlatok kialakitasara, a feladattal, a
problémaval, a tananyaggal kapcsolatos érdeklédésiik és attitiidjeik befo-
lyasolasara stb. Priicha, Walterova & Mares (2008) (= Pedagogiai szotar)
szerint a metakognicio ,,olyan tudatos tevékenység, amely arra készteti
az embert, hogy tudja, hogyan halad eldre a vilag megismerése soran”.

A metakogniciot akkor lehet megtanulni, ha a tanar erre tudatosan fej-
leszti a diakjait, és azt oktatasi vagy szocialis kontextusban gyakoroljak.
Fontos, hogy a tanulokat mar kora gyermekkortol kezdve arra 6szténoz-
ziik, hogy gondolkodjanak el azon, hogyan lehet sikeresebb és hatéko-
nyabb a tanulési folyamatuk. Ennek kapcsan Wilson & Conyers (2014)
arra hivja fel a pedagogusok figyelmét, hogy idénként hagyniuk kell,
hogy a tanuldok valasszak ki, hogy mit szeretnének olvasni, vagy hogy
milyen informéciok korét szeretnék megtanulni.

Mayer (2003) a metakogniciot a sajat kognitiv folyamatok iranyitasa-
ban megjelend bizonyos foku dntudatossagként, ontevékenységként, és
onallosagként értelmezi. A metakognicid komponensei koziil Hartman
(2001) harmat emelt ki:
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* metakognitiv tudds vagy tudatossdg, ami magaban foglalja a sa-
jat és masok megismerd tevékenységérol alkotott ismereteinket,

* metakognitiv szabdlyozds a tanulasi tapasztalatokon keresztiil
segiti a tanuld egyént sajat tanuldsanak feliigyeletében,

* metakognitiv tapasztalat azokat a tapasztalatokat Osszegzi,
amelyek az aktudlis, folyamatos kognitiv eréfeszitésekkel van-
nak kapcsolatban.

A kognitiv énszabalyozds magaba foglalja a sajat kognitiv folyamatok
tervezésének, monitorozasanak és értékelésének ismeretét is (Schraw &
Moshman 1995). Eszlelhetd, hogy a kognitiv stratégidknak és a metakog-
nitiv tudasnak fontos szerepe van a tanulasi stratégiakban, mivel a tanulo
ezeken keresztiil érti meg a tanulési célokat. Ezek segitenek neki megter-
vezni és megvalositani a kitlizott célokat, majd a megvalodsitast kovetden
ezek segitenek ellendrizni a cél elérése érdekében tett 1épéseit, valamint
iranyitani és szabalyozni a sajat kognitiv tevékenységeit, és ezek révén a
sajat tanulasat is.

A metakognitiv Onszabalyozas tekintetében azonban jelentds kii-
16nbségek figyelhetdk meg az egyes tanulok kozott. Ezek a kiilonbségek
vannak hatassal a tanulok eredményére és végiil eredményességére is. A
kérdés tehat az, hogy melyek a tanulds hatékonysaganak, ill. eredményes-
ségének jellemzOi és kritériumai. Ennek megvalaszolasa nem egyszerd, a
kutatokat és a pedagdgusokat is komoly kihivés elé allitja. Ennek apropo-
jan kertilt a kutatas kdzéppontjaba az onismeret mellett az 6nszabalyozas
is, melynek kérdésével az 6nszabalyoz6 tanulas foglalkozik.
tetjilkk meg (Molnar 2002a).

* ¢értelmi komponens,
* motivaciés komponens,
* szocio-kognitiv komponens.

A megismerési folyamatot és az értelmi komponenseket a kdzéppontba
allito elméletek szerint tanulas eredményességének az az elofeltétele,

hogy mely kognitiv és metakognitiv stratégiakat valasztjuk a tanulasi fo-

203



lyamatunkhoz, ill. a kivalasztott stratégiakat miként alkalmazzuk a gya-
korlatban. Alapvet6 tanulasi stratégianak tekintjiik a kognitiv, a metakog-
nitiv, valamint a forrasmenedzseld stratégidkat. A kognitiv stratégiak alatt
értjiik az ismétlést és a kidolgozast; metakognitiv stratégidk alatt értjiik az
adaptiv megtervezést és végrehajtast; mig a forrasmenedzseld stratégiak
alatt a motivaciot és az idékihasznalast értjiik (Pintrich 2000; Boekaerts,
Pintrich & Zeidner 2000).

Az dnszabalyozas motivdcios komponenseire, ill. az ezzel kapcsolatos
,,én’” szerepre iranyuld elméletek szerint a vizsgalat kozéppontjaban a ta-
nulési célok allnak. Boekaerts & Niemivirta (2000) megalkotott egy olyan
adaptiv tanulasi modellt, melynek kézéppontjaban az el6zetes mérlegelés
(evalvacio) all. Ez a modell arra épiil, hogy szambaveszi a képességek, az
Onhatékonysag, a tanuldsi célhierarchidk és a cselekvések kovetkezmé-
nyeit, ezaltal az 6nszabalyozo tanulas sikerességének eléfeltételét jelenti.
Ennek fényében az affektiv komponensek 6nszabalyzo tanulassal ossze-
fiiggo hataslancolata a kovetkezOképpen alakul: tanuldsi stratégiak — mo-
tivacid — monitorozas, nyomon kdvetés — metaaffektiv célok.

A szocio-kognitiv komponensek a tanulasi helyzetekre, valamint a
tanulasi stilusok vizsgalatara koncentralnak. Ezen elméletek szerint a
kornyezeti kontextusra iranyuld szabalyozas hatékonysaga befolyasolja
leginkabb az 6nszabalyozo tanulas eredményességét. A versengd és az in-
formalis tanulasi szituaciok ereje a spontaneitasban és az igazi tanuloko-
z0Osségi jellegben van, ami a megszerzett tapasztalatok 6sszegzddésében
nyilvanul meg leginkabb.

A szakirodalom az Onszabalyozd tanulas négy fazisat kiilonbozteti
meg:

o célkitlizés — tervezés — aktivitas,

* monitorozas — figyelemmel kisérés,

 kontrollalas — szabalyozas,

* reakciok — reflexiok — visszacsatolas (Molnar 2002b).

Akkor mondhatjuk, hogy egy tanul6 6nszabalyozova valt, ha mindazok-
nak az ismereteknek, stratégidknak ¢€s attitidoknek a birtokaba keriilt,
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melyeket az akarati, a motivacios és a diszpozicios, ill. a kognitiv kom-
ponensek fejeznek ki legjobban (Pintrich & Schunk 1996).

Az dnszabdlyozo tanulds tehat egy olyan komplex kognitiv és affektiv
onfejleszto stratégiaként értelmezhetd, amely a sajat tanulési cél elérése
érdekében folyamatosan 6sszpontositja a tanul6é valamennyi eréforrasat.
Ez altal egy olyan szabalyozott folyamat, amely az elérend6 cél figye-
lembevételével allando kontroll alatt tartja a tanulasi tevékenységeket,
a belso és kiils6é koriilmények megvaltozasa esetén pedig beavatkozik a
tanulasi folyamatba (Schunk & Zimmerman 1994, 2011).

A tanulasi stratégiak és a motivdcio kozott erds Osszefliggés tapasz-
talhat6. Molnar (2008) szerint, ha a tanulok 6nszabalyozo6 tanulasanak
szerepe csokken, tehat kevesebb hatékony tanulési stratégidt hasznalnak
fel, akkor a tanulok tanulasi motivacidja is alacsonyabb szinti.

Az Onszabalyozo6 tanulasnak egyre gazdagabb a szakirodalma, mely-
ben Butler strukturaja nyujthat eligazodast. Butler négy olyan teriiletet
jelol meg, amely Gsszefoglalhatja az Onszabalyozo tanulas kutatasa te-
riilletén napjainkban megjelend kérdéseket (Butler 2011; Kovacs 2013).

* az Onszabalyozé tanulas, mint egy integrativ, tobb komponensii
elmélet, amely azt vizsgalja, hogy az dnszabalyozo tanulas ele-
mei hogyan kapcsolodnak egymashoz és az iskolai teljesitmény-
hez, valamint, hogy az 6nszabalyozoé tanulds komponenseit jelz6
indikatorok milyen médon szolgaltatnak informaciot az 6nsza-
balyozé tanulasrol.

* az Onszabalyozé tanuléds, mint dinamikus és ismetlodo tevékeny-
seg kutatasi teriilet arra fokuszal, hogy miként formalodik a tu-
das és az attitlidrendszer az Onszabalyozd tanulas folyamatan
keresztiil, valamint, hogy miként alakul az 6nszabalyozas az id6
mulasaval.

* az Onszabalyoz6 tanulas, mint kontextusfiiggd jelenség kutatasi
teriilet azt vizsgalja, hogy miként alakul az 6nszabalyozas a kii-
16nb6z6 kornyezeti feltételek kozott, ill., hogy milyen szerepet
jatszik az 6nszabalyozo tanulas a kornyezet alakitasaban.

* az Onszabalyozd tanulds, mint egyéni és szocialis tevékenység
kutatasi teriilet vizsgalddasanak célja megismerni, hogy miként
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lehet az 6nszabalyozas egyben individualis és szocialis folyamat
is, valamint, hogy milyen modon tamogathatjak a pedagdgusok
a tanulok bevonasat az dnszabalyozo tanulasba és annak fejlo-
désébe.

Léteznek ujszerti kutatasi eljarasok az dnszabalyozo tanulas tekintetében,
melyek a folyamatalapu kutatasi metodologia szemléleti hatterére alapoz-
va az Onszabalyozo tanulast, mint dinamikus és ismétl6do tevékenységet
helyezik a kutatas kézéppontjaba (Kovacs 2013). Megjelent az 6nszabé-
lyoz6 tanulés ,,masodik hullima” is, mely annak online formaival foglal-
kozik (Pérez—Alvarez, Maldonado-Mahauad & Pérez-Sanagustin 2018;
Viberg, Khalil & Baars 2020). Ennek alapjaul a Zimmerman (idézi Ko-
vacs 2013,124-136) altal emlitett kutatasi modszerek szolgalnak:

* naploiratas,

* nyomelemzés,

* hangosan gondolkodas,

* mikroanalitikus elemzések,

* esettanulmanyok.

6.3.1.4.1 Naploiratas

A naploiratas modszere nemcsak az 6nszabalyozo folyamatok feltarasa-
hoz eredményes eszk6z, hanem hatékonyan befolyasolja a tanuldk 6nsza-
balyoz6 tanulasat, az 6nmonitorozas megerdsitésén keresztiill. Az 6n-
monitorozas, mint az egyén gondolatainak, érzéseinek, cselekedeteinek
szisztematikus megfigyelése és dokumentalasa a célmegvalositas érde-
kében az 6nszabalyozas egyik 1ényeges eleme. Modszertani szempontbol
a naplo a szubjektiv reakcidkra és objektiv megfigyelésekre alapoz, egy
meghatarozott idészakon beliil nyujt lehetdséget a napi események rend-
szeres mérésére. A strukturalt naplok egy kérdés mentén kérnek rendsze-
res 1d6kozonként beszamolokat, mig a tobb kérdés mentén irott naplo-
jegyzetek a komplex pszichologiai konstruktumok feltarasat tamogatjak.
A naplok felépitésiik alapjan lehetové teszik, hogy a tanulasi folyamat
mindharom fazisdban hasznalni lehessen, ily mddon lefedve az 6nszaba-
lyozo ,,kor” (circle) 1épéseit (Kovacs 2013, 128).
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6.3.1.4.2 Nyomelemzés

A nyomelemzés modszere az Onszabalyozas sajatos formait tarja fel a
tanulasi tevékenységek megjelenési formain keresztiil oly modon, hogy
elemzi azokat a lathat6 ,,nyomokat”, amelyeket a tanulék hagynak egy
adott feladat elvégzése utan. A széveg tanulmanyozasa kdzben az alé-
htzas vilagosan jelzi a tanulé munkajat, a szovegben megjelend ,,nyom”
alapjan kovetkeztethetlink arra a szabalyozasi stratégiara, amit a tanuld a
szoveg feldolgozésa sordn alkalmazott. A modszer elemzés targyava teszi
mindazokat a lathatd un. nyomokat, amelyet a tanuld maga utan hagy, a
megjegyzések, kiegészitések, kiemelések alapjan pedig korvonalazhato-
ak a tanul6 mentalis cselekvései a tanulasi folyamat soran (Kovacs 2013,
129).

6.3.1.4.3 Hangosan gondolkodas

A hangosan gondolkodas modszere a feladatmegoldas kozben felmerii-
16 gondolatok, érzelmek reflektiv kdzlésérdl készit jegyzokonyvet, ezen
adatokat vizsgalja, elemzi. A hangosan gondolkodas moddszere jobban
Osszeegyeztethetd az Onszabalyozd tanulds folyamatalapi megkdzelité-
sével, és informativabb adatokat képes generalni arrol, hogy a tanuldok
milyen modon iranyitjak, szabalyozzak a tanulasukat egy feladat meg-
oldasa soran. A hangosan gondolkodas modszere azt kéri a résztvevotol,
hogy verbalizalja a tanulas kdzben felmeriilé gondolatait, érzelmeit, ily
modon tetten érhetdek az Onszabalyozas jellegzetességei a tanulasi tevé-
kenységgel parhuzamosan (Kovacs 2013, 129).

6.3.1.4.4 Mikroanalitikus elemzések

A mikroanalitikus elemzések modszerének elénye, hogy a konkrét tanulé-
si helyzetben megjelend viselkedést teszi elemzés targyava és arrdl nyu;t
informacidkat. Az 6nszabalyoz6 tanulds mikroanalitikus elemzése tartal-
mat ¢és strukturalis felépitését tekintve ugyanakkor mégis elhatarolodik
a klasszikusnak nevezhetd mikroelemzéses eljarasoktol: alapvetden az
Onszabalyozo tanuldssal kapcsolatos nézetek és folyamatok elemzésére
iranyul és olyan strukturalt mérési probakat alkalmaz, amelyek az 6nsza-
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balyozas ciklikusan megjelend folyamatainak rendjét elemzi egy specifi-
kus tevékenység folyamataban (Kovacs 2013, 130).

6.3.1.4.5 Esettanulmanyok

Az esettanulmanyok modszerét egy olyan atfogd kutatdsi stratégiaként
értelmezziik, amely egy természetes kozegében el6forduld konkrét je-
lenség sokoldalu és mélyre hatold leirasat vallalja fel. Ez a modszer ki-
valo lehetOséget nyujt az 6nszabalyozé tanulas vald helyzetben torténd,
komplex vizsgalatahoz, el6térbe helyezve az onszabalyozés dinamikus,
kornyezeti tényezoktdl meghatarozott sajatos jellegét. Az esettanulmany
alkalmazasa soran hasznalt valtozatos modszerek altal gyiijtott informa-
ciok gazdagabb leirdst nyujtanak arrdl az onszabalyozo tanulasrol, amely
ebben a megkdzelitésben a szocialis kornyezet altal jelentésen megha-
tarozott, a tarsakkal €és a tanarral vald ko-regulacié (k6zos szabalyozas)
folyamataban érhet6 tetten (Kovacs 2013, 131).

6.3.1.5 Egyéni tanulasi modok

A fejlesztd értékelés kapcsan a tanulasi folyamat megismerése érdeké-
ben alkalmazhatunk egyéni tanulasi modokat, technikakat és dtleteket is.
Ilyen példaul a ,,Gondolkodom a tanulasomrol” (71. ébra), valamint a
wlanulasi naplo” (72. abra) munkalap, amik azt mutatjak meg, hogy a
tanulok milyen utakat hasznalnak a tanulési folyamataikban, és ez szol-
galhat a fejlesztésiik alapjaul is.
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Sajat tanulasi folyamat feltérképezése
»Gondolkodom a tanulgsomrol™

Tanuld neve:

Osztaly: Ddtum:

; ‘ Urmutatas:

v Olwasd el az "Amit megtanultam._..” oszlopban levd 3llitdsokat.

Az "Amit megtonultom" oszlop Gres cellSiban illessze sz ,Ahogy megtanultam.. oszlop
Zllitasaibdl 2 megfeleld sorszamokat.

Amit megtanultam...

Ahogy megtanultam...

Meg fudom allapitani

2 vegyllstekben szerepld
atomaok oxiddcids szamat,
mert...

1. legyzetelek.

2. Utdnanézek a témanak a tankényvben.

3. Elmegyek a komyvtarks, hogy informaciot
szerezzek.

El fudom dinteni

& reakcidegyenlsthdl hogy
redaxi folyamatrol van-e 520,
mert...

4 Kézvetlen megvitatom a temat az
osztalytarsaimmal.
C.virtudlisan megvitatom 2 témat az

Felismerem 82 oxidacios
folyamatot 8 redoxi reakoidhan,
mert...

osztalytarsaimmal.
E.Valamilyen strategiat/eszkozt zlkalmazok a
megértésehez,elsajatitishoz.

Felismerem & redukcios
folyamataot & redoxi reakcidhan,
mert

7.Megfigyelem, shogy a tanar csinalja.
8.Meghallgatom a tanar magyarazatat a temarol.
Intarneten szakmai honlapokat bingészve

Meg Tudom hatarozni, hogy az
adoft redoxi folyarmat
iejgteradif-e vagy sem, mert..

utdnanézek 3 témanak.
A témaval kapcsolatos online vitafarumokba
kapcsolédok.

Osszegzés

13 Gyskorolok otthon.
14 Memorizalom az elsajatitandokat.
15 Ezyih.

- B Utmutatas:

v Ha elkesziiltel, szamold meg, hany killonb&zd sorszémot rendeltél az egyes ismerstekhez és

készségakhez, &z deritsd ki, melyik mddon tanulsz!

Leggyakrabban tgy tanulok, hogy...

Szeretném kiprobalni a tanulas egy modjat:

Soha nem tanulok ugy, hogy...

Sokat tanultam a  sajat  tanulasi
folyamatomral, mert...

71. ébra: Sajat tanulasi folyamat feltérképezése

Forras: Ginnis (2007) és Lénard & Rapos (2009) nyoman sajat szerkesztés
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TANULASI NAPLO

A tanuld neve: Osztdly:
Hatdridd ameddig = Amikor a feladatot
e | teljesitenem kell: | teljesitettem:

HETFG
KEDD
SZERDA

csUmdrToK

PENTEK
ERTEKELES

Feladatok, amaelyeket nem sikerdlt egyiltalin
teljesitenem, mert...

Feladatok, amelyeket nem sikeriilt hatdriddre
teljesitenem, mert...

A joviben a kivetkezdkre kell odafigyelnem,
hogy...

Tanari észrevételek, megjegyrések &5 javaslatok:

SzUlS dsrrevitelek &5 vissrajelnések:

72. abra: Tanulasi naplo
Forras: Lénard & Rapos (2009), ill. Gaal (2015) nyoman sajat szerkesztés

6.3.1.5.1 Tanuladsi szerz6dés

Bizonyos esetekben a tudatos tanulas 6nszabalyozasa vagy menedzselés
konkrét tanulési projekt tervvel valosulhat meg. A tanulasi folyamat, mint
projektben kitiizott célok hangstlyozéasa érdekében tanuldcsoportokkal
vagy egyeénekkel ,,Tanulasi Szerzédést” (73. abra, 74. abra) kothetiink.
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73. abra: Tanuloi projektszerzédés
Forras: Szarka (2012)
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Tovnetldasi

tudemasul vesgen ag alabb osgtalytermi
tanuddsal kapeolatos személyempve ranyuld
elvardsokal
+ Rendsgeresen herdonme a tiinesghogeimet
ag i
« Ap drdnjegygeler késgitek:
+ Ag dran figyelek és aktiv vagyok:
« A hdagifeladatokart rendsgeresen
elkégzitem:
+ Rendsgeresen késgulok ag drakea.

Ezzel a-sgergddéssel kotelegem mageant
alegioll képességeimmel a fentt pontokban
megfogalmagottnk teljestésére.

74. dbra: Tanulasi szerz6dés
Forras: Szarka (2012)

Alkalmazhatunk a tanulok altal irt ,,Akciotervet” (75. dbra), vagy ,,Egyé-
ni Tanulasi Tervet” (Rogers & Freiberg 2007), amely kotelezi dket a fel-
adatok teljesitésére, a tanitas soran tanusitott (nyilvan nem megfeleld)
viselkedés €és hozzaallas megvaltoztatasara, valamint més kiilonféle cé-
lokra, amelyek a tanulok fejlodését tdmogatjak. Ezek esetében fontos,
hogy a tanulok aktivan részt vegyenek a ,,szerzoédésben” leirtak megfo-
galmazésaba, hogy személyes tanuldsi elkdtelezettségiiket hangsulyoz-
zuk és noveljiik.
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Akcidterv

Tanulé neve: Tdth Tawmds

cél: Jawito-felmérsre vals-felkészilés
Ok: betegség miatt hidnyzas

Hatérids: 2023. december 1.

Javit6 felmérs.

A konzulticié sordn Idépont:

kapott dtmutatas és
foladatok mecolddes  2028. december 1.
g e vaggal alapjan atismétlem a
kapcsolatosan felmerilé tananyagot.
kérdéseimmel és
problémaimmal
.Aﬁanuiményozom a konzulticiora megyek a
tananyagot a jegyzet tandromhoz.
és a tankdnyv
feladatai alapjan. Id&pont:
2023. november 24.
Osztalytarsamtol elkérem
a jegyzeteit és a "Redoxi
folyamatok" témakor Nyilatkozat
tananyagat pétlom a
fiizetemben. Alairdsommal igazolom, hogy a tanulasi folyamatomat tdmogatd

akcidtervvel egyetértek, a hataridSket betartom és arra trekszem,

hogy a képességeimhez mérten a legjobban teljesitsek.

Toth- Tomis

75. abra: ,,Akcidterv”’
Forras: Szarka (2012)

Mint lathatjuk, sokféle elnevezés 1étezik az adott fejlesztd értékeld stra-
tégiara, amelyek kozos jellemzdje, hogy a tanuld szamara egyértelmiien
meghatarozott elvarasokat fogalmaznak meg (Brestenskéd & Szarka 2010).

Modszertani szempontbol néhany javaslat a tanulési szerz6dés osz-
talytermi gyakorlatba valé implementalasahoz:

Fontos, hogy meghatarozzuk, hogy ,,révid- vagy hosszutava szerzo-
désrdl” van-e sz0, azaz, hogy milyen idétartamu tanulasi folyamatra vo-
natkozik.

Ahhoz, hogy a tanul6 érezze a szerz6désben megfogalmazottak stlyat,
érdemes hangsulyt fektetni a formatumara. Nyilvan érdemes a jovore
nézve egy altalanos formanyomtatvanyt késziteni, ami az egyéni feladatok
teljesitésére vonatkozoan testre szabhatd. A szerzodésnek tartalmaznia
kell, hogy milyen mddon és milyen gyakorisaggal torténik majd a tanulo
altal vallalt feladatok teljesitésének id6kozi ellenérzése (ehhez kdvetkeze-
tesen ragaszkodjunk!), ill., hogy hogyan fogjuk a tanulot értékelni.
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Erdemes elészor csak egy tanuloval megkétni a szerz8dést és kipro-
balni, hogy mennyire alkalmazhatd. Pozitiv tapasztalat esetén tovabbi ta-
nuldkkal is szerzédhetiink.

6.3.1.5.2 Tanulasi naplo

Az el6zokben bemutatott tanulds, mint projektként kezelt megkozelités-
ben a tanulasi naplé hatékony fejleszté értékeld eszkoz, ami elsésorban
a tanulok Onszabalyz6 tanulasfejlesztésében, majd a késdbbiekben az
Onszabalyz6 tanulas menedzselésében segithet.

A tanulasi napl6 tulajdonképpen a tanuld altal vezetett tanulasi folya-
mat tervezésének és nyomon kovetésének dokumentacioja, amely egyben
irasbeli kommunikacios forma lehet a tanar és a tanuld kozott, valamint
tanar és sziilo kozott a tanulo tanulasi folyamatéra vonatkozo informaciok
megosztasara. Fejleszt6 koncepcidja a tanulo tudatos, elérehatd tanulas-
sal kapcsolatos céljainak megfogalmazasaban és azok teljesitésére vonat-
koz6 titemterv kidolgozasaban rejlik. A tanulasi naplo elkészitése révén
a tanul6 kovetkezd képességei fejlédnek: cél(ok) megfogalmazasa; ter-
vezés (célok feladatokra vald bontasa és litemterv készitése); folyamatok
kovetése és értékelése (72. abra).

A tanulasi naplo fejleszto értékelési stratégiaja pozitiv hatassal van a
tanul6 felel6sségérzetére a feladatainak teljesitésével szemben tdmasztott
elvaras tekintetében, és noveli a tanulasi elkotelezettségét (Szarka 2012).

6.4 A SWOT-analizis lehet6ségei a fejleszto értékelésben

Mar sz6 esett arrol, hogy az 6nértékelésben fontos szerepet kell jatszania
a felmertilt nehézségek felelevenitésének is (lasd 7.3.1.3 fejezet), hiszen
csak gy korrigalhatunk valamit, ha tisztaban vagyunk az adott hibaval.
A felmeriilt nehézségek szamba vétele azért fontos, mert ennek soran tu-
datosul a tanulokban, hogy hol vannak hidnyossagaik, ill., hogy mire van
sziikségiik a tovabbi fejlodéshez. A tanulok erdsségeire a pedagdgusnak
épitenie kell, meg kell erésitenie azokat. Ez hozzajarul a tanulok motiva-
lasahoz. A tanulok gyengeségeire is figyelnie kell a tanarnak, mégpedig
azért, mert csak ugy kiiszobolhetod ki a gyengeség, a hianyossag, ha azzal
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a tanar és a tanulo egyarant tisztaban van. A sajat SWOT-analizis a tanulas
szempontjabdl az er0sségek, a gyengeségek, a lehetdségek és a veszélyek
szambavételét jelenti (Toth & Horvath 2021, 194).

A SWOT-analizist eredetileg az 1950-es években a stratégiai marke-
ting eszkozeként fejlesztették ki az Egyesiilt Allamokban. Eredeti funk-
cidja az volt, hogy egy-egy terméket megfelelden pozicionaljanak a pi-
acon. Az 1960-as évektdl kezdve azonban egyre tobb teriileten kezdték
alkalmazni. A nemzetk6zi szakirodalomban is lathatunk olyan példékat,
ahol a diakok valamilyen szempontrendszer szerinti SWOT-elemzésével
vizsgalnak fontos kérdést. A kdzépfoki oktatasban a tehetségek felisme-
résére és gondozasara hasznos a diagnosztikus és formativ értékelés, amit
jol tamogathat a SWOT-analizis is (Sarmasagi 2019).

A SWOT maga egy betliszo, amely a kovetkezd négy szot takarja (77.
abra).

o S: strengths, azaz erdsségek,

o W: weaknesses, azaz gyengeségek,
* O: opportunities, azaz lehetdségek,
o T: threats, azaz veszélyek.

Erosségek Gyengeségek

Lehetoségek Veszélyek

77. abra: A SWOT-analizis
Forras: Sarmasagi (2019) nyoman sajat abra
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Az erdsségek és gyengeségek belso tényezok, mig a lehetdségek €s ve-
szélyek kiilsd tényezok. A SWOT-elemzés az iskolai értelmezésbe is at-
tiltethetd, kiilonos tekintettel a visszajelzési, szabalyozasi funkcidval bird
formativ értékelésbe (78. 4bra).

y 9
Bels6 tényezék

\Aﬁ
‘2 Er8sségek Gyengeségek
(<]
=
o offenziv vahlosa:gl—
e Lehet&ségek stratégia orientalt
e stratégia
) —
= " AT .
b Veszélyek diverzifikalt Hefenziv
stratégia stratégia

78. abra: A SWOT-analizis atiiltethet6sége iskolai értelmezésbe
Forras: Sarmasagi (2019) nyoman sajat abra

Az offenziv stratégia az erdsségen, mint belsé tényezoén, valamint a lehe-
téségen, mint kiils6 tényezon alapul. Iskolai kdrnyezetben tehat az offen-
ziv stratégia alatt a lehet6ségek kihasznalasat értjiik az erésségek révén.
Erre példa, mikor egy tanuld egy olyan tantargybol méretteti meg magat
példaul egy versenyen, amibdl az atlagnal jobb. Ez esetben az erdsség
az atlagnal jobb teljesitményt, mig a verseny a kiils6 lehetdséget jelenti.

A valsagorientalt stratégia a gyengeségen, mint belsé tényezoén, va-
lamint a lehetéségen, mint kiilsé tényezon alapul. Iskolai kornyezetben a
valsagorientalt stratégia alatt a gyengeségek lekiizdését értjiik a lehetd-
ségek kiakndzasa mellett. Erre példa, mikor egy tanuld két feladattipus
koziil valaszthat, és a két lehetdség koziil a szamara kedvezobb mellett
dont (példaul szobeli vagy irasbeli felelet). Ebben az esetben a kiilso le-
hetdséget a tanar teremti meg, amibdl a gyengeségét a tanuld a szamara
kedvezoébb lehetdség kivalasztasaval aknazza ki. Ilyen az is, mikor egy
matematikai feladatot tobbféle modszerrel tudunk megoldani, és a tanulo
a szamara konnyebb modszert valasztja.
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A diverzifikalt stratégia az er6sségen, mint belso tényezon, valamint
a veszélyen, mint kiilsé tényezoén alapul. Iskolai kdrnyezetben a diver-
zifikalt stratégia alatt azt értjiik, mikor a tanul6 az er6sségét védelemként
hasznalja fel a kiilsé fenyegetettség ellen. Az {izleti vilagban a diverzifi-
kacio alatt olyan stratégiat értiink, amelynél az altaldnos kockazatokat
csokkenteni probaljuk, tehat azt, hogy egyetlen esemény jelentésebb kart
okozzon. Erre példa, mikor egy tanul6 az erésségeire tamaszkodva pro-
bal ellenéllni a kiilsé veszélyeknek, ezzel csokkentve a bekovetkezd kar
sulyossagat. llyen lehet egy felvételi vizsga, melynek fontos szerepe van
a tanulo életében (felveszik-e a megpalyazott egyetemre). Ekkor a ve-
sz€lyt a felvételi vizsgan valo elbukas jelenti, mig az erdsséget a tanuld
felkésziiltsége szolgalja. Minél jobban felkésziilt a tanuld (tehat minél
erdsebb), annal kisebb a kockéazata, hogy a veszély bekovetkezik (elbukja
a felvételi vizsgat).

A defenziv stratégia a gyengeségen, mint belso tényezoén, valamint a
veszélyen, mint kiilsd tényezon alapul. Iskolai kdrnyezetben a defenziv
stratégia alatt olyan stratégiat értiink, ami megovja a tanuldt a gyenge-
séget célzo fenyegetést6l. Masképp fogalmazva a defenziv stratégia a
veszélyek minimalizacidjara iranyul, ill. a gyengeségek csokkentésén és
eltavolitasan alapul. Ilyen az, amikor egy tanuld el sem megy egy felvéte-
li vizsgara, vagy egy olyan intézménybe jelentkezik, ahova biztosan fel-
veszik, ezzel minimalizalja a veszélyt (hogy nem veszik fel), és a gyen-
geségét is csokkenti vagy teljes egészében eltavolitja (hiszen arra nem
fog fény deriilni). De ilyen az is, mikor valaki egy kézép- és felsdfokt
nyelvtudas kdzotti szinten van €s a fels6fokt nyelvvizsga helyett az alap
vagy kozépfoku nyelvvizsgara jelentkezik (Lukco 2013).

6.5 Portfolio

A portfolio olasz eredetli sz0, jelentése dosszié, ill. bizonyos szempon-
tok szerint 0sszevalogatott dokumentumok Osszessége. Miifajat tekintve
tehat egy gylijtemény. A portfolié fogalma ismert mind az {izleti, mind
pedig a mlvészvilagban is (Klein, Mozolai & Tancz 2014). Egy masik
fogalomértelmezés szerint pedig egy olyan dokumentumgyiijteményt
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jelent, amely segitségével végigkisérheté egy adott pedagdgus szakmai
utja. A szakmai ut alatt értjiik az adott pedagogus tevékenységeit, a fejlo-
dését, a nehézségeit, ill. sikereit is mind a tények tiikrében, mind pedig az
adott pedagogus reflexidi, valamint értelmezése alapjan (Kotschy 2012).

Heuer (2000) szerint a portf6lié tulajdonképpen egy 6nportré, ami be-
mutatja az adott egyén kivalasztott és 0sszegyljtott munkait. A portfolid-
nak mindig van témadja, célja, valamint célk6zonsége — tehat, hogy kinek
sz0l és miért késziilt.

6.5.1 A portfolio megjelenése

A portfolié megjelenése nem oktatasi kornyezetben egészen a masodik
vilaghaborut koveto idokre vezethetd vissza, mikor a leszereld katonak
gyors ¢s zokkenOmentes visszatérése a haborun kiviili civil életbe nagy
problémat jelentett. Ehhez azonban sziikség volt arra, hogy a habortuban,
a szolgalatuk soran szerzett tapasztalataikat és kompetenciaikat a tarsa-
dalom elismerje, de err6l semmilyen papirjuk vagy bizonyitvanyuk nem
volt, mivel ezeket a tapasztalatokat és kompetenciakat nem formalis ok-
tatas keretein beliil szerezték. Ugyanez a helyzet allt fent a habortba be-
vonul¢ férfiak helyére 1€p6 néi munkaerével kapcsolatban is, akik szintén
nem a formalis oktatas keretein beliil szerezték meg tudasukat. Tulajdon-
képpen ezek az okok tették sziikségessé egy olyan értékelési rendszer
megjelenését, majd kidolgozasat, amely segitségével a tarsadalom altal is
elismerhetd lehet a habortiban és a munkaerdpiacon szerzett tapasztalat
és kompetencia. Ezt az 0j értékelési modszert nevezték portfolionak vagy
masnéven dossziénak. Ebben a dokumentumban gytijtotték dssze az adott
személy egy adott teriileten végzett munkait, ezzel hitelesitve az illetd
szakértelmét. Ezzel tulajdonképpen megfékezhetd volt a nagy konjunkti-
ra idején a munkaeréhiany tovabb novekedése, mivel igy a szakképzett-
séggel nem rendelkez6 ndk is tomegesen munkaba tudtak allni. A portfo-
lids modszer a hetvenes évektdl hanyatlasnak indult, mivel a gazdasagi
valsag véget vetett a novekedésnek (Weiss 2000, 12).

A portfo6lio, mint modszer hanyatlasat kovetden a formalis oktatas ke-
retein beliil bukkan fel ujra az 1980-as évek kdzepén, mikor amerikai és

218



kanadai pedagdgusok és kutatok érdeklddtek a modszer feldl. Csak ezt
kovetden terjedt el Eurdpaban is. Az 1990-es évektdl kezdve pedig foként
a tanarképzésben, valamint a kozoktatason beliil az altalanos iskolakban
volt hasznalatos, a kozépfoku oktatasban ugyanakkor kevésbé hoditott
teret (Weiss 2000, 12). Az oktatas mellett a portf6lid6 megjelent még az
egészségligyi képzés teriiletén is (Colliety 2002).

6.5.2 A portf6lid értelmezése

A portfolio definicidjat illetéen egységes meghatarozasrol nem beszélhe-
tiink, azonban a legtdgabb értelmezésben a tanulé munkainak gytijtemé-
nyeként értelmezhetjiik. Ez a tag értelmezés viszont figyelmen kiviil hagy
olyan fontos részleteket, mint hogy a tanul6é milyen munkait tartalmazza
ez a gyljtemény, ill. ki valogatja 0ssze ezt a gylijteményt (a tandr, a ta-
nulo, a sziild, mind a hdrman vagy éppen masok), valamint, hogy milyen
szempontok szerint keriilnek ezek a munkak 6sszevalogatasra. Ezen kiviil
az értékelés problematikajat sem emliti. Egyaltalan sor keriil-e értékelés-
re? Es ha igen, akkor milyen szempontok szerint.

Bird (1990) szerint: ,,4 portfolio olyan dokumentumok gyiijteménye,
amelyek megvilagitidk valakinek egy adott teriileten szerzett tuddsat, jar-
tassagat, hozzaallasat” (idézik Barton & Collins 1993, 203).

Bloom & Bakers (1995) szerint: ,,4 portfolio a (tanulo) legiobb mun-
kadibol osszeallitott gyiijtemény” (idézik Carroll és mtsai 1996, 253).

Baker (1993) szerint: ,,4 portfolio bemutatja a (tanuld) egy adott ido-
szak alatt elért fejlédését, elorehaladasat” (idézik Wade & Yarbrough
1996, 65).

Heuer (2000, 1) szerint: ,,4 portfolio a tanulas portréja gondosan Osz-
szevalogatott munkdinak tiikrében.”

De Fina (1992, 13) szerint: ,,4 portfolio a tanulo egy vagy tobb tan-
targybol készitett munkdinak céliranyos, szisztematikus gyiijteménye.”
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A Northwest Evaluation Association (1990) szerint: ,,4 portfolio a
tanulo munkadibol osszedllitott céliranyos gyiijtemény, amely bemutatia
készitdjének erdfeszitéseit, fejlodését és eredményeit egy vagy tobb terii-
leten. A tanulonak részt kell vennie a tartalom osszeallitasaban, a gyiij-
teménynek tartalmaznia kell a dokumentumok kivalogatasara szolgalo
szempontrendszert, az értékelési szempontrendszert és a tanulo onrefle-
xioit” (idézi Barrett 2002, 1).

A fenti definiciok figyelembevételével mi — egyetemi kornyezetben
— a portfoliot a kovetkezd modon hatdrozzuk meg: Egy olyan dokumen-
tumgytijtemény, amely tartalmazza és bemutatja a hallgatok egy adott te-
maban és adott idoszakban készitett munkdait, beleertve a hallgatok altal
irt onreflexiokat, mely az adott idészak végén a pedagogus altal elore
lefektetett értékelési rendszer alapjan értékelve is lesz, ezzel biztositva a
visszacsatolast a hallgato részére.

6.5.3 A portfolio céljai

Arter és mtsai (1995, 2) szerint alapvetden két céllal készithetiink portfo-
liot: értékelési céllal, vagy a tanulés eldsegitése érdekében. Az értékelési
céllal késziilt portfolié soran azt akarjuk megallapitani, hogy mit tudnak,
ill., hogy mire képesek a diakjaink. A tanulas eldsegitése céljabol készi-
tett portfolio esetében pedig a cél az, hogy a didkjaink tanuljanak valamit
a portfolié osszeallitasabol.

Véleményiink szerint egy portfolié akkor jo, ha ez a két cél Gssze-
mosddik, tehat a hallgatdk tanulnak is a portfolio 6sszeallitasa kdzben,
az Osszeallitast befejezéen pedig az értékelés segitségével a hallgatok
visszajelzést is kapnak az altaluk 6sszeallitott dokumentumgyiijtemény
— portfolié milyenségérdl a mindségbeli szempontok alapjan. Nem gy6z-
zlik hangstlyozni, hogy az értékelésnél a legfontosabb, hogy az értékelési
szempontok a lehetd legrészletesebben eldre le legyenek fektetve, ezzel
is minimalizalva a szubjektiv értékelésen alapuld pontozast és/vagy érté-
kelést.
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Falus & Kimmel (2003) kiemeli, hogy az értékelési céllal késziilt
portfolio az adott tanuld (hallgatd) egy adott teriileten elért eredményeit
mutatja be. A portfolidban a hallgatoé altal elhelyezett dokumentumok se-
gitségével a pedagogus pontosabban, atfogdbban és a mindségi szempon-
tokat is figyelembevéve tudja értékelni a hallgatok teljesitményét. Ha az
oktatasi kornyezettdl eltekintiink, és kilépiink a munka vilagaba, akkor a
portfolio célja, hogy egy munkaadd pontosabban tudja felmérni egy po-
tencialis munkavallalé kompetenciait, ezzel is torekedve a legidealisabb
jelolt kivalasztasara. Az értékelés szempontjai vilagosok €s elére megha-
tarozottak legyenek. Egy ilyen portfolio a hallgatd onértékelését és don-
tésképességét is fejlesztheti, mivel az értékelési szempontok tudataban a
hallgato¢ fel tudja mérni, hogy mely munkait teheti bele a portfolioba, és
mely munkait nem a siker és a jobb értékelés reményében.

Amennyiben a portfolio elsdleges célja a tanulas eldsegitése, akkor a
Azaz, nem csak a hallgato legjobb és valogatott munkait tartalmazhatja,
hanem éppen ellenkezoleg, a kevésbé sikereseket is, igy a hallgato latja,
hogy honnan hova jutott el. A rendszeres visszajelzés ebben az esetben is
elengedhetetlen még annak ellenére is, hogy a visszajelzés nem pontok-
ban vagy érdemjegyekben valosul meg.

A formalis értékelés eldsegiti a tandr és a tanulo egyiittmiikédését, a
parbeszédet a tanitdsi-tanulasi folyamatrol. Ebbol a parbeszédbol sokat
tanulhat a tanulasrol a didk és a tanar is. Idoben a tanuloban is kialakul az
onreflexio kepessége, tehat a portfolio a tanulni tanulas eszkozeve valik,
elosegiti a diak metakognitiv készségeinek fejlodését, autonom tanulova
valasat, a tanulasi folyamatért valo fokozottabb felelosségvallaldsat.
Tanulas, értékelés és onértékelés folyamatai tehat osszefonodva jelennek
meg.” (Falus & Kimmel 2003, 12-13).

Ezen kiviil 1éteznek mas megkozelitések is, mely ezt a két célt tovabbi
részekre vagy elemekre bontja. Ilyen példaul Weiss (2000, 13) csoporto-
sitasa is, melyben ujabb funkciok és célok is megjelennek. Weiss szerint
a tanulast eldsegitd portfolio funkeioi koze tartozik a sziilokkel, iskolave-
zetbkkel vagy foglalkoztatokkal vald hatékonyabb kapcsolattartas is. Ez

“ ey
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mentumokat nyilvanos is be tudja mutatni, megvitathatja a sziileivel vagy
gatdi tarsait is az aktualis tanitas-tanulasi folyamat bemutatasaval, mivel
ezzel masok is betekintést nyerhetnek az adott egyetem vagy iskola mun-
kajaba, ami sokkal tobbet arul el, mint egy osztalyzat vagy osztalyatlag.

Weiss szerint az értékelési céllal késziilt portfolioba belefoglalhaték
mas, nem az iskolai keretekben végzett tapasztalatok, melyek az adott
témakor szempontjabol ugyanolyan hasznosak lehetnek, mint az iskolai
keretek kozott szerzett tapasztalatok, kompetenciak, készségek vagy jar-
tassagok. Ha az iskola horizontjan tilra is gondolunk, akkor kénnyen lat-
hatjuk, hogy a portfoli6 alkalmas lehet az élethosszig tartd tanulas, tobb-
szori atképzések dokumentaldsara is. Ennek bemutatésa az iskolan kiviil,
a munkaerdpiacon is fontos szempont vagy eszkoz lehet. A kiilonbdzo
idében, de azonos témaban készitett portfoliok dsszehasonlitasa révén a
munkaltatok fel tudjak mérni, hogy az adott személy hogyan és milyen
mértékben fejlddik. A portfolié rugalmassaga révén olyan dokumentu-
mokat is tartalmazhat, amelyek komplex kompetenciakat bizonyitanak.
A portf6lidt a tartalmi nyitottsag és rugalmassag jellemzi, hacsak nem az
ellenkez6jét adjuk meg értékelési kritériumként, tehat, hogy semmilyen
mas dokumentumot nem tartalmazhat, mint az elvart.

6.5.4 A portfolio tipusai

Helen Barrett amerikai pedagogus a portfolioknak harom f6 tipusat kii-
lonbozteti meg (idézi Education World 2002, 2). a munkaportfoliot, a be-
mutato portfoliot, valamint az értékelési portfoliot. Barrett mellett ugyan-
ezt a csoportositast emliti Columba & Dolgos (1995) is (idézi Koca &
Lee 1998, 2).
* Munkaportfolio: Segitségével a pedagogus ¢s a hallgaté rend-
szeresen megvitatja a hallgatd eldrehaladasat, fejlodését egy
adott témakorben vagy projektben. Ebben a portfoliotipusban a
hallgatd minden olyan dokumentumot 0sszegy(ijt, ami az adott
tanulasi folyamathoz hozzatartozik, tehat nem csak az iskolai
keretekben alkalmazott dokumentumokat.
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* Bemutato portfolio: Ezt az kiilonbdzteti meg a munkaportfolio-
tol, hogy a bemutato portfolioban mar csak a hallgato legjobb,
ill. legfontosabb munkai keriilnek bele. Ezt a valogatast vagy
sziirést maga a hallgato végzi, tehat 6 gylijti 0ssze a sajat véle-
ménye szerint legjobban sikeriilt miiveket (dokumentumokat),
amelyek sajat meglatidsa szerint a legjobban bemutatjak 6t és
elért eredményeit. Annak megitéléséhez, hogy mely miivek (do-
kumentumok) sikeriiltek a legjobban, elengedhetetlen, hogy vi-
lagos és letisztult értékelési szempontrendszer alljon a hallgatok
rendelkezésére, melyet az adott pedagdgus még a portfolio elké-
szitésének megkezdése eldtt ismertet.

o Ertékelési portfolié: Ez a tipus egy alternativ osztalyozast, érté-
kelést szolgal. Az alternativ osztalyozas alatt nem a tanar szub-
jektiv megitélését kell értenilink, hanem azt, hogy a pedagogus-
nak lehetdsége lesz a hallgatokat holisztikusan értékelni, tehat
— ellentétben a hagyomanyos osztalyozassal — a hallgato osszes
dokumentuma segitségével véleményt alkotni és értékelni. Ezt
a portfoliot a pedagogus maganal tartja, majd az adott idészak
végén (félév, tanitasi év, szemeszter stb.) a hallgatd dsszes mii-
vét egyszerre tekinti at és Ugy ad értékelést, érdemjegyet vagy
pontszdmot.

Heuer (2000, 35-40) ezt a harom alapvetd portfoliotipust tovabb bont-
ja konkrét helyzetek leirdsara: 6sszesen tizennégy tipusra (idézi Falus &
Kimmel 2003, 14-16).

Eredménybemutato portfolio: Ebben a portfolidtipusban elére meg-
hatarozott tipusi dokumentumokat kérnek elhelyezni a portfolioban.
Ezeknek az elére meghatarozott dokumentumoknak kotelezd jelleggel
szerepelnie kell a gylijteményben. Pétlasuk masféle dokumentumokkal
nem lehetséges. Az értékelési szempontrendszer elére meghatarozott, de
ezt a szempontrendszert nem minden esetben ismeri a portfolio készitéje
(a hallgato). Tobb eredménybemutatd portfoliot éppen a dokumentumok
egyformasaga miatt konnyii 6sszehasonlitani. Ilyen példaul a munkaero-
piacon az allaskeresés céljara készitett portfolio.
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Kompetencia alapo portfolio: A hallgatd kompetencidt mutatja be
adott teriileten ez a dokumentumgyiijtemény. A kompetencia alapu port-
folio 6sszetétele mindig fiigg az adott kompetencia sajatossagaitol, me-
lyet bizonyitani szeretne. A benne 1évé munkdk milyenségét mindig a
portfolio dsszeallitdja donti el.

Bemutato portfolio: Inkabb a miivészképzésben és a miivészvildgban
ismert portfolidtipus, amelyben az adott miivész legjobbnak vélt munkait
hivatott bemutatni. Az oktatas teriiletén a bemutatd portf6lié altalaban
egy adott témakorre (tantargyra) korlatozodik, de bemutathatja egy hall-
gatd egész éves legjobb munkait is.

Pillanatfelvetel-portfolio: Ennek a tipusnak a célja, hogy bemutassa a
hallgatot egy adott pillanatban. Ez feldlelheti a hallgato életének, eddigi
palyafutasanak egészét vagy adott teriiletét. Benne foglaltatik a hallgato
teljes egyénisége (erdsségei és gyengeségei egyarant). Ez a portfoliotipus
szolgalhat akar a tanév végi dsszegzésre, onértékelésre, ill. a tovabbi fej-
16dési irany meghatarozasara is.

Tantargykozpontu portfolio: Egy adott tantargyat illetden egy adott
id6szak alatt feldolgozott anyagot és a hallgaté munkajat bemutatd port-
folio. Lehet teljes korh is, akkor ebben az esetben a tanulasi folyamat
lenyomatat fogjuk kapni, azonban lehet egy valogatas is az adott idészak
(év, szemeszter) elérehaladasabol.

Készségeket bemutato portfolio: A hallgatdo valamely készségének
adott id0 alatti fejlodését vagy elért fejlettségét bemutatd portfolio. Ilyen
példaul az iraskészséget bemutatd portfolié is, amely bemutathatja egy
irasmi keletkezésének fazisait, vagy éppen egy teljes miivet a szemesz-
ter elejétdl a szemeszter végéig, amely altal reprezentalhatja a hallgato
fejlodését. Ez a portfoliotipus szolgalhat egy miifajban késziilt legjobb
irasmiivek Osszegytlijtésére is, de ebben az esetben nem tartalmazza a
teljes szemeszter anyagat, hacsak nem az egész szemeszter egy készség
fejlédésére szolgalt.

Tematikus portfolio: Ez egy interdiszciplinaris portfoliotipus, amely-
ben a hallgatok egy bizonyos témaval (tematikaval) kapcsolatban 0ssze-
gyljtott ismereteiket mutatjak be. Ez nem sziikiil le egy adott tantargy ke-
retén beliil hasznalt segédanyagok gytijtésére, mivel a tematikus portfolio
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Osszeallitasa altalaban tobb tantargyban szerzett ismeretek szintetizalasat
koveteli meg. Erre lehetnek példak azok a tantargyak, amelyeket a hallga-
tok tobb szemeszteren at tanulnak részletekben (példaul Linearis algebra
L., Linearis algebra I1.).

Kutatasi portfolio: A kutatasi portfolio célja, hogy a hallgatok bemu-
tassak egy adott kutatdsi projekt folyamatat és eredményeit. A kutatasi
portfolio is lehet tematikus, sot, de nem feltétleniik az iskolai tantargyak
képzik a szerves résziiket. A kutatas témaja szinte barmi lehet, akar egy
ir6 életmiivének feltarasa, ill. egy varos vagy helység torténetének felku-
tatasa.

Projektportfolio: A projektportfolio egy adott projekt megvaldsuldsa-
nak a folyamatat és eredményét mutatja be. Ebbe beletartozik a hallga-
tok projektben jatszott szerepének dokumentalésa is, tehat egyértelmiivé
valik a portfolio tanulméanyozésa soran, hogy a csoport melyik tagja mit
csinalt.

Fejlodeési portfolio: A fejlodési portfolio célja, hogy egy hallgato egy
bizonyos teriileten elért fejlodésének folyamatat bemutassa. A fejlédési
folyamatra valod reflexié egyben arra is alkalmas, hogy jelentosen fejlesz-
sze a hallgaté metakognitiv készségeit, ezaltal eldsegitse onértékelésének
fejlédését, ami hozzajarul az autoném tanuldva valashoz.

Diagnosztikus portfolio: A diagnosztikus portfolio olyan hallgatoi
munkakkal kezdédik, amelyek bemutatjak, hogy az adott hallgaté mi-
lyen nehézséggel kiizd valamely adott teriileten beliil. Tulajdonképpen
egy olyan torténetet dokumental, melynek soran a hallgaté a pedagogusa
vagy mentora segitségével fokozatosan urra lesz ezeken a nehézségeken.
Ennek a folyamatnak az attekintése sok tanulsaggal szolgdlhat mind a
hallgato, mind pedig a pedagdgus szamara, hiszen a tanuldsi-tanitasi fo-
lyamat miértjeit segit megérteni. Kozéppontjaban a metakognitiv folya-
matok és a reflexio all.

Reflektiv portfolio: A reflektiv portfolié kdzéppontjaban a hallgato ta-
nulasi folyamatainak bemutatasa, ill. a hallgato reflexioi allnak. Célja,
hogy a hallgaté metakognitiv készségeit fejlessze. A reflektiv portfoliobol
a hallgato, a tanarai és a sziilei szamara is kirajzolodik a hallgaté tanulési
stratégiaja, technikai, ill. azok kibontakozasa kiilonb6z6 teriileteken.
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Kimeneti portfolio: A kimeneti portfolio helyettesitheti az érettségi
vizsgat a magantanulok esetében, amely tulajdonképpen a szakdolgo-
zatvédéshez hasonlit a leginkabb. A hallgato bemutatja egy kutatasi pro-
jektjéhez tartoz6 munkait, miiveit, dokumentumait, majd megvédi annak
eredményeit.

Felvételi portfolio: Azok a tanulok, akik nem részestiltek formalis is-
kolai oktatasban, ebben a felvételi portfélioban mutatjak be elért eredmé-
nyeiket, valamint egyéni fejlodésiik folyamatat, tovabba minden olyan
munkat, miivet és dokumentumot, amelyek bizonyitjak, hogy megfelel-
nek a felvételi kovetelményeknek. Magyarorszagon sok miivészeti kép-
z¢s esetén kotelezo belépési elvaras az ilyen portfolio bemutatasa.

A portfolio egyik legjellegzetesebb tulajdonsaga, hogy sokféle céllal
és sokféle formaban késziilhet (Weiss 2000, 12), mely mindig a konkrét
helyzettol fiigg, de a két alapvetd - tanulast eldsegitd és értékelési — célt
minden esetben szem el6tt tartva. Leginkabb a formai és tartalmi sok-
féleség jellemzi a portfoliokat. Amikor portfolidt készittetiink, mindig
vegyiik figyelembe az adott korosztaly életkori sajatossagait. A portfolio
célja mindig legyen vilagos, és a cél fényében szabjuk meg annak tartal-
mat és formajat. Falus és Kimmel (2003, 17) is felhivja arra a figyelmet,
hogy a portfolid nem csupan egy koteg papir, amely véletleniil egy map-
paba keriilt, és készit6je annal jobb érdemjegyet vagy magasabb pontsza-
mot érdemel, minél vastagabb a mappa. A portfolidban elhelyezett min-
den dokumentumnak, miinek megvan a funkcioja, és minden egyes része
a kitizott célt vagy célokat hivatott szolgalni (Heuer 2000, 50).

6.5.5 A portfolid készitésének folyamata a pedagogus szemszogébol

Minden 4j vagy szamunkra még ismeretlen modszer kiprobalasa elsére
nehéznek tiinhet, hiszen az innovacio utja nehéz és tele lehet buktatokkal.
Ebben a fejezetben megprobaljuk végigvezetni az olvasot a portfolio ké-
szitésének 1épésein a pedagdgus szemszogeébol. Falus & Kimmel (2003,
25) ezt a folyamatot a kovetkez6 6t 1€pésre osztja:
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1) A célok kitiizése — célkitlizés
2) Tervezés

3) Elokészités

4) Visszajelzés

5) Ertékelés/iranyadas

A kovetkez6kben ezen 0t szakasz kertil részletes bemutatésra.

» A célkitiizés fazisaban a legfontosabb, hogy a célt a lehetd leg-
pontosabban fogalmazzuk meg. A legtobb esetben a cél egyben
meghatarozza a portfolio tipusat is, ezaltal azt is, hogy ki vagy
kik lesznek a portfolio célkozonsége, tehat, hogy kik fogjak azt
olvasni (Barton & Collins 1993, 203).

Ezen szakasz legfontosabb kérdései: Mit akarok pontosan dokumen-
taltatni a diakjaimmal? Milyen tipusu portfolio lesz ez? Kik fogjak végi-
golvasni?

* A cél kivalasztasa meghatarozza azoknak a miiveknek és do-
kumentumoknak a korét is, amelyeket a hallgatoknak majd el
kell helyezniiik a portfolidjukban. A tervezés fazisaban azt is el
kell donteniink, hogy mennyire szabjuk meg a hallgatok szabad-
sagat, ill. kotottségét a dokumentumokat illetéen, tehat, hogy
a hallgatok részben vagy teljes egészében eldonthetik-e, hogy
milyen dokumentumokat készitenek el a portfolidikba. A teljes
kotottség alatt azt értjiik, hogy a hallgatoknak szigortian azokat
a dokumentumokat kell elkészitenie, amiket a pedagogus eloir.
Részleges kotottségen azt értjiik, hogy a pedagdgus megszab-
ja néhany dokumentum kotelezd elkészitését, de a tobbiben a
hallgatok szabad kezet kapnak. A teljes hallgat6i szabadsag alatt
pedig a hallgatok teljes egészében maguk hatarozzak meg, hogy
az adott témakorh6z milyen dokumentumokat készitenek el és
raknak bele a portfolidikba. A pedagdgus a dontés lehetoségét
atruhazhatja a hallgatokra, valamint csoportmunka esetén a cso-
portokra is, ekkor a hallgatok és/vagy a csoportok donthetnek
a dokumentumok milyenségérol. Az értékelési szempontokat
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mindig elére és vilagosan ismertetni kell a hallgatokkal. Lehe-
t0ség van arra is, hogy az értékelési szempontrendszert a pe-
dagogus a hallgatokkal egyiitt dolgozza ki. Az értékelési szem-
pontrendszert elhagyni nem lehet, kidolgozasdra mindenképp
sziikség van, még akkor is, ha a portf6lié f6 célja a tanulas ta-
mogatasa, ez ugyanis a formativ értékelések révén torténik. A
tanulast eldsegitd portfolio esetén a reflexiot iranyitd, onértékeld
kérdéssorok kidolgozasara is sziikség van. A portfolio céljatol
fiiggetleniil meg kell tervezni a portfolio bevezetésének és tdmo-
gatasanak teljes folyamatat. A tervezési szakaszban még olyan
kérdésekre is valaszt kell talalnunk, hogy miben fogjak tarolni a
hallgatok a dokumentumokat, tehat hogy milyen legyen a port-
foli6 (kapcsos dosszié, flizet, doboz stb.), vagy, hogy hol fogjak
tarolni ezeket.

Ezen szakasz legfontosabb kérdései: Milyen dokumentumokkal tudjak
bizonyitani a hallgatoim, hogy elérték a célt? Bevonom-e a hallgatokat a
portfolioval kapcsolatos dontések hozatalaba, és ha igen, milyen ponto-
kon? Hogyan fogom lebonyolitani az eldkészités, visszajelzés és értéke-
lés/iranyadas szakaszait?

* Az elbkeszités szakaszaban a legfontosabb a hallgatok tajékoz-
tatasa, valamint a portféliomodszer részletes ismertetése. Ehhez
a tanulmanyozéasa (McLaughin & Vogt 1996, 25-26). A tajéko-
zodast egyéb részletes utmutatok is segithetik (Borko és mtsai.
1997, 347-348). Az eldkészitd szakaszban minden olyan dontést
meg kell hozni, amelyeket az el6z6 tervezési szakaszban kdzos
dontésnek szantunk. Fontos, hogy minden, a pedagdgus altal
vagy kozdsen meghozott dontést rogzitstink €s tegyiik elérheto-
ve a felek szamara a késobbi félreértések elkeriilése érdekében.
Igy példaul a pedagogus feltolti a Moodle-ba az dsszes, a port-
folioval kapcsolatos tudnivalét, hataridot, értékelési szempont-
rendszert. Ezt kovetden a dokumentumok gytijtése és valogatasa
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minden esetben a hallgatok feladata, egyrészt azért, mert ebbol
tanulnak, masrészt mert csak igy érhet6 el, hogy igazi ,,tulajdo-
nosai” legyenek a portfoliojuknak (Arter és mtsai. 1995, 4; De
Fina 1992, 14, 20).

Ezen szakasz legfontosabb kérdései: Hogyan tudom a portfolio fogal-
maval a leheté leghatékonyabban megismertetni a didkjaimat? Hogyan
ismertetem meg oket a portfoliokészités folyamataval, az otthoni munka-
val és az osztalyteremben varhato munkafolyamatokkal?

* A pedagbgusi szempontbol az el6készités szakaszat a visszajel-
zés szakasza koveti. A tanulést eldsegitd portfolionak a rend-
szeres pedagogusi visszajelzés elhagyhatatlan, szerves része. A
visszajelzésre sort kerithetiink minden 6ran vagy havonta egy-
szer. A visszajelzés gyakorisagat is eldre le kell fektetniink. De
Fina (1992, 42) azt javasolja, hogy minden oran legalabb egy
felhalmozodasa. Erre természetesen csak akkor van lehetdség,
ha a tanulok a portfolioikat az osztalyteremben tartjak, és erre
minden oran kiilon id6t szenteliink. Fels6oktatasi kornyezetben
a visszajelzés altalaban csak az adott félév vagy szemeszter vé-
gén torténik. A visszajelzés milyenségét és az azt add személyt
is eldre tisztaznunk kell. Ez torténhet szoban vagy irasban. Ad-
hatja csak a pedagogus, de adhatjak a csoport (osztaly) tagjai is.
A fels6oktatasban a visszajelzés altalaban irasban torténik. Car-
roll és mtsai (1996, 255) a tanarképzésben egyéni tanari konzul-
taciokat és kiscsoportos (3-5 hallgaté és 2 pedagdgus) portfolid-
megbeszéléseket emlitenek. Az elére meghatarozott értékelési
szempontok és onértékelést eldsegitd kérdéssorok segitségével
a visszajelzés torténhet az adott hallgat6 (a hallgato sajat magat
értékeli) vagy tarsai (az adott hallgatot a tarsai kozosen értékelik
a szempontok alapjan) részérol is. Az altalanos iskolai oktatas
vonatkozasaban a kiscsoportos €s egész osztalyos megbeszélé-
seket ajanlja Kalmikova (2002, 25). A visszajelzés nem csak a
pedagogusok és a csoporttarsak részérdl érkezhet, hanem mas
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személyektdl is, mint példaul a tanulok sziileit6l vagy a tanarje-
16ltek esetén a mentortanaraiktol is. A visszajelzés szempontjai
lehetnek az értékelési kritériumok is. Amennyiben a hallgatok
a szemeszter elejétdl kezdve tisztaban vannak az értékelési kri-
tériumokkal, akkor egy id6 utan képesek lesznek sajat munkai-
kat értékelni, valamint tanuldsukat iranyitani. Visszajelzést ado
személye, ill. a visszajelzés gyakorisaga fligg a portfolié készi-
tdinek életkori sajatossagaitol és kontextusatol is. A felsdokta-
tasban a visszajelzést altalaban az adott tantargyat tanité peda-
gbgus adja egyszer a szemeszter végén.
Ezen szakasz legfontosabb kérdései: Ki ad visszajelzést a portfoliora?
Milyen szempontok alapjan ad visszajelzést? Hanyszor és pontosan mi-
kor keriil sor a visszajelzésre?

* Az értékelés szakaszaban a legfontosabb eldontendd kérdés,
hogy legyen-e kiilso értékelés, és ha legyen, akkor az formativ
vagy szummativ lesz-e. Az értékelésben részt vehet a tanul6 is, a
tarsai, a pedagogus, de akar a sziilok €s az intézmény igazgatdja
is (Heuer 2000, 50; De Fina 1992, 59). A portfolio értékelésének
formai kereteit részben a résztvevok kore hatarozza meg (Fa-
lus & Kimmel 2003, 29). Az értékelés egy értékelési tablazat
alapjan is megvalosulhat. Heuer (2000, 41-42) szerint egy ilyen
értékelési tdblazat a kovetkezd tiz kritériumot tartalmazza: a
kozonség igényeinek vald megfelelés; hitelesség; vilagossag; a
bizonyitékok mindsége; gondolati mélység; reflexio és onérté-
kelés; egység; valtozatossag; forma; és teljesség. Az egyes port-
foliok céljaihoz és tartalmahoz illeszkedd értékelési rendszere-
ket mi is kidolgozhatunk. Ezek lehetnek értékelési tablazatok
(rubric); becslési skalak (rating scale) vagy értékelési kérdésso-
rok (checklist). A tantargyi kovetelmények ismerete elengedhe-
tetlen ahhoz, hogy meghatarozzuk azokat a dokumentumokat,
amelyek a kdvetelmény teljesitését bizonyithatjak. Az értékelési
tablazat az objektivitas minden latszata ellenére szubjektiv is le-
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het, hiszen ami az egyik értékeld szamara kitiing, az egy masik
értékeld szamara csak jo mindsitésti munka.

Ezen szakasz legfontosabb kérdései: Milyen célbol keriil sor az érte-
kelésre? Milyen szempont szerint keriil sor a portfolio értékelésére? Kik
ertékelik a portfoliot és milyen formai keretek kozott? Hogyan viszonyul
a portfolio értéekelése az egyeb munkak értékeléséhez?

6.5.6 A portfolid készitésének folyamata a hallgatd szemszogébol

A portfoliokészitést hallgatdi szemszdgbol Falus & Kimmel (2003, 35) a
kovetkezo6 szakaszokra bontja:

1) A cél(ok) megismerése

2) Anyaggyujtés

3) Valogatas

4) Reflexio

5) Szerkesztés

6) Ertékelés és iranymutatas

A kovetkezékben bemutatjuk ennek a hat szakasznak a részletesebb lei-
rasat.
* A cél(ok) megismerése fazisaban ismerkednek meg a hallgatok
a portfolié céljaval. A célok egyuttal behataroljak az adott port-
folio felhasznalasat, valamint a leendd olvasédinak a korét is. A
célokat a legtobb esetben a pedagdgus ismerteti a hallgatokkal.
* Az anyaggyijtés fazisaban a hallgatonak meg kell ismernie
azoknak a dokumentumoknak a korét, amelyek szoba johetnek
a tanulas bizonyitékaiként. Ez a felsdoktatds szintjét lehet akar
a szeminariumi 6rakon hasznalt feladatlapok és segédanyagok
gylijteménye is, melyet a hallgatoknak sajat gyijtéssel kell ki-
egészitenie. A pedagdgus az iskola tipusatol, a hallgatok (tanu-
16k) koratol és életkori sajatossagait figyelembevéve teljesen
vagy részben eldirhatja a dokumentumtipusokat, melyeknek
a portfolidban szerepelnie kell. Ezek az eléirasok (kritériumok)
behataroljak a gylijtendé dokumentumok korét. Amennyiben
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a tanulast el6segitd portfoliorol van szo6, akkor fontos Iehet
minden olyan (tan)anyag Osszegyijtése, mely az adott tanula-
si folyamat soran keletkezett és a tanulasi folyamatot segitette
(Falus & Kimmel 2003). Az anyaggyljtés nem meriil ki csak
a dokumentumok gytijtésében. Az anyaggylijtés természetesen
torténhet konyvtarlatogatas alkalmaval is, de torténhet egy szin-
hazi eldadas vagy film megtekintésével, mizeumlatogatassal,
vagy egy Oralatogatds (megfigyelés, hospitacid) alkalmaval is.
Ebben az esetben a hallgatonak csatolnia kell a szinhdz- vagy
demes rogton az anyaggyljtést kovetden dokumentalni, leirni
gondolataikat, érzéseiket, mivel ezeket késébb mar nehéz lesz
rekonstrualni, hogy mit is gondoltak az adott tevékenységrol ho-
napokkal ezel6tt.

A vdlogatas fazisaban a hallgatok szortiroznak az 6sszegyiijtott
anyagok kozott. Fontos, hogy a munkaportfolio esetén a valo-
gatas szakasza kimarad, mivel a munkaportfolio az &sszes do-
kumentumot tartalmazza. A tobbi portfoliotipus esetében a hall-
gatd kivalasztja a szerinte legjobban sikeriilt dokumentumokat,
amelyek a kitlizott cél elérését a leginkabb bizonyithatjak. Az
értékelési céli portfolio esetén a kiilsé értékelési szempontok
egyben meghatarozzak a valogatas szempontjait is (Falus &
Kimmel 2003). A valogatasban a hallgatéknak segitségére lehet
a pedagdgus altal ismertetett szempontok, kérdések €s esetleges
visszajelzések is, de a valogatas elsddlegesen a hallgaté feladata,
mivel a pedagogus altal 6sszeallitott portfoliobol a hallgatd sem-
mit sem tanul (Arter et al. 1995, 4). A valogatasnal a hallgatonak
objektivnak kell maradnia, ami azt jelenti, hogy barmennyire is
kedves a hallgatd szamara egy-egy dokumentum, ha az a portfo-
1i6 altal dokumentalni kivant tanulasi cél elérését nem segitette,
akkor azt a portf6liobol ki kell hagynia. Barton & Collins (1993,
205) azt is megjegyzi, hogy a felesleges dokumentumokat, ame-
lyek mar nem gazdagitjak a portfolio 6sszképét, ki kell hagyni
a portfoliobol.
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* A reflexio fazisaban a hallgatdk altal megirandd reflexiok ké-
sziilnek. A hallgatoi reflexioknak azt kell bizonyitaniuk, hogy
az adott dokumentumok miként szolgaljak a cél elérését. A re-
flexiokat nem tartalmazé portfolio csak egy dokumentumkéteg,
amely sem a kiviilallok, sem pedig a hallgaté szdmara nem teszik
atlathatova a tanulas folyamatat. A hallgatoi reflexiok segitik a
pedagogust a hallgatok eldrehaladasarol képet alkotni. Ezeknek
a reflektiv jegyzeteknek az attekintésével a hallgatd nyomon
tudja kovetni sajat elorehaladdsat, ami fontos motivacidforras
is lehet. Azonban egy reflexié megirasat ugyantiigy meg kell ta-
nulnunk, mint minden mast az életben. Ezt a tanulasi folyamatot
a pedagogus segitheti példaul olyan kérdéssorok megadasaval,
amelyek lehetdvé teszik a hallgatoknak a tanulasi folyamatuk
mélyebb megismerését €s elemzését. Egy, a tanuld onreflexiojat
elésegitd kérdéssor lehet: Mi az dltalad kutatott kérdés? Ma-
gyvarazd el roviden, hogy melyik tudomanyos fogalomhoz kap-
csolodik a kérdeés! Milyen forrasokat hasznaltal? Az internetes
forrasokat is tiintesd fel! Egyiitt dolgoztal-e valakivel? Hogyan
valtoztatta meg a kutatas a kérdésrdl vallott eredeti felfogdaso-
dat? (Golden State Examination, Self Reflection Sheet, idézi
Falus & Kimmel 2003, 92).

* A szerkesztés fazisaban kiilondsen fontos a portfolié anyaganak
vildgos, attekinthet6 és vizualisan is vonzo6 formaba ontése. Van,
hogy a portfolié kiilalakja nem alapfeltétel (nem jar érte pont),
azonban a tanuldsi portfolionak is rendezettnek és konnyen at-
lathatonak kell lennie, ellenkez6 esetben nem szolgalja a tanulés
folyamatat. A hosszabb portfoliok esetén kifejezetten fontos a
portfoliokban vald gyors és egyszerli tajékozodas lehetdsége,
melyet az oldalszamozas, a tartalomjegyzék, ill. a szinkodolas
tehet lehetdvé.

» Fontos emlitést tenni arrol, hogy egyes szerzok kiilonbséget tesz-
nek az ,.elektronikus portf6lio”, a ,,digitalis portfolio” és ,,web-
portfoliok” kifejezések kozott €s gyakran felvaltva, nem konzek-
vensen hasznaljak azokat. Barrett (2000) szerint az elektronikus
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portfolié abban kiilonbozik a digitalis portfoliotol, hogy analog
tartalmakat is tartalmaz, pl. videokazettara felvett videofelvételt.
A digitalizalt, mint pl. digitalis audio és statikus, ill. dinamikus
vizualis tartalmak gytijteményét tekintjiik digitalis portfélionak.
Az elérhetbéségiiket tekintve mind azelektronikus mind pedig a
digitalis portfolio lehet offline és online hozzaférésli. Az online
digitalis portf6lio specifikus formaja a webportfolié (webfolio),
pl. egy weboldal, blog vagy akar egy videdcsatorna stb.

Az értékelés és iranyadas egymastol két el nem valaszthato fo-
galom a portfoliok esetén, mivel a hallgaté az értékelésbdl ta-
nultak alapjan képes lesz jabb célok kitlizésére (Falus & Kim-
mel 2003, 39). Az értékelésre, valamint az iranyadasra a felnétt,
autonom hallgato (tanuld) egyediil is képes, amennyiben ismeri
a tanulasi célokat és az értékelési kritériumokat. A portfoliok ér-
tékelésénél beszélhetiink portfolidinterjurol vagy portfoliokon-
ferenciarol is. Ezek esetében a hangsuly a tovabbi tanulasi célok
kitizésén van, nem pedig a kizardlagos értékelésen. A vizsga
kivaltasara vagy az allaskeresés céljabol készitett portfoliok ez
alol kivételt képeznek, hiszen ezek esetében az értékelés a o
cél, azonban a hallgatok ezek eredményeibdl is képesek lehet-
nek Gjabb és jabb tanuldsi célok megfogalmazasara (Falus &
Kimmel 2003).
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ZARSZO

Az iskolai értékelés témakorének atfogd vizsgalata soran igyekeztiink be-
tekintést nytjtani az értékelési rendszerek sokszinliségébe ¢és komplexi-
tasaba. Természetesen tudataban vagyunk, hogy a témakdr egyes részeit
csak érintettiik. Ugyanakkor bizzunk abban, hogy sikeriilt megvilagitani
azt, hogy az értékelés nem csupan a tanuléi teljesitmény mérésére szol-
gal, hanem alapvetd szerepet jatszik a tanuldsi folyamatok iranyitasaban,
a pedagogiai gyakorlat fejlesztésében és az oktatasi célok elérésében. To-
vabba, hogy a kiilonb6zo értékelési formak és modszerek, lehetévé teszik
a pedagogusok szdmara, hogy holisztikus képet kapjanak a diakok tu-
dasarol, készségeirdl és kompetenciairdl. Az értékelés soran alkalmazott
visszajelzések segitenek a tanulok motivaciojanak fenntartasaban és a ta-
nulasi eredmények javitasaban. Emellett az onértékelés ¢€s a tarsaik altali
értékelés beépitése az oktatasi folyamatba hozzajarul a didkok autonémi-
ajanak ¢és felelosségérzetének noveléséhez. Ezzel is magyarazhato, hogy
elsdsorban az értékelés fejlesztd aspektusara fokuszaltunk és a formativ
értékelés stratégiait és eszkozeit kivantuk bemutatni.

Fontos azonban megjegyezni, hogy az értékelési gyakorlatnak folya-
matosan alkalmazkodnia kell az oktatasi kornyezet valtozasaihoz és a
didkok egyéni igényeihez. Az inkluziv és differencialt értékelési modsze-
rek bevezetése, valamint a technolédgiai eszkdzok integralasa az értékelés
folyamataba lehetdséget teremt a személyre szabott és hatékony oktatas
megvalodsitasara.

Az iskolai értékelés olyan dinamikus és fejlodo teriilet, amely kulcsz-
szerepet tolt be a hatékony tanulasi folyamat biztositdsaban. A pedago6-
gusok szamara elengedhetetlen, hogy folyamatosan fejlesszék értékelé-
si kompetenciaikat, és nyitottak legyenek az 1j mddszerek és eszk6zok
alkalmazasara. Csak igy érhetjiik el, hogy az értékelés valoban tanulo-
kozpontl, tamogato és fejleszto jellegli legyen, €s hozzajaruljon a jovo
generaciok sikeréhez.

Osszegzésként elmondhat6, hogy a pedagdgiai értékelés alapkérdései,
melyek az értékelés megvalositasdhoz adnak keretrendszert, tantargytol
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fliggetleniil valtozatlanok. Valtozas tortént azonban az értelmezésiikben
az osztalytermi gyakorlatra nézve. Valtozott az értékelés formdja (ha
csak a mai rendkiviili allapotot vessziik alapul, mar alkalmazzuk az on-
line értékelés stratégiait), valtozott az értékelés targya (hiszen nem csak
ismereteket, de készségeket, attitlidot is varnak toliink, hogy értékeljiink),
&s felerosodtek az értékelés szubjektumaira vonatkozo elvarasok is (ki kit
vagy kik kiket értékelnek?), és elotérbe keriilt a metakognitiv értékeles
fogalma. A fejlesztd értékelés nem olyan dolog, amely az osztalytermi
oktatas folyamatban elkiiloniilve 1étezik a tanulasi tevékenységtol, hanem
minden tanulasi tevékenység aktiv része kell, hogy legyen.

Az értékelés csak olyan mértékben alkalmas a fejlesztésre, amilyen
mértékben az értékelési folyamat eredményeit felhasznaljuk annak érde-
kében, hogy jobb dontéseket hozzunk a tanitasi-tanulasi folyamat kovet-
kezd 1épéseire vonatkozoan. Itt keriil az értékelés alapkérdései kozé az
a tényez0, hogy az értékelés eredményeit vajon mire hasznaljuk? Meg-
jegyzendo, hogy az értékelés eredményeit nem csak a pedagogusok hasz-
nalhatjak fel, hanem maguk a tanulok is, akar sajat, akar tarsaik tanulasi
folyamatanak fejlesztése érdekében. A fenti gondolatmenetbdl az kdvet-
kezik, hogy tisztan ,,tanulast tamogato vagy fejlesztd értékelés” valojaban
nem is létezhet, hiszen az értékelési folyamatbol nyert informaciokat for-
mativ és szummativ célokra is felhasznalhatjuk.

Ertékelni vagy ne értékelni? Ez itt a kérdés. Ha nem muszaj, akkor ne
csinaljuk. Ha viszont muszdj, akkor csinaljuk tisztességesen. Ha viszont
megprobaljuk tisztességesen csinalni, nem lesz konnyti dolgunk.

236



FELHASZNALT IRODALOM

Adodo, S. 0. (2013). Effect of mind-mapping as a self-regulated learning stra-
tegy on students’ achievement in basic science and technology. Mediterranean
Journal of Social Sciences, 4(6), pp. 163-172.

Almer, E. D., Jones, K., & Moeckel, C. L. (1998). The Impact of One-Minute
Papers on Learning an Introductory Accounting Course. Issues in Accounting
Education, 13(3).

Anderson, L. W., & Krathwohl, D. R. (2001). A Taxonomy for Learning, Tea-
ching and Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objec-
tives: Complete Edition. New York: Longman.

Anderson, R. C., & Anderson, P. (1981). Reading Comprehension and Schema
Theory. In J. T. Guthrie (Ed.), Comprehension and Teaching: Research Reviews,
International Reading Association (pp. 231-255)

Angelo, T. A., & Cross, K. P. (1993). Minute paper. Classroom assessment tech-
niques: 4 handbook for college teachers, 2, pp. 148-153.

Antalné Szabo, A. (2005). A tanari beszéd kérdésalakzatai 1. Figures of Ques-
tions in Teacher Interaction 1.]. Magyar Nyelvér, 129(2), pp. 173-185.

Arter, J. A. et al. (1995). Portfolios for Assessment and Instruction. ERIC Digest.

Ausubel, D. P. (1963). The psychology of meaningful verbal learning. Grune and
Stratton, New York.

Balazs, K. et al. (2015). A kémiatanitis modszertana. [ed.] Szalay Luca. Buda-
pest: ELTE, 2015. ISBN 978-963-284-673-6.

Balogh, Gébor & Karoliny, Martonné (Szerk.) (2023). Az emberi erdforrdasok
menedzselése. Koncepciok, technikak nemzetkozi kitekintésben. Akadémiai Ki-
ado. https://mersz.hu/hivatkozas/m1104aeem_book1 (2024.02.09.)

Barabasi, T. (2009). Az értékelés elmélete és gyakorlata. Babes—Bolyai Tudo-
manyegyetem, Kolozsvar

Barell, J. (2007). Problem-Based Learning. Thousand Oaks: Corwin Press.

Barrett, H. C. (2000). Electronic teaching portfolios: Multimedia skills+ portfo-
lio development= powerful professional development. In Society for information
technology & teacher education international conference. Association for the
Advancement of Computing in Education (AACE), pp. 1111-1116

237



Barrett, H. C. (2002). Create Your Own Electronic Portfolio: Using off the Shelf
Software to Showcase Your Own and Your Student Work. https://www.academia.
edu/54731499/Electronic_Portfolios SITE 2002 Section_ (2024.02.08.) Els6
megjelenés: Learning and Leading with Technology. 2000. aprilis.

Barton, J. & Collins, A. (1993). Portfolios in Teacher Education. Journal of Tea-
cher Education, 44/3, pp. 200-210.

Bathory, Z. (1976). Feladatlapok szerkesztése, adatok értékelése. Budapest:
OOK.

Bathory, Z. (1985). Tanitas és tanulas. Budapest, Tankonyvkiado.
Bathory, Z. (2000). Tanulok, iskolak — kiilonbségek. Okker Kiad6 Kft, Budapest.

Beers, K. (2003). When Kids Can't Read: What Teachers Can Do. Portsmouth,
NH: Heinemann.

Biggs, J. B. & Collis, K. F. (1982). Evaluating the quality of learning — the SOLO
Taxonomy. Academic Press, New York.

Billmeyer, R. & Barton, M. L. (1998). Teaching reading in the content areas: If
not me, then who?. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Development.

Black, P. et al. (2003). Assessment for Learning. Putting it into practice. Open
University Press.

Black, P., McCormick, R., James, M., & Pedder, D. (2006). Learning how to
learn and assessment for learning. A theoretical inquiry. Research Papers in Edu-
cation, 21(02), pp. 119-132.

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment
in Education: principles, policy & practice, 5(1), pp. 7-74.

Black, P., & Wiliam, D. (2003). ‘In praise of educational research’: Formative
assessment. British educational research journal, 29(5), pp. 623-637.

Black, P., & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability (formerly: Journal of
personnel evaluation in education), 21, pp. 5-31.

Bloom, Benjamin Samuel (1956). Taxonomy of Educational Objectives, Hand-
book: The Cognitive Domain. David McKay, New York.

238



Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000). Self-regulated learning: Finding a ba-
lance bet- ween learning goals and ego-protective goals. In: Boekaerts, M., P. R.
Pintrich, P. R., Zeidner, M. (Eds.). Handbook of self-regulation, Academic Press,
San Diego. pp. 417-450

Boekaerts, M., Pintrich, P. R., & Zeidner, M. (Eds.) (2000). Handbook of self-reg-
ulation. Academic Press, San Diego.

Borbélyova, D. (2019). A pedagdgiai diagnosztika jelentdsége az 6voda-iskola
atmenet kontextusaban. In: //th International Conference of J. Selye University.
Pedagogical Sections. Conference Proceedings. Selye Janos Egyetem, Komar-
no. https://doi.org/10.36007/3334.2019. 211-224

Borbélyova, D. (2021). A pedagdgiai diagnosztika vj utjai és kihivasai. Selye
Janos Egyetem, Tanarképz6 Kar. ISBN 978-80-8122-394-5.

Borko, H. et al. (1997). Student Teaching Portfolios: A Tool for Promoting Re-
flective Practice. Journal of Teacher Education, 48(5). pp. 345-357.

Brand, J. (2022). Blooms & SOLO Taxonomy Hierarchies. Wikimedia Com-
mons. Internetes elérhetdség: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:B-
loom%27s_%26 _SOLO_Taxonomy Hierarchies %C2%A9 2022 by Jessica
Brand is_licensed under CC_BY 4.0.png Hivatkozas: (2024-04-12).

Brassoi S., Hunya M. & Vass V. (2005). A fejleszt6 értékelés: az iskolai tanulés
minéségének javitasa. Uj Pedagégiai Szemle. 55 (7-8.) pp. 4-17.

Brestenska, B. & Szarka, K. (2010). Hodnotenie v modernej triede. [aut.] Bres-
tenska, B. a kol. Premena Skoly s vyuzitim informacnych a komunikacnych tech-
noldégii. KoSice : elfa s.r.o., pp. 134-153.

Brinkmann, A. (2003). Graphical Knowledge Display-Mind Mapping and Con-
cept Mapping as Efficient Tools in Mathematics Education. Mathematics Educa-
tion Review, 16, pp. 35-48.

Broadfoot, P. et al. (2002). Association for Achievement & Improvement through
Assessment. Hivatkozas: 2016-11-18. Internetes elérhet6ség: Assessment Re-
form Group: http://www.hkeaa.edu.hk/DocLibrary/SBA/HKDSE/Eng DVD/
doc/Afl_principles.pdf

Bruner, S. J. (1968). Az oktatas folyamata. Tankonyvkiadd, Budapest.

Buda, A. (2002). Pedagdgiai értékelés e-book. Ertékelés az oktatdsban. http://
dragon.unideb.hu/%7Enevtud/Tanarkepzes/meres/3_fejezet.pdf

239



Buda, A. (2011). Ertékelési filozdfidk és pedagdgiai mérés. Debreceni Egyetem.

Butler, D. L. (2011). Investigating Self-Regulated Learning Using In-Depth Case
Studies. In: Zimmerman, B. J. and Schunk, D. H. (ed.). Handbook of Self-Regu-
lation of Learning and Performance. Routledge, New York, pp. 347-360.

Buzan, T., & Buzan, B. (1993). The Mind Map book: How to use radiant thin-
king to maximize your brain s untapped potential. Dutton: Published by Penguin
Group.

Byrme, R. (2020). A “Quiz” Activity Ideal for Breakout Rooms. Practical Ed
Tech. Online: https://practicaledtech.com/2020/12/21/a-quiz-activity-ideal-for-
breakout-rooms/. Hivatkozas: (2024-02-20).

Carroll, Jeri A. — Pothoff, Dennis — Huber, Tonya (1996). Learnings from Three
Years of Portfolio Use in Teacher Education. Journal of Teacher Education,
47(4), pp- 253-262.

Chappuis, S., & Stiggins, R. J. (2002). Classroom assessment for learning. Edu-
cational leadership, 60(1), pp. 40-44.

Chi, M. T. H. (1996). Constructing self-explanations and scaffolded explana-
tions in tutoring. Applied Cognitive Psychology, 10, pp. 33—49. doi:10.1002/(SI-
CI)1099-0720(199611)10:7%3C33::AID-ACP436%3E3.3.CO;2-5;

Cleveland, M. (2005). Content-Area Graphic Organizers: Language Arts. J.
Weston Walch Publisher.

Coaty, M. (18. 2 2018). Exit Cards and Formative Assessments. Cit. 10. 1 2023.
Internet: Educational Aspirations: https://mattcoaty.com/2012/02/18/exit-car-
ds-and-formative-assessments/

Colliety, P. (2002). Assessing and Grading Practice: A Model for the Future?
Paper presented at the 2nd Conference on Reflective Practice. Gloucester, UK.

Coutinho, E. (2014). Concept maps: Evaluation models for educators. Journal of
Business and Management Sciences, 2(5), s. 111-117.

Csapo B. (1996). Tudasszintméro tesztek. Falus Ivan (szerk.). Bevezetés a peda-
gogiai statisztikaba. Keraban Kiado, Budapest, p. 277-316.

Csap6, B. (1988). A tanuldi teljesitmények értékelésének méréses modszerei.
Miivelddési Minisztérium Vezetdképzd és Tovabbképzd Intézet; Megyei Peda-
gogiai Intézet, 1(3)

Csap6 B. (szerk.) (2002). Az iskolai tudas. Osiris, Budapest
Csap6 B. (2004). Tudas és iskola. Budapest, Miszaki Kiado.

240



Csapo, B. (2006). A formalis és nem-formalis tanulas soran szerzett tudas integ-
ralasa. Iskolakultura: Pedagogusok Szakmai-tudomanyos Folyoirata, 106(2), pp.
3-16.

Csap6 B. et al. (2015). A4 természettudomanyi tuddas online diagnosztikus értéke-
lésének tartalmi keretei. Budapest: Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet.

Ctrnactova, H. (1997). Ucebni iilohy v chemii. Praha: Karolinum, 1997. pp. 75.
ISBN 80-7184-707-0.

Cyr, A. A., & Anderson, N. D. (2015). Mistakes as Stepping Stones: Effects of
Errors on Episodic Memory Among Younger and Older Adults. Journal of Ex-
perimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition. 41(3) doi:10.1037/
xIlm0000073.

Czédling, Barkanyi E. (2011). Pedagdgiai értékelés. Szegedi Tudomanyegye-
tem. ISBN 978-615-5455-50-6

DECLAN, K. (2007). Tanulasi eredmények megfogalmazasa és azok haszndlata.
Gyakorlati utmutaté. Quality Promotion Unit, University College Cork

Darling-Hammond, L. (2006). Constructing 2l1st-century teacher education.
Journal of teacher education 57(3), pp. 300-314.

De Fina, A. A. (1992). Portfolio Assessment. Getting Started. New York, Scholas-
tic Professional Books.

Deluca, C., Willis, J., Cowie, B., Harrison, C., Coombs, A., Gibson, A., & Trask,
S. (2019). Policies, programs, and practices: Exploring the complex dynamics
of assessment education in teacher education across four countries. Frontiers in
Education, Article number: 132 1-19. https://eprints.qut.edu.au/197164/

Deneen, C. C., Fulmer, G. W., Brown, G. T., Tan, K., Leong, W. S. & Tay, H.
Y. (2019). Value, practice and proficiency: Teachers complex relationship with
assessment for learning. Teaching and Teacher Education, 80, pp. 39—-47.

Dochy, F. J. R. C. 1994. Prior Knowledge and Learning. In: Husen, T. (Szerk.)
International Encyclopedia of Education. pp. 4698-4702.

Dochy, F. J. (1996). Assessment of domain-specific and domain-transcending
prior knowledge: Entry assessment and the use of profile analysis. In Alterna-
tives in assessment of achievements, learning processes and prior knowledge.
pp. 93-129. Dordrecht: Springer Netherlands.

Draper, W Stephen (2007). One minute papers. Internet: https://www.psy.gla.
ac.uk/~steve/resources/tactics/minute.html, cit. [13-05-2024]

241



Durajkova, D., & Nogova, M. (2014). Tvorba testov v spolo¢enskovednych
predmetoch. Bratislava: MPC. [online] Internet: https://archiv.mpc-edu.sk/sites/
default/files/publikacie/durajkova_nogova_ tvorba testov_v_spolocenskoved-
nych_predmetoch.pdf

Earl, L. & Katz, S. (2006). Rethinking classroom assessment with purpose in
mind.: Assessment for learning, assessment as learning, assessment of learning.
Canada: Government of Manitoba.

Education World. Electronic Portfolios in the K-12 Classrooms. https://www.
educationworld.com/a_tech/tech/tech111.shtml (2024.02.08.)

Einhorn A. (2012). Feladatkényv. Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado Zrt., ISBN
978-963-19-7005-0.

Erdem, A. (2017). Mind Maps as a Lifelong Learning Tool. Universal Journal of
Educational Research, 5(n12A), pp. 1-7. doi:10.13189/ujer.2017.051301

Etkina, E. et al. (2006). Scientific abilities and their assessment. Physical Review
special topics-physics education research, 2(2), pp. 020103.

Fadem, T.J. (2009). A kérdezés miivészete. Budapest: HVG Kiad6 Zrt., ISBN
978-963-9686-72-4.

Falus, I. — Kimmel, M. (2003). 4 portfolié. Gondolat Kiad6i Kor, Budapest.

Falus 1. (fészerk.) — Sztics 1. (szerk.) (2021). Didaktika. Budapest: Akadémiai
Kiadd. https://doi.org/10.1556/9789634547211 Letdltve: https://mersz.hu/hivat-
kozas/m872d 357 p2/#m872d 357 p2 (2024. 02.08.)

Farkas, E. (2019). Tanuldsi eredmények értékelése a felsGoktatisban. Szegedi
Tudomanyegyetem.

Farsang, A. (2009). Korszerti modszerek a foldrajzoktatasban. Szeged: SZTE
Természeti Foldrajzi és Geoinformatikai Tanszék. https://eta.bibl.u-szeged.
hu/1700/1/korszeru_modszerek a foldrajzoktatasban.pdf

Fazekasné Fenyvesi, M. (2013). 4 pedagogiai diagnosztika elméleti és gyakorlati
tartalmi megujitasa.http://www.jgypk.hu/mentorhalo/tananyag/A pedaggiai di-
agnosztika elmleti_s gyakorlati_tartalmi megjtsaV2/index.html (2024.02.08.)

Fisher, D. & Frey, N. (2009). Feed up, back, forward. Educational Leadership,
67(3), pp- 20-25. Hivatkozas: 2016.10.03. Internetes elérhetéség: https://s3-us-
west-1.amazonaws.com/fisher-and-frey/documents/feed_forward.pdf

242



Fisher, D. & Frey, N. (2011). Checking for Understanding. Princ Leadership,
12(1), pp. 60-62. Cit. 10. 09 2019. Dostupné na Internete: https://s3-us-west-1.
amazonaws.com/fisher-and-frey/documents/checking_nassp.pdf

Fisher, D., & Frey, N. (2014). Checking for understanding: Formative assess-
ment techniques for your classroom. ASCD.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of
cognitive—developmental inquiry. American psychologist, 34(10), pp. 906-911.

Fluckiger, J., Vigil, Y. T. Y., Pasco, R., & Danielson, K. (2010). Formative feed-
back: Involving students as partners in assessment to enhance learning. College
teaching, 58(4), pp. 136-140.

Frayer, D. A., Fredrick, W. C. & Klausmeier, H. J. (1969). 4 schema for testing
the level of concept mastery. Wisconsin: Wisconsin Univ. Research & Develop-
ment Center for Cognitive Learning.

Gaal, G. (2015). Tervezés és értékelés. Eszterhazy Karoly Foiskola, Eger. ISBN
978-615-5509-90-2.

Gaal, G. — Jaszi, E. (2015). Pedagdgus-mesterség. Liceum Kiado, Eger.

Ganajova, M. (2015). Metodika tvorby ucebnych wloh a didaktickych testov pre
chémiu. Kosice: Univerzita Pavla Jozefa Safarika. [online] Internet http://uni-
book. upjs.sk/image/data/knihy, 202015.

Ganajova et al. (2021). Formativne hodnotenie vo vyucbe prirodnych vied, ma-
tematiky a informatiky. KoSice: Univerzita Pavla Jozefa Safarika v Kosiciach.

Gardner, J. (2013). Assessment and learning. SAGE Publications Ltd.

Garet, M. S.; Heppen, J. B.; Walters, K.; Parkinson, J.; Smith, T. M.; Song, M.;
Garrett, R.; Yang, R.; Borman, G. D. Focusing on Mathematical Knowledge: The
Impact of Content-Intensive Teacher Professional Development. NCEE 2016-
4010. https://eric.ed.gov/?id=ED569154

Ginnis, P. (2007). Tanitasi és tanulasi receptkonyv. Pécs: Alexandria Kiado.
ISBN 978-963-369-938-6.

Golnhofer, E. (2003). Pedagogiai értékelés. In Falus, 1. (Ed.), Didaktika — Elmé-
leti alapok a tanitds tanuldsdhoz, pp. 334-359. Tankdnyvkiado.

Goodwin, S. S. (1983). Effective Classroom Questioning. https://files.eric.ed.
gov/fulltext/ED285497.pdf

Gotch, C.M. & French, B.F. (2014). A systematic review of assessment literacy
measures. Educational Measurement: Issues and Practice, 33(2), pp. 14-18.

243



Gowin, D. B. & Novak, J. D. (1984). Learning how to learn. USA: Cambridge
University.

Grayson, H. (1998). Teaching Resource Center, (The University of Tennessee
at Chattanooga) Cit. 24. 11 2012, 23:20:00. Dostupné na Internete: Concept
Mapping and Curriculum Design: http://www.utc.edu/Administration/Walker-
TeachingResourceCenter/FacultyDevelopment/ConceptMapping/#what-is

Greenwood, S. C. (2002). Making words matter: Vocabulary study in the cont-
ent areas. The Clearing House: A Journal of Educational Strategies, Issues and
Ideas, 75(5), pp. 258-263.

Hale, E. (2017). The Effects of Marzano s Six-step Process and the Frayer Model
on Mathematics Vocabulary Instruction in Algebra I at a Selected High School
(Doctoral dissertation). Tennessee: Milligan College.

Hartman, H. J. (2001). Metacognition in Learning and Instruction: Theory, Re-
search and Practice. Kluwer Academic Publishers, Dordrecht.

Hawn, A. M. (2009). The implementation of the exit slip strategy toexamine the
advancement of paraphrasing andsummarizing Shakespearean text. Theses and
Dissertations. 625. Rowan University.

Hejny, M. & Stehlikova, N. (1999). Zkoumani ciselnych predstav ditéte a zdka.
Pokroky matematiky, fyziky a astronomie, 44(2), pp. 148-167.

Herber, H. L. (1978). Teaching reading in content areas. Prentice Hall.

Heuer, Loretta (2000). The Homeschooler s Guide to Portfolios and Transcripts.
IDG Books Woldwide, Foster City.

Hipkins, R. & Cameron, M. (2018). Trends in assessment: An overview of
themes in the literature. New Zealand: New Zealand Council for Educational
Research.

Horvathova, K. (2010). Kontrola a hodnotenie v skolskom manazmente. 1. vyd.
Bratislava: Wolters Kluwer, pp. 106 s. ISBN 978-80-8078-329-7

Horvathova, K. (2014). Oktatismenedzsment. Selye Janos Egyetem, Komarom.

Jensen, S. (2014). Mindset for Assessment. Hivatkozas: 2016-10-30. Internetes
elérhetdség: Pacific Crest: http://www.pcrest3.com/fgb/efgb4/4/4 1 3.htm

Jonasné, Csalodi Eva (2011). 4, Mérés, értékelés” kurzus tervezése, értékelése.
Pécsi Tudomanyegyetem. https://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/meres_erte-
keles/index.html (2024.02.09.)

244



Kalmikova, D. K. (2002). Portfolio kak szredsztvo szamoorganyizacii i szamo-
razvityija licsnosztyi. Obrazovanyije v szovremennoj skole, 5. pp. 23-25.

Kanfer, R., & Ackerman, P. L. (1989). Motivation and cognitive abilities: An
integrative/aptitude-treatment interaction approach to skill acquisition. Journal
of Applied Psychology, 74, pp. 657-690. doi:10.1037/0021-9010.74.4.657.

Kapur, M. (2008). Productive failure. Cognition and Instruction, 26, pp. 379—
424. doi:10.1080/07370000802212669

Keeley, P. (2008). Science Formative Assessment: 75 practical strategies for
Linking Assessment, Instruction and Learning. Londyn: Corwin Press.

Keeley, P. (2013a). Is it a rock? Continuous formative assessment. Science and
Children, 50(8), pp. 34-37.

Keeley, P. (2013b). When Equipment Gets in the Way. Science and Children,
50(7), pp. 32.

Keeley, P. (2015). Science formative assessment: 50 more practical strategies
for linking assessment, instruction, and learning. Thousand Oaks, CA: Corwin
Press.

Keeley, P., & Tobey, C. R. (2011). Mathematics formative assessment: 75 practi-
cal strategies for linking assessment, instruction, and learning. Thousand Oaks:
Corwin, A SAGE Publications Company.

Kelecsényi M. P. & Palenikova P. M. (2021). TBypy uloh. Vzdelavaci program
- Prirodovedna gramotnost pre ucitelov druhého stupiia zakladnej skoly. Bra-
tislava: Raabe Akademia, Expol Pedagogika, s. r. o., Internet: https://raabea-
kademia.sk/wp-content/uploads/2023/01/PG_typy uloh.pdf

Keith, N., & Frese, M. (2005). Self-regulation in error management training:
Emotion control and metacognition as mediators of performance effects. Journal
of Applied Psychology, 90, 677—691. doi:10.1037/0021-9010.90.4.677

Keprtova, P. (april 2009). Pojmové mapy, bakaldrska prdaca. Olomouc, Ceské
republika.

Kilic, M. et al. (2003). Concept maps as a tool for meaningful learning and tea-
ching in chemistry. International Journal on New Trends in Education and Their
Implications, 4(4), pp. 152-164.

Klein, A., Mozolai, A., Tancz, T. (2014). Mentorkézikonyv. Csecsemo- és kisgyer-
meknevelok, ovodapedagogusok és tanitok szamdra. Pécsi Tudomanyegyetem.

245



Knausz, Ime (Szerk.) (2008). Gyermek, pedagogus, pedagogusképzés. Budapest,
Uj Helikon Bt. https://mek.oszk.hu/06600/06648/06648.pdf (2024.02.09.)

Koca, S. A. & Lee, H.-J. (1998). Portfolio Assessment in Mathematics Educa-
tion. ERIC Digest.

Kokotovich, V. (2008). Problem analysis and thinking tools: an empirical study
of non-hierarchical mind mapping. Design studies, 29(1), pp. 49-69.

Kopfer, P. (2022). Teachers’ perspectives on dealing with students’ errors. Fron-
tiers in Education, 7:868729. https://doi.org/10.3389/feduc.2022.868729

Kosova, B. (1996). Humanizainé premeny vychovy a vzdeldvania na 1. stupni
ZS. Banska Bystrica: Metodické centrum

Kotscky, B. (2012). 4 portfolio szerepe a pedagogusok mindsitési folyamataban.
Web: https://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop 315 pedkepzes fejl/
projekhirek/tamop315 kotschy beata portfolio

Koviécs, S. (1994). Az iskolamiikodeés elemzése és értékelése. BMPI, Pécs, p.70.

Koviécs, Zs. (2013). Onszabalyozo tanulas — értelmezési médok a kutatasi meto-
dolégidk titkrében. In Vamos, Agnes (foszeri.) Neveléstudomdny. Oktatds - Ku-
tatas - Innovdcio. 2013/1. ISSN 2063-9546. pp. 124-136. https://real-j.mtak.
hu/13954/1/document.pdf

Kovats-Németh, M. (2015). Kultura érték iskola. Palatia Nyomda és Kiado Kft.
Gy6r. ISBN 978-963-7692-67-3

Koznevelési torvény: https://www.oktbiztos.hu/ugyek/jelentes2019/ertekeles.
html

Kraiciné Dr. Szokoly M. (2004). Felnéttképzési modszertar. Bp. Uj Mandatum
Konyvkiado, pp. 282. pp. 102-104.

Krathwohl, D. R. (2002). A revision of Bloom’s taxonomy: An overview. Theory
Into Practice, 41(4), pp. 212-218. doi:doi: 10.1207/s15430421tip4104 2.

Kugler, N. (2015). Megfigyelés és kévetkeztetés a nyelvi tevékenységben. Buda-
pest: Tinta Konyvkiado.

Kuli¢, V. (1971). Chyba a uceni: funkce chybného vykonu v uceni a v jeho rizeni.
Praha: SPN, ISBN 14-299-71

Kiinsting, J., Kempf, J., & Wirth, J. (2013). Enhancing scientific discovery lear-
ning through metacognitive support. Contemporary Educational Psychology,
38, pp. 349-360. doi:10.1016/j.cedpsych.2013.07.001

246



Kurtz, K. J., Gentner, D., & Gunn, V. (1999). Reasoning. In D. R. (Eds.), Cogni-
tive science: Handbook of perception and cognition (2nd. ed., pp. 145-200). San
Diego: Academic Press.

Kutnyanszkyné Bacskai E.: Szovegértési gyakorlatok: 7-8.osztaly. In Bonyhddi
Petéfi Sandor Evangélikus Gimndzium, Kollégium, Altalanos Iskola és Alapfokii
Miivészeti Iskola Honlapja, Elérhet6 online: http://www.pseg.hu/?page id=2330,
Idézés datuma: 2024-05-20

Lapitka et al. (2014). Metodika tvorby testovych iloh a testov — Studij-
ny material. Bratislava, Moderné vzdelavanie pre vedomostni spoloc¢-
nost/Projekt je spolufinancovany zo zdrojov EU, Internet: https:/www.
etest.sk/data/files/808 15 04 17 metodika-tvorby-testovych-uloh-a-tes-
tov-%E2%80%93-studijny-material-2014.pdf

Lapp, D., Grant, M., Moss, B., & Johnson, K. (2013). Students’ close reading of
science texts: What’s now? What’s next? The Reading Teacher, 67(2), pp. 109-119.

Latif, M.W. & Wasim, A. (2022) Teacher Beliefs, Personal Theories and Concep-
tions of Assessment Literacy — A Tertiary EFL Perspective. Language Testing in
Asia, 12, Article No. 11. https://doi.org/10.1186/s40468-022-00158-5

Leigh, S. (2012). The Classroom is Alive with the Sound of Thinking: The Po-
wer of the Exit Slip. International Journal of Teaching and Learning in Higher
Education, 24(2), pp. 189-196.

Lénard, S. & Rapos, N. (2009). Fejleszto értékelés. Budapest: Gondolat Kiado.
Lerner, L. J. (1988). Didaktické zaklady vyucovacich metod. Bratislava. SPN, pp. 170.

Liang, S. (2018). Helping College Students Claim Ownership of Their Mathema-
tics Learning. European Journal of Science and Mathematics Education, 6(2),
pp. 36-43.

Lokaj¢ikova, V., Knecht, P. (2013). Ucebni tlohy jako pfiletitost k rozvijeni a
dosahovani ocekdvanych vystupti: analyza koherence ucebnic a RVP ZV. Peda-
gogika, roc. 63, €. 2, pp. 169-183.

Lukacs, I. (2006). Tanulasi stratégia és tanulasi stilus. In M. Nadasdi, M.: 4 gya-
korlati pedagégia néhany alapkérdeései. (3. kotet) pp. 68-80. Budapest: ELTE
PPK Neveléstudomanyi Intézet.

Lukéo, M. (2013). Uzleti  tervezés.  https://gtk.uni-miskolc.hu/
files/5027/%C3%9Czleti%20tervez%C3%A9s.pdf

Makadi, M., Radnéti, K., Roka, A., & Victor, A. (2015). 4 természetismeret tani-
tasa és tanuldsa. Budapest: ELTE

247



Manak, J. & Svec, V. (2003). Vyukové metody. Brno: Paido, pp. 219. ISBN 80-
7315-039-5

Marzano, R. J. (2010). Teaching inference. Educational Leadership, 67(7),
pp. 80-81.

Marzano, R. (2012). Art and Science of Teaching / The Many Uses of Exit Slips.
Educational Leadership, 70(2), pp. 80-81. Cit. 23. 4 2019. Internet: http://www.
ascd.org/publications/educational-leadership/oct12/vol70/num02/The-Many-
Uses-of-Exit-Slips.aspx

Mathers, B. (2015). A formativ és a szummativ értékelés kozti kiilonbség szem-
1éltetése: Open Visual Thinkery. https://bryanmmathers.com/formative-vs-sum-
mative/ (2024.02.11.)

Mayer, R. (2003). Learning and Instruction. Pearson Education, Upper Saddle
River.

McCormack, P. (2014). Entry & Exit Cards. Cit. 20. 06 2024. Internet: /nnova-
tive Education: https://www.innovativeeducation.org/blog/entry-exit-cards

McLaughlin, M. & Vogt, M. E. (1996). Portfolios in Teacher Education. Interna-
tional Reading Association, Newark.

McMillan, J. H. (2000). Fundamental assessment principles for teachers and
school administrators. Practical Assessment, Research, and Evaluation. VII. évf.
8. szam. ISSN 1531-7714. https://doi.org/10.7275/5kc4-jy05

McTighe, J. (2007). foreword. In D. &. Fisher, Checking for understanding: for-
mative assessment techniques for your classroom. Alexandria, VA: Association
for Supervision and Curriculum Development.

Meier, P.S. (2007) Mind-mapping: a tool for eliciting and representing know-
ledge held by diverse informants. Social Research Update, 52. pp. 1-4.

Mohai, K. (2009). A diagnosztika szerepe a sikeres fejlesztésben. Budapest:
ELTE Barczi Gusztav Gyodgypedagogiai Kar. In Gyogypedagdgiai Szemle,
37.évf. 5.sz., p. 331-342. HU ISSN 0133-1108

Molnar, E. K. & Vigh, T. (2013). 4 tantervelmélet és a pedagogiai értékelés
alapjai. https://eta.bibl.u-szeged.hu/1685/ (2024.02.09.)

Molnar, E. (2002a). Onszabalyozo tanulas: Nemzetkozi kutatdsi irAnyzatok és
tendencidk. Magyar Pedagogia, 102(1), pp. 63-77.

Molnar, E. (2002b). Az énszabdlyozé tanulds. Iskolakultira, 2002/9, pp. 3—16.

248



Molnar, E. (2008). Az 6nszabélyozo tanulas elemeinek fejlesztése tantargyi ke-
retek kozott 5. évfolyamon. In: Perjés, 1., Oll¢, J. (Szerk.). Hatékony tudomany,
pedagogiai kultura, sikeres iskola. VIII. Orszagos Neveléstudomanyi Konferen-
cia. MTA Pedagogiai Bizottsag, Budapest.

M. Nadasi, M. (2006). A gyakorlati pedagogia néhany alapkérdése (Szerk.).
ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet. ISBN 963 970 464 4
Néadasi, A. (2011). Oktataselmélet és technologia. Eszterhazy Karoly Fois-

kola http://okt.cktf.hu/data/nadasia/file/tananyag/oktataselmelet/index.html
(2024.02.11.)

Nadasi, A. (2015). Gépész mérndktanar szakmaspecifikus modszertani modul.
HUNIline Hungarian Online University. http://okt.ektf.hu/data/forgos/file/tan-
anyag/nadasi/index.html (2024.02.11.)

Nagy, F. (1976). A tandrok kérdéskulturdja. Akadémiai Kiadé Budapest
Nagy, T. (2008). A pedagogiai értékelés elméleti és gyakorlati kérdései. In: 4
felndttkepzés modszertani kérdései, Budapest, NSZFI.

Nabhalka, I. (2002). Hogyan alakul ki a tudds a gyerekekben. Konstruktivizmus és
pedagogia. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.

Nahalka, I. (2002). Ember és a természet. Uj Pedagdgiai Szemle. 2., https://fo-
lyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/ember-es-termeszet

Nicol, D. J. & MacFarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-reg-
ulated learning: A model and seven principles of good feedback practice. Studies
in higher education, pp. 199-218.

Niemierko, B. (1979). Taxonomia celow wychowania. Kwartalnik pedagogiczny,
24(2), pp. 117 - 132.

NIVAM. (2022). Narodny institat vzdelavania a mladeze. Hivatkozas: 2024-01-
10. Internetes elérhetdség: Inovovany Statny vzdelavaci program: https:/www.
statpedu.sk/sk/svp/inovovany-statny-vzdelavaci-program/

Novak, J. D., & Caiias, A. J. (2006). The origins of the concept mapping tool and
the continuing evolution of the tool. Information visualization, 5(3), pp. 175-184.

Nyéki, L. (1993). De Block taxonémidja. Szakoktatds, 10. sz. pp. 21-24.

OFIL. (17. jun 2009). 4 tanulas fejleszté ertékelése: a francia nyelvii publikaciok
ismertetese. Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet. Hivatkozas: 2017-02-10. Interne-
tes elérhetéség: http://ofi.hu/tudastar/fejleszto-ertekeles/tanulas-fejleszto

Orosz, S. (1995). Mérések a pedagogiaban. Veszprémi Egyetem.

249



Osika, A., MacMahon, S., Lodge, .M. & Carroll, A. (2022). Deep and mea-
ningful learning: taking learning to the next level. The Times Higher Education.
Created in partnership with The University of Queensland. Online, https://www.
timeshighereducation.com/campus/deep-and-meaningful-learning-taking-lear-
ning-next-level, citation: 07-10-2022

Oswalt, S. G. (2013). Identifying formative assessment in classroom instruction:
Creating an instrument to observe use of formative Assessment in practice. (Dis-
sertation). Boise State University.

Owen, K. (2012). Concept Maps are not Mind. [Online] Written: July 22, 2006
| Last edited: November 1, [Datum: 04-02-2014] Mapshttp://www.owenkelly.
net/691/concept-maps-are-not-mind-maps/

Pane, J. F., Steiner, E. D., Baird, M. D., & Hamilton, L. S. (2015). Conti-
nued Progress: Promising Evidence on Personalized Learning. Santa Monica:
RAND Corporation. doi:https://doi.org/10.7249/RR1365

Parr, J. M. (2016). Accelerating Student Progress in Writing: Examining Prac-
tices Effective in New Zealand Primary School Classrooms. In E. Ortlieb, W.
Verlaan, & E. H. Cheek, Writing Instruction to Support Literacy Success (pp.
41-64). Bingley: Emerald Group Publishing Limited.

Pavlov, 1. (1999). Sebahodnotenie (autoevalvicia) kvality Skoly. Presov: MCP,
ISBN 80-8045-150-8.

Pérez-Alvarez, R., Maldonado-Mahauad, J., & Pérez-Sanagustin, M. (2018).
Tools to support self-regulated learning in online environments: Literature re-
view. In Lifelong Technology-Enhanced Learning: 13th European Conference
on Technology Enhanced Learning, EC-TEL 2018, Leeds, UK, September 3-5,
Proceedings 13 (pp. 16-30). Springer International Publishing.

Perry, K. (2015). Moving the secondary economics classroom towards forma-
tive assessment using instant feedback techniques. A dissertation submitted in
partial fulfilment of the requirements for the degree of Masters of Professional
Studies in Education. Auckland: The University of Auckland.

kalmazasaval. Magyar Pedagogia, 115(1), pp. 19-45.

Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. In:
Boekaerts, M., Pintrich, P. R., Zeidner, M. (Eds.). Handbook of self-regulation.
Academic Press, San Diego, pp. 452-503.

Pintrich, P. R. & Schunk, D. H. (1996). Motivation in education: Theory, resear-
ch, and applications. Prentice Hall, Englewood Cliffs.

250



Popham, W. J. (2004). Why assessment illiteracy is professional suicide. Educa-
tional Leadership, 62(1), pp. 82.

Portik, M., Krajcovi¢ova, M., & Mihokova, S. (2009). Zdklady tvorivosti. Presov:
PreSovska univerzita.

Proksa, M. (2007). Pojmové mapy ako vyskumny a diagnosticky prostriedok v
chemickom vzdelavani. Zbornik konferencie: Inovacné trendy v prirodovednom
vzdelavani, pp. 98-101. Cit. 17. 01 2022. Internet: https://pdfweb.truni.sk/zbor-
niky/itpv-2007/Proksa.pdf

Proksa, M. & Held, L. (2008). Metodologia pedagogického vyskumu a jeho apli-

kacia v didaktikach prirodovednych predmetov. Bratislava: Univerzita Komens-
kého v Bratislave.

Prtcha, J., Walterova, E., & Mares, J. (2003) Pedagogicky slovnik. 4. vydani.
Praha: Portal. ISBN 80-7178-772-8

Pricha, J., Walterova, E., & Mares, J. (2008) Pedagogicky slovnik. Praha: Portal,
2008. ISBN 978-80-7367-416-8.

Puntigan, T. & Sztankayova, V. (2015). A kommunikacios képesség fejlesztése
a magyar tanitdsi nyelvii alapiskolakon. Bratislava. ISBN 978-80-565-1055-1

Quilter, S. & Gallini, J.K. (2000). In-service teachers’ assessment literacy and
attitudes toward assessment. The Teacher Educator, 36(2), pp. 115-131.

Radatz, H. (1980). Students’ errors in the mathematical learning process: a sur-
vey. For the learning of Mathematics, 1(1), pp. 16-20.

Radnoti, K. (2006). Milyen oktatdasi és értékelési modszereket alkalmaznak a pe-
dagogusok a mai magyar iskolaban. Kerber Zoltan: Hidak a tantargyak kozott.
Budapest. Orszagos Kozoktatési Intézet.

Ramaprasad, A. (1983). On the definition of feedback. Behavioral science, 28(1),
pp. 4-13.

Ramsey, 1., Gabbard, C., Clawson, K., Lee, L., & Henson, K. T. (1990). Ques-
tioning: An effective teaching method. The Clearing House, 63(9), pp. 420-422.

Réthy, E. — Tallér, J. — Vamos, A. — Zagon, B. (2008). Arnyalt tanuléértéke-
lés. Oktatasi programcsomag a pedagogusképzés szamdra. Educatio Tarsadalmi
Szolgaltaté Kézhasznu Tarsasag.

Rezni¢kova, D. (2014). Ucebni iilohy ve vyuce geografie. Praha: P3K, 95 s.
ISBN 978-80-87343-46-3.

251



Rivera, E.O., Gémez, J. D. & Saavedra, A. O. (2011). Learning kinds for stu-
dents of technical high school: An analysis from the David Ausubel’s theory.
Orientacion y Sociedad, 11, pp. 145-170.

Robinson, K. & Aronica, L. (2018). Kreativ iskoldk: Az oktatas alulrol szervezo-
do forradalmi atalakitasa. Budapest: HVG Kiad6 Zrt.

Rogers, C., & Freiberg, H.J. (2007). 4 tanulds szabadsaga (Freedom to Learn).
Budapest: EDGE 2000 Kiado - Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet, ISBN 978-
963-86421-8-9.

Sadler, D. (1989). Formative assessment and the design of instructional system.
Instructional Science (18), pp. 119-144. Hivatkozas: 2017-02-08. Internetes
elérhetéség:  http://pdf.truni.sk/e-ucebnice/iktv/data/media/iktvv/Symposium
LTML Royce%20Sadler BFormative Assessment_and the design of inst-
ructional systems.pdf

Safdar, M., Hussain, A., Shah, 1., & Rifat, Q. (2012). Concept maps: An instruc-
tional tool to facilitate meaningful learning. Furopean Journal of Educational
Research, 1(1), pp. 55-64.

Sarmasagi, P. G. (2019). Formativ értékelés SWOT-analizissel. In InfoDida-
ct2019. pp. 253-264.

Schraw, G., Moshman, D. (1995). Metacognitive theories. Educational Psycho-
logy Review, 7(4), pp. 351-373.

Schunk, H. D., & Zimmerman, B. J. (Eds.) (1994). Self-Regulation of Learning
and Per- formance. Hillsdale, New Jersey.

Scriven, M. (1967). Series on Curriculum Evaluation. The Methodology of Eva-
luation. In AERA Monograph.

Scriven, M. (1991). Evaluation thesaurus (4th ed.). Sage Publications, Inc.

Shepard, L. A., Penuel, W. R., & Pellegrino, J. W. (2018). Classroom assess-
ment principles to support learning and avoid the harms of testing. Educational
Measurement: Issues and Practice, 37(1), pp. 52-57. https://doi.org/10.1111/
emip.12195

252



Shewbridge, C., van Bruggen J., Nusche D. & Wright P. (2014). OECD Reviews
of Evaluation and Assessment in Education: Slovak Republic 2014, OECD Re-
views of Evaluation and Assessment in Education, OECD Publishing, Paris,
http://dx.doi.org/10.1787/9789264117044-en.

Shute, V. J. (2007). Focus on formative feedback. ETS Research Report Series,
2007(1), pp. 1-47.

Shute, V. J. (2008). Focus on formative feedback. Review of educational resear-
ch, 78(1), pp. 153-189.

Siegler, R. S. (2002). Microgenetic studies of self-explanation. In N. Granott &
J. Parziale (Eds.), Microdevelopment. Transition processes in development and
learning (pp. 31-58). Cambridge: Cambridge University Press. doi:10.1017/
CB09780511489709.002).

Silny, P. & Proksa, M. (2009). 4 kémiai reakciok és torvényszeriiségei (Chemic-
ké reakcie a ich zakonitosti). Bratislava: Slovenské pedagogické nakladatel'stvo.

Slavik, J. (1999). Hodnoceni v soucasné Skole. Praha: Portal.

Slinkman, A. (2016). 3 Simple Exit Tickets to Boost Student Comprehension.
(The Art of Education University) Cit. 25. 06 2019. Internet: Magazine: https://
theartofeducation.edu/2017/01/27/use-exit-tickets/

Smith-Walters, C., Mangione, K. A., & Smith Bass, A. (2016). Science and Lan-
guage Special Issue: Challenges in Preparing Preservice Teachers for Teaching
Science as a Second Language. Electronic Journal of Science Education, 20(3),
pp. 59-71. Cit. 10. 03 2020. https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1188095.pdf

Stanc¢ikova, D. (2015). Myslienkova mapa ako vysledok c¢innosti ziakov na ho-
dindch ekonomiky. Zilina: Metodicko pedagogické centrum. Cit. 05. 03 2020.
Internetes elérhet6ség: https://mpc-edu.sk/sites/default/files/projekty/vystup/13
ops_stancikova dagmar - myslienkova mapa ako vysledok cinnosti zia-
kov_na hodinach ekonomiky a prava.pdf

Stead, D. R. (2005). “A Review of the One-Minute Paper.” Active Learning in
Higher Education 6 (2). 118-131.

Stiggins, R. J. (2002). Assessment crisis: The absence of assessment for learning.
Phi Delta Kappan, 83(10), pp. 758-765.

Stiggins, R. J. (2017). The perfect assessment system. Alexandria, VA: ASCD.

Stiggins, R. J., Arter, J. A., Chappuis, J., & Chappuis, S. (2012). Classroom as-
sessment for student learning: Doing it right, using it well. NJ: Pearson.: Upper
Saddle River.

253



Stiggins, R. & DuFour, R. (2009). Maximizing the power of formative assess-
ments. Phi Delta Kappan, 90(9).

Svec, V. (1976). Uéebni tlohy a jejich misto ve vyuéovacim procesu. In: Vychov-
ni poradce. 13(4), pp. 28-37. ISSN 0139-696X

Szarka, K., (2012). Nové kritéria hodnotenia procesu vzdelavania Ziakov
vo vyucovani chémie na SS. (Dizertaéna praca). Bratislava: Prirodovedecka fa-
kulta UK v Bratislave.

Szarka, K. (2017). Sucasné trendy skolského hodnotenia: Koncepcia rozvijajuce-
ho hodnotenia. Komarno: KOMPRESS, ISBN 978 963 12 9692 1.

Szarka, K. (2021). Kémiai feladatok ismeretanyagadnak modszertani elemzése
In: Modszertani javaslatok a STEM targyak oktatasahoz. Komarno: Univerzita
J. Selyeho, pp. 9-25. ISBN 978-80-8122-407-2.

Szarka, K. (2022). Az értékelés hattéraspektusai az oktatdasban. 1. vyd. Dunajska
Streda: Grafis Media. ISBN 978-80-974129-0-6.)

Szarka, K. & Brestenskd, B. (2014). Prostriedky rozvijajiceho hodnotenia vo
vyucovani prirodovednych predmetov. In Brestenska a. kol., Inovacie a trendy v
prirodovednom vzdeldvani. Bratislava: Univerzita Komenského Bratislava.

Szarka, K. & Hugyivarova, M. (2017). Implementacia prostriedkov we-based
rozvijajuceho hodnotenia praktickych laboratornych cviceni v priprave budtcich
ucitelov chémie. Sbornik z mezinarodni konferencie konané 22.-24.5.2017: Ak-
tualni aspekty pregradualni pripravy a postgraduadlniho vdelavani ucitelu che-
mie, pp. 161-172.

Szarka, K. & Juhasz, Gy. (2019). Rozvoj matematickeho myslenia v chemickom
vzdelavani. Biologia, Ekologia, Chémia, 23(3), pp. 9-16.

Székely, J. (2014). Mérés-értékelés a pedagogiaban. Oktatési segédanyag. Esz-
terhazy Karoly Fdiskola. TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0005

Tallér, J. & Zagon, B. (2008). Arnyalt tanuléértékelés. Pedagbgus-tovabbképzési
kézikonyv. Educatio Tarsadalmi Szolgaltatdo Koézhasznu Tarsasag.

Thompson, M., & Wiliam, D. (2007, April). Tight but loose: A conceptual
framework for scaling up school reforms. In annual meeting of the American
Educational Research Association. Chicago, IL.

Tollingerové, D. (1974). Taxonomie uc¢ebnich iiloh. Praha: KPU.

Toéth, P. & Horvath, K. (2021). Didaktika. Bevezetés az oktatas elméletébe. Selye
Janos Egyetem: Komarom.

254



Toéth, Z. (2015). Korszerii kémia tantargy-pedagogia: Hid a pedagogiai kutatas
és a kémiaoktatas kozétt. Debrecen: Debreceni Egyetemi Kiado, ISBN 978 963
4738725

Tugel, J. (2023). Using Formative Assessment to Uncover How Students Think
About Science. Cit. 11. 01 2023. Dostupné na Internete: Inspire Science: htt-
ps://www.mheducation.com/unitas/school/explore/sites/inspire-science/forma-
tive-assessment-ngss-white-paper.pdf

Tulis, M., Steuer, G., & Dresel, M. (2016). Learning from errors: A model of
individual processes. Frontline Learning Research, 4 (2), pp. 12-26.

Turek, 1. (1997). ZvySovanie efektivnosti vyucovania. Bratislava : Metodické
centrum, ISBN 80-88796-49-0

Usékova, V. (1994). K pragmatickej funkci u¢ebnych uloh. Typy uloh v ucive z
biologie. Technologie vzdélavania, 2(5), pp. 2 — 4.

Vaculova, 1., Trna, J., & Janik, T. (2008). Ucebni ulohy ve vyuce fyziky na 2.
stupni zakladni skoly: vybrané vysledky CPV videostudie fyziky. Pedagogicka
orientace, 4, pp. 34 — 55.

Valisova, A., & Kasikova, H. (2007). Pedagogika pro ucitele. Praha: Grada Pub-
lishing.

Vajda, B. (2018). Bevezetés a torténelemdidaktikaba és a torténelemmetodikaba.
Selye Janos Egyetem: Komarom.

Van Lehn, K. (1988). Toward a theory of impasse-driven learning. In H. Mandl
& A. Lesgold (Eds.), Learning issues for intelligent tutoring systems, pp. 19-41.
New York: Springer.

Van Lehn, K., Siler, S., Murray, C., Yamauchi, T. & Baggett, W. B. (2003). Why
do only some events cause learning during human tutoring? Cognition and Inst-
ruction, 21, pp. 209-249. doi:10.1207/S1532690XCI2103 01.

Veselsky, M. (2007). Pedagogicka psychologia 1. Teoria a prax. Bratislava: Uni-
verzita Komenského.

Viberg, O., Khalil, M., & Baars, M. (2020, March). Self-regulated learning and
learning analytics in online learning environments: A review of empirical resear-
ch. In Proceedings of the tenth international conference on learning analytics &
knowledge. pp. 524-533.

Vidakovich, T. (2005). Fejleszto értékelés: A formativ értékelés ujrafelfedezése.
Szeged: Sulinova Kht., Képességfejlesztési Kutatdkdzpont.

255



Vigotszkij, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher mental pro-
cesses. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Wade, R. C. & Yardbrough, D. B. (1996). Portfolios: a Tool for Reflective Thin-
king in Teacher Education? Teaching and Teacher Education, 12(1), pp. 63—79.

Walker, C. M., Schmidt, E., & Mototsune, K. (2004). Smart tests: Teacher-made
tests that help students learn. Pembroke Publishers Limited.

Weimer, M. (2012). Educational Assessment: Students as Formative Assessment
Partners. Faculty Focus. Higher Ed Teaching & Learning. Online: https://www.
facultyfocus.com/articles/educational-assessment/students-as-formative-assess-
ment-partners/. Hivatkozas: (2024-02-20).

Weiss, Jacques (2000). Le portfolio, instrument de legitimation et de formation.
Revue Francaise de Pedagogie, no. 132, juillet-aout-septembre. 11-22.

Westermann, K., & Rummel, N. (2012). Delaying instruction: evidence from a
study in a university relearning setting. Instructional Science, 40, pp. 673—689.
doi:10.1007/s11251-012-9207-8

Weszely, Odén (1935). A korszerii nevelés alapelvei. A neveléstudomdny rend-
szere. Kiralyi Magyar Egyetemi nyomda, Budapest.

Wiliam, D. (2013). Principled curriculum design. SSAT (The Schools Network)
Ltd.

Wiliam, D., & Leahy, S. (2007). A theoretical foundation for formative assess-
ment. Formative classroom assessment.: Theory into practice, pp. 29-42.

Wiliam, D., & Thompson, M. (2017). Integrating assessment with learning: What
will it take to make it work?. In The future of assessment. pp. 53-82. Routledge.

Wilson, R. C. (1986). “Improving Faculty Teaching: Effective Use of Student
Evaluations and Consultants.” Journal of Higher Education 57 (2). pp. 196-211.

Wilson, D., & Conyers, M. (2014). The boss of my brain. Educational Leader-
ship, 72 (2).

Wormeli, R. (2005). Summarization in any subject: 50 techniques to improve
student learning. ASCD.

Wright, J. (2006). Teaching and assessing mind maps. Per Linguam: A Journal
of Language Learning= Per Linguam: Tydskrif vir Taalaanleer, 22(1), pp. 23-38.
doi:https://doi.org/10.5785/22-1-59

256



Zaicz, G., Tamas, 1., & Somogyi, M. T. (20006). Etimologiai szotar: Magyar sza-
vak és toldalékok eredete. Budapest: TINTA Kiado, p. 867, ISBN 963 7094 01 6.
Elérhet6 online: file:///C:/Users/user/Downloads/Etimologiai_szotar.pdf, Hivat-
kozas (2023 — 12 — 03)

Zelina, M. (1999). Rozvijanie tvorivosti ziakov v slovenskom jazyku. Banska
Bystrica: MPC.

Zeilik, M. (2004). Classroom Assessment Techniyues Concept Mapping. [On-
line] http://www.flaguide.org/cat/conmap/conmap1.htm.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview.
Theory into practice, 41(2), pp. 64-70. Hivatkozas: 2017-02-10. Internetes el-
érhet6ség: http://mathedseminar.pbworks.com/w/file/fetch/94760840/Zimmer-
man%20-%202002%20-%20Becoming%20a%20Self-Regulated%20Lear-
ner%20An%200verview.pdf

Zimmerman, B. J., & Schunk, D. H. (2011). Self-regulated learning and perfor-
mance: An introduction and an overview. Handbook of self-regulation of lear-
ning and performance, pp. 15-26.

257



. S
Ly &
RIS

Univerzita J. Selyeho
Pedagogicka fakulta
Bratislavska cesta 3322
SK-945 01 Koméarno
www.ujs.sk

Az iskolai fejleszto értékelés elmélete és modszertana
Mgr. Szarka Katalin, PhD.
PaedDr. Szabd L. David

Recenzenti / Recenzensek:
prof. Dr. Karpati Andrea, DrSc.
Kanczné Nagy Katalin, PhD.

Jazykova tiprava / Nyelvi lektor:
PD Dr. phil. habil. Mészaros Attila

Tlacova priprava / Nyomdai el6készités: AZ Team s.r.o.
Tlaciarenn / Nyomda: DMC s.r.0., Nové Zamky

Navrh obalky / Boritoterv: Apa Eszter
Rozsah / Terjedelem: 11,03 AH/szerz6i iv
Pocet vytlackov / Példanyszam: 100

Vydavatel’ / Kiado: Univerzita J. Selyeho / Selye Janos Egyetem

Rok vydania / Kiadas éve: 2024
Prvé vydanie / Els6 kiadas

ISBN 978-80-8122-504-8



