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Az értékes gyermek -
az értékelés negyedik dimenzigja

Egy lehetséges fogalmi keretrendszer vazlata

A pedagogiai értékelés kérdéskorét a formativ értékelés fogalmdanak megjelenése emelte tijra
a neveléstudomanyi vizsgaloddsok kézéppontjaba. A t6bb évtizede zajlo diskurzus gyakran
megqy6zo, olykor ellentmonddsos eredményei vildgossa tették, hogy elkeriilhetetlen ey
fogalmi tisztizas mind a kutatok, mind a gyakorlo pedagoqusok szamdra. A tanulmdny
eqy olyan fogalmi keretrendszer wvidzlatat mutatja be, amelynek segitségével vélhetden
dsszehangolhatdk a kiilonbizo értelmezések és kutatdsi eredmények az értékelésrol. A fogalmi
tisztdzds alapjat a tanuldselméletek daltal feltdrt kiilonbozd tanuldsi dimenziok jelenthetik. A
tanulds kiilonbézd dimenzioi mentén vizsgdlhato, hogy az értékelés kontextusiban hasznalt
fogalmak, hogyan jelennek meg az egyes tanuldsi-tanitdsi gyakorlatokban. A tanulmdny
négy ilyen dimenziot javasol megkiilonboztetni eqymdstol mind a tanulds, mind az értékelés
teriiletén. A javasolt fogalmi keretrendszer ebben a négy dimenzioban értelmezi az értékeléssel
kapcsolatos elképzeléseket, igy segitve el6 egy konszenzusos dialogus megsziiletését az
értékeléssel kapcsolatos kiilonbozo kutatoi, Qyakorlati és pedagogusképzdi diskurzusokban.

Kulcsszavak: értékelés, visszajelzés, teljesitményértékelés, formativ értékelés, metakognitiv
visszajelzés, tanuldsszervezés

Bevezetés

Az értékelés kérdéskorét a formativ értékelés fogalmanak megjelenése emelte Gjra a kozép-
pontba a neveléstudoményi diskurzusban. A formativ értékeléssel tobb hazai forrés is
foglalkozik, felismerve az értékelés kérdésének jelentéségét. (GOLNHOFFER, 2002; ZAGONNE,
2003; Brassor és tsai, 2005; KNausz, 2008; IMRE, 2012; Csaro és tsai, 2016) Azonban a legtobb
kritika mégis a formativ értékelés és ezzel egytitt az értékelés egész fogalomkorének értel-
mezését, tisztazasat kéri szamon (BenNETT, 2011; James - Lewis, 2012; MoEeD, 2015; JAMES,
2017). Sziikségesnek latszik egy olyan fogalmi keretrendszer konszenzusos létrehozasa,
amely a kutatas mellett a fejlesztés, a pedagogusképzés, valamint a pedagégiai gyakorlat
szdmadra is tdmogatast nyujt. Egy olyan fogalmi keretrendszer kialakitdsa lenne az id6-
szerl feladat, amely segit gyakorlati értékelési alapelveket, konkrét gyakorlati fogasokat,
pedagogiai eljarasokat beazonositani egy hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
tanulési-tanitasi folyamat megtervezése, megszervezése és iranyitasa érdekében. Egy ilyen
fogalmi keretrendszer a kutatok szdmadra is pontos, meghatarozhato, megfigyelhet6 krité-
riumokat nytjthat, egyre vildgosabban hatarozva meg azokat a jelenségeket, amelyek az
értékelés, ezen beliil példdul a formativ értékelés korébe tartoznak. Ebben a tanulmény-
ban az értékelés egy lehetséges értelmezési keretrendszerét vazoljuk fol. A kifejtés soran -




részben terjedelmi korlatok miatt - a pedagogus értékelési gyakorlatanak szintjén tesziink
kisérletet a fogalmi tisztazasra.

A formativ értékeléssel kapcsolatos diskurzus tanulmanyozasa soran két eltéré para-
digma hatasa kdrvonalazoédik az olvas6 szamara. Az egyik a folyamatelvii curriculum fel6l
kozelit az értékelés kérdéskoréhez. AlapvetSen a tantervi teljesitményértékelés szempont-
jabol ragadja meg a formativ értékelés jelent6ségét. A formativ értékelés fogalmat megal-
kot6 Scriven (1967) a formativ értékelés (formative evaluation) kifejezést hasznalva hivja fel
afigyelmet arra, hogy az értékelés soran a célok kijelolésének, az elérend6 sztenderdeknek,
a specidlis kritériumoknak nagyobb szerepet sziikséges szanni, igy reagalva a tanulés fo-
lyamatara a tantervi tervezés soran. Par évvel késébb Bloom (1969) javaslatara a formativ
visszajelzés (formativ assessment) valtja fel a formativ értékelés fogalmat. Ezzel a fogalmi
valtassal Bloom felhivja a figyelmet arra, hogy a formativ értékelésnek inkabb visszajelzés
jellegtinek sziikséges lennie, vagyis nem egyszertien mérésekre, szazalékokra, osztalyza-
tokra van sziikség az eredményesség noveléséhez, hanem olyan visszajelzésekre, ame-
lyek segitenek lekiizdeni a tadvolsagot a tanulo aktualis teljesitménye és az elérendd célok
kozott. A kés6bbiekben tobben reflektaltak erre a fogalmi valtasra. Kritikdjuk alapveten
érzékelteti, hogy a tantervi és a kritérium-orientalt értékelés fogalmi keretében gondolkod-
nak a formativ értékelésrél. Igy példaul Bennett (2011) amellett érvel, hogy az eredményes
formativ értékeléshez a pedagégiai ismereteken til a pedagégusnak elmélytilt szaktudo-
manyi tudésra van sziiksége, hogy a tertiletén relevans, részletes kritériumrendszert meg-
fogalmazhassa onmaga és tanuldi szdmara. Ezek beazonositdsdhoz, méréséhez viszont
harmadik fontos kompetencia-elemként a mérési eszkozrendszerekben is tdjékozottnak
sziikséges lennie. Az értelmezésnek ezt a tantervi, mérési-értékelési vonulatat olvassa ki
Taras (2005) is, amikor Scriven formativ értékelés fogalmat azonositja a jelen diskurzus
teljesitmény-értékelés (summative assessment) fogalmaval.

Az értelmezés masik vonulatat alapvet6en a tanuldselméleti megkozelitésekre épiilé
értelmezések képezik. Ezen beliil is az autoném tanulas jelent6ségére koncentralo, egészen
Dewey-ig visszavezethet6 paradigma, amely szamara az 6nall6, onszabalyozo tanulas ér-
dekében biztositott értékeld visszajelzések (assessment for learning) fontos elemét képezik az
autonom tanulasnak. Sadler (1989, 2010) az els6 kozott volt, aki felhivta a figyelmet arra,
hogy 6nmagaban az értékelés, még nem jelent garanciat az eredményesség novekedésé-
re, annak épitenie kell a tanulok azon képességeire, amelyek segitenek monitorozni sajat
tanuldsi tevékenységeiket a minéségi elvarasoknak megfeleléen. A jelenlegi diskurzus-
ban ez az értelmezési vonulat alapvet6en az 6nszabalyoz6 tanulds meger6sitésében latja a
formativ értékelés lényegét (SHEPARD, 2005; KUCEY — PARCONS, 2012; FELTCHER - SHAW, 2012;
CLArk, 2012). Vagyis olyan visszajelzések biztositasaban, amelyek hatékonyabbd, eredmé-
nyesebbé teszik a tanulok tanulasi tevékenységeit, torekvéseit és elkotelez&dését.

A kétféle értelmezés gyakran nehézkessé teszi a kozos fogalmi keret kialakitdsat, mig
egyik oldalrél kritizaljak az assessment of learning kifejezést (BENerT, 2011), attol félve, hogy
a szummativ teljesitmény-értékelésnek éppen a tanuldst tamogat6 jellege nem kap elég
hangsulyt a kifejezésben. Figyelmen kiviil hagyva, hogy az értékelést felvalt6 értékels
visszajelzés (assessment) kifejezés éppen az értékelésnek ezt a tamogaté jellegli értelme-
zését erSsiti. A masik oldalon pedig arra hivatkoznak, hogy a kiilonboz6 tesztrendsze-
reknek megfelel6 teljesitményre koncentrdl6 formativ visszajelzésekkel éppen a tanulés
autonémiaja, reflektiv és kritikai jellege, illetve a valos, relevans teljesitmény fejlesztésére
koncentral¢ értékelés jelentésége kap kisebb hangstlyt (SHEPARD, 2005; HUME - CoLt, 2009;
MANSELL Es 1AL 2009).

Jelen tanulményban arra tesziink kisérletet, hogy egy olyan fogalmi keretrendszer vaz-
latat adjuk, amely segit a kiilonboz6 értelmezési sikok dsszehangoldsaban. Segit abban,
hogy, a kiilonb6z6 értelemzések fel6l érkezo fontos kutatdsi eredmények, gyakorlati meg-




fontolasok egy kozos értelmezési keretben tdmogathassak, kiegészithessék egymast. Egy
kozos fogalmi keretrendszer segitségével kibontakoz6 dialogus az értékelésrdl egyre vi-
lagosabba teheti a kiilonboz6 értékelési dimenzidk, értékelési forméak konkrét gyakorlati
megval6sulasat mind a kutatok, mind a pedagogiai gyakorlat szamara.

Az értékelés mint visszajelzés

Az értékelés fogalmara két kiillonbozé kifejezést haszndl a nemzetkozi szakirodalom
(evaluation, assessment). Mindkét sz6 értékelést jelent, azonban az assessment neveléstudo-
manyi terminus technicus-ként elmozdult az értékeld visszajelzés fogalmanak az irdnyéba.
A nemzetkozi irodalomban ezt az értelmezési vonalat képviseli Sadler (2010), aki a visz-
szajelzés (feedback) fogalma fel6l kozeliti meg az assessment fogalmat (pl. RamMaPrasap, 1983
alapjan). A tanulmanyban igy szinonimaként hasznaljuk az értékelés, értékeld visszajelzés,
és visszajelzés kifejezéseket, éppen abbdl a célbdl, hogy tagitsuk az értékelés fogalméanak
hazai értelmezési horizontjat. A hazai tanarképzésben egyik alapmitinek tekintett Didaktika
kotet (FaLus, 2003) értékelés fejezete (GOLNHOFFER, 2003) mar probélta bemutatni az értéke-
1és (evaluation) és — a nemzetkozi szakirodalomban az elmult tobb mint harom évtizedben
elterjedt - értékels visszajelzés (assessment) fogalma kozotti osszefliggést. Bathory (BATHO-
RrY, 2000) alapjan az értékelést visszacsatolasként, visszajelentésként értelmezve, amely az
osztalyteremt6l az intézményrendszerig barmely szintjén a nevelés-oktatdsnak megvalo-
sulhat. Ebben a tanulmanyban - mint jeleztiik, terjedelmi korlatok miatt - a pedagogus
gyakorlatdban megvalosul6 értékelésre-visszajelzésre koncentralunk. A kés¢bbiekben a
Didaktika idézett fejezete, habér kitekint az Gjabb megkozelitésekre, alapvetSen a tanuléi
teljesitményre, a tanulds eredményességére vonatkoztatja az értékelés, visszajelzés tertile-
tét. Ebben a tanulméanyban - a nemzetko6zi diskurzussal 6sszhangban - mi is elfogadasra
javasoljuk a visszajelzés kifejezést az értékelés dimenzidinak kibontasahoz. A hazai pe-
dagogiai koznyelvben az értékelés elsésorban a tanulas-tanitds eredményességére, ezen
beliil f6ként a tanuldi teljesitményre vonatkozo visszajelzés. Ez az értelmezési keret tehat
a teljesitmény dimenziéjaban képzeli el az értékeld visszajelzést a tanulasban résztvevék
felé. Ehhez képest tart fel Gjabb dimenzidkat az a diskurzus, amely a formativ értékelés
kapcsan bontakozott ki az értékelésrol.

Az értékelés dimenzioi

A fogalmi tisztazas sordn az egyik alapvet6 feladat, hogy a tanulas és értékelés kapcsolatat
megvizsgaljuk. A nemzetkozi szakirodalomban a tanulaselméletek fel6l torténd tisztazas
kap nagyobb hangsulyt (James - Lewis, 2012; Kucey - Parsons 2012; Moeep, 2015; JAMEs,
2017). Méasik megkozelitésben az értékeléssel kapcsolatos elméletek tanulméanyozésa vi-
szont hozzajarulhat a tanulds elémozditasdhoz (BAIRD és tsai, 2017; WiLiam, 2017). Célsze-
riinek latszik mindkét megkozelités folyamatos parbeszédének fenntartasa.

Jelen tanulmanyban a tanuldselméletek felSl érkez6 megkdozelitésre tessziik a hang-
sulyt. James (2017) harom fontos tanulaselméleti megkozelités alapjan - ezek a behavioris-
bozteti meg az értékelésnek. A pszichometriai megkozelitésre épiild, illetve azt modelljiik-
nek tekint6 tesztek, mérési eszkozrendszerek képviselik az els6 generaciés, behaviorista
megkozelitést, amelyben a tanulast - irja James (James - Lewis, 2012) Watkins (2003) alapjan
- ugy képzelik el, hogy az nem mads, mint a tanitasra adott reakcié. Ide tartoznak a stan-
dardizalt tesztek, kiilonboz6 pszicho-metrikus méréeszkozok, illetve ezek nem validalt




osztalytermi véltozatai (dolgozatok, feleltetés, zarthelyik stb.). A masodik generécios ér-
tékelést képviselik azok a megkozelitések, amelyekben a tanulas egyéni tudas-konstru-
alasként jelenik meg, és amelyek példaul a kritérium-orientalt értékelési gyakorlatokat,
elméleteket emelték be a tanulas és értékelés diskurzusdba. James harmadik generaciés
értékelésnek nevezi azokat az értékelési formakat, amelyek a szociokulturalis megkozeli-
tés értelmében a tanuldst tarsas és kulturalisan meghatarozott interakcidként fogjak fel, és
ezzel az értékelés egy tovabbi dimenzidjat bontjak ki. Moeed (2012) kiting attekintésében
megallapitja, hogy a formativ értékeléssel kapcsolatos diskurzus alapvetéen a tanulast,
illetve annak értelmezését éllitja a kozéppontba. Jameshez hasonléan 6 is a behaviorista, a
konstruktivista, illetve a szociokulturalis elméleteket emeli be az értékeléssel kapcsolatos
fogalmi tisztdzas horizontjara. Ertelmezésében egészen addig jut el, hogy a tanulas egy Gj
elméletének korvonalazédasat olvassa ki a formativ visszajelzéssel kapcsolatos diskurzus-
bol. A tanuldselméletek hozzajarulasa az értékelések-visszajelzések kozotti kiilonbségek
megallapitdsdban gy tlinik egy olyan kozos értelmezési alap lehet, amely segithet az érté-
kelés-visszajelzés kiilonboz6 tertileteinek megkiilonboztetésében. Ebben a tanulményban
az értékelés dimenzidiként jelenitjiik meg a tanuldselméletek kiilonboz6 megkozelitése-
it. Ez a megfeleltetés természetesen nem egy az egyben megfeleltetés, hiszen az értékelés
kiilonboz6 dimenzibit kolesonosen athatjak a kiilonbozé tanulaselméleti megkozelitések.
Alapvet6en inkdbb az eltéré hangstlyok megallapitasidban segithetnek a tanuldselméleti
megkozelitések kozotti kiilonbségek.

A hagyomanyos értelemben vett értékelést igy a visszajelzések egyik dimenzidjanak
tekintjiik tehat a tovabbiakban, hiszen a visszajelzéseknek a tanulas eredményességére vo-
natkozé dimenzidjat képviseli - ez a tanulmdnyi vagy teljesitményértékelés (assessment of
learning). A nemzetkozi szakirodalomban altalaban két tovabbi dimenzidjat tiintetik fel az
értékelésnek. Az egyik a kordbban mar emlitett formativ értékelés, amely a tanulds hogyan-
jara vonatkozd, a tanulas fejlesztése céljabol megvalosuld visszajelzéseket jelenti (assesment
for learning). Amikor a tanuldk arra kapnak visszajelzéseket, hogy hogyan tanuljanak; mi-
lyen tevékenységek révén lesz tanuldsuk hatékonyabb, eredményesebb; hogyan halad-
hatnak el6re, teljesithetnek jobban stb. A masik a metakognitiv visszajelzés (assessment as
learning), amely inkabb a tanulas kontextuséra vilagit ra, a tanuldsi folyamatban konstru-
al6do tudésra ad visszajelzést. Egy negyedik dimenzié meghatdrozasa is sziikségesnek
latszik, amelyben azzal adnak visszajelzéseket a tanul6k szaméra a pedagégusok, ahogyan
a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezik (assessment by learning). Ez azt jelenti, hogy a
tanulds érdekében szervezett és megval6sulo tarsas tevékenységekkel magukkal is vissza-
jelzést generalnak a tanuléssal, a résztvevSktdl elvart viselkedésekkel kapcsolatban, akar
tudatos ez az értékelés, akar ontudatlan, spontan tizeneteket hordoz.

Teljesitmény-értékelés

A nemzetkozi diskurzusban két kifejezés terjedt el a teljesitmény értékelésével kapcso-
latban a szummativ értékelés (summative assessment), illetve a teljesitmény-visszajelzés
(assessment of learning). Mara konszenzus bontakozott ki arrél, hogy a két fogalom ugyan-
arra az értékelési dimenziéra vonatkozik - a tanulds és tanitas eredményességének mé-
résére és értékelésére (Crooks, 2004). Altalaban a formativ értékeléssel parban targyaljak
a teljesitmény értékelésére vonatkozo fenti fogalmakat. Részben ennek is kdszonhetSen
korvonalazédtak azok a specifikumok, amelyek a teljesitmény értékeléséhez sziikségesek.
A teljesitmény értékelésével kapcsolatban elvart objektivitds kritériumait is megfogalmaz-
ték. Eppen a diskurzusban nagy szerepet jétszo Assessment Reform Group (ARG) szedte
Ossze azokat az objektivitds mindségeket, amelyeket a szummativ értékelésnek, a tanulds
eredményességérol tajékoztato teljesitmény-visszajelzésnek képviselnie sziikséges (ARG,
2006). Ilyen a validités (validity), vagyis mennyire érvényesek a mérések, értékelések a mér-




ni és fejleszteni kivant kompetencidk kritériumaihoz képest. A kovetkez6 mindség a meg-
bizhatosag (reliability), hogy a mérések tényleg azt mérjék és mutassak, amire a tanuldsban
résztvevéknek valéban sziikségiik van a fejlédéshez. Ezeknek a minéségeknek a kovetése
vezetett el a kritérium-orientélt értékelés megjelenéséhez a teljesitményértékelés, teljesit-
mény-visszajelzés teriiletén. A hathatésag (impact) azt a min6séget képviseli, ahogyan az
értékelés valoban hat az eredményességre, a pedagogiai és tantervi tervezésre, szervezésre,
iranyitasra, a tanulok teljesitményvéltozasara. A gyakorlatiassag (practicability) azt jelenti,
hogy figyelembe veszi a sziikséges humaneréforras-gazdéalkodasi bemeneteket, vagyis tu-
datositja minden résztvevében, hogy ez mennyi idejét teszi ki a tandrnak, milyen szakértel-
met feltételez a részérdl, milyen koltségei vannak, tovabba ez mennyi id6t vesz igénybe a
tanulok tanulasi idejébdl. Mas szerzdk (pl. MoeeD, 2012) kiegészitve a mindségi feltételeket
emlitik a szamonkérhetSséget (accountability) és a hitelességet (creditibility). Méasrészrél az
is vildgossa valt, hogy a leirt és meghatarozott eredményességi kritériumok tudatos kove-
tése a pedagogusok és a tanuldk részérdl, valamint az ezekre adott visszajelzés egyarant
hozzéjarulhat a tanulasi eredményesség novekedéséhez (lasd errdl pl. Crooks, 2004; Csaro
és tsai, 2016).

Formativ értékelés

A formativ értékelés fogalma eredetileg a szummativ értékeléssel 6sszehasonlitva artikula-
l6dott (ScriveN, 1967; BLooM, 1969; SADLER, 1989; WiLiaM - BLack, 1998). Ez azonban egyben
az értelmezések gatjava is valt, amint az a késébbiekben megvilagitasra keriil. A formativ
visszajelzés jelent6ségét a kilencvenes években tartak fel el6szor atfogéd kutatasokkal. Ek-
kor jelent meg Wiliam és Black tanulmanya is (1998), amelyben 250 kutatas adatait 6sz-
szevetve megdllapitottdk, hogy a formativ visszajelzéseknek jelent&s pozitiv hatasa lehet
a tanuldi teljesitményre, a tanulds eredményességére. Az Osszehasonlitott csoportokban
15%-kal magasabb eredményt értek el a standardizalt teszteken azok a tanuldk, akik részt
vettek formativ visszajelzési folyamatokban (.4 és .7 kozotti hatasnagyséag). Ezek az ered-
mények altalanos és kozépiskolai szinten is érvényesnek bizonyultak, a kés6ébbi kutatasok
szerint is (WILIAM és tsai, 2004; WENGLINSKY, 2002). Ugyanakkor éppen ezeknek a kutatéasi
eredményeknek a megbizhat6sagat novelné, ha a formativ értékelés fogalma konszenzu-
sos értelmezésben vélna vildgossa. Bennett (2011) sokat idézett kritikajadban kiemeli, hogy
a pedagogiai tudas mellett a formativ értékeléshez sziikséges egy elmélytilt tudomanyte-
riileti, tantargyi tudas, valamint a kiilonb6z6 tudés- és tanuldsmérési eszkozrendszerek
ismerete is. Ez azt indukalja, hogy a fogalmi tisztdzatlansag mellett érdemes lenne beazo-
nositani azokat a sziikségszerti kompetencia-tertileteket is, amelyek a formativ értékelés
kompetens megvalésitasanak feltételeit képezik. Addig a nagyobb tanulasi eredményes-
séget igérd, a formativ diskurzusban sokat hivatkozott kutatasi eredmények nem lesznek
elég meggy6z6k sem a tudoméanyos kozosség, sem a pedagogusok szamara, amig ki nem
alakul egy konszenzust élvezd fogalmi keretrendszer, amely segit eligazodni a kiilonbo-
z6 értelmezések, félreértelmezések kozott. Az idézett eredményességi kutatasok, egyrészt
kiillonboz6 elemeit képviselik a formativ értékelés fogalomkoréhez és gyakorlatdhoz so-
rolt értékelési tevékenységeknek, vagy pilot jellegli gyakorlatok kutatdsi eredményeire
tdmaszkodnak (Bennert, 2011). Valdjaban a jelenlegi kutatasok eredményei tendencidkat
jelezhetnek, de nem alkalmasak meta-kutatdsok lebonyolitaséra a fogalmi tisztazatlansag
miatt.

A jelenlegi diskurzusban a formativ visszajelzések alapvetSen a tanulas kimeneti olda-
laval foglalkoznak. Atlathatéva teszik a célokat és a standardokat. Vildgos értékelési kri-
tériumokat adnak meg. A tanul6k szamara érthetd, gyakorlati és relevans visszajelzéseket
adnak azok sajat tanulési eljarasaival kapcsolatban, hogy javithassak tanulési tevékeny-
ségeik hatékonysagat és eredményességét (GREENSTEIN, 2012). A formativ visszajelzésnek




az egyedi tanuléra sziikséges vonatkoznia. A tanulési célok elérése 4ll a fo6kuszaban, azt
mutatja meg, hogy a tanulénak hogyan érdemes tanulnia, hogy elérje a kittizott célokat.
Milyen stratégidkat, modszereket érdemes alkalmaznia, milyen képességeit sziikséges
fejlesztenie sajat teljesitményének novelése érdekében (BrookHart, 2012). Ez a dimenzi6
alapveten a tanul6é bevonddésara épit, vagyis a tanul6kkal interakciéban bontakozik ki,
kifejezetten az 6nszabalyozé tanulés, a tanulok autondm és felelSs tanulast lehet6vé tevd
kompetenciadinak tertiletén mozgoésitja a sziikséges attittidoket, képességeket és ismerete-
ket (BLack - WiLiam, 2009; CLARK, 2012).

A korabban mar hivatkozott ARG kutatéi csoport olyan alapelveit szedte 6ssze a for-
mativ értékelésnek (assessment for learning), amelyeket a kutatasi eredmények is igazolnak
(ARG, 2002). A formativ értékelés szamukra az a folyamat, amely soran a kiilonboz6 ta-
nulési produktumok, eredmények alapjan arrél folytatnak dialégust a tanuldk és tanaraik,
hogy hol tartanak a tanulasban, hova kellene eljutniuk, és mi a legjobb médja, hogy el is
jussanak oda. A formativ értékelés tehat a pedagogiai tervezés szerves része, a tanuldk
tanulasara koncentrdl, igy a tanuldsszervezés, az osztalytermi gyakorlat kozponti eleme,
ezek szerint egy fontos tanari kompetencia. Az ARG csoport tovabbi alapelvei kiemelik,
hogy az adott tanul6i csoportra érzékeny és konstruktiv értékeldi attittidok és gyakorlatok
sziikségesek a kivitelezéshez. Kiilonosen fontos, hogy a tanulasban résztvevSk megértsék
az elérendd célokat és a teljesités kritériumait. Olyan tdmogaté kdrnyezetben tanuljanak
és értékeljenek, amely elémozditja az on-értékelési kompetencidkat, noveli a motivaciot,
valamint megtanitja a tanuloknak, hogy hogyan fejlédhetnek. Tizedik alapelvként emelik
ki, hogy minden egyes tanul6 tanulasi teljesitményét sziikséges elismerni, vele kozos dia-
l6gusban értékelni.

Sok hasonlé modell alakult ki azéta, ilyen példaul Chappuis (2009) kulcskérdések koré
szervezett hét stratégidja a tanuldsra vonatkoz6 formativ értékelés gyakorlatahoz. A tanu-
lasi célokrol egy vilagos, felfoghat6 vizi6 kialakitasa sziikséges, tovabba példak és model-
lek hasznélataval el6 kell segiteni a hatékony, eredményes és a nem hatékony teljesitmé-
nyek kozotti kiilonbség megértését. Rendszeres, de leiré jellegti (vagyis osztalyzat nélkiili)
visszajelzések a mindennapi gyakorlat részeként biztositanak folyamatkovet6 tdmogatast
a tanul6knak. A didkok megtanitidsa az on-értékelésre és a célkittizésre, vagyis a személyes
kompetenciadk, az intra-perszonalis intelligencia fejlédésének segitése, mint a fenti is idé-
zett szerzo6k is bizonyitjak, kulcspillére a tanulds eredményességét segité tdimogatasnak, a
formativ értékelésnek. A tanulasi folyamat szempontjabdl sziikségesnek mutatkozik egy-
egy konkrét tanulasi célra kiemelten figyel6, koncentralt 6rak, foglalkozasok betervezése
a tanitasi-tanulési folyamatba. Fontos tovdbb4 megtanitani a tanuldkat arra, hogyan f6-
kuszaljanak az tjratervezésre, sajat tevékenységeik feltilvizsgalatara. Ez nem megy a ta-
nulék on-reflektiv bevonédasa nélkiil, de anélkiil sem, hogy a tanaraik segitenek tartani a
fokuszt, mikozben a tanuldknak arra is lehet6ségiik van, hogy megosszék egymassal, amit
tanultak.

Erdekes médon a hazai diskurzusban a korabban idézett Didaktika fejezet az ered-
ményesség-teljesitmény kontextusban targyalja a formativ értékelést is (GOLNHOFFER,
2003:396-397), ahol a ,,mit tudnak és mit nem a tanulok” tulajdonképpeni eredményességi
dimenzidjaba szoritja vissza a nemzetkozi diskurzusban egyébként a tanulas hogyanjéra,
forméjara vonatkozo, formativ értékelést (BLack és tsai, 2006). A hazai szakirodalomban a
formativ értékelésre (GOLNHOFFER, 2002; Csaro és tsai, 2016) fejlesztd értékelésként is hivatkoz-
nak (Knausz, 2008; Brassor és tsai, 2005; ZAGONNE, 2003; IMRE, 2012 stb).

Ezek a szakirodalmak a formativ értékelést az értékelés funkciondlis megkozelitésé-
bdl targyaljak, dltaldban a diagnosztikus/formativ/szummativ trichotémiaban hatarozva
meg a formativ értékelés helyét. Ez az interpretacié azonban félreértésekhez vezet. Egy-
részt, mint fent is kifejtettiik, a tanulds hogyanjara vonatkozé, formativ visszajelzések az




értékelés, a tanulads egy 6nallo dimenzidjara vonatkoznak. Arra, hogy hogyan lehet haté-
konyan és eredményesen tanulni. Ez azt jelenti, hogy a formativ értékelés nem egyszerG-
en egy funkciéja csupan az értékelésnek. Masrészt a formativ értékelés funkcidja is lehet
diagnosztikus jellegi (pl. a tanul6é milyen tanulési tevékenységeket gyakorol, melyeket
lehetne ajanlani a szdmara), és lehet szummativ jellegii is (pl. milyen szovegfeldolgozasi
technikéakat, eljardsokat, sablonokat sajatitott el torténelmi forrasok feldolgozasédhoz az el-
mult fél évben).

A hazai diskurzus, azzal, hogy a diagnosztikus és szummativ értékelési funkciok kozé
illesztve értelmezi a formativ értékelést, tgy tlnik, a folyamatkovetd értékeléssel azono-
sitja a formativ értékelést (Brassor és tsai, 2005; VONITSNE — KOKAYNE, 2008; IMrE, 2012). A
folyamatkovetés nmagédban még nem ragadja meg azt a dimenziét, amelyben a tanulas
hogyanjara vonatkozo6 visszajelzéseket kaphatnak a tanuldk. Ez az azonositas a hazai és
nemzetkozi diskurzusnak a tanitas- és curriculum-elméletek fel6l érkez6 kezdeti értelme-
zéséhez kapcsolodik (Scriven, 1967), amelyben Scriven a tanulasi folyamatra visszahato
értékelésként emeli ki a formativ, alapvetSen diagnosztikus funkciéju visszajelzések sze-
repét. A formativ értékelés folyamatkovetd, kritérium-orientalt visszajelzésként artikulalo-
dik mas szerz6knél is (ARG, 2002; Csapo és tsai, 2016; Somocyi, 2016). Csapd Bend és mun-
katarsai 4ltal bemutatott SAILS projekt tapasztalatai visszaigazoljak a formativ értékelés
fent leirt néhany fontos kritériumat, példaul a tanulok kritérium-orientalt onértékelésének
beemelését a formativ visszajelzés folyamataba. Az altaluk bemutatott értékelési gyakor-
lat mégis inkabb a tudatos, kritérium-orientalt teljesitmény-visszajelzés kategoriajaba tar-
tozik, mintsem a formativ visszajelzések kozé. A bemutatott értékelési modellekb6l ugyan-
is éppen a tanulds hogyanjara vonatkozo visszajelzések hidnyoznak. Azok a visszajelzések,
amelyek nemcsak azt mutatjak meg a tanuléknak, hogy hol tartanak egy-egy ismeret vagy
képesség elsajatitasaban, hanem azt is, hogy hogyan mozdulhatnak tovabb a kritériumok
segitségével feltérképezett szintrél a hatékonyabb és eredményesebb tanulas irdnyaba.

A sokféle diskurzusrendi megnyilatkozas alapjan talan azt lehet kijelenteni, hogy a
nemzetkozi diskurzus a formativ értékelés kezdeti tanar-orientdlt, a tervezési folyamat
kiigazitdsara koncentralé - curriculum- és tanarszempontt - megkozelitését6l mara el-
mozdult a tanulék bevonasara, 6nszabalyozé tanuldséra, a tanulas formainak interaktiv
fejlesztésére iranyul6 értelmezése felé (SHEPARD, 2005; CLARK, 2012; James, 2017).

A visszajelzés mint tanulds

A visszajelzések harmadik dimenzidja alapvetéen a kognitiv tudomanyok, a gondolko-
dasfejlesztés, eredményeinek hatdsara artikulalodott erételjesen - ez a tanulds miértjére, a
tudasrol valo tudésra adott, meta-kognitiv visszajelzések dimenzidja (BARDOSSY és tsai, 2002;
EArL - Kartz, 2005; BENNETT 2010; FLETCHER - SHAW, 2012; James 2017). Ez az a visszajelzési
dimenzid, amikor a reflektiv, kritikai gondolkodas segitségével maga a visszajelzési fo-
lyamat valik tanuldssa (assessment as learning). A visszajelzés sordn meggértett, belatott, s6t
gyakorolt 0sszeftiggések, és azok adaptalasa mds kontextusokban szintén fontos elemei
az eredményes tanuldsnak. Itt a visszajelzést szolgalo tevékenységek sordn megvaldsulod
reflexiok, felismerések, vagyis maga a visszajelzés folyamata soran végzett tevékenységek
képezik a tanulés lényegét. Igy vélik a visszajelzési folyamat maga is tanulasi folyamatta.
A hazai szakirodalomban nem emlitik a szerz6k ezt a kifejezést, a nemzetkozi szakiroda-
lomban pedig gyakran keveredik a formativ értékelés fogalmaval. A nemzetkozi diskur-
zusban val6ban a formativ visszajelzések gyakorlata alapjan bontakozott ki az az allas-
pont, hogy sziikséges még egy dimenziét megkiilonbodztetni a tanulas érdekében. Azt a
metakognitiv folyamatot, amelyet a tudasra vonatkozé kritikai reflexiék révén érhetnek
el a tanulasban résztvevsk. Ertelmezésiinkben ez a tanulas miértjére vonatkozé dimenzi6.
Ez az 4j dimenzi6 kiemelkedve az adott tantargyi vagy feladati kontextusbodl, meta szin-




ten biztosit tanulasi lehet6séget és tAmogatast a résztvev6k mindegyike szamara a tanu-
las folyamata soran. Egészen pontosan ez a dimenzi6 a tudasrdl szol6 tudds dimenzidja,
amelyben a didkok reflektalnak sajat tudasukra, de nem az eredményesség szempontja-
bol, vagy a hozza vezet6 tanulds hatékonysagéanak fejlesztése érdekében, hanem a tanulas
miértjére vonatkoz6 kérdésekre vélaszolva. AlapvetSen ez az a dimenzid, ahol példaul
a ,Miért kell matematikat tanulnom, ha soha nem fogom hasznélni az életben?” tipust
tanuloi kérdésekkel foglalkozhatnak a tanulési folyamat soran. Ez az a dimenzi6, ahol a
felismeréseket, tsszefliggéseket, gondolkodasi stratégidkat és tudaskonstrukciokat reflek-
tiven vizsgaljak, kontextualizéljak és re-kontextualizaljak (Hol lesz nekem hasznos, amit
most megértettem? Milyen mas teriileten tudom felhasznalni?). Tovabba megfogalmazzak
azokat a kihivasokat, kételyeket, amelyek a megszerzett, vagy elsajatitando¢ attittidokkel,
képességekkel, vagy az ismeretek hasznalhatésagéval kapcsolatosak.

Ertékelés a tanuldsszervezés gyakorlatdval

Az értékelések negyedik dimenzidja el6szor egy lisszaboni konferencian mertlt fel 6n-
allo tertiletként (Arato, 2013a). Ennek lényege, hogy azzal, ahogyan a tanulds-tanitas fo-
lyamatat szervezik a pedagégusok, mar nmagdaban is visszajelzést adnak a tanulasban
résztvevék szaméra. Ez a megkozelités részben a konstruktivista, szocidlkonstruktivista
megkozelitésre, részben pedig a szociokulturalis tanuldselméleti megkozelitésre tdmasz-
kodik. Az a felismerés fontos itt, hogy ahogyan a tanulasi folyamatot szervezi a pedagégus
az dontéen befolyasolhatja, hogy a résztvevék milyen személyes konstrukciokat hoznak
létre, sajatitanak el a tanulasrol, a tudasrol, a tuddaselsajatitasi folyamatban valé tanuloi
részvételiikrél (BLACKWELL és tsai 2007, Jusssim és tsai, 2009; ARONSON - JUAREZ, 2012). Egy
masik fontos felismerés, hogy maga a tanuldsszervezés is szociokulturalisan meghataro-
zott. Vagyis a tanulds szervezésének moédja magan hordozza azt a szociokulturalis 6rok-
séget, amelyet a tanar vagy maga is tanuloként megtapasztalt, vagy amelyet tudatosan, a
tanari palyéara késziil6 szakemberként kritikusan szemlélt és alakitott (lasd példaul Skisa
- PeTERSON, 2003). Akar tudatosak ezek a visszajelzések, akar ontudatlan valasztasok, a
visszajelzés megtorténik a tanulds-tanitas szervez6dési formajaval is tehat (assessment by
learning). A tanulas szervezdje a tanulas szervezési és megvaldsitasi folyamatai révén min-
denképpen tizen a tanulds résztvevéi szamdra, még ha ezek az tizenetek akér a sajat maga
szdmadra is rejtettek maradnak.

A neveléstudomany bizonyitotta, hogy a tanuldsrol alkotott elképzelések, a tanulasi te-
vékenységek spontdn mésolasa, bevésése, a tanulashoz val6 hozzaallas, s6t akar a tanulds-
hoz val6 hozzaférés alapvetSen befolydsolhato a tanulas szervezési médjaval (pl. ARONSON,
2008; JoHNSON - JOHNSON, 1999; vagy pl. itthon BEnpa, 2002). Arrdl az tizenetrdl van itt sz6,
amelyet a tanulas szervezési médja, szimbolikus rendje (FoucauLrt, 1994), akar ontudatla-
nul kdvetett hagyomanyos gyakorlata, rejtett tanterve {izen a tanuldsban résztvevének. Ez
az tizenet lehet az, hogy a tanuldsban a tanul6 szerepe a fegyelmezett hallgatas és figyelés,
az olvasas és memorizalas, de lehet az is, hogy a tanuldsban a legfontosabbak az on-fe-
gyelmezé érdeklédés és az 6nszabalyozo, autonom és felel6s egyéni tanulasi torekvések,
amelyek pozitivan fliggenek tssze tanuldtarsainak tanulasi tevékenységeivel, céljaival.
Jol érzékelhetSen ez az a visszajelzési dimenzi6, amely tovabb erdsitheti a szociokultura-
lis tanulaselméletek eredményeinek beemelését az értékelés gyakorlatdba. Hogy milyen
tanuldi identitdsa alakul ki a tanuldsban résztvevéknek, milyen naiv pedagdgiai nézetei
alakulnak ki ennek hatdséra a tanulasrél, az iskolardl, a tandrokrdl, az osztalytarsakrol,
az dontéen befolyasolhatja sajat teljesitménytiket. Ezért sziikségesnek latszik egy olyan
visszajelzési dimenzi6 tudatos kovetése, amely a pedagodgiai kornyezet, a szervezett tanu-
lasi tevékenységek szintjén reflektal az egyén személyes helyére, a helyzetével kapcsolatos
érzelmeire, félelmeire, elvarasaira, tudatossdgara. Ez az a dimenzi6, amelyben elérhetjiik




a rogersi én-artikulaciés tendenciat (Rocers, 2004), a tanulas életre sz616 bels¢ motorjat.
Ez a dimenzi6 tehat a tanuldsban résztvevd egyének, individuumok személyes érzelmi,
tudati, és reflektiv-kritikai kompetencidinak mozgositasaval és fejlesztésével segit megta-
lalni egy konstruktiv tanulési részvétel egyénre szabott feltételeit. Teszi ezt azzal, hogy a
tanulasszervezés folyamataival, megtervezett tevékenységeivel lehet6séget ad az ebben a
dimenzidban sziikséges, akdr mégis spontan visszajelzések megjelenésére (pl. ARONSON,
2008; DurLAK és tsai, 2011).

A tanulasszervezés paradigmatikus jelentéségére, és 6nalldan vizsgalandé tanulasi di-
menzidjara a kooperativ tanuldsszervezés nemzetkozi diskurzusa hivta fel a figyelmet, az
elmlt 40 évben (JoHNSON - JoHNSON, 2009; AraTO, 2011, 2013b, 2014; SHARAN, 2012). Ha a ta-
nulasi folyamatot a kooperativ alapelvek szerint strukturélja a pedagégus, akkor jo eséllyel
ad teret arra, hogy ebben a negyedik dimenzi6ban is a tanulast timogaté visszajelzéseket
kapjanak a résztvevék. A kooperativan szervezett tanulasi struktdrdkban minden egyes ta-
nulasban résztvevsé megtalalhatja sajat helyét, szerepét, megfogalmazhatja kétségeit, kér-
déseit, bemutathatja, megtanithatja sajat tuddsanak elemeit stb. A tanulas szervezésének
kooperativ médja segit tehat kibontani a negyedik dimenziéban rejl6 értékelési lehet6sége-
ket. A résztvevék szdmara egyre vildgosabban bontakozik ki, hogy kiért is tanulnak, vala-
mint az is, hogy egyéni céljaik kovetésével, személyes torekvéseikkel hogyan tamogatjak a
tobbiek tanulésat, illetve, hogy a tobbiek tanuldsa, hogyan timogatja az egyének tanulasat.
Eppen igy elemezhets, hogy bizonyos tanulésszervezési eljarasok, hogyan nem segitik,
akar szdndékaik ellenére sem, a tanulasban résztvevék valodi fejlédését, relevans kompe-
tencidinak mozgdsitasat és onszabalyozo fejlesztését. Az értékelés a tanuldsszervezés mod-
javal szocializaciés dinamikaként mindenképpen megvalésul minden egyes osztalytermi
gyakorlatban. A cél, hogy a pedagégus a tanuldsszervezés médjaval megfogalmazott tize-
netekkel egyre inkabb tisztaban legyen, és hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
tanulasszervezési modok iranydba mozditsa el mindennapi gyakorlatat. Igy a kialakul6
pedagogiai kornyezet olyan visszajelzéseket adhat minden egyes résztvevének, hogy azok
egyre inkdbb otthon érezzék magukat sajat tanulasukban.

Az értékelés alapja

Normativ vagy kritérium-orientdlt értékelés

Az értékelés mindig valamilyen viszonyitasi alaphoz kétédik (GOLNHOFFER, 2003; KNausz,
2008). Az értékelésnek valamilyen szempontrendszerhez, teljesitményszempontokhoz,
vagy kritériumrendszerhez igazodva sziikséges megéllapitania az eredményességet, a tel-
jesitmény értékét. A hazai szakirodalomban a normativ és kritérium-orientilt megkozelitést
kiilonboztetjiik meg (GOLNHOFFER, 2003; NAaGY, 2007; KNausz, 2008). A normativ megkozeli-
tésben egy adott populacié tagjaihoz hasonlitjuk az egyéni teljesitményeket. Ennek egyik
legdifferencialtabb forméja az egyéni haladasi titem szerinti értékelés, amelyet példaul az
élsportokbdl is ismerhetiink. Ilyenkor a tanul6 sajat egyéni normaihoz viszonyitva érté-
keljiik az elért eredményeket. Ez azonban nem csak a magasabb norméak esetében hasz-
nos pl. olimpikonok értékelése, hanem barmilyen szinten, igy akdr a minimum szint kortil
teljesit6k esetében is. Ez annak ellenére normativ értékelés, hogy egyéni normakat vesz
figyelembe. A kritérium-orientalt pedagégia és ezen beliil a kritérium-orientalt értékelés
tertiletén a szegedi neveléstudomanyi mitihely tette és teszi a legtobbet a hazai pedagégiai
kulttara fejlesztéséért (NaGy, 1996, 2007). A nemzetkozi diskurzushoz hasonlé6 médon a
kritérium-orientalt, teljesitmény kozpontd megkozelitésiik fel6l érkeztek meg a formativ
értékelés jelentéségének felismeréséhez (Csaro és tsai, 2016).




Formativ hatékonysdg és eredményesség

A hazai szakirodalomban a normativ és kritérium-orientalt értékelés fogalmai terjedtek el,
azonban az értékelés-visszajelzés alapjat nemcsak normdk és/vagy kritériumok képezhe-
tik. A formativ értékelés soran a tanulds bizonyos formai elemei kertilnek a kézéppontba,
vagyis a tanulok egyedi tanulési tevékenységeit, stratégidit, attittidjeit kifejezetten a haté-
kony és eredményes tevékenységformakhoz viszonyitva elemzik. Ilyenkor azt vizsgaljak,
hogy az adott tanul6 tanulasi viselkedése, tevékenységei mennyire hatékonyak, hasznal-e
olyan tanulési tevékenységeket, internalizalt-e olyan viselkedésmintdkat, amelyek lehet6-
vé teszik, hogy amit tanulasként végez, az megfelel6en hatékony is legyen, vagyis megté-
riljon szamara a befektetett energia és idéraforditas. Ebben a viszonyitdsban nemcsak azt
vizsgdljak, hogy hatékony-e a tanulads formaja, hanem azt is, hogy a hatékonyan végzett
tevékenység mennyire eredményes révid, kozép és hosszt tavon, és ehhez figyelembe ve-
szik az eredményességi dimenziét is. Hogy egy pedagoégus, vagy egyetemi oktatd vizs-
galni tudja ezt a dimenziot, ahhoz kell6en széles repertodrt sziikséges ismernie a tanuldsi
tevékenységekbdl, sziikséges tisztdban lennie a hatékony és eredményes tanulds pszicho-
lo6giai-kognitiv jellemzé&ivel és feltételeivel. Akkor lehet igazan autentikus visszajelzéseket
biztositani ebben a dimenziéban a tanul6k szaméra, ha mind a tanulés szervezdje, mind
a tanulas résztvevéi tudatositjak a tanuldsban résztvevk tanulasi tevékenységeit, a hasz-
nalt viselkedésmintakat, és a formativ visszajelzés sordn ezeket meg is beszélik, illetve
hatékonyabb, eredményesebb tanulasi formékat sajatitanak el. Olyan viselkedésmintakat,
amelyek a tanulds hatékonysagéat és eredményességét novelik az adott tanulé esetében.

Metakognitiv és kritikai reflexio

Az el6z6ekben vizsgalt eredményességi és formativ hatékonysagi viszonyitasi alapokhoz
képest egy harmadik szempontrendszert képvisel a tudésrol valé tudas viszonyrendszere.
Itt nem azt vizsgdljak, hogy a tanulasi formak mennyire eredményesek, vagy hatékonyak.
A viszonyitas alapja ebben az esetben az elsajatitott tudas, a létrehozott tudaskonstruk-
cio. Ezért képvisel ez az értékelési-visszajelzési tertilet egy tovabbi dimenziot a formativ
értékeléshez képest, mikozben természetesen dsszekapcsolodik az eredményességi és for-
mativ dimenzidval. Itt az értékelés alapjat az a reflexio biztositja, amely ,hatrébb lép”, , ki-
emeli fejét” a tanulasi folyamatbdl, egy metakognitiv szintre helyezkedve, és tigy tekint ra
a megszerezett tudédsra. Azt vizsgalja, hogy az adott tudaskonstrukcionak mi a jelentsége
a tudomanytertilet tdgabb sszefiiggéseiben, milyen mas kontextusokban alkalmazhaték
a megismert, elsajatitott osszefiiggések, képességek, megkozelitések. Hogyan lehet mas
tertileteken is érvényesiteni az elsajatitott ismereteket, képességeket, attittidoket? Roviden
azt az alapvetd kérdést jarjak koril a tanulds szervezéi és résztvevdi, hogy mi a jelents-
sége a tanuldsi folyamat adott szakaszédnak, miért érdemes befektetni a tanulasba. Ehhez
metakognitiv eszkozoket vesznek igénybe, igy a viszonyitas alapjat az a reflexié biztositja,
amely soran a tanuldsban résztvevé ratekint sajat megszerzett, konstrudlt megkozelitése-
ire, képességeire, ismereteire, s azokat kritikai szempontbdl is elemzi, 6sszeveti mas, rele-
vans tudaskonstrukciokkal.

A tanuldsszervezés modozatainak hatdsa

Az értékelés-visszajelzés negyedik dimenziéjaban a viszonyitasi alapot a tanuldsszervezés
moédjanak hatasai képezik (lasd pl. JonnsoN - JoHNsON, 1999). Ebben az esetben egyrészt
azt vizsgaljak, hogy a tanulas szervez6i mit tizennek - tudatosan vagy ontudatlanul - a
tanulasszervezés forméjaval a tanuldsban résztvevéknek azok sajat szerepérdl, részvételi
lehet6ségeirdl. Ez a személyes és szocialis kompetencidk szempontjainak vizsgélata. Ilyen-
kor azt vizsgaljak, hogy a tanulds szervezésének moédozatai, a megvalésulod tanuldsszer-
vezési eljarasok, hogyan hatnak a tanulék onértékelésére, onbizalméra, elkotelez6désére,




egyedi tanul6i identitdsdra. Mozgoésitjak, fejlesztik, vagy hatraltatjak a tanulok empatiajat,
az egyuttmiikodési és konfliktuskezelési kompetencia-elemeket a megszervezett tanulasi
tevékenységek? Masrészt azt vizsgaljdk, hogy a tanuldsszervezés modja mennyiben jarul
hozza a kognitiv és metakognitiv kompetenciak kibontasdhoz. Vagyis milyen mértékben
teremt olyan helyzeteket, amelyekben a tanuldsban résztvevék hozzaférnek olyan visz-
szajelzésekhez, illetve a tanulési kornyezet és tevékenységi formak révén beszerezhetnek
olyan visszajelzéseket, amelyek segitségével egyre inkabb egy tnszabélyoz6 tanulés for-
majaban, kognitiv és metakognitiv szinten is Snmagukra taldlnak a tanulasi folyamatban.
A tudatos, relevans moédon adott eredményességi, formativ és metakognitiv visszajelzések
mellett tehat a tanar a tanulasi-tanitasi folyamat megszervezésével, irdnyitasaval is vissza-
jelz6 kornyezetet, struktirat és folyamatokat teremt. Az a dont6 kérdés, hogy ahogyan a
tanulasi folyamatot szervezi, azzal el6segiti-e a tanuldk relevans, fejleszt6 jellegti, 6nsza-
balyozé és autonom tanulasat. A negyedik dimenzidban tehat azt sziikséges megvizs-
galni, hogy a tervezett, megval6sitott vagy megvalésitandé tanuldsszervezési struktirak,
folyamatok vajon minden egyes tanulénél hozzajarulnak-e a személyes, szocidlis, kognitiv
és metakognitiv kompetencidinak mozgoésitasahoz és fejlédéséhez. A csoportos tanuldsi
helyzetek szervezése az iskolai osztdlymunka soran kiilonosen jo lehetéséget ad arra, hogy
olyan konstruktiv, egytittmiikodésre nyitott és képes szocidlis identitas elemek épiiljenek
be a tanuldsban résztvev6k mindennapi rutinjaba, a tanulas szervezési moédja, és az azaltal
kozvetitett tizenetek révén, amelyek életre szoldéan pozitivan befolyasolhatjak tarsas hely-
zetekben megvalosulé viselkedésiiket. A tanulas és tanitds szervezési modjai altal kiildott
tizenetek alapveten meghatarozzak, hogy a tanulok hogyan identifikaljadk cnmagukat
mint tanuldk, ezen keresztiil mint személyek és tarsas-tarsadalmi szereplok.

A kulonbozé tanulasszervezési médozatok szerepét a személyes, szocialis, kognitiv és
metakognitiv kompetencia elemek hatékonyabb, eredményesebb, és mindenkire kiterje-
do fejlesztésében a kooperativ paradigma kutatéi tartak fel (pl. Jonnson - Jonnson, 1999;
ARONSON, 2008). Azt talaltak, hogy a kooperativ alapelvekre épiilé tanuldsszervezési mo-
dok mind a négy fenti kompetencia-teriileten eredményesebbnek bizonyultak, mind az
el6rébb jaré tanuldk esetében, mind a normahoz képest alacsonyabb teljesitményt mutaté
tanulok esetében. A kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellege éppen abban se-
git, hogy a tanulasi folyamatok, tanuldsszervezési modok értelmezhetSk és kiigazithatok
legyenek a kooperativ paradigma alapelveinek, szimbolikus &ltaldnositasainak segitségé-
vel (Arato, 2008). A kooperativ tanuldsszervezés garantalt visszajelzéseit érvényesitik a
konkrét pedagoégiai gyakorlatban a kimutatott és tudomanyos kutatasok szazaival igazolt
kooperativ alapelvek. Ez a tanuldsszervezési forma azt {izeni a tanulok szaméra, hogy
fontos a részvételiik a sajat tanuldsukban, fontosak az egyéni igényeik, sziikségleteik, cél-
jaik, fejlédésiik. Minden egyes résztvevére, igy rajuk is sziikség van ahhoz, hogy sikeresen
lehessen tanulnia az osztalykozosségnek. Fontos, hogy hasznaljak a fejiiket, tobb oldalrol
kozelitsék meg a témadkat, a sajat maguk altal felvetett, vagy az érdeklédésiiket felkelts
problémakat. Azonnali visszajelzéseket kapnak az értelmezéseikrél, megkozelitéseikrol,
gyakorlatukrol, ismereteikrél. A kooperativ alapelvekre éptil6 tanuldsszervezési folyama-
toknak koszonhet6en egyre inkabb lehetnek jelen sajat tanulasi folyamataikban, szem el6tt
tartva, hogy kiért, kikért zajlik az a folyamat, amelyre a demokratikus rendszerekben a
kozoktatasban kotelezve vannak. A negyedik dimenziéban javasolt kooperativ alapelvek
segitségével beazonosithatunk olyan tovabbi tanuldsszervezési eljarasokat, amelyek 6n-
magukat nem a kooperativ paradigma fogalmai szerint hataroztak meg, mégis érvényestil-
nek benniik a kooperativ alapelvek. Igy ezek a nem kimondottan kooperativ modellek is
jo eséllyel hordozzak ugyanazokat a visszajelzéseket, tizeneteket a tanuldsszervezés mod-
jaban mint a kiilonb6z6 kooperativ modellek. Ilyen példaul a magyar nyelven is elérhet6
moderétoriskola modellje (N1sseN - IDEN, 1999).




Ahhoz, hogy barmilyen megval6sul6 tanuldsi-tanitdsi folyamatot elemezziink a ta-
nulasszervezéssel torténd visszajelzés szempontjabol a fentiek alapjan tehat jo kiindulasi
alap a kooperativ tanuldsszervezés paradigmaja altal feltart alapelvek vizsgalata. Ehhez
sziikséges még felvenni azokat a tudomdnyteriileti kontextusban értelmezett szempon-
tokat, valamint fejleszt6 eljarasokat, méréeszkozoket, amelyek az egyes kompetencia-te-
rilletek (személyes, szocidlis, kognitiv, metakognitiv) mozgositdsahoz, fejlesztéséhez, és
feltardsahoz javasol az adott tertilet irodalma. Vagyis a tanuldsszervezés kapcsan is végig
sziikséges gondolni az eredményességi kritériumokat, az elvart és elsajatitandé formativ
elemeket, konkrét tevékenységeket és produktumokat, tovabba azokat a metakognitiv
visszajelzést szolgalod tevékenységeket, amelyek hozzasegitik a tanuldkat a hatékonyabb,
eredményesebb tanuldshoz.

A fentiekben kifejtett érveléstink lényege, hogy a négy felvazolt értékelési-visszajelzési
dimenzidban kiilonbozik az értékelés alapja, mas a viszonyitasi alap. Az eredményességet
valamely norméhoz és/vagy kritériumhoz hasonlitva tudjuk értékelni. A formativ visz-
szajelzés soran az egyén &ltal megvaldsitott tanuldsi formakat vetjiik dssze a hatékony-
sagot, eredményességet biztositd tanuldsi formdakkal, tevékenységekkel, eljarasokkal. A
metakognitiv visszajelzés soran, az elsajatitott, konstrualt és alkalmazott tudast vetjiik
Ossze, az adott tertilet jelent6ségével, tudomanyosan alatamasztott felismeréseivel, rele-
vancidjaval. A negyedik dimenzidéban pedig az alkalmazott tanuldsszervezési modok ha-
tasait vetik 0ssze azokkal a tanuldsszervezési gyakorlatokkal, elvrendszerekkel, amelyek
bizonyitottan elémozditjdk a személyes, szocialis, kognitiv és metakognitiv kompetencia-
elemek mozgositasat és fejlesztését minden egyes tanul6 esetében.

Az értékelés funkcioi

Az értékelések-visszajelzések funkcidja hatarozza meg, hogy azok milyen szerepet tolte-
nek be a tanulasi-tanitasi folyamatban. A formativ értékelés szakirodalmaban sokat hivat-
kozott szerz6, Wiliam (2011) is az értékelés funkcidja mentén tesz kiillonbséget szummativ
és formativ értékelés kozott. Ertelmezésiinkben azonban a formativ értékelés kifejezéssel
mégsem az értékelés funkcidjara utalunk els6sorban, hanem a tanulds-értékelés egy di-
menzidjara, ahogyan azt fent kifejtettiik. Ez a szummativ/formativ dichotémia képezi az
egyik leggyakrabb értelmezési nehézséget, hiszen a formativ értékelést az értékelés funk-
cioi kozé sorolja, megnehezitve igy a fogalmi tisztazast.

Az értékelés-visszajelzés funkciéi mentén megkiilonboztethetiink diagnosztikus,
szummativ, intervenciondlis, és folyamatkovet6 funkciét. A diagnosztikus funkcié szere-
pe, hogy a visszajelzés alapjan képet lehessen nyerni a fejlesztési iranyokrol, erésségek-
rél és fejlesztend6 teriiletekrdl. A szummativ funkcié szerepe az értékelésben, hogy vala-
mely képzési folyamat, egy tantargyi témakor, egy transz-diszciplinaris probléma, vagy
egy egész képzési program végén Osszegzd visszajelzést kapjunk az értékeltek relevans
kompetenciairél, kompetencia-tertileteirl, kompetencia-elemeirél. Az értékelés funkcidja
lehet tovabba intervenciondlis, amikor az értékelésnek valamilyen tanuldsi, tanitasi, vagy
fejlesztési beavatkozas tdmogatésa a célja. Ilyenkor az értékelés szempontrendszerét, a
tanulasi-tanitasi vagy fejlesztési folyamatban meghatérozott helyét a beavatkozas jellege
hatérozza meg (pl. egyéni fejlesztés megvaldsitasa, egyénre szabott feladatok médosita-
sa). A folyamatos értékelés kifejezéssel is azonositjak a formativ, vagy fejleszt6 értékelést (pl.
KnNausz, 2003:29). Ez a megnevezés arra utal, hogy a tanulds hogyanjara vonatkozé visz-
szajelzéseknek végig sziikséges kisérniiik, kezdetben akar 1épérél 1épésre, a tanulés folya-
matat. [gy adva visszajelzést a résztvevSknek arra, hogy milyen tevékenységeket, milyen
megkozelitéseket, viselkedésmintdkat érdemes elsajatitaniuk az adott [épésekhez, tanulési




folyamatokhoz, hogy eredményesebben tanuljanak. A folyamat alapt megkozelités nem-
csak az idébeli folytonossagra utal, hanem arra is, hogy a fejleszt6 értékelés egy interaktiv
dialogusban, egészen pontosan egy polifoén dialogusban bomlik ki a résztvevék bevonasa-
val, vagyis interakcioban a résztvevkkel. Ez is egy folyamat, amelyet akér kiilon gonddal
sziikséges tervezni a tanulasi és értékelési folyamatok tervezése soran. A dialégus lehet6vé
teszi, hogy a résztvevk on- és tarsreflexiot igényls eszkozoket is alkalmazzanak az értéke-
1és sorén, igy példaul on-fejlesztési naplot készitsenek (pl. Knausz, 2008).

A folyamatkdvetd funkcié azonban nemcsak a formativ értékelés sajatja, hiszen pl. a ta-
nulmanyi atlag alakuldsanak a nyomon kovetése is egy folyamatkovets értékelés. A fo-
lyamatkovetés tehat inkabb egy tovabbi lehetséges funkcidja barmely tanuldsi dimenzi-
6ban megvaldsulé értékelésnek. A szakaszonkénti értékelési funkciok (diagnosztikus és
szummativ) mellett fontos szerepe van a folyamatkovetd, folyamatkozi visszajelzéseknek
az autentikus értékelésben (authentic assessment). A tanuldk csaladi hattértsl fliggetlentil
novelhetd tanulasi teljesitményének egyik fontos gyakorlati tényezdje, hogy szakaszon-
ként és a folyamat soran egyarant biztosit visszajelzést a pedagogus (lasd pl. WENGLINSKY,
2002). Ugy ttinik 4ltaldban a hazai szakirodalom ezt a folyamatkovets funkciét azonosit-
ja tévesen a formativ értékelés dimenzidjaval (pl. GOLNHOFFER, 2003; ToTH, 2012; SOMOGY,
2016), vagyis a targyalt funkciét azonositja egy dimenziéval, mikdzben, ahogyan azt fen-
tebb is jeleztiik, tovabbra is az eredményesség dimenzidjaban értelmezi azt.

Ennek a félreértésnek a tisztdzdsaban taldn az segithet leginkabb, ha megértjiik, hogy
ezek a funkcidk tranzitiv funkcidk, vagyis minden értékelési-visszajelzési dimenziéban
miikodhetnek, nemcsak a tanulds eredményességére vonatkozo értékelésben. A tanulasi
szokasokrol, egyéni eljarasokrol szintén készthetd diagnosztikus jellegii formativ értéke-
lés-visszajelzés, amelyben feltarjak az adott tanulé meglévé tanulasi szokdsait, tanulési
eljarasait stb. Késziilhet egy szummativ értékelés is (pl. milyen szévegfeldolgozast segit6
modszereket, eljardsokat ismert meg a tanulé az adott tanulasi periédusban). A folyamat-
kovetés és intervenciondlis értékelés a tanulds hogyanjaval kapcsolatban valéban kiemelt
jelent6ségti, hiszen éppen a tanulas folyamatara kivan visszajelzést adni, az alkalmazott
tanulasi formak hatékonysaga és eredményessége szempontjabol. Taldn ez lehet az oka,
hogy a folyamatkovets funkciét azonositjak a formativ értékelés dimenzidjaval, noha ez
nem azonos kategdriarendszer-elemek dsszekapcsolasat eredményezi.

A diagnosztikus és a szummativ értékelés a tanulas miértjére, kontextusara, adaptal-
hatésagara vonatkozoan is alkalmazhat6. A meta-kogniciéban elért felismeréseket, feltart
Osszeftiggéseket vizsgalhatjuk, értékelhetjiik, visszajelezhetjiik diagnosztikus szemmel,
azt kutatva, hogy melyek azok az osszeftiggések, amelyek még nem vildgosak a tanul6
kozosség tagjai szamara. Vagy visszajelezhetiink egy tanulasi szakasz lezarasaként, osz-
szegz6 jelleggel. Ilyenkor a visszajelzés funkcidja az, hogy arrdl tajékoztassa a résztveve-
ket, a pedagogust és tanuldkat egyarant, hogy a célként kit(izott tematikus dsszeftiggések,
értelmezési szintek, és adaptiv megkozelitések mindegyike jelentkezik-e az 6sszes tanul6-
nal. Képesek-e az 6sszes fontos sszefiiggés megfogalmazasara, képesek-e ezeket az dssze-
figgéseket mas kontextusokban is felismerni, alkalmazni, relevancidjuk mellett érvelni? A
tudésrol valo tudasunk artikulalasa, béviilése 1épésrdl 1épésre torténik meg, ezért fontos,
hogy erre a folyamatra reflektaljunk, és lehet6leg folyamatkovet6 reflexiokkal kovessiik a
tanuldsnak ezt a dimenziéjat. Vagyis nemcsak a tanulds hogyanjara vonatkozo reflexiok-
nak, hanem a tanulds miértjére vonatkozé reflexiéknak is sziikséges végig kisérniiik a ta-
nulés folyamatat. Vannak pedagoégiai helyzetek, amikor éppen beavatkozas jelleggel sziik-
séges felmérni, hogy milyen szinten értik a résztvevék annak a jelent6ségét, amit éppen
tanulnak. Kiilonosen olyan helyzetekben, ahol kifejezetten elutasité vagy értetlenkeds a
résztvevk hozzéaéllasa a tanulési feladatokhoz, ezért beavatkozas sziikséges a pedagogiai

tervezés, szervezés, iranyitas tertiletén.




A tanulds formdjaval torténd visszajelzések kapcsan, mivel féként tanuldsszervezési
dimenzioérél van sz6, sziikséges értékelési szakaszokat is beépiteni a folyamatba, amelyek
soran tudatosan tekintenek ra a tanulasszervezési folyamatokra, azok hatékonysagara, ered-
ményességére, az egyéni érzésekre, elvarasokra, félelmekre (lasd pl. Arato, 2011). Ezeket a
visszajelzéseket szintén lehet diagnosztikus, 6sszegz6, folyamatkovetd, esetleg beavatkozo
jelleggel szervezni és felhasznélni. A gyakorlatban is mindenkit bevont-e egyénileg a tanu-
lasi folyamatba, ahogyan a pedagdgus a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezte? Ez a bevo-
n6dés milyen hatéssal volt az illet6 onértékelésére, lelkiismeretességére, elkotelezdésére a
tanulds irant? A gyakorlatban is segitette-e a kognitiv és metakognitiv kompetencia-elemek
mozgositasat, ahogyan a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezte? Sziikséges-e beavatkozast
tervezni, moédositani a tanulasszervezés modjat, hogy a tanulék még jobban a magukénak
érezzék a tanulasi feladatokat, megszolitva érezzék magukat? Elmélytilt részvételre dszton-
zik-e a felajanlott tevékenységek, folyamatok a tanulasra kotelezett tanulokat?

Szamos szerz6 kiemeli az értékelés nevelési funkcidjat, tobbnyire egy olyan értelmezési
horizonton, ahol az értékelést azonositjak a klasszifikalé (pl. osztalyzatokra éptil6) értéke-
lési keretrendszerrel, és annak felhasznélaséat jutalmazé-btinteté magatartas-befolyasolo
pedagogiai eljarasok soran (pl. GoLNHOFFER, 2003; KNausz, 2003). Ez az értelmezési horizont
meglehet6sen lesziikiti az értékelés nevelési funkcidjanak értelmezését. Egyrészt alapve-
tésként fogadja el, hogy kizarolag klasszifikalo értékelési keretrendszerben gondoljuk el
az értékelés rendszerét. Masrészt kiilonosen sztik, rdadasul tudoméanyosan nem igazolha-
t6 nevelési eszkozrendszerrel azonositja a nevelési funkciét az értékelésben - a jutalma-
zés-buintetés eszkozrendszerével (lasd ennek kritikajat pl. Goroon, 2001; Kacan -Kacan,
2009). Az értékelésnek, visszajelzésnek valoban vannak nevelési funkcidi, amelyek akkor
tudnak megalapozottan érvényesiilni, ha az értékelést, visszajelzést végzok egyrészt tu-
datos, autentikus, konstruktiv, reflektiv és kritikai visszajelzések biztositasara torekednek,
masrészt, ha e visszajelzések nemcsak a tanulds eredményességére, hanem hogyanjara,
miértjére, a tanuldsban résztvevék személyes részvételére (céljaira, igényeire, sziikségle-
teire, érdekeire) is vonatkoznak. Ez a nevelés funkcié azonban ebben az értelemben egy
altalanos funkcio, vagyis minden egyes értékelési célt tevékenység esetében érdemes djra
értelmezni az adott kontextusban, az adott szerepl6kre vonatkoztatva, hogy annak milyen
nevelési hatdsa van a tanuldsban résztvevékre. Mivel az altalanos nevelési funkcié e nél-
kil az értelmezés nélkiil kitrtil, vagyis ttlsdgosan altalanosan utal az értékelés nevelési
oldaldra, nem hasznalhaté6 abban az értelemben konkrét értékelési funkcidként, ahogyan a
szummativ, diagnosztikus, intervenciondlis, vagy folyamatkovet6 funkci.

A hazai szakirodalomban az értékelés funkcidjaként azonositjdk a mindsitést is
(GoLNHOFFER, 2003; Knausz, 2008), ennek veszélyeit szemléletesen tarta fel Knausz Imre
(2008). A nemzetkozi irodalommal 6sszhangban (BRookHART, 2012) rdmutatott arra, hogy
a fejleszt6 értékelés, amelynek kifejezédését latja az érdemjegyek és osztalyzatok kozotti
megkiilonboztetésben, nem alkalmazhat klasszifikal6 formakat. Hiszen, amennyiben pél-
daul az érdemjegyek céljuk szerint a tanulas folyamatat timogatjak, fejleszté6 médon, vi-
szont mégis beleszdmitanak a mindsitéshez vezet$ osztalyzat atlagaba, akkor éppen nem
a tanuldk onfejlédését fogjak tamogatni, hanem a j6 jegyek megszerzésének stratégiait ala-
kitjdk ki a tanul6knal (,puskazas”, ,lesés”, plagizélas). Vagyis éppen az érdem nélkiili
jegyszerzés viselkedésmintai internalizalédnak (Knausz, 2008:10). Ha ezzel még a jutal-
mazas-biintetés dimenzidjdban felfogott tanari értékelési gyakorlat is 6sszekapcsolodik,
akkor kiilonosen feler6sddik az az irdny, hogy a tanulok a ,jegyekért tanulnak”.

A mindsités, valamilyen végzettség (pl. altaldnos iskola els¢ osztdlyos végzettség, jo-
gositvany, nyelvvizsga) megszerzésének perlokiciés kommunikaciés aktusa. Tehat egy
olyan kommunikativ cselekmény, amelynek eredményeként a mindsitett személy bizo-
nyos kompetencia elvarasoknak megfelel, vagy nem felel meg, és errdl hivatalos doku-




mentummal rendelkezik a sikeres perlokucids aktus révén, illetve azt kovetéen. Ez az ak-
tus altalaban egy szummativ funkcioja és valamelyest komplex értékelésre épiil, a hazai
gyakorlatban els6sorban teljesitmény-visszajelzésekre épit6 médon. Talan ez az oktatas-
torténeti hagyomanybol eredeztetheté dsszekapcsolédasa a mindsitésnek az értékeléssel
lehet az oka, hogy a mindsitést az értékelés egy funkcidjaként gondoljak sokan. Az értéke-
1és objektivitasat éppen az képviselné, hogy fliggetlen a min6sités aktusatol, ahogyan azt
kordbban mér megyvilagitottuk Knausz nyoman.

Ertelmezésiinkben a mindsités tehat nem az értékelés funkcisja. Legalabbis nevelési
szempontbél hasznos lenne végre az értékelést levalasztani a mindsitésrol. A cél, hogy az
értékelés, az értékeld visszajelzés ne legyen egybdl mindsitésként is értelmezve sem a tana-
rok, sem a tanulok oldalarél. Eppen azt kellene a tanuloknak megérteniiik, hogy egy adott
értékelés arra hasznalhat6, hogyan lehet még jobb teljesitményt elérni, vilagos képet lehes-
sen kialakitani az elért és elérendé teljesitményrdl. Ha az értékelést egybdl mindsitésként
értelmezik a szereplSk, akkor az negativan hathat az dnismeretre, a fejlédésre, az adott ér-
tékelés soran alul teljesit6k sajat tanuldi identitasanak alakuldsara. Ha azonban meggértik,
hogy az als6 értékeken mozgé teljesitményrdl azért kapnak visszajelzést, hogy megértsék,
mit kell még javitaniuk, hogyan kell hatékonyabban tanulniuk, mindennek mi a haszna,
értelme a szdmukra, akkor masképpen alakul a tanuldi onértékelésiik, s a vizsga jellegii
mindsitéséken (pl. érettségi) is masképpen szerepelnek majd. Az értékelés szummativ
funkcidja az, hogy a mindsités megszerzésének eldontéséhez 6sszegz6 visszajelzést adjon
a mindsitésre jelentkezé teljesitményérol, kompetenciairol, kompetencia-elemeirél a don-
tésre jogosult mindsiték szamara. A szummativ értékelés felhasznalasa mindsitési eljaras
soran, valdjdban tehat a szummativ értékelés eredményének az értelmezési keretét jelen-
ti, vagyis a mar lezajlott értékelés eredménye, és annak értelmezése alapjan hataroznak
a mindsitésrél. A mindsités igy a perlokucids értelmezési kerete egy tobbnyire komplex
szummativ értékelés eredményének, amelynek révén példaul az iskolai rendszeren keresz-
tul valaki iskolai végzettséggel megszerezhet6 tarsadalmi javakban részestilhet.

A mindsités és értékelés fogalmanak Osszekapcsolodasa kiilonosen felel6s azokért a
sztereotipidkért, amelyek nemcsak a pedagégusok, hanem a sziil6k értelmezési horizont-
jat is besztikitik a rajuk bizott gyerekek nevelésével kapcsolatban. Ha valakinek a tanuléi
identitasa a ,gyenge képességli”, vagy ,kettes tanul6é” naiv sztereotipidval van azonosit-
va, és ezzel azonosul, akkor az dont6en befolyasolja az iskolai eredményességét (MERTON,
1948; RoseNTHAL, 2003). Rdadasul mindez befolyasolja sajat onértékelését, vélekedését a ta-
nulasrol, a tanulasi képességeirdl, és egyre inkabb eltdvolodik a tanulési tevékenységektsl.
Ennek koszonheten kisebb esélye lesz olyan életre sz616 kompetenciakat mozgdsitani és
tovabbfejleszteni, amelyek az egész életen at tart6 tanulas kihivdsaban segitenek megfelel-
ni az allampolgaroknak.

Az értékelés értelmezési keretei

Fontos kiilon vizsgalni azt a sikjat az értékelésnek, hogy maguk az értékel6k, milyen kog-
nitiv tevékenységet végeznek az értékelés soran. Milyen gondolkodasi, értelmezési képes-
ségeiket sziikséges mozgositaniuk, hogy az értékelés megtorténjen. A mindsités elvélasz-
tasat az értékeléstdl éppen ez a reflexio biztosithatja. Egy tagabb értelmezési keretben vizs-
gélva tehat a mingsités egy kommunikativ aktus, de nem része az értékelésnek. Erdemes
megvizsgalni, hogy az egyes értékelési-visszajelzési dimenzidkhoz, milyen értelmezési
kereteket, milyen kognitiv kompetencidkat sziikséges mozgositania az értékelknek.

Ha értékelésre gondolunk az iskoldban, a hazai kultardban mindenkinek tobbnyire az
osztalyozas jut az eszébe, vagyis egy klasszifikalo értékelési kerettel azonositjuk leginkabb




az értékelést. A felelésre, a dolgozatokra, a vizsgdkra, a magatartasra, a szorgalomra, az
6rai viselkedésre mindig valamilyen osztélyzatot kaptak a tanuldsban résztvevdk, az el-
miult szaz évben. Ez a tapasztalati interpretacio besztikiti az értékelés fogalmat, raadasul
annak mindsitd jellegét tulhangstulyozza. Az értékelés értelmezése kapcsan fontos lenne
tisztazni a tanulas és értékelés fogalmait, azok kapcsolatat, ahogyan erre James (2017) is
rédmutat korabban mar idézett kritikajaban. A tanuldselméleti alapvetések hangstlyos sze-
repére az értékelés kapcsan tobb mas szerzé is felhivja a figyelmet (Mokep, 2012; Kucey -
Parsons, 2012; James - Lewis, 2012). Ezek az frdsok abban kozosek, hogy tgy latjak, a forma-
tiv értékelési gyakorlat implementéldsaban mutatkozo sikertelenségek mogott a tanuldsrol
alkotott elképzelések tisztazatlansaga allhat.

Az osztalyzassal azonositott értékelés értelmezési keretei befolyasoltdk a szoveges ér-
tékelés értelmezését is a hazai kotelez6 adaptacié sordn a 2006 és 2011 kozotti idészakban
(Imrg, 2012; TotH, 2012). Ezt j6l érzékeltetik az olyan szoveges értékelési modellek, amelyek
otfokozatt skalan elhelyezkedd, vélaszthaté szovegvaridnsokra épiilnek - val6jaban djra
alkotva egy otfoku klasszifikacids értékelést. Most nem vizsgalva mélyebben azt a problé-
mat, hogy oktatési reformokat nem lehet pusztdn miniszteri rendeletekkel megvalésitani,
kijelenthetjiik, hogy a bevezetés sikertelenségéhez, a tanarok és sziil6k ellenédllasahoz az is
hozzéjarult, hogy a szoveges értékelés forgalma, gyakorlata, lehetséges visszajelzési funk-
cioi, dimenzidi nem voltak tisztdzva az érintettek, de még a kutatok szaméara sem.

A Klasszifikalo-osztalyoz6 értelmezési keret dnmagaban azonban még az eredmé-
nyességgel kapcsolatban sem ad pontos visszajelzést sem a tanuldk, sem a mind&sitsk,
sem a tarsadalom szdmadra, még akkor sem, ha esetleg az értékelés alapja kritérium-ori-
entalt. A masik harom dimenziéban pedig nem relevans az osztalyzatok hasznélata
(lasd pl. BRookHART, 2012). A tanulds eredményességét visszajelent6 értékelés alapvetSen
konstruktiv-interpretativ értelmezési keretben valésul meg, még akkor is, ha az értékelés
alapjat valamiféle norma, vagy kritérium képezi. Ez azt jelenti, hogy az eredményességet
értelmez6 személy kritérium- és/vagy normaelemeket konstrudl az értékelés soran, szak-
mailag megalapozott vagy naiv médon (pl. ,harmadikosként mar illik tudni szorozni és
osztani szazas szamkorben”), és a tanuldk viselkedését, tanulasi folyamatban létrehozott
produkcioit ez alapjan interpretdlja, értelmezi. Ez a konstruktiv-interpretativ folyamat ak-
kor a leghitelesebb, ha jol meghatarozott kritériumokra épiil, amelyek rdadésul a tanulas-
ban résztvevék szamara is vilagosak (NaGy, 2007; Csapo és tsai, 2016), masrészrol az érté-
kel6 kell6en elmélytilt sajat tudoményteriiletén ahhoz, hogy a kritériumokat felfogja, s6t
esetleg megallapitsa, illetve rendelkezik e kritériumok méréséhez sziikséges ismeretekkel,
képességekkel (BeNNETT, 2011).

A formativ visszajelzés soran szintén konstruktiv-interpretativ tevékenységeket végez
az értékelS. Azonban itt az értelmezési keretet az a kozos konstrukcié adja, amelyet a tanu-
lasszervezd pedagoégus és a tanul6 kozosen hoz létre az adott tanulé tanulasaval kapcso-
latban. Ennek a konstrukciénak a kialakitasa a tanar felel6ssége, ahogyan ez a hazai adap-
taci6 tapasztalataibdl is kidertil (14sd a tandri irdnyitds jelentéségének tjra-felismerését az
idézett SAILS projekt kapcsan, Csaro és tsai, 2016). Ez a kozos konstrukcié mindig pro-
duktiv jellegti is egyben, hiszen a cél az, hogy a koz6s értelmezés soran beazonositsanak
tanulasi viselkedéseket, és tovabbi kovetendd, elsajatitando, vagy létrehozandé tanulési
viselkedési formakat jeloljenek ki a tanulds hatékonysagénak, eredményességének nove-
lése érdekében. Ebben a dimenzidban nem érdemes klasszifikél6-osztalyozé értelmezési
keretet alkalmazni, hiszen a cél a tanul6 on-értelmezésének, 6n-szabélyozoé tanuldsanak a
tdmogatédsa. Ebben a visszajelzési folyamatban is figyelembe vehetnek kritériumokat, mint
a fent idézett SAILS projektben (Somocyi, 2016), azonban a fékusz az egyedi tanul6 tanulasi
szokasain, stratégiain, megkozelitésein van, amelyeket értelmetlen osztélyzatokkal érté-

kelni.




A metakognitiv visszajelzések értelmezési kerete is konstruktiv-interpretativ jellegii, a
formativ értelmezéshez hasonldan, a tanulasszervezs és a tanuldasban résztvevék kozosen
értelmezik a keletkez6 tudasokkal kapcsolatos dsszeftiggéseket, azok alkalmazhatésagat
a kulonbozé kontextusokban. E kozos értelmezés sordn a tanulo kilép sajat értelmezési
keretei koziil, a visszajelzési folyamat soran j attittidoket, reflektiv ismereteket, 4j tanu-
lasi-kognitiv képességeket elsajatitva atalakul sajat tanul6i, vagy személyes identitdsa. A
metakognitiv visszajelzések folyamata igy vélik tanulasi folyamatta, amelyben a tanulok
sajat gondolkodasukrol, sajat tudaskonstrukciéikrol szereznek 4j tudaselemeket. Ebben a
folyamatban a tanulas transzformativ jellege a hangstlyos (Mezirow, 2000), az a reflektiv
és kritikai atalakulds, amely a tanuléban végbemegy a tanulési és metakognitiv értékelési
folyamatoknak koszonhet6en. Ezért ebben a dimenzidban a konstruktiv-interpretativ tevé-
kenységek erre a transzformacioéra koncentralnak.

A tanulasszervezés modjaval biztositott, tudatosan szervezett, a személyes, a szociélis,
a kognitiv és metakognitiv kompetencidkra visszajelz6 dimenziéban a konstruélas és in-
terpretalas, az értelmezési keret alapvetd fokusza az egytittmiikodés a tanulds szervezoje
és a tanulas résztvevdi kozott. A tanulas és tanitas folyamataiban, struktardiban realizé-
l6d6 egyitittmiikodés értelmezése valik lényegessé. A kozos értelmezési keretben arra a
kérdésre keresik a vélaszokat, hogy kiért zajlik az a kozos tevékenység, amelyet a tanulds-
tanitas fogalmaval irunk le altaldban. A tanulasszervezés modjaival biztositott visszajelzés,
akér rejtett folyamataival is, reflektiv és kritikai értelmezési keretet nyit meg a tanuldk
szdmara (,Nekem nem megy a tanulas, de nincs is szamomra semmi értelme matematikat
tanulni!”). Célszerl ezért olyan tanuldsszervezési médokat valasztani, ahol ez az értelme-
zési keret nem spontan, rejtett és reflektdlatlan, hanem ahol a tanulas reflektiv és kritikai
értékelése folyamatosan és tudatosan van jelen, lehet6leg egyiittmiikodést generalé ko-
operativ strukttrakkal garantilva az én-aktualizal6 tendencidk kovetését minden egyes
tanulasban résztvevs szamara (Arato, 2013, 2014).

Tovabbi vizsgalati szempontok: mélység, formai jegyek, tanulasszervezési modok

Az értékeléssel kapcsolatos egyik fontos felismerés, hogy az jelent&s szubjektivitast tartal-
maz, mikozben objektivitasra torekszik (lasd példaul Szaso, 2014). A cél nem a szubjek-
tivitds kizérdsa, hanem annak felismerése, tudatositasa. Ebb6l a szempontbdél is kiemelt
szerepe van a tanarok és tanarjeloltek képzésében a hozott pedagdgiai és értékelési néze-
tek artikulalasanak, osszevetésének a tudomdanyosan igazolt érv- és nézetrendszerekkel.
(SzivAk, 2002; VAmos, 2003; WusstLs, 2005; BArDOssY - DupAs, 2011). Az értékeld szubjek-
tumot az iskolai tanulas-tanitds sordn a tantestiileti pedagégusok értékel6 kozossége is
befolyasolja. Ez torténhet tudattalan médokon, spontan munkahelyi szocializ4ciés dina-
mikak mentén, vagy egy artikulalt értékekre épitd, tudatos kollektiva timogatasaval (lasd
pl. KNnausz, 2008:19). Az értékalapt intézményfejlesztési modellek (pl. Bootn - Ainscow,
2002; ArAaTO, 2008) szintén a kozos értékartikulaciot tekintik a helyi pedagogiai kulttra
alapjanak. Ezekre épitve tudnak gyakorlati alapelveket megfogalmazni kozdsen, amelyek
befolyasoljak majd a szubjektumok értékelési gyakorlatat, amennyiben kapnak visszajel-
zéseket a pedagogus kozosség részérol is. Az értékelés mélységét azonban nemcsak a tu-
datossag szintje, illetve a vélekedések, nézetek reflektalatlan volta befolyasolhatja, hanem
az értékelSk felkésziiltsége a mérési eszkdzok szempontjabol. Ez alapjan harom kiilonb6z6
mélységti értékelésrol beszélhetiink. Az els6 szint, amikor az értékel6 a hétkoznapi véle-
kedés szintjén, az 6roklott, vagy az iskolai szocializacié szintjén tapasztalt elképzeléseinek
megfelel6en értékel. Ehhez kapcsolédik, amikor nem validalt eszkozzel, mégis valamiféle
szakmai kritérium-rendszer mentén igyekszik megbecsiilni a tanulok elérehaladasat. A




harmadik szint, amikor validalt eszk6zok segitségével, mérésekre épuil6 értékelést végez.
Ez azonban altalaban a teljesitmény, vagy a tanuldi viselkedés egy-egy szeletétének értéke-
lésére vonatkozik mindossze. Fontos lenne, hogy az értékelés soran Osszetett vizsgalattal,
a kiilonboz6 tanulasi dimenzidkat, a tanulasi eredményességet befolyasolo egyéb tényezo-
ket (példaul csaladi hattérindex) is figyelembe véve, komplex értékelést végezzen.

A mérés-megitélés eszkozei tranzitiv jellegliek, vagyis akér a teljesitményrél, akar a
tanulas forméjarol, akdr a metakogniciorél, vagy a tanuldsszervezéssel torténd visszajel-
zésr6l van sz6, minden dimenziéban hasznélhaté produktum alapt (pl. esszé, portfolio,
eléallitott termék), performancia alapt (viselkedés-tevékenység megfigyelésére épiild),
vagy teszt jellegti értékelés.

A hazaiirodalomban a tanulas értékelésének formai jellemzéit gyakran kapcsoljak 6ssze
az értékelés tartalmi jellegzetességeivel (ZAGoN, 2004; TotH, 2012; IMrE, 2012). Ez gyakran
vezet félreértelmezésekhez. Erre a legjobb példa, amikor a szoveges értékelést azonositjak
a formativ értékeléssel. Ha valaki azt hallja, hogy szoveges értékelés, gyakran kutatoként
is azt gondolja, az akkor formativ értékelést jelent. Ilyen az is, ha valaki a tarsas vissza-
jelzést mar onmagéaban formativ értékelésként értelmezi. Ezek az értelmezések altalaban
a formai jegyek révén igyekeznek azonositani az értékelés dimenzidjat. A forma jegyek
azonban nem arulkodnak az értékelés dimenzi6jarol. A szoveges értékelés vonatkozhat a
teljesitményre, amikor szovegszertien leirt kritériumok mentén értékelik valakinek a tel-
jesitményét, vagyis ekkor nem formativ az értékelés, hiszen szovegesen ugyan, de a telje-
sitményt értékelték. Amikor a tanar Osszeirja tanitvanya szamara, hogy milyen hasznos
tanulasi tevékenységeket figyelt meg nala, és ezt a listat kozosen atbeszélik, akkor formativ
értékelésrol beszéliink, hiszen szovegesen, de ebben az esetben a tanulds hogyanjarol szolt
a visszajelzés. A tars-reflexi6, amikor a tanuldsban szintén résztvevé tars ad reflexiot a
tanul6 szdmara, szintén vonatkozhat a teljesitményre is, amikor példaul 6 ellenérzi a tarsa
megoldasait egy feladatlapon. Ilyenkor nem formativ, hanem teljesitményértékelés torté-
nik, igaz, tarsértékelés a formdja. Amikor a tarsak arra adnak reflexiét a tarsuknak, hogy
milyen tanulasi, jegyzetelési stb egyéb szokdsokat vettek at, vagy szeretnének atvenni téle,
akkor is tarsreflexi6 zajlik, de a tanulési viselkedésmintak a téma.

Az értékelés formai jegyei, mint példaul, hogy numerikus vagy szoveges forméaban va-
l6sul-e meg az értékelés, tehat nem adnak biztos iranymutatast arrdl, hogy az adott értéke-
lés melyik dimenziéra vonatkozik. A kritérium-orientalt teljesitményértékelés alapvetSen
éppen szoveges jelleg(i, hiszen a kritériumokat szovegesen érdemes rogziteni, ez azonban
nem formativ értékelés. Masrészrdl a tanulds hogyanjara vonatkozo osszegzé jellegii érté-
kelés lehet akar numerikus is (pl. a tanul6 a kapott szoveges forrasokat alapvetSen 3 kiilon-
boz6 szovegfeldolgozasi stratégiaval dolgozta fel). Az értékelés formai jegyei tehat minden
értékelési dimenziéban megjelenhetnek (szoveges, numerikus, tarsas és on-értékelés stb.),
igy nem adnak Gtmutatést az értékelés tartalmara vagy dimenzidjara vonatkozoéan.

A javasolt négy értékelési dimenzi6 alapjan a tanulasi-tanitasi folyamat tervezése sza-
mara kiilonbdz6 aspektusokat, kiilonb6zé megkozelitéseket lehet ajanlani. A teljesitmény
értékelésére vonatkoz6 dimenziét akkor tdmogathatjak leginkabb a pedagégusok, ha tu-
datos, kompetencia alapt, kritérium-orientdlt fejlesztés kialakitasara torekednek, vagyis
a résztvevlk szamadra is vilagosak és tudatosan kovethetSk az elérendd, megvalésitando,
kifejlesztend6 tanulasi és tuddasbéli kritériumok, kompetencia-elemek. A tanulas tervezé-
se, szervezése és iranyitasa soran tudatos kompetencia alapii fejlesztésnek nevezziik, amikor
ezeknek a kritériumoknak a tudatos kovetésére mind a pedagégus, mind a tanuldsban
résztvevok oldalardl relevans és tervezett tevékenységek sora valoésul meg. A formativ ér-
tékelés soran, amikor a tanulas formai elemeire, a tanulds hogyanjara kivan a pedagogus
visszajelzéseket biztositani, célszert a tanulva cselekedni (doing by learning, lasd pl. SCHANK,
1995) megkozelitést szem el6tt tartani. Vagyis a tervezés, szervezés és iranyitas soran olyan




tanuldsi tevékenységeket tervezni, amelyek megvalésitjak az elvart tanulési kritériumokat,
mintdkat adnak az elvart tanulasi és tudasbéli tevékenységek, viselkedések szdmara. A
metakognitiv dimenzié szamara a legkézenfekvbb olyan cselekvéses tanulasi helyzeteket
teremteni, amelyek az adott cselekvés kontextusaban teszik vildgossa, hogy amit tanulnak,
annak mi az értelme, milyen relevanciaja van - ez a cselekedve tanulni (learning by doing 1asd
pl. Besanko és tsai, 2010) megkozelités. A szocialkonstruktivista és szociokulturélis tanu-
laselméleti megkozelités fel6l érkezé értékelési dimenzidban javasolt olyan konkrétan, a
gyakorlatban is azonnal vizsgalhato aspektusokat, alapelveket megadni, amelyek segit-
ségével mind a pedagégus, mind a tanuldsban résztvevdk reflektalhatnak arra, ahogyan
a tanulas szervezési moédja befolyésolja sajat eredményességiiket, jelenlétiiket a tanulasi
folyamatokban. Olyan tervezési és szervezési megkozelitések elényben részesitésére van
tehat itt szlikség, amelyek hozzéjarulnak ahhoz, hogy a tanulasban résztvevSk megértsék,
hogy a tanulasuknak milyen személyes, tarsas és tarsadalmi relevancidja van (learning to
be, learning to live together 1asd pl. DELORs és tsai, 1996). Tanuldsuk milyen médon jarulhat
hozz4, hogy konstruktiv tarsas kapcsolatokat alakitsanak ki, és sikeres egyéni boldogula-
suk révén, méltanyos modon részesiilhessenek a tarsadalmi javakbol.

Osszegzés

Az értékelés fogalmi hatterének és gyakorlati vonatkozasainak tisztazasahoz els6 lépés-
ben kitagitottuk az értékelés értelmezését a visszajelzés fogalméanak hasznalataval. A ta-
nulés kulonb6zé dimenzidinak bemutatasaval tettiik vildgossa, hogy az értékelés multi-
dimenzionalis keretek kozott talan pontosabban ragadhaté meg mind az elmélet, mind
a gyakorlat szdmara. A kovetkez6 1épésben azt vizsgaltuk, hogy amennyiben a tanulds
mas-mds dimenzidira vonatkozik a visszajelzés, az azt jelenti, hogy a viszonyitas alapja is
kiilonboz6 az egyes értékelési dimenzidkban. Az értékelés-visszajelzés funkcidinak targya-
lasakor taldn a leghangstlyosabb felismerés az volt, hogy az értékelési funkcidk tranzitiv
jellegtiek, vagyis mindegyik tanulasi dimenzidéban relevansan alkalmazhat6 funkcidként
érdemes azokat felfogni. Ezutdn az értékel6 személy - az egyes tanulasi dimenziéknak
megfelel6 - értelmezd, kognitiv tevékenységeire hivtuk fel a figyelmet. A targyalas zarasa-
ként tovabbi, a félreértéseket tisztdzando vizsgalati szempontokat vetettiink fel.

Tanulmanyunkban arra tettiink kisérletet, hogy a tanuldselméletek, a kognitiv tudo-
manyok felismerései mentén, az értékeléssel kapcsolatos neveléstudomanyi diskurzust ta-
nulmanyozva, a tanulds négy feltart, az eredményességet befolyasold dimenzidjat ajanljuk
a fogalmi tisztazas alapjaként. A tanulads alapkérdései a Mit? Hogyan? Miért? Kiért? igy
valnak 6nall6 dimenzi6iva az értékelésnek is.

Ebben a fogalmi keretben taldn vilagossa tehet6, hogy a négy dimenziéban més és mas
az értékelés alapja. A teljesitmény értékelésénél a viszonyitds alapja normativ és/vagy kri-
tériumorientalt, a formativ értékelésnél a hatékony és eredményes viselkedés és szerep-
mintak képezik az 6sszehasonlitds alapjat. A metakognitiv visszajelzés sordn az egyedi és
szocidlis tudaskonstrukciok 6sszevetése az alapja az értékelésnek-visszajelzésnek. A tanu-
las forméajaval torténé visszajelzés esetén pedig a szervezési modot sziikséges dsszehason-
litani més, hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb szervezési modokkal.

A formativ értékeléssel kapcsolatos értelmezések egyik nehézségét az okozza, hogy a
funkciét és a dimenziét gyakran osszekeverik, mikdzben az 6sszefliggés egyszertien tran-
zitiv jellegli. A diagnosztikus, a folyamatkdvetd, a szummativ és az intervencionalis funk-
ci6 az értékelés-tanulds mind a négy dimenzidjaban fontos funkcié. Vagyis a diagnézis, a
folyamatkovetés, az 6sszegz6 értékelés, valamint a beavatkozasokat tdmogat6 értékelési
funkci6 egyarant fontos a tanulds eredményessége, a tanulas hatékonysaga és modelljei, a
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metakognitiv felismerések, valamint az életre szol6 és élethosszig tart tanulasi attittidok,
képességek, ismeretek szempontjabol.

Az értékelés sordn az értékel kognitiv munkat végez - interpretal, konstrual, reflek-
tal, kritikailag szemlél stb. Az egyes tanulasi dimenzidkrél sz6l6 dialégusok ugy tiinik
mas-mas kognitiv folyamatokat, mas-mas kognitiv kompetencia-elemeket mozgdsitanak,
fejlesztenek az értékels személyek gyakorlataban. Erdemes az adott teriilethez leginkabb
relevansnak igérkez6 kognitiv tanari-szakmai kompetenciaelemeket mozgoésitani és/vagy
fejleszteni, ennek a mozzanatnak a dont6 jelent6ségére az itthoni diskurzusban is tobben
felhivtak a figyelmet (pl. BARDOssY-Dupas, 2011; ArRATO, 2015).

Az is vildgossa tehet6 a felvazolt fogalmi keretrendszerrel, hogy az értékelés formai
jegyei onmagukban nem adnak felvildgositast arrol, hogy a tanulds milyen dimenzidjaban
ad visszajelzést az adott konkrét tevékenység.

Erintettiik az értékelés mélységének a kérdését. Ezzel az volt a célunk, hogy ravilagit-
sunk, az értékelés hasznalatdnak van egy ontudatlan szintje, amely teljesen reflektalatlan
maradhat az értékel6 részérdl. A cél azonban az, hogy az értékelés validalt mérésekre is
épitve, komplex szempontrendszer mentén, széles repertodru értékelési készlettel, hozza-
ért6 és reflektiv médon valésuljon meg a mindennapi gyakorlatban.

Mindehhez érdemes olyan tanuldsszervezési modelleket keresni, amelyek Osszetetten
képesek megfelelni a tanulas és értékelés négy dimenzidjanak a mindennapi gyakorlatban.
Ilyen modellek példaul a kooperativ tanuldsszervezés kiillonb6z6 modelljei, de akar a fron-
talis moderéaciéra éptil6 moderatoriskola is.

A tanulmanyhoz csatolt fliggelékben egy 6sszefoglalé tadblazatban tettiik attekinthetd-
vé azt a fogalmi keretrendszert, amelyet a fogalmi tisztazas érdekében, ha csak dtmenetileg
is, felhasznédlhaténak véliink, mind a kutaték, mind a pedagégusok szdmaéra.
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