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ARAtó feRenC

Az értékes gyermek – 
az értékelés negyedik dimenziója

egy lehetséges fogalmi keretrendszer vázlata

A pedagógiai értékelés kérdéskörét a formatív értékelés fogalmának megjelenése emelte újra 
a neveléstudományi vizsgálódások középpontjába. A több évtizede zajló diskurzus gyakran 
meggyőző, olykor ellentmondásos eredményei világossá tették, hogy elkerülhetetlen egy 
fogalmi tisztázás mind a kutatók, mind a gyakorló pedagógusok számára. A tanulmány 
egy olyan fogalmi keretrendszer vázlatát mutatja be, amelynek segítségével vélhetően 
összehangolhatók a különböző értelmezések és kutatási eredmények az értékelésről. A fogalmi 
tisztázás alapját a tanuláselméletek által feltárt különböző tanulási dimenziók jelenthetik. A 
tanulás különböző dimenziói mentén vizsgálható, hogy az értékelés kontextusában használt 
fogalmak, hogyan jelennek meg az egyes tanulási-tanítási gyakorlatokban. A tanulmány 
négy ilyen dimenziót javasol megkülönböztetni egymástól mind a tanulás, mind az értékelés 
területén. A javasolt fogalmi keretrendszer ebben a négy dimenzióban értelmezi az értékeléssel 
kapcsolatos elképzeléseket, így segítve elő egy konszenzusos dialógus megszületését az 
értékeléssel kapcsolatos különböző kutatói, gyakorlati és pedagógusképzői diskurzusokban. 

Kulcsszavak: értékelés, visszajelzés, teljesítményértékelés, formatív értékelés, metakognitív 
visszajelzés, tanulásszervezés

Bevezetés

Az értékelés kérdéskörét a formatív értékelés fogalmának megjelenése emelte újra a közép-
pontba a neveléstudományi diskurzusban. A formatív értékeléssel több hazai forrás is 
foglalkozik, felismerve az értékelés kérdésének jelentőségét. (goLnHoffer, 2002; Zágonné, 
2003; brassÓi és tsai, 2005; knausZ, 2008; iMre, 2012; CsaPÓ és tsai, 2016) Azonban a legtöbb 
kritika mégis a formatív értékelés és ezzel együtt az értékelés egész fogalomkörének értel-
mezését, tisztázását kéri számon (bennett, 2011; JaMes – LeWis, 2012; Moeed, 2015; JaMes, 
2017). szükségesnek látszik egy olyan fogalmi keretrendszer konszenzusos létrehozása, 
amely a kutatás mellett a fejlesztés, a pedagógusképzés, valamint a pedagógiai gyakorlat 
számára is támogatást nyújt. egy olyan fogalmi keretrendszer kialakítása lenne az idő-
szerű feladat, amely segít gyakorlati értékelési alapelveket, konkrét gyakorlati fogásokat, 
pedagógiai eljárásokat beazonosítani egy hatékonyabb, eredményesebb és méltányosabb 
tanulási-tanítási folyamat megtervezése, megszervezése és irányítása érdekében. egy ilyen 
fogalmi keretrendszer a kutatók számára is pontos, meghatározható, megfi gyelhető krité-
riumokat nyújthat, egyre világosabban határozva meg azokat a jelenségeket, amelyek az 
értékelés, ezen belül például a formatív értékelés körébe tartoznak. ebben a tanulmány-
ban az értékelés egy lehetséges értelmezési keretrendszerét vázoljuk föl. A kifejtés során – 
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részben terjedelmi korlátok miatt – a pedagógus értékelési gyakorlatának szintjén teszünk 
kísérletet a fogalmi tisztázásra. 
 A formatív értékeléssel kapcsolatos diskurzus tanulmányozása során két eltérő para-
digma hatása körvonalazódik az olvasó számára. Az egyik a folyamatelvű curriculum felől 
közelít az értékelés kérdésköréhez. Alapvetően a tantervi teljesítményértékelés szempont-
jából ragadja meg a formatív értékelés jelentőségét. A formatív értékelés fogalmát megal-
kotó scriven (1967) a formatív értékelés (formative evaluation) kifejezést használva hívja fel 
a fi gyelmet arra, hogy az értékelés során a célok kijelölésének, az elérendő sztenderdeknek, 
a speciális kritériumoknak nagyobb szerepet szükséges szánni, így reagálva a tanulás fo-
lyamatára a tantervi tervezés során. Pár évvel később Bloom (1969) javaslatára a formatív 
visszajelzés (formatív assessment) váltja fel a formatív értékelés fogalmát. ezzel a fogalmi 
váltással Bloom felhívja a fi gyelmet arra, hogy a formatív értékelésnek inkább visszajelzés 
jellegűnek szükséges lennie, vagyis nem egyszerűen mérésekre, százalékokra, osztályza-
tokra van szükség az eredményesség növeléséhez, hanem olyan visszajelzésekre, ame-
lyek segítenek leküzdeni a távolságot a tanuló aktuális teljesítménye és az elérendő célok 
között. A későbbiekben többen refl ektáltak erre a fogalmi váltásra. Kritikájuk alapvetően 
érzékelteti, hogy a tantervi és a kritérium-orientált értékelés fogalmi keretében gondolkod-
nak a formatív értékelésről. Így például Bennett (2011) amellett érvel, hogy az eredményes 
formatív értékeléshez a pedagógiai ismereteken túl a pedagógusnak elmélyült szaktudo-
mányi tudásra van szüksége, hogy a területén releváns, részletes kritériumrendszert meg-
fogalmazhassa önmaga és tanulói számára. ezek beazonosításához, méréséhez viszont 
harmadik fontos kompetencia-elemként a mérési eszközrendszerekben is tájékozottnak 
szükséges lennie. Az értelmezésnek ezt a tantervi, mérési-értékelési vonulatát olvassa ki 
taras (2005) is, amikor scriven formatív értékelés fogalmát azonosítja a jelen diskurzus 
teljesítmény-értékelés (summative assessment) fogalmával. 
 Az értelmezés másik vonulatát alapvetően a tanuláselméleti megközelítésekre épülő 
értelmezések képezik. ezen belül is az autonóm tanulás jelentőségére koncentráló, egészen 
Dewey-ig visszavezethető paradigma, amely számára az önálló, önszabályozó tanulás ér-
dekében biztosított értékelő visszajelzések (assessment for learning) fontos elemét képezik az 
autonóm tanulásnak. sadler (1989, 2010) az első között volt, aki felhívta a fi gyelmet arra, 
hogy önmagában az értékelés, még nem jelent garanciát az eredményesség növekedésé-
re, annak építenie kell a tanulók azon képességeire, amelyek segítenek monitorozni saját 
tanulási tevékenységeiket a minőségi elvárásoknak megfelelően.  A jelenlegi diskurzus-
ban ez az értelmezési vonulat alapvetően az önszabályozó tanulás megerősítésében látja a 
formatív értékelés lényegét (sHePard, 2005; kuCey – ParCons, 2012; feLtCHer – sHaW, 2012; 
CLark, 2012). Vagyis olyan visszajelzések biztosításában, amelyek hatékonyabbá, eredmé-
nyesebbé teszik a tanulók tanulási tevékenységeit, törekvéseit és elköteleződését. 
 A kétféle értelmezés gyakran nehézkessé teszi a közös fogalmi keret kialakítását, míg 
egyik oldalról kritizálják az assessment of learning kifejezést (benett, 2011), attól félve, hogy 
a szummatív teljesítmény-értékelésnek éppen a tanulást támogató jellege nem kap elég 
hangsúlyt a kifejezésben. figyelmen kívül hagyva, hogy az értékelést felváltó értékelő 
visszajelzés (assessment) kifejezés éppen az értékelésnek ezt a támogató jellegű értelme-
zését erősíti. A másik oldalon pedig arra hivatkoznak, hogy a különböző tesztrendsze-
reknek megfelelő teljesítményre koncentráló formatív visszajelzésekkel éppen a tanulás 
autonómiája, refl ektív és kritikai jellege, illetve a valós, releváns teljesítmény fejlesztésére 
koncentráló értékelés jelentősége kap kisebb hangsúlyt (sHePard, 2005; HuMe – CoLL, 2009; 
ManseLL és tsai, 2009). 
 Jelen tanulmányban arra teszünk kísérletet, hogy egy olyan fogalmi keretrendszer váz-
latát adjuk, amely segít a különböző értelmezési síkok összehangolásában. segít abban, 
hogy, a különböző értelemzések felől érkező fontos kutatási eredmények, gyakorlati meg-
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fontolások egy közös értelmezési keretben támogathassák, kiegészíthessék egymást. egy 
közös fogalmi keretrendszer segítségével kibontakozó dialógus az értékelésről egyre vi-
lágosabbá teheti a különböző értékelési dimenziók, értékelési formák konkrét gyakorlati 
megvalósulását mind a kutatók, mind a pedagógiai gyakorlat számára.

Az értékelés mint visszajelzés

Az értékelés fogalmára két különböző kifejezést használ a nemzetközi szakirodalom 
(evaluation, assessment). mindkét szó értékelést jelent, azonban az assessment neveléstudo-
mányi terminus technicus-ként elmozdult az értékelő visszajelzés fogalmának az irányába. 
A nemzetközi irodalomban ezt az értelmezési vonalat képviseli sadler (2010), aki a visz-
szajelzés (feedback) fogalma felől közelíti meg az assessment fogalmát (pl. raMaPrasad, 1983 
alapján). A tanulmányban így szinonimaként használjuk az értékelés, értékelő visszajelzés, 
és visszajelzés kifejezéseket, éppen abból a célból, hogy tágítsuk az értékelés fogalmának 
hazai értelmezési horizontját. A hazai tanárképzésben egyik alapműnek tekintett Didaktika 
kötet (faLus, 2003) értékelés fejezete (goLnHoffer, 2003) már próbálta bemutatni az értéke-
lés (evaluation) és – a nemzetközi szakirodalomban az elmúlt több mint három évtizedben 
elterjedt – értékelő visszajelzés (assessment) fogalma közötti összefüggést. Báthory (bátHo-
ry, 2000) alapján az értékelést visszacsatolásként, visszajelentésként értelmezve, amely az 
osztályteremtől az intézményrendszerig bármely szintjén a nevelés-oktatásnak megvaló-
sulhat. ebben a tanulmányban – mint jeleztük, terjedelmi korlátok miatt – a pedagógus 
gyakorlatában megvalósuló értékelésre-visszajelzésre koncentrálunk. A későbbiekben a 
Didaktika idézett fejezete, habár kitekint az újabb megközelítésekre, alapvetően a tanulói 
teljesítményre, a tanulás eredményességére vonatkoztatja az értékelés, visszajelzés terüle-
tét. ebben a tanulmányban – a nemzetközi diskurzussal összhangban – mi is elfogadásra 
javasoljuk a visszajelzés kifejezést az értékelés dimenzióinak kibontásához. A hazai pe-
dagógiai köznyelvben az értékelés elsősorban a tanulás-tanítás eredményességére, ezen 
belül főként a tanulói teljesítményre vonatkozó visszajelzés. ez az értelmezési keret tehát 
a teljesítmény dimenziójában képzeli el az értékelő visszajelzést a tanulásban résztvevők 
felé. ehhez képest tárt fel újabb dimenziókat az a diskurzus, amely a formatív értékelés 
kapcsán bontakozott ki az értékelésről.

Az értékelés dimenziói

A fogalmi tisztázás során az egyik alapvető feladat, hogy a tanulás és értékelés kapcsolatát 
megvizsgáljuk. A nemzetközi szakirodalomban a tanuláselméletek felől történő tisztázás 
kap nagyobb hangsúlyt (JaMes – LeWis, 2012; kuCey – Parsons 2012; Moeed, 2015; JaMes, 
2017). másik megközelítésben az értékeléssel kapcsolatos elméletek tanulmányozása vi-
szont hozzájárulhat a tanulás előmozdításához (baird és tsai, 2017; WiLiaM, 2017).  Célsze-
rűnek látszik mindkét megközelítés folyamatos párbeszédének fenntartása. 
 Jelen tanulmányban a tanuláselméletek felől érkező megközelítésre tesszük a hang-
súlyt. James (2017) három fontos tanuláselméleti megközelítés alapján – ezek a behavioris-
ta, a konstruktivista, valamint a szociokulturális megközelítés – három generációját külön-
bözteti meg az értékelésnek. A pszichometriai megközelítésre épülő, illetve azt modelljük-
nek tekintő tesztek, mérési eszközrendszerek képviselik az első generációs, behaviorista 
megközelítést, amelyben a tanulást – írja James (JaMes – LeWis, 2012) Watkins (2003) alapján 
– úgy képzelik el, hogy az nem más, mint a tanításra adott reakció. ide tartoznak a stan-
dardizált tesztek, különböző pszicho-metrikus mérőeszközök, illetve ezek nem validált 
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osztálytermi változatai (dolgozatok, feleltetés, zárthelyik stb.). A második generációs ér-
tékelést képviselik azok a megközelítések, amelyekben a tanulás egyéni tudás-konstru-
álásként jelenik meg, és amelyek például a kritérium-orientált értékelési gyakorlatokat, 
elméleteket emelték be a tanulás és értékelés diskurzusába. James harmadik generációs 
értékelésnek nevezi azokat az értékelési formákat, amelyek a szociokulturális megközelí-
tés értelmében a tanulást társas és kulturálisan meghatározott interakcióként fogják fel, és 
ezzel az értékelés egy további dimenzióját bontják ki. moeed (2012) kitűnő áttekintésében 
megállapítja, hogy a formatív értékeléssel kapcsolatos diskurzus alapvetően a tanulást, 
illetve annak értelmezését állítja a középpontba. Jameshez hasonlóan ő is a behaviorista, a 
konstruktivista, illetve a szociokulturális elméleteket emeli be az értékeléssel kapcsolatos 
fogalmi tisztázás horizontjára. értelmezésében egészen addig jut el, hogy a tanulás egy új 
elméletének körvonalazódását olvassa ki a formatív visszajelzéssel kapcsolatos diskurzus-
ból. A tanuláselméletek hozzájárulása az értékelések-visszajelzések közötti különbségek 
megállapításában úgy tűnik egy olyan közös értelmezési alap lehet, amely segíthet az érté-
kelés-visszajelzés különböző területeinek megkülönböztetésében. ebben a tanulmányban 
az értékelés dimenzióiként jelenítjük meg a tanuláselméletek különböző megközelítése-
it. ez a megfeleltetés természetesen nem egy az egyben megfeleltetés, hiszen az értékelés 
különböző dimenzióit kölcsönösen áthatják a különböző tanuláselméleti megközelítések. 
Alapvetően inkább az eltérő hangsúlyok megállapításában segíthetnek a tanuláselméleti 
megközelítések közötti különbségek.
 A hagyományos értelemben vett értékelést így a visszajelzések egyik dimenziójának 
tekintjük tehát a továbbiakban, hiszen a visszajelzéseknek a tanulás eredményességére vo-
natkozó dimenzióját képviseli – ez a tanulmányi vagy teljesítményértékelés (assessment of 
learning). A nemzetközi szakirodalomban általában két további dimenzióját tüntetik fel az 
értékelésnek. Az egyik a korábban már említett formatív értékelés, amely a tanulás hogyan-
jára vonatkozó, a tanulás fejlesztése céljából megvalósuló visszajelzéseket jelenti (assesment 
for learning). Amikor a tanulók arra kapnak visszajelzéseket, hogy hogyan tanuljanak; mi-
lyen tevékenységek révén lesz tanulásuk hatékonyabb, eredményesebb; hogyan halad-
hatnak előre, teljesíthetnek jobban stb. A másik a metakognitív visszajelzés (assessment as 
learning), amely inkább a tanulás kontextusára világít rá, a tanulási folyamatban konstru-
álódó tudásra ad visszajelzést. egy negyedik dimenzió meghatározása is szükségesnek 
látszik, amelyben azzal adnak visszajelzéseket a tanulók számára a pedagógusok, ahogyan 
a tanulási-tanítási folyamatokat szervezik (assessment by learning). ez azt jelenti, hogy a 
tanulás érdekében szervezett és megvalósuló társas tevékenységekkel magukkal is vissza-
jelzést generálnak a tanulással, a résztvevőktől elvárt viselkedésekkel kapcsolatban, akár 
tudatos ez az értékelés, akár öntudatlan, spontán üzeneteket hordoz.

Teljesítmény-értékelés
A nemzetközi diskurzusban két kifejezés terjedt el a teljesítmény értékelésével kapcso-
latban a szummatív értékelés (summative assessment), illetve a teljesítmény-visszajelzés 
(assessment of learning). mára konszenzus bontakozott ki arról, hogy a két fogalom ugyan-
arra az értékelési dimenzióra vonatkozik – a tanulás és tanítás eredményességének mé-
résére és értékelésére (Crooks, 2004). Általában a formatív értékeléssel párban tárgyalják 
a teljesítmény értékelésére vonatkozó fenti fogalmakat. Részben ennek is köszönhetően 
körvonalazódtak azok a specifi kumok, amelyek a teljesítmény értékeléséhez szükségesek. 
A teljesítmény értékelésével kapcsolatban elvárt objektivitás kritériumait is megfogalmaz-
ták. éppen a diskurzusban nagy szerepet játszó Assessment Reform Group (ARg) szedte 
össze azokat az objektivitás minőségeket, amelyeket a szummatív értékelésnek, a tanulás 
eredményességéről tájékoztató teljesítmény-visszajelzésnek képviselnie szükséges (arg, 
2006). ilyen a validitás (validity), vagyis mennyire érvényesek a mérések, értékelések a mér-
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ni és fejleszteni kívánt kompetenciák kritériumaihoz képest. A következő minőség a meg-
bízhatóság (reliability), hogy a mérések tényleg azt mérjék és mutassák, amire a tanulásban 
résztvevőknek valóban szükségük van a fejlődéshez. ezeknek a minőségeknek a követése 
vezetett el a kritérium-orientált értékelés megjelenéséhez a teljesítményértékelés, teljesít-
mény-visszajelzés területén. A hathatóság (impact) azt a minőséget képviseli, ahogyan az 
értékelés valóban hat az eredményességre, a pedagógiai és tantervi tervezésre, szervezésre, 
irányításra, a tanulók teljesítményváltozására. A gyakorlatiasság (practicability) azt jelenti, 
hogy fi gyelembe veszi a szükséges humánerőforrás-gazdálkodási bemeneteket, vagyis tu-
datosítja minden résztvevőben, hogy ez mennyi idejét teszi ki a tanárnak, milyen szakértel-
met feltételez a részéről, milyen költségei vannak, továbbá ez mennyi időt vesz igénybe a 
tanulók tanulási idejéből.  más szerzők (pl. Moeed, 2012) kiegészítve a minőségi feltételeket 
említik a számonkérhetőséget (accountability) és a hitelességet (creditibility). másrészről az 
is világossá vált, hogy a leírt és meghatározott eredményességi kritériumok tudatos köve-
tése a pedagógusok és a tanulók részéről, valamint az ezekre adott visszajelzés egyaránt 
hozzájárulhat a tanulási eredményesség növekedéséhez (lásd erről pl. Crooks, 2004; CsaPÓ 
és tsai, 2016). 

Formatív értékelés
A formatív értékelés fogalma eredetileg a szummatív értékeléssel összehasonlítva artikulá-
lódott (sCriVen, 1967; bLooM, 1969; sadLer, 1989; WiLiaM – bLaCk, 1998). ez azonban egyben 
az értelmezések gátjává is vált, amint az a későbbiekben megvilágításra kerül. A formatív 
visszajelzés jelentőségét a kilencvenes években tárták fel először átfogó kutatásokkal. ek-
kor jelent meg Wiliam és Black tanulmánya is (1998), amelyben 250 kutatás adatait ösz-
szevetve megállapították, hogy a formatív visszajelzéseknek jelentős pozitív hatása lehet 
a tanulói teljesítményre, a tanulás eredményességére. Az összehasonlított csoportokban 
15%-kal magasabb eredményt értek el a standardizált teszteken azok a tanulók, akik részt 
vettek formatív visszajelzési folyamatokban (.4 és .7 közötti hatásnagyság). ezek az ered-
mények általános és középiskolai szinten is érvényesnek bizonyultak, a későbbi kutatások 
szerint is (WiLiaM és tsai, 2004; WengLinsky, 2002). Ugyanakkor éppen ezeknek a kutatási 
eredményeknek a megbízhatóságát növelné, ha a formatív értékelés fogalma konszenzu-
sos értelmezésben válna világossá. Bennett (2011) sokat idézett kritikájában kiemeli, hogy 
a pedagógiai tudás mellett a formatív értékeléshez szükséges egy elmélyült tudományte-
rületi, tantárgyi tudás, valamint a különböző tudás- és tanulásmérési eszközrendszerek 
ismerete is. ez azt indukálja, hogy a fogalmi tisztázatlanság mellett érdemes lenne beazo-
nosítani azokat a szükségszerű kompetencia-területeket is, amelyek a formatív értékelés 
kompetens megvalósításának feltételeit képezik. Addig a nagyobb tanulási eredményes-
séget ígérő, a formatív diskurzusban sokat hivatkozott kutatási eredmények nem lesznek 
elég meggyőzők sem a tudományos közösség, sem a pedagógusok számára, amíg ki nem 
alakul egy konszenzust élvező fogalmi keretrendszer, amely segít eligazodni a különbö-
ző értelmezések, félreértelmezések között. Az idézett eredményességi kutatások, egyrészt 
különböző elemeit képviselik a formatív értékelés fogalomköréhez és gyakorlatához so-
rolt értékelési tevékenységeknek, vagy pilot jellegű gyakorlatok kutatási eredményeire 
támaszkodnak (bennett, 2011). Valójában a jelenlegi kutatások eredményei tendenciákat 
jelezhetnek, de nem alkalmasak meta-kutatások lebonyolítására a fogalmi tisztázatlanság 
miatt.
 A jelenlegi diskurzusban a formatív visszajelzések alapvetően a tanulás kimeneti olda-
lával foglalkoznak. Átláthatóvá teszik a célokat és a standardokat. Világos értékelési kri-
tériumokat adnak meg. A tanulók számára érthető, gyakorlati és releváns visszajelzéseket 
adnak azok saját tanulási eljárásaival kapcsolatban, hogy javíthassák tanulási tevékeny-
ségeik hatékonyságát és eredményességét (greenstein, 2012). A formatív visszajelzésnek 
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az egyedi tanulóra szükséges vonatkoznia. A tanulási célok elérése áll a fókuszában, azt 
mutatja meg, hogy a tanulónak hogyan érdemes tanulnia, hogy elérje a kitűzött célokat. 
milyen stratégiákat, módszereket érdemes alkalmaznia, milyen képességeit szükséges 
fejlesztenie saját teljesítményének növelése érdekében (brookHart, 2012). Ez a dimenzió 
alapvetően a tanuló bevonódására épít, vagyis a tanulókkal interakcióban bontakozik ki, 
kifejezetten az önszabályozó tanulás, a tanulók autonóm és felelős tanulást lehetővé tevő 
kompetenciáinak területén mozgósítja a szükséges attitűdöket, képességeket és ismerete-
ket (bLaCk – WiLiaM, 2009; CLark, 2012). 
 A korábban már hivatkozott ARg kutatói csoport olyan alapelveit szedte össze a for-
matív értékelésnek (assessment for learning), amelyeket a kutatási eredmények is igazolnak 
(ARg, 2002). A formatív értékelés számukra az a folyamat, amely során a különböző ta-
nulási produktumok, eredmények alapján arról folytatnak dialógust a tanulók és tanáraik, 
hogy hol tartanak a tanulásban, hova kellene eljutniuk, és mi a legjobb módja, hogy el is 
jussanak oda. A formatív értékelés tehát a pedagógiai tervezés szerves része, a tanulók 
tanulására koncentrál, így a tanulásszervezés, az osztálytermi gyakorlat központi eleme, 
ezek szerint egy fontos tanári kompetencia. Az ARg csoport további alapelvei kiemelik, 
hogy az adott tanulói csoportra érzékeny és konstruktív értékelői attitűdök és gyakorlatok 
szükségesek a kivitelezéshez. Különösen fontos, hogy a tanulásban résztvevők megértsék 
az elérendő célokat és a teljesítés kritériumait. olyan támogató környezetben tanuljanak 
és értékeljenek, amely előmozdítja az ön-értékelési kompetenciákat, növeli a motivációt, 
valamint megtanítja a tanulóknak, hogy hogyan fejlődhetnek. tizedik alapelvként emelik 
ki, hogy minden egyes tanuló tanulási teljesítményét szükséges elismerni, vele közös dia-
lógusban értékelni. 
 sok hasonló modell alakult ki azóta, ilyen például Chappuis (2009) kulcskérdések köré 
szervezett hét stratégiája a tanulásra vonatkozó formatív értékelés gyakorlatához. A tanu-
lási célokról egy világos, felfogható vízió kialakítása szükséges, továbbá példák és model-
lek használatával elő kell segíteni a hatékony, eredményes és a nem hatékony teljesítmé-
nyek közötti különbség megértését. Rendszeres, de leíró jellegű (vagyis osztályzat nélküli) 
visszajelzések a mindennapi gyakorlat részeként biztosítanak folyamatkövető támogatást 
a tanulóknak. A diákok megtanítása az ön-értékelésre és a célkitűzésre, vagyis a személyes 
kompetenciák, az intra-perszonális intelligencia fejlődésének segítése, mint a fenti is idé-
zett szerzők is bizonyítják, kulcspillére a tanulás eredményességét segítő támogatásnak, a 
formatív értékelésnek. A tanulási folyamat szempontjából szükségesnek mutatkozik egy-
egy konkrét tanulási célra kiemelten fi gyelő, koncentrált órák, foglalkozások betervezése 
a tanítási-tanulási folyamatba. fontos továbbá megtanítani a tanulókat arra, hogyan fó-
kuszáljanak az újratervezésre, saját tevékenységeik felülvizsgálatára. ez nem megy a ta-
nulók ön-refl ektív bevonódása nélkül, de anélkül sem, hogy a tanáraik segítenek tartani a 
fókuszt, miközben a tanulóknak arra is lehetőségük van, hogy megosszák egymással, amit 
tanultak. 
 érdekes módon a hazai diskurzusban a korábban idézett Didaktika fejezet az ered-
ményesség-teljesítmény kontextusban tárgyalja a formatív értékelést is (goLnHoffer, 
2003:396-397), ahol a „mit tudnak és mit nem a tanulók” tulajdonképpeni eredményességi 
dimenziójába szorítja vissza a nemzetközi diskurzusban egyébként a tanulás hogyanjára, 
formájára vonatkozó, formatív értékelést (bLaCk és tsai, 2006). A hazai szakirodalomban a 
formatív értékelésre (goLnHoffer, 2002; CsaPÓ és tsai, 2016) fejlesztő értékelésként is hivatkoz-
nak (knausZ, 2008; brassÓi és tsai, 2005; Zágonné, 2003; iMre, 2012 stb). 
 ezek a szakirodalmak a formatív értékelést az értékelés funkcionális megközelítésé-
ből tárgyalják, általában a diagnosztikus/formatív/szummatív trichotómiában határozva 
meg a formatív értékelés helyét. ez az interpretáció azonban félreértésekhez vezet. egy-
részt, mint fent is kifejtettük, a tanulás hogyanjára vonatkozó, formatív visszajelzések az 



11

                           MuLtiPersPektÍVa – aratÓ ferenC: aZ értékes gyerMek…

értékelés, a tanulás egy önálló dimenziójára vonatkoznak. Arra, hogy hogyan lehet haté-
konyan és eredményesen tanulni. ez azt jelenti, hogy a formatív értékelés nem egyszerű-
en egy funkciója csupán az értékelésnek. másrészt a formatív értékelés funkciója is lehet 
diagnosztikus jellegű (pl. a tanuló milyen tanulási tevékenységeket gyakorol, melyeket 
lehetne ajánlani a számára), és lehet szummatív jellegű is (pl. milyen szövegfeldolgozási 
technikákat, eljárásokat, sablonokat sajátított el történelmi források feldolgozásához az el-
múlt fél évben). 
 A hazai diskurzus, azzal, hogy a diagnosztikus és szummatív értékelési funkciók közé 
illesztve értelmezi a formatív értékelést, úgy tűnik, a folyamatkövető értékeléssel azono-
sítja a formatív értékelést (brassÓi és tsai, 2005; VoJnitsné – kÓkayné, 2008; iMre, 2012). A 
folyamatkövetés önmagában még nem ragadja meg azt a dimenziót, amelyben a tanulás 
hogyanjára vonatkozó visszajelzéseket kaphatnak a tanulók. ez az azonosítás a hazai és 
nemzetközi diskurzusnak a tanítás- és curriculum-elméletek felől érkező kezdeti értelme-
zéséhez kapcsolódik (sCriVen, 1967), amelyben scriven a tanulási folyamatra visszaható 
értékelésként emeli ki a formatív, alapvetően diagnosztikus funkciójú visszajelzések sze-
repét. A formatív értékelés folyamatkövető, kritérium-orientált visszajelzésként artikuláló-
dik más szerzőknél is (ARg, 2002; CsaPÓ és tsai, 2016; soMogyi, 2016). Csapó Benő és mun-
katársai által bemutatott sAils projekt tapasztalatai visszaigazolják a formatív értékelés 
fent leírt néhány fontos kritériumát, például a tanulók kritérium-orientált önértékelésének 
beemelését a formatív visszajelzés folyamatába.  Az általuk bemutatott értékelési gyakor-
lat mégis inkább a tudatos, kritérium-orientált teljesítmény-visszajelzés kategóriájába tar-
tozik, mintsem a formatív visszajelzések közé. A bemutatott értékelési modellekből ugyan-
is éppen a tanulás hogyanjára vonatkozó visszajelzések hiányoznak. Azok a visszajelzések, 
amelyek nemcsak azt mutatják meg a tanulóknak, hogy hol tartanak egy-egy ismeret vagy 
képesség elsajátításában, hanem azt is, hogy hogyan mozdulhatnak tovább a kritériumok 
segítségével feltérképezett szintről a hatékonyabb és eredményesebb tanulás irányába. 
 A sokféle diskurzusrendi megnyilatkozás alapján talán azt lehet kijelenteni, hogy a 
nemzetközi diskurzus a formatív értékelés kezdeti tanár-orientált, a tervezési folyamat 
kiigazítására koncentráló – curriculum- és tanárszempontú – megközelítésétől mára el-
mozdult a tanulók bevonására, önszabályozó tanulására, a tanulás formáinak interaktív 
fejlesztésére irányuló értelmezése felé (sHePard, 2005; CLark, 2012; JaMes, 2017).

A visszajelzés mint tanulás
A visszajelzések harmadik dimenziója alapvetően a kognitív tudományok, a gondolko-
dásfejlesztés, eredményeinek hatására artikulálódott erőteljesen – ez a tanulás miértjére, a 
tudásról való tudásra adott, meta-kognítív visszajelzések dimenziója (bárdossy és tsai, 2002; 
earL – katZ, 2005; bennett 2010; fLetCHer – sHaW, 2012; JaMes 2017). Ez az a visszajelzési 
dimenzió, amikor a refl ektív, kritikai gondolkodás segítségével maga a visszajelzési fo-
lyamat válik tanulássá (assessment as learning). A visszajelzés során megértett, belátott, sőt 
gyakorolt összefüggések, és azok adaptálása más kontextusokban szintén fontos elemei 
az eredményes tanulásnak. Itt a visszajelzést szolgáló tevékenységek során megvalósuló 
refl exiók, felismerések, vagyis maga a visszajelzés folyamata során végzett tevékenységek 
képezik a tanulás lényegét. Így válik a visszajelzési folyamat maga is tanulási folyamattá.  
A hazai szakirodalomban nem említik a szerzők ezt a kifejezést, a nemzetközi szakiroda-
lomban pedig gyakran keveredik a formatív értékelés fogalmával. A nemzetközi diskur-
zusban valóban a formatív visszajelzések gyakorlata alapján bontakozott ki az az állás-
pont, hogy szükséges még egy dimenziót megkülönböztetni a tanulás érdekében. Azt a 
metakognitív folyamatot, amelyet a tudásra vonatkozó kritikai refl exiók révén érhetnek 
el a tanulásban résztvevők. értelmezésünkben ez a tanulás miértjére vonatkozó dimenzió. 
ez az új dimenzió kiemelkedve az adott tantárgyi vagy feladati kontextusból, meta szin-
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ten biztosít tanulási lehetőséget és támogatást a résztvevők mindegyike számára a tanu-
lás folyamata során. egészen pontosan ez a dimenzió a tudásról szóló tudás dimenziója, 
amelyben a diákok refl ektálnak saját tudásukra, de nem az eredményesség szempontjá-
ból, vagy a hozzá vezető tanulás hatékonyságának fejlesztése érdekében, hanem a tanulás 
miértjére vonatkozó kérdésekre válaszolva. Alapvetően ez az a dimenzió, ahol például 
a „miért kell matematikát tanulnom, ha soha nem fogom használni az életben?” típusú 
tanulói kérdésekkel foglalkozhatnak a tanulási folyamat során. ez az a dimenzió, ahol a 
felismeréseket, összefüggéseket, gondolkodási stratégiákat és tudáskonstrukciókat refl ek-
tíven vizsgálják, kontextualizálják és re-kontextualizálják (Hol lesz nekem hasznos, amit 
most megértettem? milyen más területen tudom felhasználni?). továbbá megfogalmazzák 
azokat a kihívásokat, kételyeket, amelyek a megszerzett, vagy elsajátítandó attitűdökkel, 
képességekkel, vagy az ismeretek használhatóságával kapcsolatosak.

Értékelés a tanulásszervezés gyakorlatával
Az értékelések negyedik dimenziója először egy lisszaboni konferencián merült fel ön-
álló területként (aratÓ, 2013a). ennek lényege, hogy azzal, ahogyan a tanulás-tanítás fo-
lyamatát szervezik a pedagógusok, már önmagában is visszajelzést adnak a tanulásban 
résztvevők számára. ez a megközelítés részben a konstruktivista, szociálkonstruktivista 
megközelítésre, részben pedig a szociokulturális tanuláselméleti megközelítésre támasz-
kodik. Az a felismerés fontos itt, hogy ahogyan a tanulási folyamatot szervezi a pedagógus 
az döntően befolyásolhatja, hogy a résztvevők milyen személyes konstrukciókat hoznak 
létre, sajátítanak el a tanulásról, a tudásról, a tudáselsajátítási folyamatban való tanulói 
részvételükről (bLaCkWeLL és tsai 2007, JusssiM és tsai, 2009; aronson – JuareZ, 2012). Egy 
másik fontos felismerés, hogy maga a tanulásszervezés is szociokulturálisan meghatáro-
zott. Vagyis a tanulás szervezésének módja magán hordozza azt a szociokulturális örök-
séget, amelyet a tanár vagy maga is tanulóként megtapasztalt, vagy amelyet tudatosan, a 
tanári pályára készülő szakemberként kritikusan szemlélt és alakított (lásd például skiba 
– Peterson, 2003). Akár tudatosak ezek a visszajelzések, akár öntudatlan választások, a 
visszajelzés megtörténik a tanulás-tanítás szerveződési formájával is tehát (assessment by 
learning). A tanulás szervezője a tanulás szervezési és megvalósítási folyamatai révén min-
denképpen üzen a tanulás résztvevői számára, még ha ezek az üzenetek akár a saját maga 
számára is rejtettek maradnak. 
 A neveléstudomány bizonyította, hogy a tanulásról alkotott elképzelések, a tanulási te-
vékenységek spontán másolása, bevésése, a tanuláshoz való hozzáállás, sőt akár a tanulás-
hoz való hozzáférés alapvetően befolyásolható a tanulás szervezési módjával (pl. aronson, 
2008; JoHnson – JoHnson, 1999; vagy pl. itthon benda, 2002). Arról az üzenetről van itt szó, 
amelyet a tanulás szervezési módja, szimbolikus rendje (fouCauLt, 1994), akár öntudatla-
nul követett hagyományos gyakorlata, rejtett tanterve üzen a tanulásban résztvevőnek. ez 
az üzenet lehet az, hogy a tanulásban a tanuló szerepe a fegyelmezett hallgatás és fi gyelés, 
az olvasás és memorizálás, de lehet az is, hogy a tanulásban a legfontosabbak az ön-fe-
gyelmező érdeklődés és az önszabályozó, autonóm és felelős egyéni tanulási törekvések, 
amelyek pozitívan függenek össze tanulótársainak tanulási tevékenységeivel, céljaival. 
Jól érzékelhetően ez az a visszajelzési dimenzió, amely tovább erősítheti a szociokulturá-
lis tanuláselméletek eredményeinek beemelését az értékelés gyakorlatába. Hogy milyen 
tanulói identitása alakul ki a tanulásban résztvevőknek, milyen naiv pedagógiai nézetei 
alakulnak ki ennek hatására a tanulásról, az iskoláról, a tanárokról, az osztálytársakról, 
az döntően befolyásolhatja saját teljesítményüket. ezért szükségesnek látszik egy olyan 
visszajelzési dimenzió tudatos követése, amely a pedagógiai környezet, a szervezett tanu-
lási tevékenységek szintjén refl ektál az egyén személyes helyére, a helyzetével kapcsolatos 
érzelmeire, félelmeire, elvárásaira, tudatosságára. ez az a dimenzió, amelyben elérhetjük 
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a rogersi én-artikulációs tendenciát (rogers, 2004), a tanulás életre szóló belső motorját. 
ez a dimenzió tehát a tanulásban résztvevő egyének, individuumok személyes érzelmi, 
tudati, és refl ektív-kritikai kompetenciáinak mozgósításával és fejlesztésével segít megta-
lálni egy konstruktív tanulási részvétel egyénre szabott feltételeit. teszi ezt azzal, hogy a 
tanulásszervezés folyamataival, megtervezett tevékenységeivel lehetőséget ad az ebben a 
dimenzióban szükséges, akár mégis spontán visszajelzések megjelenésére (pl. aronson, 
2008; durLak és tsai, 2011).  
 A tanulásszervezés paradigmatikus jelentőségére, és önállóan vizsgálandó tanulási di-
menziójára a kooperatív tanulásszervezés nemzetközi diskurzusa hívta fel a fi gyelmet, az 
elmúlt 40 évben (JoHnson – JoHnson, 2009; aratÓ, 2011, 2013b, 2014; sHaran, 2012). Ha a ta-
nulási folyamatot a kooperatív alapelvek szerint strukturálja a pedagógus, akkor jó eséllyel 
ad teret arra, hogy ebben a negyedik dimenzióban is a tanulást támogató visszajelzéseket 
kapjanak a résztvevők. A kooperatívan szervezett tanulási struktúrákban minden egyes ta-
nulásban résztvevő megtalálhatja saját helyét, szerepét, megfogalmazhatja kétségeit, kér-
déseit, bemutathatja, megtaníthatja saját tudásának elemeit stb. A tanulás szervezésének 
kooperatív módja segít tehát kibontani a negyedik dimenzióban rejlő értékelési lehetősége-
ket. A résztvevők számára egyre világosabban bontakozik ki, hogy kiért is tanulnak, vala-
mint az is, hogy egyéni céljaik követésével, személyes törekvéseikkel hogyan támogatják a 
többiek tanulását, illetve, hogy a többiek tanulása, hogyan támogatja az egyének tanulását. 
éppen így elemezhető, hogy bizonyos tanulásszervezési eljárások, hogyan nem segítik, 
akár szándékaik ellenére sem, a tanulásban résztvevők valódi fejlődését, releváns kompe-
tenciáinak mozgósítását és önszabályozó fejlesztését. Az értékelés a tanulásszervezés mód-
jával szocializációs dinamikaként mindenképpen megvalósul minden egyes osztálytermi 
gyakorlatban. A cél, hogy a pedagógus a tanulásszervezés módjával megfogalmazott üze-
netekkel egyre inkább tisztában legyen, és hatékonyabb, eredményesebb és méltányosabb 
tanulásszervezési módok irányába mozdítsa el mindennapi gyakorlatát. Így a kialakuló 
pedagógiai környezet olyan visszajelzéseket adhat minden egyes résztvevőnek, hogy azok 
egyre inkább otthon érezzék magukat saját tanulásukban. 

Az értékelés alapja

Normatív vagy kritérium-orientált értékelés
Az értékelés mindig valamilyen viszonyítási alaphoz kötődik (goLnHoffer, 2003; knausZ, 
2008). Az értékelésnek valamilyen szempontrendszerhez, teljesítményszempontokhoz, 
vagy kritériumrendszerhez igazodva szükséges megállapítania az eredményességet, a tel-
jesítmény értékét. A hazai szakirodalomban a normatív és kritérium-orientált megközelítést 
különböztetjük meg (goLnHoffer, 2003; nagy, 2007; knausZ, 2008). A normatív megközelí-
tésben egy adott populáció tagjaihoz hasonlítjuk az egyéni teljesítményeket. ennek egyik 
legdifferenciáltabb formája az egyéni haladási ütem szerinti értékelés, amelyet például az 
élsportokból is ismerhetünk. ilyenkor a tanuló saját egyéni normáihoz viszonyítva érté-
keljük az elért eredményeket. ez azonban nem csak a magasabb normák esetében hasz-
nos pl. olimpikonok értékelése, hanem bármilyen szinten, így akár a minimum szint körül 
teljesítők esetében is. ez annak ellenére normatív értékelés, hogy egyéni normákat vesz 
fi gyelembe. A kritérium-orientált pedagógia és ezen belül a kritérium-orientált értékelés 
területén a szegedi neveléstudományi műhely tette és teszi a legtöbbet a hazai pedagógiai 
kultúra fejlesztéséért (nagy, 1996, 2007). A nemzetközi diskurzushoz hasonló módon a 
kritérium-orientált, teljesítmény központú megközelítésük felől érkeztek meg a formatív 
értékelés jelentőségének felismeréséhez (CsaPÓ és tsai, 2016). 



                                tanuLMányok

14

Formatív hatékonyság és eredményesség
A hazai szakirodalomban a normatív és kritérium-orientált értékelés fogalmai terjedtek el, 
azonban az értékelés-visszajelzés alapját nemcsak normák és/vagy kritériumok képezhe-
tik. A formatív értékelés során a tanulás bizonyos formai elemei kerülnek a középpontba, 
vagyis a tanulók egyedi tanulási tevékenységeit, stratégiáit, attitűdjeit kifejezetten a haté-
kony és eredményes tevékenységformákhoz viszonyítva elemzik. ilyenkor azt vizsgálják, 
hogy az adott tanuló tanulási viselkedése, tevékenységei mennyire hatékonyak, használ-e 
olyan tanulási tevékenységeket, internalizált-e olyan viselkedésmintákat, amelyek lehető-
vé teszik, hogy amit tanulásként végez, az megfelelően hatékony is legyen, vagyis megté-
rüljön számára a befektetett energia és időráfordítás. ebben a viszonyításban nemcsak azt 
vizsgálják, hogy hatékony-e a tanulás formája, hanem azt is, hogy a hatékonyan végzett 
tevékenység mennyire eredményes rövid, közép és hosszú távon, és ehhez fi gyelembe ve-
szik az eredményességi dimenziót is.  Hogy egy pedagógus, vagy egyetemi oktató vizs-
gálni tudja ezt a dimenziót, ahhoz kellően széles repertoárt szükséges ismernie a tanulási 
tevékenységekből, szükséges tisztában lennie a hatékony és eredményes tanulás pszicho-
lógiai-kognitív jellemzőivel és feltételeivel. Akkor lehet igazán autentikus visszajelzéseket 
biztosítani ebben a dimenzióban a tanulók számára, ha mind a tanulás szervezője, mind 
a tanulás résztvevői tudatosítják a tanulásban résztvevők tanulási tevékenységeit, a hasz-
nált viselkedésmintákat, és a formatív visszajelzés során ezeket meg is beszélik, illetve 
hatékonyabb, eredményesebb tanulási formákat sajátítanak el. olyan viselkedésmintákat, 
amelyek a tanulás hatékonyságát és eredményességét növelik az adott tanuló esetében.

Metakognitív és kritikai refl exió
Az előzőekben vizsgált eredményességi és formatív hatékonysági viszonyítási alapokhoz 
képest egy harmadik szempontrendszert képvisel a tudásról való tudás viszonyrendszere. 
itt nem azt vizsgálják, hogy a tanulási formák mennyire eredményesek, vagy hatékonyak. 
A viszonyítás alapja ebben az esetben az elsajátított tudás, a létrehozott tudáskonstruk-
ció. ezért képvisel ez az értékelési-visszajelzési terület egy további dimenziót a formatív 
értékeléshez képest, miközben természetesen összekapcsolódik az eredményességi és for-
matív dimenzióval. itt az értékelés alapját az a refl exió biztosítja, amely „hátrébb lép”, „ki-
emeli fejét” a tanulási folyamatból, egy metakognitív szintre helyezkedve, és úgy tekint rá 
a megszerezett tudásra. Azt vizsgálja, hogy az adott tudáskonstrukciónak mi a jelentősége 
a tudományterület tágabb összefüggéseiben, milyen más kontextusokban alkalmazhatók 
a megismert, elsajátított összefüggések, képességek, megközelítések. Hogyan lehet más 
területeken is érvényesíteni az elsajátított ismereteket, képességeket, attitűdöket? Röviden 
azt az alapvető kérdést járják körül a tanulás szervezői és résztvevői, hogy mi a jelentő-
sége a tanulási folyamat adott szakaszának, miért érdemes befektetni a tanulásba. ehhez 
metakognitív eszközöket vesznek igénybe, így a viszonyítás alapját az a refl exió biztosítja, 
amely során a tanulásban résztvevő rátekint saját megszerzett, konstruált megközelítése-
ire, képességeire, ismereteire, s azokat kritikai szempontból is elemzi, összeveti más, rele-
váns tudáskonstrukciókkal. 

A tanulásszervezés módozatainak hatása
Az értékelés-visszajelzés negyedik dimenziójában a viszonyítási alapot a tanulásszervezés 
módjának hatásai képezik (lásd pl. JoHnson – JoHnson, 1999). ebben az esetben egyrészt 
azt vizsgálják, hogy a tanulás szervezői mit üzennek – tudatosan vagy öntudatlanul – a 
tanulásszervezés formájával a tanulásban résztvevőknek azok saját szerepéről, részvételi 
lehetőségeiről. ez a személyes és szociális kompetenciák szempontjainak vizsgálata. ilyen-
kor azt vizsgálják, hogy a tanulás szervezésének módozatai, a megvalósuló tanulásszer-
vezési eljárások, hogyan hatnak a tanulók önértékelésére, önbizalmára, elköteleződésére, 
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egyedi tanulói identitására. mozgósítják, fejlesztik, vagy hátráltatják a tanulók empátiáját, 
az együttműködési és konfl iktuskezelési kompetencia-elemeket a megszervezett tanulási 
tevékenységek? másrészt azt vizsgálják, hogy a tanulásszervezés módja mennyiben járul 
hozzá a kognitív és metakognitív kompetenciák kibontásához. Vagyis milyen mértékben 
teremt olyan helyzeteket, amelyekben a tanulásban résztvevők hozzáférnek olyan visz-
szajelzésekhez, illetve a tanulási környezet és tevékenységi formák révén beszerezhetnek 
olyan visszajelzéseket, amelyek segítségével egyre inkább egy önszabályozó tanulás for-
májában, kognitív és metakognitív szinten is önmagukra találnak a tanulási folyamatban. 
A tudatos, releváns módon adott eredményességi, formatív és metakognitív visszajelzések 
mellett tehát a tanár a tanulási-tanítási folyamat megszervezésével, irányításával is vissza-
jelző környezetet, struktúrát és folyamatokat teremt. Az a döntő kérdés, hogy ahogyan a 
tanulási folyamatot szervezi, azzal elősegíti-e a tanulók releváns, fejlesztő jellegű, önsza-
bályozó és autonóm tanulását.  A negyedik dimenzióban tehát azt szükséges megvizs-
gálni, hogy a tervezett, megvalósított vagy megvalósítandó tanulásszervezési struktúrák, 
folyamatok vajon minden egyes tanulónál hozzájárulnak-e a személyes, szociális, kognitív 
és metakognitív kompetenciáinak mozgósításához és fejlődéséhez.  A csoportos tanulási 
helyzetek szervezése az iskolai osztálymunka során különösen jó lehetőséget ad arra, hogy 
olyan konstruktív, együttműködésre nyitott és képes szociális identitás elemek épüljenek 
be a tanulásban résztvevők mindennapi rutinjába, a tanulás szervezési módja, és az azáltal 
közvetített üzenetek révén, amelyek életre szólóan pozitívan befolyásolhatják társas hely-
zetekben megvalósuló viselkedésüket. A tanulás és tanítás szervezési módjai által küldött 
üzenetek alapvetően meghatározzák, hogy a tanulók hogyan identifi kálják önmagukat 
mint tanulók, ezen keresztül mint személyek és társas-társadalmi szereplők.  
 A különböző tanulásszervezési módozatok szerepét a személyes, szociális, kognitív és 
metakognitív kompetencia elemek hatékonyabb, eredményesebb, és mindenkire kiterje-
dő fejlesztésében a kooperatív paradigma kutatói tárták fel (pl. JoHnson – JoHnson, 1999; 
aronson, 2008). Azt találták, hogy a kooperatív alapelvekre épülő tanulásszervezési mó-
dok mind a négy fenti kompetencia-területen eredményesebbnek bizonyultak, mind az 
előrébb járó tanulók esetében, mind a normához képest alacsonyabb teljesítményt mutató 
tanulók esetében. A kooperatív tanulásszervezés paradigmatikus jellege éppen abban se-
gít, hogy a tanulási folyamatok, tanulásszervezési módok értelmezhetők és kiigazíthatók 
legyenek a kooperatív paradigma alapelveinek, szimbolikus általánosításainak segítségé-
vel (aratÓ, 2008). A kooperatív tanulásszervezés garantált visszajelzéseit érvényesítik a 
konkrét pedagógiai gyakorlatban a kimutatott és tudományos kutatások százaival igazolt 
kooperatív alapelvek.  ez a tanulásszervezési forma azt üzeni a tanulók számára, hogy 
fontos a részvételük a saját tanulásukban, fontosak az egyéni igényeik, szükségleteik, cél-
jaik, fejlődésük. minden egyes résztvevőre, így rájuk is szükség van ahhoz, hogy sikeresen 
lehessen tanulnia az osztályközösségnek. fontos, hogy használják a fejüket, több oldalról 
közelítsék meg a témákat, a saját maguk által felvetett, vagy az érdeklődésüket felkeltő 
problémákat. Azonnali visszajelzéseket kapnak az értelmezéseikről, megközelítéseikről, 
gyakorlatukról, ismereteikről. A kooperatív alapelvekre épülő tanulásszervezési folyama-
toknak köszönhetően egyre inkább lehetnek jelen saját tanulási folyamataikban, szem előtt 
tartva, hogy kiért, kikért zajlik az a folyamat, amelyre a demokratikus rendszerekben a 
közoktatásban kötelezve vannak. A negyedik dimenzióban javasolt kooperatív alapelvek 
segítségével beazonosíthatunk olyan további tanulásszervezési eljárásokat, amelyek ön-
magukat nem a kooperatív paradigma fogalmai szerint határozták meg, mégis érvényesül-
nek bennük a kooperatív alapelvek. Így ezek a nem kimondottan kooperatív modellek is 
jó eséllyel hordozzák ugyanazokat a visszajelzéseket, üzeneteket a tanulásszervezés mód-
jában mint a különböző kooperatív modellek. ilyen például a magyar nyelven is elérhető 
moderátoriskola  modellje (nissen – iden, 1999). 
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 Ahhoz, hogy bármilyen megvalósuló tanulási-tanítási folyamatot elemezzünk a ta-
nulásszervezéssel történő visszajelzés szempontjából a fentiek alapján tehát jó kiindulási 
alap a kooperatív tanulásszervezés paradigmája által feltárt alapelvek vizsgálata. ehhez 
szükséges még felvenni azokat a tudományterületi kontextusban értelmezett szempon-
tokat, valamint fejlesztő eljárásokat, mérőeszközöket, amelyek az egyes kompetencia-te-
rületek (személyes, szociális, kognitív, metakognitív) mozgósításához, fejlesztéséhez, és 
feltárásához javasol az adott terület irodalma. Vagyis a tanulásszervezés kapcsán is végig 
szükséges gondolni az eredményességi kritériumokat, az elvárt és elsajátítandó formatív 
elemeket, konkrét tevékenységeket és produktumokat, továbbá azokat a metakognitív 
visszajelzést szolgáló tevékenységeket, amelyek hozzásegítik a tanulókat a hatékonyabb, 
eredményesebb tanuláshoz. 
 A fentiekben kifejtett érvelésünk lényege, hogy a négy felvázolt értékelési-visszajelzési 
dimenzióban különbözik az értékelés alapja, más a viszonyítási alap. Az eredményességet 
valamely normához és/vagy kritériumhoz hasonlítva tudjuk értékelni. A formatív visz-
szajelzés során az egyén által megvalósított tanulási formákat vetjük össze a hatékony-
ságot, eredményességet biztosító tanulási formákkal, tevékenységekkel, eljárásokkal. A 
metakognitív visszajelzés során, az elsajátított, konstruált és alkalmazott tudást vetjük 
össze, az adott terület jelentőségével, tudományosan alátámasztott felismeréseivel, rele-
vanciájával. A negyedik dimenzióban pedig az alkalmazott tanulásszervezési módok ha-
tásait vetik össze azokkal a tanulásszervezési gyakorlatokkal, elvrendszerekkel, amelyek 
bizonyítottan előmozdítják a személyes, szociális, kognitív és metakognitív kompetencia-
elemek mozgósítását és fejlesztését minden egyes tanuló esetében.

Az értékelés funkciói

Az értékelések-visszajelzések funkciója határozza meg, hogy azok milyen szerepet tölte-
nek be a tanulási-tanítási folyamatban. A formatív értékelés szakirodalmában sokat hivat-
kozott szerző, Wiliam (2011) is az értékelés funkciója mentén tesz különbséget szummatív 
és formatív értékelés között. értelmezésünkben azonban a formatív értékelés kifejezéssel 
mégsem az értékelés funkciójára utalunk elsősorban, hanem a tanulás-értékelés egy di-
menziójára, ahogyan azt fent kifejtettük. ez a szummatív/formatív dichotómia képezi az 
egyik leggyakrabb értelmezési nehézséget, hiszen a formatív értékelést az értékelés funk-
ciói közé sorolja, megnehezítve így a fogalmi tisztázást.  
 Az értékelés-visszajelzés funkciói mentén megkülönböztethetünk diagnosztikus, 
szummatív, intervencionális, és folyamatkövető funkciót. A diagnosztikus funkció szere-
pe, hogy a visszajelzés alapján képet lehessen nyerni a fejlesztési irányokról, erősségek-
ről és fejlesztendő területekről. A szummatív funkció szerepe az értékelésben, hogy vala-
mely képzési folyamat, egy tantárgyi témakör, egy transz-diszciplináris probléma, vagy 
egy egész képzési program végén összegző visszajelzést kapjunk az értékeltek releváns 
kompetenciáiról, kompetencia-területeiről, kompetencia-elemeiről. Az értékelés funkciója 
lehet továbbá intervencionális, amikor az értékelésnek valamilyen tanulási, tanítási, vagy 
fejlesztési beavatkozás támogatása a célja.  ilyenkor az értékelés szempontrendszerét, a 
tanulási-tanítási vagy fejlesztési folyamatban meghatározott helyét a beavatkozás jellege 
határozza meg (pl. egyéni fejlesztés megvalósítása, egyénre szabott feladatok módosítá-
sa). A folyamatos értékelés kifejezéssel is azonosítják a formatív, vagy fejlesztő értékelést (pl. 
knausZ, 2003:29). ez a megnevezés arra utal, hogy a tanulás hogyanjára vonatkozó visz-
szajelzéseknek végig szükséges kísérniük, kezdetben akár lépéről lépésre, a tanulás folya-
matát. Így adva visszajelzést a résztvevőknek arra, hogy milyen tevékenységeket, milyen 
megközelítéseket, viselkedésmintákat érdemes elsajátítaniuk az adott lépésekhez, tanulási 



17

                           MuLtiPersPektÍVa – aratÓ ferenC: aZ értékes gyerMek…

folyamatokhoz, hogy eredményesebben tanuljanak. A folyamat alapú megközelítés nem-
csak az időbeli folytonosságra utal, hanem arra is, hogy a fejlesztő értékelés egy interaktív 
dialógusban, egészen pontosan egy polifón dialogusban bomlik ki a résztvevők bevonásá-
val, vagyis interakcióban a résztvevőkkel. ez is egy folyamat, amelyet akár külön gonddal 
szükséges tervezni a tanulási és értékelési folyamatok tervezése során. A dialógus lehetővé 
teszi, hogy a résztvevők ön- és társrefl exiót igénylő eszközöket is alkalmazzanak az értéke-
lés során, így például ön-fejlesztési naplót készítsenek (pl. knausZ, 2008). 
 A folyamatkövető funkció azonban nemcsak a formatív értékelés sajátja, hiszen pl. a ta-
nulmányi átlag alakulásának a nyomon követése is egy folyamatkövető értékelés. A fo-
lyamatkövetés tehát inkább egy további lehetséges funkciója bármely tanulási dimenzi-
óban megvalósuló értékelésnek. A szakaszonkénti értékelési funkciók (diagnosztikus és 
szummatív) mellett fontos szerepe van a folyamatkövető, folyamatközi visszajelzéseknek 
az autentikus értékelésben (authentic assessment). A tanulók családi háttértől függetlenül 
növelhető tanulási teljesítményének egyik fontos gyakorlati tényezője, hogy szakaszon-
ként és a folyamat során egyaránt biztosít visszajelzést a pedagógus (lásd pl. WengLinsky, 
2002). Úgy tűnik általában a hazai szakirodalom ezt a folyamatkövető funkciót azonosít-
ja tévesen a formatív értékelés dimenziójával (pl. goLnHoffer, 2003; tÓtH, 2012; soMogyi, 
2016), vagyis a tárgyalt funkciót azonosítja egy dimenzióval, miközben, ahogyan azt fen-
tebb is jeleztük, továbbra is az eredményesség dimenziójában értelmezi azt. 
 ennek a félreértésnek a tisztázásában talán az segíthet leginkább, ha megértjük, hogy 
ezek a funkciók tranzitív funkciók, vagyis minden értékelési-visszajelzési dimenzióban 
működhetnek, nemcsak a tanulás eredményességére vonatkozó értékelésben. A tanulási 
szokásokról, egyéni eljárásokról szintén készthető diagnosztikus jellegű formatív értéke-
lés-visszajelzés, amelyben feltárják az adott tanuló meglévő tanulási szokásait, tanulási 
eljárásait stb. Készülhet egy szummatív értékelés is (pl. milyen szövegfeldolgozást segítő 
módszereket, eljárásokat ismert meg a tanuló az adott tanulási periódusban). A folyamat-
követés és intervencionális értékelés a tanulás hogyanjával kapcsolatban valóban kiemelt 
jelentőségű, hiszen éppen a tanulás folyamatára kíván visszajelzést adni, az alkalmazott 
tanulási formák hatékonysága és eredményessége szempontjából. talán ez lehet az oka, 
hogy a folyamatkövető funkciót azonosítják a formatív értékelés dimenziójával, noha ez 
nem azonos kategóriarendszer-elemek összekapcsolását eredményezi. 
 A diagnosztikus és a szummatív értékelés a tanulás miértjére, kontextusára, adaptál-
hatóságára vonatkozóan is alkalmazható. A meta-kognícióban elért felismeréseket, feltárt 
összefüggéseket vizsgálhatjuk, értékelhetjük, visszajelezhetjük diagnosztikus szemmel, 
azt kutatva, hogy melyek azok az összefüggések, amelyek még nem világosak a tanuló 
közösség tagjai számára.  Vagy visszajelezhetünk egy tanulási szakasz lezárásaként, ösz-
szegző jelleggel. ilyenkor a visszajelzés funkciója az, hogy arról tájékoztassa a résztvevő-
ket, a pedagógust és tanulókat egyaránt, hogy a célként kitűzött tematikus összefüggések, 
értelmezési szintek, és adaptív megközelítések mindegyike jelentkezik-e az összes tanuló-
nál. Képesek-e az összes fontos összefüggés megfogalmazására, képesek-e ezeket az össze-
függéseket más kontextusokban is felismerni, alkalmazni, relevanciájuk mellett érvelni? A 
tudásról való tudásunk artikulálása, bővülése lépésről lépésre történik meg, ezért fontos, 
hogy erre a folyamatra refl ektáljunk, és lehetőleg folyamatkövető refl exiókkal kövessük a 
tanulásnak ezt a dimenzióját. Vagyis nemcsak a tanulás hogyanjára vonatkozó refl exiók-
nak, hanem a tanulás miértjére vonatkozó refl exióknak is szükséges végig kísérniük a ta-
nulás folyamatát. Vannak pedagógiai helyzetek, amikor éppen beavatkozás jelleggel szük-
séges felmérni, hogy milyen szinten értik a résztvevők annak a jelentőségét, amit éppen 
tanulnak. Különösen olyan helyzetekben, ahol kifejezetten elutasító vagy értetlenkedő a 
résztvevők hozzáállása a tanulási feladatokhoz, ezért beavatkozás szükséges a pedagógiai 
tervezés, szervezés, irányítás területén. 
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 A tanulás formájával történő visszajelzések kapcsán, mivel főként tanulásszervezési 
dimenzióról van szó, szükséges értékelési szakaszokat is beépíteni a folyamatba, amelyek 
során tudatosan tekintenek rá a tanulásszervezési folyamatokra, azok hatékonyságára, ered-
ményességére, az egyéni érzésekre, elvárásokra, félelmekre (lásd pl. aratÓ, 2011). Ezeket a 
visszajelzéseket szintén lehet diagnosztikus, összegző, folyamatkövető, esetleg beavatkozó 
jelleggel szervezni és felhasználni. A gyakorlatban is mindenkit bevont-e egyénileg a tanu-
lási folyamatba, ahogyan a pedagógus a tanulási-tanítási folyamatokat szervezte? ez a bevo-
nódás milyen hatással volt az illető önértékelésére, lelkiismeretességére, elköteleződésére a 
tanulás iránt? A gyakorlatban is segítette-e a kognitív és metakognitív kompetencia-elemek 
mozgósítását, ahogyan a tanulási-tanítási folyamatokat szervezte? szükséges-e beavatkozást 
tervezni, módosítani a tanulásszervezés módját, hogy a tanulók még jobban a magukénak 
érezzék a tanulási feladatokat, megszólítva érezzék magukat? elmélyült részvételre ösztön-
zik-e a felajánlott tevékenységek, folyamatok a tanulásra kötelezett tanulókat?  
 számos szerző kiemeli az értékelés nevelési funkcióját, többnyire egy olyan értelmezési 
horizonton, ahol az értékelést azonosítják a klasszifi káló (pl. osztályzatokra épülő) értéke-
lési keretrendszerrel, és annak felhasználását jutalmazó-büntető magatartás-befolyásoló 
pedagógiai eljárások során (pl. goLnHoffer, 2003; knausZ, 2003). ez az értelmezési horizont 
meglehetősen leszűkíti az értékelés nevelési funkciójának értelmezését. egyrészt alapve-
tésként fogadja el, hogy kizárólag klasszifi káló értékelési keretrendszerben gondoljuk el 
az értékelés rendszerét. másrészt különösen szűk, ráadásul tudományosan nem igazolha-
tó nevelési eszközrendszerrel azonosítja a nevelési funkciót az értékelésben – a jutalma-
zás-büntetés eszközrendszerével (lásd ennek kritikáját pl. gordon, 2001; kagan –kagan, 
2009). Az értékelésnek, visszajelzésnek valóban vannak nevelési funkciói, amelyek akkor 
tudnak megalapozottan érvényesülni, ha az értékelést, visszajelzést végzők egyrészt tu-
datos, autentikus, konstruktív, refl ektív és kritikai visszajelzések biztosítására törekednek, 
másrészt, ha e visszajelzések nemcsak a tanulás eredményességére, hanem hogyanjára, 
miértjére, a tanulásban résztvevők személyes részvételére (céljaira, igényeire, szükségle-
teire, érdekeire) is vonatkoznak. ez a nevelés funkció azonban ebben az értelemben egy 
általános funkció, vagyis minden egyes értékelési célú tevékenység esetében érdemes újra 
értelmezni az adott kontextusban, az adott szereplőkre vonatkoztatva, hogy annak milyen 
nevelési hatása van a tanulásban résztvevőkre. mivel az általános nevelési funkció e nél-
kül az értelmezés nélkül kiürül, vagyis túlságosan általánosan utal az értékelés nevelési 
oldalára, nem használható abban az értelemben konkrét értékelési funkcióként, ahogyan a 
szummatív, diagnosztikus, intervencionális, vagy folyamatkövető funkció.  
 A hazai szakirodalomban az értékelés funkciójaként azonosítják a minősítést is 
(goLnHoffer, 2003; knausZ, 2008), ennek veszélyeit szemléletesen tárta fel Knausz imre 
(2008). A nemzetközi irodalommal összhangban (brookHart, 2012) rámutatott arra, hogy 
a fejlesztő értékelés, amelynek kifejeződését látja az érdemjegyek és osztályzatok közötti 
megkülönböztetésben, nem alkalmazhat klasszifi káló formákat. Hiszen, amennyiben pél-
dául az érdemjegyek céljuk szerint a tanulás folyamatát támogatják, fejlesztő módon, vi-
szont mégis beleszámítanak a minősítéshez vezető osztályzat átlagába, akkor éppen nem 
a tanulók önfejlődését fogják támogatni, hanem a jó jegyek megszerzésének stratégiáit ala-
kítják ki a tanulóknál („puskázás”, „lesés”, plagizálás). Vagyis éppen az érdem nélküli 
jegyszerzés viselkedésmintái internalizálódnak (knausZ, 2008:10). Ha ezzel még a jutal-
mazás-büntetés dimenziójában felfogott tanári értékelési gyakorlat is összekapcsolódik, 
akkor különösen felerősödik az az irány, hogy a tanulók a „jegyekért tanulnak”. 
 A minősítés, valamilyen végzettség (pl. általános iskola első osztályos végzettség, jo-
gosítvány, nyelvvizsga) megszerzésének perlokúciós kommunikációs aktusa. tehát egy 
olyan kommunikatív cselekmény, amelynek eredményeként a minősített személy bizo-
nyos kompetencia elvárásoknak megfelel, vagy nem felel meg, és erről hivatalos doku-
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mentummal rendelkezik a sikeres perlokuciós aktus révén, illetve azt követően. ez az ak-
tus általában egy szummatív funkciójú és valamelyest komplex értékelésre épül, a hazai 
gyakorlatban elsősorban teljesítmény-visszajelzésekre építő módon. talán ez az oktatás-
történeti hagyományból eredeztethető összekapcsolódása a minősítésnek az értékeléssel 
lehet az oka, hogy a minősítést az értékelés egy funkciójaként gondolják sokan. Az értéke-
lés objektivitását éppen az képviselné, hogy független a minősítés aktusától, ahogyan azt 
korábban már megvilágítottuk Knausz nyomán. 
 értelmezésünkben a minősítés tehát nem az értékelés funkciója. legalábbis nevelési 
szempontból hasznos lenne végre az értékelést leválasztani a minősítésről. A cél, hogy az 
értékelés, az értékelő visszajelzés ne legyen egyből minősítésként is értelmezve sem a taná-
rok, sem a tanulók oldaláról. éppen azt kellene a tanulóknak megérteniük, hogy egy adott 
értékelés arra használható, hogyan lehet még jobb teljesítményt elérni, világos képet lehes-
sen kialakítani az elért és elérendő teljesítményről. Ha az értékelést egyből minősítésként 
értelmezik a szereplők, akkor az negatívan hathat az önismeretre, a fejlődésre, az adott ér-
tékelés során alul teljesítők saját tanulói identitásának alakulására. Ha azonban megértik, 
hogy az alsó értékeken mozgó teljesítményről azért kapnak visszajelzést, hogy megértsék, 
mit kell még javítaniuk, hogyan kell hatékonyabban tanulniuk, mindennek mi a haszna, 
értelme a számukra, akkor másképpen alakul a tanulói önértékelésük, s a vizsga jellegű 
minősítéséken (pl. érettségi) is másképpen szerepelnek majd. Az értékelés szummatív 
funkciója az, hogy a minősítés megszerzésének eldöntéséhez összegző visszajelzést adjon 
a minősítésre jelentkező teljesítményéről, kompetenciáiról, kompetencia-elemeiről a dön-
tésre jogosult minősítők számára. A szummatív értékelés felhasználása minősítési eljárás 
során, valójában tehát a szummatív értékelés eredményének az értelmezési keretét jelen-
ti, vagyis a már lezajlott értékelés eredménye, és annak értelmezése alapján határoznak 
a minősítésről. A minősítés így a perlokuciós értelmezési kerete egy többnyire komplex 
szummatív értékelés eredményének, amelynek révén például az iskolai rendszeren keresz-
tül valaki iskolai végzettséggel megszerezhető társadalmi javakban részesülhet.
 A minősítés és értékelés fogalmának összekapcsolódása különösen felelős azokért a 
sztereotípiákért, amelyek nemcsak a pedagógusok, hanem a szülők értelmezési horizont-
ját is beszűkítik a rájuk bízott gyerekek nevelésével kapcsolatban. Ha valakinek a tanulói 
identitása a „gyenge képességű”, vagy „kettes tanuló” naív sztereotípiával van azonosít-
va, és ezzel azonosul, akkor az döntően befolyásolja az iskolai eredményességét (Merton, 
1948; rosentHaL, 2003). Ráadásul mindez befolyásolja saját önértékelését, vélekedését a ta-
nulásról, a tanulási képességeiről, és egyre inkább eltávolodik a tanulási tevékenységektől. 
ennek köszönhetően kisebb esélye lesz olyan életre szóló kompetenciákat mozgósítani és 
továbbfejleszteni, amelyek az egész életen át tartó tanulás kihívásában segítenek megfelel-
ni az állampolgároknak. 

Az értékelés értelmezési keretei

fontos külön vizsgálni azt a síkját az értékelésnek, hogy maguk az értékelők, milyen kog-
nitív tevékenységet végeznek az értékelés során. Milyen gondolkodási, értelmezési képes-
ségeiket szükséges mozgósítaniuk, hogy az értékelés megtörténjen. A minősítés elválasz-
tását az értékeléstől éppen ez a refl exió biztosíthatja. egy tágabb értelmezési keretben vizs-
gálva tehát a minősítés egy kommunikatív aktus, de nem része az értékelésnek. érdemes 
megvizsgálni, hogy az egyes értékelési-visszajelzési dimenziókhoz, milyen értelmezési 
kereteket, milyen kognitív kompetenciákat szükséges mozgósítania az értékelőknek. 
 Ha értékelésre gondolunk az iskolában, a hazai kultúrában mindenkinek többnyire az 
osztályozás jut az eszébe, vagyis egy klasszifi káló értékelési kerettel azonosítjuk leginkább 
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az értékelést. A felelésre, a dolgozatokra, a vizsgákra, a magatartásra, a szorgalomra, az 
órai viselkedésre mindig valamilyen osztályzatot kaptak a tanulásban résztvevők, az el-
múlt száz évben. ez a tapasztalati interpretáció beszűkíti az értékelés fogalmát, ráadásul 
annak minősítő jellegét túlhangsúlyozza. Az értékelés értelmezése kapcsán fontos lenne 
tisztázni a tanulás és értékelés fogalmait, azok kapcsolatát, ahogyan erre James (2017) is 
rámutat korábban már idézett kritikájában. A tanuláselméleti alapvetések hangsúlyos sze-
repére az értékelés kapcsán több más szerző is felhívja a fi gyelmet (Moeed, 2012; kuCey – 
Parsons, 2012; JaMes – LeWis, 2012). ezek az írások abban közösek, hogy úgy látják, a forma-
tív értékelési gyakorlat implementálásában mutatkozó sikertelenségek mögött a tanulásról 
alkotott elképzelések tisztázatlansága állhat. 
 Az osztályzással azonosított értékelés értelmezési keretei befolyásolták a szöveges ér-
tékelés értelmezését is a hazai kötelező adaptáció során a 2006 és 2011 közötti időszakban 
(iMre, 2012; tÓtH, 2012). ezt jól érzékeltetik az olyan szöveges értékelési modellek, amelyek 
ötfokozatú skálán elhelyezkedő, választható szövegvariánsokra épülnek – valójában újra 
alkotva egy ötfokú klasszifi kációs értékelést. most nem vizsgálva mélyebben azt a problé-
mát, hogy oktatási reformokat nem lehet pusztán miniszteri rendeletekkel megvalósítani, 
kijelenthetjük, hogy a bevezetés sikertelenségéhez, a tanárok és szülők ellenállásához az is 
hozzájárult, hogy a szöveges értékelés forgalma, gyakorlata, lehetséges visszajelzési funk-
ciói, dimenziói nem voltak tisztázva az érintettek, de még a kutatók számára sem.
 A klasszifi káló-osztályozó értelmezési keret önmagában azonban még az eredmé-
nyességgel kapcsolatban sem ad pontos visszajelzést sem a tanulók, sem a minősítők, 
sem a társadalom számára, még akkor sem, ha esetleg az értékelés alapja kritérium-ori-
entált. A másik három dimenzióban pedig nem releváns az osztályzatok használata 
(lásd pl. brookHart, 2012). A tanulás eredményességét visszajelentő értékelés alapvetően 
konstruktív-interpretatív értelmezési keretben valósul meg, még akkor is, ha az értékelés 
alapját valamiféle norma, vagy kritérium képezi. ez azt jelenti, hogy az eredményességet 
értelmező személy kritérium- és/vagy normaelemeket konstruál az értékelés során, szak-
mailag megalapozott vagy naiv módon (pl. „harmadikosként már illik tudni szorozni és 
osztani százas számkörben”), és a tanulók viselkedését, tanulási folyamatban létrehozott 
produkcióit ez alapján interpretálja, értelmezi. ez a konstruktív-interpretatív folyamat ak-
kor a leghitelesebb, ha jól meghatározott kritériumokra épül, amelyek ráadásul a tanulás-
ban résztvevők számára is világosak (nagy, 2007; CsaPÓ és tsai, 2016), másrészről az érté-
kelő kellően elmélyült saját tudományterületén ahhoz, hogy a kritériumokat felfogja, sőt 
esetleg megállapítsa, illetve rendelkezik e kritériumok méréséhez szükséges ismeretekkel, 
képességekkel (bennett, 2011). 
 A formatív visszajelzés során szintén konstruktív-interpretatív tevékenységeket végez 
az értékelő. Azonban itt az értelmezési keretet az a közös konstrukció adja, amelyet a tanu-
lásszervező pedagógus és a tanuló közösen hoz létre az adott tanuló tanulásával kapcso-
latban. ennek a konstrukciónak a kialakítása a tanár felelőssége, ahogyan ez a hazai adap-
táció tapasztalataiból is kiderül (lásd a tanári irányítás jelentőségének újra-felismerését az 
idézett SAILS projekt kapcsán, CsaPÓ és tsai, 2016). ez a közös konstrukció mindig pro-
duktív jellegű is egyben, hiszen a cél az, hogy a közös értelmezés során beazonosítsanak 
tanulási viselkedéseket, és további követendő, elsajátítandó, vagy létrehozandó tanulási 
viselkedési formákat jelöljenek ki a tanulás hatékonyságának, eredményességének növe-
lése érdekében. ebben a dimenzióban nem érdemes klasszifi káló-osztályozó értelmezési 
keretet alkalmazni, hiszen a cél a tanuló ön-értelmezésének, ön-szabályozó tanulásának a 
támogatása. ebben a visszajelzési folyamatban is fi gyelembe vehetnek kritériumokat, mint 
a fent idézett sAils projektben (soMogyi, 2016), azonban a fókusz az egyedi tanuló tanulási 
szokásain, stratégiáin, megközelítésein van, amelyeket értelmetlen osztályzatokkal érté-
kelni.
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 A metakognitív visszajelzések értelmezési kerete is konstruktív-interpretatív jellegű, a 
formatív értelmezéshez hasonlóan, a tanulásszervező és a tanulásban résztvevők közösen 
értelmezik a keletkező tudásokkal kapcsolatos összefüggéseket, azok alkalmazhatóságát 
a különböző kontextusokban. e közös értelmezés során a tanuló kilép saját értelmezési 
keretei közül, a visszajelzési folyamat során új attitűdöket, refl ektív ismereteket, új tanu-
lási-kognitív képességeket elsajátítva átalakul saját tanulói, vagy személyes identitása. A 
metakognitív visszajelzések folyamata így válik tanulási folyamattá, amelyben a tanulók 
saját gondolkodásukról, saját tudáskonstrukcióikról szereznek új tudáselemeket. ebben a 
folyamatban a tanulás transzformatív jellege a hangsúlyos (MeZiroW, 2000), az a refl ektív 
és kritikai átalakulás, amely a tanulóban végbemegy a tanulási és metakognitív értékelési 
folyamatoknak köszönhetően. ezért ebben a dimenzióban a konstruktív-interpretatív tevé-
kenységek erre a transzformációra koncentrálnak.
 A tanulásszervezés módjával biztosított, tudatosan szervezett, a személyes, a szociális, 
a kognitív és metakognitív kompetenciákra visszajelző dimenzióban a konstruálás és in-
terpretálás, az értelmezési keret alapvető fókusza az együttműködés a tanulás szervezője 
és a tanulás résztvevői között. A tanulás és tanítás folyamataiban, struktúráiban realizá-
lódó együttműködés értelmezése válik lényegessé. A közös értelmezési keretben arra a 
kérdésre keresik a válaszokat, hogy kiért zajlik az a közös tevékenység, amelyet a tanulás-
tanítás fogalmával írunk le általában. A tanulásszervezés módjaival biztosított visszajelzés, 
akár rejtett folyamataival is, refl ektív és kritikai értelmezési keretet nyit meg a tanulók 
számára („nekem nem megy a tanulás, de nincs is számomra semmi értelme matematikát 
tanulni!”). Célszerű ezért olyan tanulásszervezési módokat választani, ahol ez az értelme-
zési keret nem spontán, rejtett és refl ektálatlan, hanem ahol a tanulás refl ektív és kritikai 
értékelése folyamatosan és tudatosan van jelen, lehetőleg együttműködést generáló ko-
operatív struktúrákkal garantálva az én-aktualizáló tendenciák követését minden egyes 
tanulásban résztvevő számára (aratÓ, 2013, 2014).

További vizsgálati szempontok: mélység, formai jegyek, tanulásszervezési módok

Az értékeléssel kapcsolatos egyik fontos felismerés, hogy az jelentős szubjektivitást tartal-
maz, miközben objektivitásra törekszik (lásd például sZabÓ, 2014). A cél nem a szubjek-
tivitás kizárása, hanem annak felismerése, tudatosítása. ebből a szempontból is kiemelt 
szerepe van a tanárok és tanárjelöltek képzésében a hozott pedagógiai és értékelési néze-
tek artikulálásának, összevetésének a tudományosan igazolt érv- és nézetrendszerekkel. 
(sZiVák, 2002; VáMos, 2003; WubbeLs, 2005; bárdossy – dudás, 2011). Az értékelő szubjek-
tumot az iskolai tanulás-tanítás során a tantestületi pedagógusok értékelő közössége is 
befolyásolja. ez történhet tudattalan módokon, spontán munkahelyi szocializációs dina-
mikák mentén, vagy egy artikulált értékekre építő, tudatos kollektíva támogatásával (lásd 
pl. knausZ, 2008:19). Az értékalapú intézményfejlesztési modellek (pl. bootH – ainsCoW, 
2002; aratÓ, 2008) szintén a közös értékartikulációt tekintik a helyi pedagógiai kultúra 
alapjának. ezekre építve tudnak gyakorlati alapelveket megfogalmazni közösen, amelyek 
befolyásolják majd a szubjektumok értékelési gyakorlatát, amennyiben kapnak visszajel-
zéseket a pedagógus közösség részéről is. Az értékelés mélységét azonban nemcsak a tu-
datosság szintje, illetve a vélekedések, nézetek refl ektálatlan volta befolyásolhatja, hanem 
az értékelők felkészültsége a mérési eszközök szempontjából. ez alapján három különböző 
mélységű értékelésről beszélhetünk. Az első szint, amikor az értékelő a hétköznapi véle-
kedés szintjén, az öröklött, vagy az iskolai szocializáció szintjén tapasztalt elképzeléseinek 
megfelelően értékel. ehhez kapcsolódik, amikor nem validált eszközzel, mégis valamiféle 
szakmai kritérium-rendszer mentén igyekszik megbecsülni a tanulók előrehaladását. A 
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harmadik szint, amikor validált eszközök segítségével, mérésekre épülő értékelést végez. 
ez azonban általában a teljesítmény, vagy a tanulói viselkedés egy-egy szeletétének értéke-
lésére vonatkozik mindössze. fontos lenne, hogy az értékelés során összetett vizsgálattal, 
a különböző tanulási dimenziókat, a tanulási eredményességet befolyásoló egyéb tényező-
ket (például családi háttérindex) is fi gyelembe véve, komplex értékelést végezzen.
 A mérés-megítélés eszközei tranzitív jellegűek, vagyis akár a teljesítményről, akár a 
tanulás formájáról, akár a metakognícióról, vagy a tanulásszervezéssel történő visszajel-
zésről van szó, minden dimenzióban használható produktum alapú (pl. esszé, portfólió, 
előállított termék), performancia alapú (viselkedés-tevékenység megfi gyelésére épülő), 
vagy teszt jellegű értékelés. 
 A hazai irodalomban a tanulás értékelésének formai jellemzőit gyakran kapcsolják össze 
az értékelés tartalmi jellegzetességeivel (Zágon, 2004; tÓtH, 2012; iMre, 2012). Ez gyakran 
vezet félreértelmezésekhez. erre a legjobb példa, amikor a szöveges értékelést azonosítják 
a formatív értékeléssel. Ha valaki azt hallja, hogy szöveges értékelés, gyakran kutatóként 
is azt gondolja, az akkor formatív értékelést jelent. ilyen az is, ha valaki a társas vissza-
jelzést már önmagában formatív értékelésként értelmezi. ezek az értelmezések általában 
a formai jegyek révén igyekeznek azonosítani az értékelés dimenzióját. A forma jegyek 
azonban nem árulkodnak az értékelés dimenziójáról. A szöveges értékelés vonatkozhat a 
teljesítményre, amikor szövegszerűen leírt kritériumok mentén értékelik valakinek a tel-
jesítményét, vagyis ekkor nem formatív az értékelés, hiszen szövegesen ugyan, de a telje-
sítményt értékelték. Amikor a tanár összeírja tanítványa számára, hogy milyen hasznos 
tanulási tevékenységeket fi gyelt meg nála, és ezt a listát közösen átbeszélik, akkor formatív 
értékelésről beszélünk, hiszen szövegesen, de ebben az esetben a tanulás hogyanjáról szólt 
a visszajelzés. A társ-refl exió, amikor a tanulásban szintén résztvevő társ ad refl exiót a 
tanuló számára, szintén vonatkozhat a teljesítményre is, amikor például ő ellenőrzi a társa 
megoldásait egy feladatlapon. ilyenkor nem formatív, hanem teljesítményértékelés törté-
nik, igaz, társértékelés a formája. Amikor a társak arra adnak refl exiót a társuknak, hogy 
milyen tanulási, jegyzetelési stb egyéb szokásokat vettek át, vagy szeretnének átvenni tőle, 
akkor is társrefl exió zajlik, de a tanulási viselkedésminták a téma.
 Az értékelés formai jegyei, mint például, hogy numerikus vagy szöveges formában va-
lósul-e meg az értékelés, tehát nem adnak biztos iránymutatást arról, hogy az adott értéke-
lés melyik dimenzióra vonatkozik. A kritérium-orientált teljesítményértékelés alapvetően 
éppen szöveges jellegű, hiszen a kritériumokat szövegesen érdemes rögzíteni, ez azonban 
nem formatív értékelés. másrészről a tanulás hogyanjára vonatkozó összegző jellegű érté-
kelés lehet akár numerikus is (pl. a tanuló a kapott szöveges forrásokat alapvetően 3 külön-
böző szövegfeldolgozási stratégiával dolgozta fel). Az értékelés formai jegyei tehát minden 
értékelési dimenzióban megjelenhetnek (szöveges, numerikus, társas és ön-értékelés stb.), 
így nem adnak útmutatást az értékelés tartalmára vagy dimenziójára vonatkozóan.
 A javasolt négy értékelési dimenzió alapján a tanulási-tanítási folyamat tervezése szá-
mára különböző aspektusokat, különböző megközelítéseket lehet ajánlani. A teljesítmény 
értékelésére vonatkozó dimenziót akkor támogathatják leginkább a pedagógusok, ha tu-
datos, kompetencia alapú, kritérium-orientált fejlesztés kialakítására törekednek, vagyis 
a résztvevők számára is világosak és tudatosan követhetők az elérendő, megvalósítandó, 
kifejlesztendő tanulási és tudásbéli kritériumok, kompetencia-elemek. A tanulás tervezé-
se, szervezése és irányítása során tudatos kompetencia alapú fejlesztésnek nevezzük, amikor 
ezeknek a kritériumoknak a tudatos követésére mind a pedagógus, mind a tanulásban 
résztvevők oldaláról releváns és tervezett tevékenységek sora valósul meg. A formatív ér-
tékelés során, amikor a tanulás formai elemeire, a tanulás hogyanjára kíván a pedagógus 
visszajelzéseket biztosítani, célszerű a tanulva cselekedni (doing by learning, lásd pl. sCHank, 
1995) megközelítést szem előtt tartani. Vagyis a tervezés, szervezés és irányítás során olyan 
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tanulási tevékenységeket tervezni, amelyek megvalósítják az elvárt tanulási kritériumokat, 
mintákat adnak az elvárt tanulási és tudásbéli tevékenységek, viselkedések számára. A 
metakognitív dimenzió számára a legkézenfekvőbb olyan cselekvéses tanulási helyzeteket 
teremteni, amelyek az adott cselekvés kontextusában teszik világossá, hogy amit tanulnak, 
annak mi az értelme, milyen relevanciája van – ez a cselekedve tanulni (learning by doing lásd 
pl. besanko és tsai, 2010) megközelítés. A szociálkonstruktivista és szociokulturális tanu-
láselméleti megközelítés felől érkező értékelési dimenzióban javasolt olyan konkrétan, a 
gyakorlatban is azonnal vizsgálható aspektusokat, alapelveket megadni, amelyek segít-
ségével mind a pedagógus, mind a tanulásban résztvevők refl ektálhatnak arra, ahogyan 
a tanulás szervezési módja befolyásolja saját eredményességüket, jelenlétüket a tanulási 
folyamatokban. olyan tervezési és szervezési megközelítések előnyben részesítésére van 
tehát itt szükség, amelyek hozzájárulnak ahhoz, hogy a tanulásban résztvevők megértsék, 
hogy a tanulásuknak milyen személyes, társas és társadalmi relevanciája van (learning to 
be, learning to live together lásd pl. deLors és tsai, 1996). tanulásuk milyen módon járulhat 
hozzá, hogy konstruktív társas kapcsolatokat alakítsanak ki, és sikeres egyéni boldogulá-
suk révén, méltányos módon részesülhessenek a társadalmi javakból. 

Összegzés

Az értékelés fogalmi hátterének és gyakorlati vonatkozásainak tisztázásához első lépés-
ben kitágítottuk az értékelés értelmezését a visszajelzés fogalmának használatával. A ta-
nulás különböző dimenzióinak bemutatásával tettük világossá, hogy az értékelés multi-
dimenzionális keretek között talán pontosabban ragadható meg mind az elmélet, mind 
a gyakorlat számára.  A következő lépésben azt vizsgáltuk, hogy amennyiben a tanulás 
más-más dimenzióira vonatkozik a visszajelzés, az azt jelenti, hogy a viszonyítás alapja is 
különböző az egyes értékelési dimenziókban. Az értékelés-visszajelzés funkcióinak tárgya-
lásakor talán a leghangsúlyosabb felismerés az volt, hogy az értékelési funkciók tranzitív 
jellegűek, vagyis mindegyik tanulási dimenzióban relevánsan alkalmazható funkcióként 
érdemes azokat felfogni. ezután az értékelő személy – az egyes tanulási dimenzióknak 
megfelelő – értelmező, kognitív tevékenységeire hívtuk fel a fi gyelmet. A tárgyalás zárása-
ként további, a félreértéseket tisztázandó vizsgálati szempontokat vetettünk fel.
 tanulmányunkban arra tettünk kísérletet, hogy a tanuláselméletek, a kognitív tudo-
mányok felismerései mentén, az értékeléssel kapcsolatos neveléstudományi diskurzust ta-
nulmányozva, a tanulás négy feltárt, az eredményességet befolyásoló dimenzióját ajánljuk 
a fogalmi tisztázás alapjaként. A tanulás alapkérdései a Mit? Hogyan? Miért? Kiért? így 
válnak önálló dimenzióivá az értékelésnek is. 
 ebben a fogalmi keretben talán világossá tehető, hogy a négy dimenzióban más és más 
az értékelés alapja. A teljesítmény értékelésénél a viszonyítás alapja normatív és/vagy kri-
tériumorientált, a formatív értékelésnél a hatékony és eredményes viselkedés és szerep-
minták képezik az összehasonlítás alapját. A metakognitív visszajelzés során az egyedi és 
szociális tudáskonstrukciók összevetése az alapja az értékelésnek-visszajelzésnek. A tanu-
lás formájával történő visszajelzés esetén pedig a szervezési módot szükséges összehason-
lítani más, hatékonyabb, eredményesebb és méltányosabb szervezési módokkal. 
 A formatív értékeléssel kapcsolatos értelmezések egyik nehézségét az okozza, hogy a 
funkciót és a dimenziót gyakran összekeverik, miközben az összefüggés egyszerűen tran-
zitív jellegű. A diagnosztikus, a folyamatkövető, a szummatív és az intervencionális funk-
ció az értékelés-tanulás mind a négy dimenziójában fontos funkció. Vagyis a diagnózis, a 
folyamatkövetés, az összegző értékelés, valamint a beavatkozásokat támogató értékelési 
funkció egyaránt fontos a tanulás eredményessége, a tanulás hatékonysága és modelljei, a 
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metakognitív felismerések, valamint az életre szóló és élethosszig tartó tanulási attitűdök, 
képességek, ismeretek szempontjából. 
 Az értékelés során az értékelő kognitív munkát végez – interpretál, konstruál, refl ek-
tál, kritikailag szemlél stb. Az egyes tanulási dimenziókról szóló dialógusok úgy tűnik 
más-más kognitív folyamatokat, más-más kognitív kompetencia-elemeket mozgósítanak, 
fejlesztenek az értékelő személyek gyakorlatában. érdemes az adott területhez leginkább 
relevánsnak ígérkező kognitív tanári-szakmai kompetenciaelemeket mozgósítani és/vagy 
fejleszteni, ennek a mozzanatnak a döntő jelentőségére az itthoni diskurzusban is többen 
felhívták a fi gyelmet (pl. bárdossy-dudás, 2011; aratÓ, 2015). 
 Az is világossá tehető a felvázolt fogalmi keretrendszerrel, hogy az értékelés formai 
jegyei önmagukban nem adnak felvilágosítást arról, hogy a tanulás milyen dimenziójában 
ad visszajelzést az adott konkrét tevékenység. 
 érintettük az értékelés mélységének a kérdését. ezzel az volt a célunk, hogy rávilágít-
sunk, az értékelés használatának van egy öntudatlan szintje, amely teljesen refl ektálatlan 
maradhat az értékelő részéről. A cél azonban az, hogy az értékelés validált mérésekre is 
építve, komplex szempontrendszer mentén, széles repertoárú értékelési készlettel, hozzá-
értő és refl ektív módon valósuljon meg a mindennapi gyakorlatban.
 mindehhez érdemes olyan tanulásszervezési modelleket keresni, amelyek összetetten 
képesek megfelelni a tanulás és értékelés négy dimenziójának a mindennapi gyakorlatban. 
ilyen modellek például a kooperatív tanulásszervezés különböző modelljei, de akár a fron-
tális moderációra épülő moderátoriskola is. 
 A tanulmányhoz csatolt függelékben egy összefoglaló táblázatban tettük áttekinthető-
vé azt a fogalmi keretrendszert, amelyet a fogalmi tisztázás érdekében, ha csak átmenetileg 
is, felhasználhatónak vélünk, mind a kutatók, mind a pedagógusok számára.
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Az értékes gyermek – az értékelés negyedik dimenziója
Egy lehetséges fogalmi keretrendszer vázlata

Az értékelés dimenziói
Visszajelzés 

a tanulás 
eredményességére

Visszajelzés a 
tanulás formájára

Visszajelzés a tanulás 
miértjére

Visszajelzés a tanulás 
formájával

Nemzetközi megnevezések
assessment of 

learning
assessment for 

learning
assesment as learning assessment by learning

Az értékelés
alapkérdése

Mit? Hogyan? Miért? Kiért?

Az értékelés alapja

− normák és/vagy 
kritériumok

− formatí v 
hatékonyság 
és formatí v 
eredményesség

− refl ektí v és kriti kai 
metakogníció a tudásról

− személyes, szociális, kognití v, 
metakognití v egyediség

Az értékelés értelmezési 
keretei

klasszifi káló
konstruktí v-
interpretatí v
perlokúciós 
(minősítő)

konstruktí v-
interpretatí v
produktí v

konstruktí v-interpretatí v
transzformatí v

konstruktí v-interpretatí v, 
kooperatí v
refl ektí v, kriti kai

Az értékelés funkciói

diagnoszti kus, 
folyamatkövető, 
intervencionális, 
szummatí v

diagnoszti kus, 
folyamatkövető, 
intervencionális, 
szummatí v

diagnoszti kus,
 folyamatkövető, 
intervencionális, 
szummatí v

diagnoszti kus, 
folyamatkövető, 
intervencionális, 
szummatí v

A mérés-megítélés 
eszközei

produktum
peformancia
teszt 

produktum
performancia
teszt 

produktum
performancia
teszt

produktum
performancia
teszt

Az értékelés mélysége

köznapi vélekedés
becslés
mérésre épülő 
komplex

köznapi vélekedés
becslés
mérésre épülő 
komplex

köznapi vélekedés
becslés
mérésre épülő 
komplex

köznapi vélekedés
becslés
mérésre épülő 
komplex

Javasolt tanulásszervezési 
megközelítések

Tudatos 
kompetencia-
fejlesztés

Tanulva cselekvés/
Doing by learning

Cselekedve tanulás/
Learning by doing

Életre szóló tanulás/
Learning to be and live 
together
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