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TUDASERTELMEZESEK ES AZ ERTEKELES VISZONYA
NAPJAINKBAN

THE RELATION BETWEEN KNOWLEDGE DEFINITIONS AND
EVALUATION TODAY
ITuga-Gombos Marta

Abstract. The paper is a theroretical background of a potential research. The topic of the research
is the relationship between teachers’ knowledge definitions and evaluation, as nowdays in the
context of information explosion and life long learning, we shouls redefine learning and
evaluation. Thus it is important to clear up those problems, which are relevant from conceptual
and practical point of view. What kind of knowledge we need in the 21. century? What are the
characteristics of the knowledge? From where the knowledge is coming? What is the definition of
the knowledge from Psychology point of view and what effects this definition has on Pedagogy?
What is the role of evaluation in the process of knowledge acquisition? What are the tasks of the
teacher? Analyzing these theoretical questions we could see the methodological issues related with
a possible research.

Keywords: learning, definition of knowledge, learning environment, self regulated learning,
evaluation.

Bevezetés

A pluralizmus, a ,;mindenki masképp ember” korszakat ¢ljiik, ami hiteket, meggy6zddéseket billent ki
a megszokott medrébdl, a bizonytalansag iitotte fel a fejét kiillonbozo teriileteken. Vajon hogyan érhetd
tetten, miben konkretizalodik ez a bizonytalansag az oktatds teriiletén? Preuss-Lausitz szerint a
posztmodern korban megrendiilnek bizonyos megszokott bizonysagok, régi utopiak, hagyomanyos
identitdsok. A posztmodern id6szakban hianyzik a haladasba és jovObe vetett hit, és eltiinnek az
illuziok. A posztmodern a kockéazatok tarsadalma, el6szor van méddjaban az emberiségnek a torténelem
folyaman elpusztitani, megsziintetni nmagat és a foldet. A korabbi nagy tavlatok, a szocializmus, a
kereszténység, a nacionalizmus mostanra elvesztették hiteliiket. Az értékpluralitas vilagaban mit tehet
a neveld?

Mire vallalkozhat ilyen kériilmények kozott a pedagogia, amely természeténél fogva a jovore iranyul?
Hogyan ragadhatok meg a célok a pluralizmus idején? Melyek a tudads ismérvei napjainkban?
Lemondhat-e az iskola arrél, hogy altalanos, mindenkire érvényes célkitiizéseket fogalmazzon meg?
(Preuss-Lausitz, 1997)

Vilagos, hogy a biztonsagot add ,,egyetlen vilagkép- egyetlen tanulnivald szituacidé felbomlasa, az
el6ttiink 16 tanulokban meglévé megsokszorozott valosag felforgatja a pedagogiat is, kérdésessé teszi
minden kordbbi megfontolas és minden korabbi modszer alkalmazasat”.(Nahalka, 2002, 12). Milyen a
,J0” tudas ma, milyen az a tudas, amit ma kozvetithetiink, de a jovoben alkalmazunk? Talan soha nem
volt olyan égetden siirgds ezen kérdések megvalaszolasa, mint ma. Amig régen apardl fiara szallt a
mesterség, ma forditva is torténhet, a sziilok altalanos iskolas gyermekeik tankonyveiben talalnak
onmaguk szamadra is 1j ismeretet. Felerdsodtek azok a torekvések, amelyek ujraértékelik az oktatas
feladatait, mindenekel6tt feliilvizsgaljak az iskolaba elsajatitandd tudasra vonatkozo6 elgondolasokat.
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Hiszen az emlitett bizonytalansagkép mellett a gyors technikai, gazdasagi, tarsadalmi valtozasok egyre
inkdbb megnehezitik annak elérejelzését, hogy milyen tudasra, képességekre, készségekre lesz
sziiksége felndtt koraban a ma iskolaba jar6 generacionak (Csapo, 2002). Napjainkban tehat az iskolai
tudassal kapcsolatos elvarasok rendszere is megvaltozott, eldtérbe keriilnek a tudas képesség jellegii
komponensei, az életszerti helyzetekben valé poblémamegoldas, differencialt személyiségfejlesztés
(Golnhofer, 2003). Ez egy j megkdzelités a tanulés értelmezésében, ami a kognitiv pszicholdgiahoz
kapcsolodik (lasd részletesebben a kovetkezo fejezetben). Ha a tudas és tanulasértelmezés valtozott,
akkor egyértelmli, hogy a célok is valtoztak, 1j kategoridk jelentek meg, mint a szakértelem,
miveltség, kompetencia, ami a bloomi taxonémiahoz képest 01j keretet ad a célok, a kovetelmények
megfogalmazasahoz (Golnhofer, 2003). Az emlitett okok fogalmaztatjdk meg velink a fenti
problémakérdéseket, amelyekre valaszt keresiink e potencialis kutatds soran. Vajon hogyan
gondolkodnak a pedagégusok ebben a kérdéshalézatban? Mi az, amit napjainkban tudasnak
mindsitenek, s a megfogalmazott tudasfelfogds milyen tudoményos paradigma mentén ragadhatod
meg? Az értékelés tartalma kdveti-e a tudas megszerzéséhez sziikséges utat? Az emlitett valtozasok
mellett a tudasra vonatkozé altalanos érvényli megallapitasok valtozatlanok maradnak, ezért
felértékelodik a metatudas (sajat tudasunkrol vald tudas), mivel a tudas tartalma egyre kevésbé
meghatarozhato, ismerniink kell a tudas természetét. Hogyan kell az éppen felhasznalt tartalmakat Ggy
tanitani, hogy azoknak a legnagyobb hatasa legyen az értelmi fejlodésre, vagyis hogyan lehet olyan
tudast kialakitani, amelyet alkoté médon lehet alkalmazni (Csap6, 2001).

A valasz a fentebb megfogalmazott kérdésekre még csak az elképzelés szintjén mozog, konkrét
kivitelezése, ami a gyakorlatban segitséget nyljtana, még nem tortént meg, ez szamos probléma
forrasa. Tehat mi az, ami a 21. szazad eleji tarsadalmi, kulturalis életben tudasnak szamit, és hogyan
értékelhetd ez a tudas? Milyen Osszetevdi, alkotdelemei vannak a tudasnak? Egyaltalan érték-e a
tudas? Ennek a kérdésnek a megvalaszolasa és az értékelés problémajanak a megoldasa nagy kihivas a
szakemberekre nézve.

Leginkabb a kovetelmények megfogalmazasakor adodnak alapproblémak (egy bizonyos teriilethez
kapcsolodo kovetelmények megfogalmazasa e potencialis kutatas egyik alapkérdése lenne), nagy a
kaosz az informacidrobbanas miatt, s a legtobb pedagogus “eltéved”, hiszen dontenie és értelmeznie
kell a felkinalt lehet6ségeket, hogy mire helyezi a hangsulyt ebben a fejlodo, valtozo vilagban.

Az attérés lényeges eleme a szemléletvaltas, gyakorlati megvaldsitdsa azonban szamtalan feltétel
megteremtését igényli. Ezek koz¢ tartozik a tulcentralizalt tantervi szabalyozas lazitisa (az alap-,
illetve kerettantervek alkalmazdsa, illetve a szabalyozas fellazitasa), alternativ tanitasi-tanulasi
programok, tananyagok, strukturalis-szervezeti megoldasok stb. létrehozasa. Hiszen az oktatasi
folyamat nemcsak tanitas és tanulas folyamata, hanem kognitiv 6nszabalyozas (autoném tanuldsra
valo képesség), valamint a tanuldsi motivacionak magas szinten valo szervezddése. Ezt a folyamatot a
Htanclépés” metaforaval lehet jol személtetni, ami olyan 1épések lancolatat jelenti, amely egyrészrdl
miivészi szabadsagot ad a tanarnak, masrészrol koti a tér, a ritmus és a zene (Oser- Baeriswyl, 2001:
1031-1060, idézi Réthy, 2003, 223).

Ennek nyoman az iskoldk, a pedagégusok felszabadulhatnanak az egykor kivanatosnak vélt
egyformasag terhe alol, ¢és sajat feltételeiknek, igényeiknek, -elképzeléseiknek megfeleléen
tervezhetnék-szervezhetnék munkajukat. A valasztott tartalom és forma igazoldja az alkalmazasukkal
elért eredmény, az iskolabol kikeriild tanulok fejlettsége, tudasa, teljesitményszintje lenne.

A tantervi-modszertani el6irasok, kotottségek lazitdsa azonban csak az egyik feltétele az
eredményorientalt szabalyozas kiépitésének. A kotetlenebb keretek kozott sziikségszeriien
megvaltozik a pedagogiai tevékenység jellege is: dontési folyamatok lancolatava alakul, amelyben
fontos szerepet kap a rendszeres informaciogyijtés, feldolgozas és elemzés, az elért eredmények,
illetve a hatralévo tennivalok vizsgalata.

Ez az atalakulds a pedagogiai értékelés szerepének novekedését, funkcidinak megvaltozasat vonja
maga utan. Sziikségessé¢ valik olyan értékelési modszerek, eszkozok alkalmazasa, amelyek
segitségével nemcsak a tanuldk teljesitményszintjének globalis megallapitasa lehetséges, hanem —
ezen tilmenden — a fejlettség tartalmi-strukturalis elemzését is elvégezhetjiik, részletes informaciot
nyerve ezzel a dontéshez, a beavatkozashoz (Vidakovich, 1990). E kutatas soran kisérletet tennénk

PedActa, ISSN 2248 — 3527



Tudasértelmezések és az értékelés viszonya napjainkban 109

bizonyos értékelési modszerek, lehetdségek, szempontok kidolgozasdhoz, amelyek a személyiségben
bekovetkezendo fejlodésre is utalnanak.

El6bb azonban vizsgaljuk meg, hogy milyen lehetséges valaszokat fogalmaz meg a szakirodalom az
elhangzott kérdésekre.

Elméleti megalapozas

1. A tudas értelmezése a pszichologiaban és hatasa a pedagogiara

Tanulas és tudas szorosan Osszefliggd fogalmak, szerves egységet alkotnak, s az értékelés szeli at azt a
folyamatot, amelyben a tudas létrejon. S benniinket éppenséggel ez a folyamat érdekel, ezért
megvizsgaljuk, hogy a pszichologia kiilonb6zd iranyzatai milyen szempontokat allitanak elétérbe e
kérdés kapcsan. Oktataselméleti szempontbol a tanulas a tanitd- tanuld viszonyara épiil, tag
értelemben az iskolai kdrnyezet a meghatarozo. ,,Az egyén tanulasa azonban a pszicholdgia altal
vizsgalt rendszer, amelyben az ember a kozponti vizsgalati elem, az iranyitd részrendszer az
idegrendszer, a kornyezet az ember valosagos természeti, targyi, tarsadalmi kdrnyezete, a kdlcsonhatas
az ember targyi és szocialis cselekvése” (Nahalka, 2003, 105).

A modern korban mélységesen hittek abban, hogy a vildag megismerhetd és akarhogy atalakithato.
Abszolut értékek keriiltek el6térbe, s ezek szerint a pedagdgianak az volt a feladata, hogy ezeket az
értékeket valamilyen formdban atszarmaztassa a kovetkezd generacionak (lasd empirizmus stb.). Az
emlitettekkel szembefordul a posztmodernizmus, s megkérddjelezi az objektiv valdsag 1étét,
kérdésessé teszi a tudas objektiv természetét, s tagadja az altalanos, abszolut értékeket.

Az 50-es években szinte egyszerre jelenik meg az a valtozdssorozat a pszichologidban, az
ismeretelméletekben (a tudomanyfilozofiaban), a bioldgia bizonyos teriiletein (elsGsorban az
agykutatasban és az etologidban), az antropologiaban, a nyelvészetben, s kis tulzassal talan azt is
mondhatjuk, hogy a pedagogidban is, amit kognitiv forradalomnak neveziink. ,,A kognitivizmus
elsésorban a megismerési folyamatok pozitivisztikus, és a pszicholoégidban akkor még
egyeduralkodonak tekinthetd behaviorizmusra épiilé6 megismerés-felfogasokkal all szemben” (Nahalka
2002, 25).

A behaviorista tanulaselmélet alapvetéen kiils6 szempontok mozgositasaval képzeli el a tanulasi
folyamatot. Az S-R képlettel lehet leirni ezt a tanulasfelfogast, vagyis az inger-valasz-megerdsités
lancolataban médosul a viselkedés.

Kiils6 iranyitassal (jutalmazas, biintetés) elérjiik a kivant viselkedésformat, vagy a meglévok
modositasat. Iskolainkban, az értékelés kapcsan, nagyon jol tetten érhetdk ezek a folyamatok
(feleltetés, dolgozatiras, stb.). Ez az elmélet alapvetden a lathatdé és mérhetd tényezOkre alapoz,
mindent6l irtdzik, ami ennek ellentmond. A behaviorizmus a viselkedést ,,elemeire szeretné bontani”,
az alaklélektan mind az észlelésben, mind a tanuldsban, mind mas magasabb pszichikus funkcidk
elemzésében az egészlegességet, a komplex strukturat tekinti meghatarozonak. A tanulas nem egyedi
kapcsolatok 1étrehozéasa, hanem az egész elsajatitasa, a viszonyok atlatasa (Kohler, idézi Nahalka,
2003). Pléh Csaba szerint ,,a tanulds alapvetden egy helyzet értelmezésének megvaltozésa, 1ényege
nem a teljesitmény, hanem a jelentés atalakulasa, a viselkedés megvaltozasa ehhez képest mar csak
teljesités, végrehajtas” (Pl¢h, 1992, 169). Jelentds szerepet jatszik a belatasos tanulds fogalma, s éppen
ezért az alaklélektan tanulasszemlélete kiindulopont a kognitiv tudomanyok szamara (a tanulas
targyanak megértése kertil elétérbe).

A kognitiv pszichologiai ismeretkor a tanulas elemzése szempontjabol két kérdést vet fel:
1. Vajon vannak-e veliink sziiletett képességeink, tudasunk?

2. Az emberi elme mitkddésének alapstrukturajat az altalanos, minden ,,anyagon” ugyanugy mikodo
értelmi képességek hatarozzak-e meg, vagy pedig azok a tudasteriilet-specifikus strukturak, amelyek
egy-egy teriileten formaljak meg tudasunkat, képességeinket? (Nahalka, 2003, 119).

Jerry Fodor (1983, idézi Nahalka, 2003) szerint teljes informaciofeldolgozo ,,apparatusunk™ veliink
sziletik. Ujabb elképzelések (pl. Novak, 1997a, Brown-Desforges, 1979, idézi Nahalka, 2003, 120)
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azt allitjdk, hogy a gyerekek absztrakt gondolkodasra valdo képessége nem fiigg a Piaget (lasd a
késobbiekben) altal megalkotott fejlettségi szintektdl, hanem attol, hogy a konkrét feladat altal
megkovetelt ismeretekben mennyire otthonosak, milyen mennyiségii és szervezettségli tudassal
rendelkeznek azon a konkrét teriileten. Vagyis e megkdzelités szerint a tanulasi folyamatban az a
dont6, hogy rendelkeziink-e ismeretekkel és az mennyire szervezett ahhoz, hogy az 1ij ismeret
beépiilhessen, tovabba mennyire segit a kornyezet ebben a tevékenységben.

Az autOvezetés gyakorlati részét példaul ugy sajatitjuk el, hogy kimegylink a forgalomba, és
mellettiink az oktatoval pontosan azt csinadljuk, amit a tanulasi folyamat utdn majd az oktatd
feliigyelete és itmutatasa nélkiil magunknak is tenniink kell.

Az oktatas érvényességének kérdése akkor meriilt fel, amikor a tanuldas konkrét folyamatait
onmagukon talmutatd célok szolgalataba allitjuk. Amikor elvarjuk, hogy a tanultakat mas, Gjszert
helyzetekben is fel lehessen hasznalni, amikor az oktatas az ismeretlenre, a bizonytalan jovore készit
fel (Csapo, 2002). E felismerések nyoman feler6sddott néhany korabbi torekvés, és szamos ujszerii
megoldas is kibontakozott. Az ismeret és képesség jellegli tudas az egyik lehetséges megoldas, ami
atmenetet jelent a tudas ujfajta koncepcidinak kialakulasahoz, s ez az ut a képességek szerepének
atértelmezését feltételezi, a pszichometriai kutatds, Piaget kognitiv fejlédéselmélete, a kognitiv
pszicholdgia mas - mas oldalrol kozelitette meg a képességeket, ami a tudas képzodését illeti.

A pszichometria funkciojuk, szerepiik alapjan azonositotta a képességeket, a miikodésiikre nem
figyelt.

Piaget a gondolkodas miiveleti képességeit szerkezetiik alapjan azonositotta.
A kognitiv elméletek a tudas szervezésében latjak a képességek alapvetd szerepét (Csapo, 2001a.).

Piaget az értelmi fejlédést a kornyezethez vald adaptacidonak tekinti, melynek két f6 oldala az
asszimilaci6é (az 0j tapasztalatok elhelyezése a meglevé sémakban) és az akkomodacid (a sémak
atrendezése, hozzaalakitasa a meglevd sémakba nem illeszthetd tapasztalatokhoz).

Univerzalis jellegli, mivel az értelmi fejlodést egyetlen folyamatként fogja fel, nem bontja fel a
kiilonb6z6 Osszetevok fejlédésére. Univerzalis abban az értelemben is, hogy a kialakuldé miiveleti
struktirakat az értelmi miikodés tartalmatol fliggetleniil mindeniitt érvényesiilonek gondolja (nem
szamol pl. a tartalom szerepével). Nem szamol tovabba a fejlodés egyéni kiilonbségeivel vagy a
kiilonbségeket befolyasold szamos tényezovel, pl. a kiillonb6z6 kultarakban felndovekvé gyermekek
eltéro fejlodési sajatossagaival.

Szakaszos jellegli, azaz a fejlédés nem folytonos, hanem tobbé-kevésbé allando allapotokbol mas
allapotokba vald atmenetek révén megy végbe. A fejlodés nem egyszerii mennyiségi novekedés,
hanem mindségileg kiilonb6zé stadiumok sorozatdin megy keresztiil. A fejlédés ezek szerint
végallapothoz vezet; kb. 14 éves korra kialakul a gondolkodas teljes eszkoOztara (és a fejlodés
lényegében véget ér). Bar Piaget fejlédésiélektani munkassaga rendkiviil sokiranyt, mégis
elméletének harom alapvetd vondsa valt szélesebb korben ismertté: (a) a tudas, a gondolkodas
keletkezésére és természetére; (b) a fejlodés stadiumaira és az (c) értelem miiveleti strukturaira
vonatkoz6 elgondolasok. Piaget a gondolkodas 1ényegét az értelmi miiveletek kialakulasaban latja,
amelyek a kiilvilag bels6 leképezései. A cselekvések szerkezete, a targyakkal végzett miiveletek
belsdvé valnak, a fejlodés révén a gyermek a miiveleteket mar nemcsak konkrét targyakkal, hanem
gondolatban azok szimbolumaival is képes elvégezni (interiorizacid). A gondolkodas ebben az
értelemben bels6vé valt cselekvés, a tudas pedig lényegében az elsajatitott cselekvések (értelmi
miveletek, miiveleti struktirak) repertoarja.

A formalis gondolkodas kialakulasat a fejlédés végsé allapotanak tekintd nézetet erdsen
megkérddjelezik az egész életivet atfogd (life span) kutatdsok, amelyek szerint az értelmi fejlodés a
felnéttkorban is folytatodik, és értelmezik pl. a gondolkodas posztformalis szintjeit is.

A kognitiv pszichologia megjelenése utan a kutatok figyelme elfordult az értelmi fejlédés altalanos
stadiumaitol és inkabb az egyes tudasteriiletek, szakértelmek, kompetencidk elsajatitasanak
sajatossagaira, a kontextus szerepére iranyult. A miiveleti struktarak tanulmanyozasa hattérbe szorult,
helyette a tudas tartalmanak vizsgalatara helyez6dott a hangsuly.
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Az informaciofeldolgozas fogalma keriilt az elmemiikodés megértésének kdzéppontjaba. Megsziiletett
a szamitogép-metafora, hiszen az olyan fogalmak, mint informécio, jel, program, érzékelés, memoria,
szamitas stb., jol alkalmazhatoak voltak az emberi elme informaciofeldolgozas modellezése soran is.
Létrejott tehat az emberi elme informacidfeldolgozasra alapulé modellje (Nahalka, 2002).

Ez a konstruktiv tanulasszemlélet kognitiv pszichologiai alapja, ami az emberi elme mukodését a
modellezés fogalma segitségével kozeliti meg, s ez a ,yvilagmodell” folyamatosan valtozik,
gazdagodik, atalakul a kiilvilaggal valo kapcsolata révén (Nahalka, 2003, 121). A kognitivistakat tehat
a behavioristakkal ellentétben, éppen az érdekli, ami nem lathaté és nem mérhetd, vagyis az, hogy mi
torténik az elmemiikddés szintjén az inger beérkezése és a valasz megsziiletése kozott

Arra keresi a valaszt, hogy milyen modon reprezentalodik a tudds a memoridban, milyen
kapcsolatrendszerrel rendelkeznek a tudas elemei, mennyire gazdag az egyes elemeket 0sszekoto
kapcsolatrendszer, mennyire ,,beagyazottak™ a tudas egyes elemei a tudas kiilonbdzo rendszereibe. De
mik alkotjak a tudas egyes elemeit, s mi sziikséges ahhoz, hogy ,.bedgyazodjanak”? A tudas egyes
elemeit a kovetkezOk alkotjak: ismeret, készség-, képesség-, jartassag. A kognitiv tudomany
szemléletmodja kiillonbséget is tesz az ismeret jellegli tudas, amit deklarativ tudasnak nevez, és a
képesség jellegli tudas kozott, amit proceduralis tudasnak nevez (Csapo, 1992).

A deklarativ tudas nagyon egyszertien a mit? kérdésre adando valaszt, a tényszerti ismereteket takarod
tudast jelenti. A mi hagyomanyos terminuskészletiinkben az ismeret jellegli tudas, az ismeretrendszer
felel meg, ha kevésbé pontosan fogalmazunk, akkor fogalmi, lexikalis tudasrol beszéliink. A
proceduralis tudas elsdsorban a hogyan? kérdésére valaszol, azaz folyamat jellegli tudasnak nevezziik.
Ez a mi készség-, képesség-, jartassagterminusainkkal irhato le, vagyis folyamatrdl, tevékenységrol, a
tevékenységnek pszichikus reprezentaciéirol van szo, a cselekvésekkel, a miiveletekkel kapcsolatos,
az ismeretek manipulalasat lehetdvé tevod tudasunkat jelenti (Csapd, 2002). Ezt a két format mar régota
ismeri az oktatdselmélet, a kognitiv tudomanyok azonban 1jfajta megkdzelitésmodot kinalnak,
mégpedig arra nézve, ami a képességek szervezettségének a modjat €s mindségét illeti (altalanos
képességek), s ami a transzeferalhatdsagot biztositja (kiillonbdz6 helyzetekben vald miikodtetése).
Ebben a koncepcioban nem a képességek megléte vagy nemléte a fontos, hanem azok szervezettsége.
Vagyis nem a mennyiségi szempontokat hangsulyozzak, hanem a mindségieket, a tudas nemcsak egy
egyszeriien novekvo halmaz, ahol mindig hozzatesziink a mar meglévéhoz valamit, hanem minden
tanulasi folyamatban a tudas mint rendszer valtozik meg (Csapo, 2002).

Ebben a folyamatban nagy szerepe van a tarsas hatdsoknak, s maris a konstruktiv didaktika
paradigmajahoz érkeztiink, ami egyben a bevezetoben emlitett posztmodern életérzéssel is kapcsolatba
hozhatd, mégpedig ami az objektiv valésag meglétét vagy nemlétét illeti.

Honnan szarmazik a tudas, mire vezethetd vissza? A konstruktivizmus tagadja azt az allitast, hogy
tudasunk a kdzvetlen tapasztalatbol szarmazik. A tapasztalat nem kiinduldpontja a megismerésnek,
hanem értelmezdje, rendszerezdje, atalakitdja a vilagnak, amelynek soran egy tapasztalati vilaggal van
kapcsolatunk, s nem kozvetleniil az objektiv valosaggal (Nahalka, 2001). PL., ha egy kisgyerek a
vaskalyhat megérinti, el kell rantania a kezét, mert az forr6 volt. Ebben az esetben egy tudas mindsiilt
kevésbé adaptivnak, ti. az, hogy a ,,fémnek latszé targyak batran megérinthet6k”. A tapasztalat révén
atalakul a bels6 tudasrendszer, ami egy konstrukcio, hogy ,,a fémekkel vigyazni kell, esetleg forrok is
lehetnek”. Ebben az elgondolasban kiemelkedd szerepe van az adaptivitdsnak, ami nagyon fontos
fogalma a pedagogianak. Hiszen az iskolai kdzegben a tudas adaptivitdsa naponta megméretodik,
pedagobgiai szituaciokhoz kotddik, nem azért tanulunk meg valamit, mert azzal teljesebb lesz a
vilagképiink, teljesebb emberek lesziink, vagy mert érdekel, hanem azért mert jo jegyet akarunk kapni,
sikeresen akarjuk megirni a tesztet, le akarunk érettségizni, stb. Tudasunk ilyen alkalmakoz igazodik,
ami veszElyt jelent szamunkra. Az iskola ritkdn teremti meg a tudas adaptivitasa értékelésének
komplex maddjait, ami torténik, az nem a tudas életszerii alkalmazasaval kapcsolatos (Nahalka, 2002).
Vagyis a tudasalkotas soran kulcsszerepiik kellene legyen az analdgidknak, a modelleknek,
hasonlésagoknak. Ez az elmélet azt hangsulyozza, hogy a mar meglévd ismeretek és szemléletmodok,
a mar birtokolt kognitiv modellek iranyitjak az 0j tudas felépitését, amelyek segitségével nem
egyszerlien felfedezi (reformpedagdgiak szemlélete), hanem egyenesen létrehozza a tudast. S ez a
tudas nem igaz vagy hamis, nem hasznos vagy haszontalan, hanem a gyakorlatban val6 felhasznalas
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mikéntje donti el a létjogosultsagat s életben maradasat. A tudas és a valdsag nem rendelkezik
objektiv vagy abszolut értékkel (posztmodern felfogas), vagyis nem is vagyunk képesek megismerni a
valésagot, mert nincs is ilyen, attol lesz ,,valoés” az az elmélet, modell, ha alkalmazhaté abban a
kontextusban, kornyezetben, ahol létrejottek. A tanulds soha nem induktiv, nincs elméletfiiggetlen,
elozetes megfontolasoktdl mentes empiria. A ,,vilaggal valé” talalkozasunk soran mindent az el6zetes
tudasunkkal sziiriink meg, az vetitdédik ki a megismerési folyamatainkban. Ha megfigyeliink valamit,
vagy olvasunk, elézetes tapasztalataink, ismereteink alapjan elérevetitiink bizonyos szempontokat,
amelyek nem biztos, hogy beigazolodnak, ekkor torténik a meghamisitds. Pl. egy mese kapcsan
elorevetitjik a végkifejletet, s annak megfeleléen fejezziik be a mesét. Tehat benniink, a tanuldban,
zajlanak a folyamatok. Az ismeretek €s képességek szoros kapcsolatarol van szé (Nahalka, 2002).
Ebben az elgondolasban a tanuldsi kornyezetre kell odafigyelni, hiszen a 1étrehozott tudas mindig
tarsas interakcid eredménye. A tanuldsi folyamatra nézve, hatarozottan eldtérbe keriil a tanulasi
kornyezet kialakitasanak a kérdése, ami modszertani kérdések atgondoldsat vonja maga utan. S a
reformpedagogiak szemléletéhez hasonléan a tanar iranyitdi, szervezdi, szabalyozoi szerepe kertil
elotérbe. Ismeretelméleti ,terepen” megnézve, a konstruktivizmus élesen szembedll az
objektivizmussal.

Vegyiik sorra az emlitett szempontokat, s nézziik meg egy kicsit részletesebben is.

Ami a tudds megszerzését illeti, fontos, hogy olyan tanulasi kornyezetet teremtsiink
(reformpedagdgidk  eszkdztara), amelyekben Ilehetdség nyilik a meglévé elképzelések
ellentmondésaink a feltarasara, ami altal kognitiv fesziiltség jon létre. A megismerést végzo
személyiség csak ugy tudja feloldani ezt a fesziiltséget, ha modositja eldzetes modelljét vagy tjat hoz
létre. Ha nem képes erre, akkor torténik az a jelenség, amit ugy neveziink, hogy magolas. Igaz,
abszolut értékli modellek nincsenek, a gyakorlat donti el a modell életképességét. Nahalka a
kovetkezoképpen fogalmaz ezzel kapcsolatosan: ,,A konstruktivizmus a tudas aktiv, belsé személyes
felépitésében hisz, ebben a tudaskonstrualasban alapvetd szerepet jatszik a mar meglévo tudas. Az
elézetes tudas egy rendszer az agyunkban, minden Kkognitiv funkcionk, vagyis minden
informaciofeldolgozo folyamatunk kivitelezéje. Kapcsolatba keriilve a kiilvilaggal, értelmezi annak
jelenségeit, eldrejelzi a bekovetkezd valtozasokat, ,megjosolja” sajat beavatkozasaink
kovetkezményeit, s mindezek segitségével iranyitja cselekvéseinket. Ez a tudasrendszer nem a
kiilvilag hi masa, nem tiikorkép, hanem Onmaga torvényei szerint €10, fejlédé rendszer, amely
kiilonb6zo sikerességgel latja el egyes részfeladatait, s e sikeresség vagy sikertelenség értékelésével
valtoztat onmagan. Ez a tanulas folyamata” (Nahalka, 2002, 13).

Ami a tanulasi folyamat szervezését illeti, figyelembe kell venni a didkok elézetes tudasat, s mivel itt
is nagy szerepe van a személyes aktivitasnak, a pedagogusnak olyan helyzeteket kell teremtenie,
amelyekben az egyéni eltérések is kideriilhetnek. Emlitettiik, hogy a reformpedagdgiak eszkoztara
alkalmas erre, az el6z6 részben leirt példakat kiegészitjik a kovetkezokkel: terepmunka,
informacidszerzés konyvtarhasznalattal, internetrél keresve, kérdezéssel, szovegfeldolgozas, cikkiras,
jaték, bemutatas (tablo, poszter stb.), videofilm készités, honlap, digitalis prezentacio készitése.

Ebben a folyamatban alapvetéen a deduktiv logika a meghatdrozd, ami azt jelenti, hogy az altalanos
fogalmak hatarozzak meg a specialis tudaselemek beépitését, vagyis a specialis képességek 1épnek
miikddésbe a tanulasi folyamat soran, ami bizonyos tudasteriilethez kapcsolodik.

Példaul, ha a tanuldoknak elmagyarazzuk Matyas kirdly kiilpolitikajat, nagyon valoészini, hogy a
gyerekek kiilonbozoképpen épitik be személyes tudasukba, sémaikba a hallottakat. Eleve mas-mas
informaciokra fognak odafigyelni. Lesz, aki semmit nem fog fel a hallottakbol, mert nem tudja hova
lehorgonyozni az 10j ismereteket. Meghatarozova valik tehat a megel6z6 tudas (mint mar emlitettiik),
az, hogy milyen sémakkal rendelkeznek a tanulok az adott tananyaggal kapcsolatban. Ebbél azutan az
is kovetkezik, hogy a tananyag megértése soran nem valamiféle altalanos értelmi képesség lesz a
dontd - a konstruktivistak altalaban tagadjak az ilyen altaldnos képességek 1étét -, hanem az adott
teriilethez kapcsolodo konkrét tudas mennyisége és szervezettsége. Ertelmi képességeink tehat jorészt
tudasteriilet-specifikusak (Knausz, 2000). S ezek a megfogalmazott tudasteriiletek, amelyek
miikddésbe hozzak az emlitett képességeket, értelmezik, dolgozzak fel a kiviilrél kapott informaciokat,
ez altal fejleszthetjiik, fogalmi valtdssal gazdagithatjuk, erdsithetjik a kapcsolatokat,
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megvaltoztathatjuk egy tudasrendszer statusat, ezzel elérhet6bbé, napi hasznalatra alkalmasabba
tessziik.

Még egy példaval szemléltetjiik, ami a szovegek feldolgozasaval kapcsolatos. Szintén nem egy
altalanos értelmez6i képességet mikodtetiink, hanem ha ismerjiik a szoveg miifajat (vannak elozetes
ismereteink a miifaji besorolassal kapcsolatosan), akkor tudjuk mire figyeljiink, mit kereshetiink. Es
ezek mar egy bizonyos tudasteriiletre utalnak. Alapelvként megfogalmazhatok a kovetkezok:

az el6zetes tudas fontossaga

a kontextuselv (életszerl szituaciok)

a tobbféle megkozelités elve (elvont fogalmak konkretizalodasa)

a differencialas (nincs kozos cél és kovetelményrendszer) (Nahalka, 2002).

Osszefoglalasként a Nyugat- Quebec-i Felndttoktatasi Kozpont (2002) megfogalmazasait ismertetjiik a
konstruktiv tanulassal kapcsolatosan.

Az (j tudas a A legtobb tudas
tanuld eldzetes tarsas kapcsolatok
tudasa alapjan soran jon létre

A tanulas bizonyos A sikeres tanulas —
helyzetekhez sokféle tanulasi
kotodik stratégia

1. abra. A konstruktiv tanuldst eldsegité tényezok (Nyugat- Quebec-i Felndttoktatasi Kézpont, 2002,
http://www.ofi.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=integralt-08-tanulas#top).

a) Az uj tudas a tanulo elézetes tudasa alapjan formalodik
- atanuld tartds emlékezetében tarolt tudas képes eldsegiteni a tanulast

- a tandr olyan lehetOségeket biztosithat a tanuld szamara, amelyekkel az eldzetes tudasat a
tanulas segitségére hasznalhatja fel.

b) A4 legtébb tudas tarsas kapcsolatok sordn jon létre
- atanulas a legnagyobb mértékben tarsas folyamat

- a tanulast tarsas folyamatként értelmezd tanar nem személyek Osszességének tekinti az
osztalyat, hanem olyan kozosségnek, amelynek tagjait az egylitt végzett tanulas koti Gssze.

¢) A tanulas bizonyos helyzetekhez kotodik

- Az egyféle helyzetben torténd tanulas eredménye nem konnyen alkalmazhaté egy masik
helyzetben

- Ha a tudast sokféle tevékenység kozben épitjiik, kimunkaltabb lesz, alkalmazkodhat
mindazokhoz a helyzetekhez, amelyekben megszereztiik
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- A tanaroknak gondosan végig kell gondolniuk a tudas iskolan kiviili alkalmazhatésaganak
szempontjait- majd meg kell kisérelniiik minél jobban megjeleniteni azokat az iskolai tanulasi
helyzetekben.

d) A sikeres tanulas- sokféle tanulasi stratégia
- Egy tanulasi stratégia tevékenységi terv, biztos végeredmény nélkiil
- A tanulasi stratégia tanithaté és tanitani is kell

- Az ltalanos tanulasi stratégidk, mint példaul az Osszehasonlitds, részletezés,
problémamegoldas stb. megtanithatok és hasznalhatok

- A tanulasi stratégiak fejlesztik a tanulok informaciofeldolgozd képességét, alkalmasabba
teszik 6ket az Osszetettebb gondolkodasra.

e) A tanulas mint agyi tevékenység

- Fontos, hogy a tanuldk: gondolkodjanak el arrél, amit tanulnak; képzeljék el, amit tanulnak;
hozzak kapcsolatba azzal, amit mar tudnak; keressék az értelmét a megszerzett tudasuknak.

- A tanér segitse el az aktiv informaciofeldolgozast.

- A tanar erbsitheti a tanulok egyiittmiik6do tanuldsat, ezaltal egymas gondolatainak
megfogalmazasat, az elképzelések kdlcsonds megosztasat, az egymastol valo tanulast.

Ebbdl az osszefoglalasbol is kideriil, hogy tanulasnak kell tekinteni azokat a helyzeteket is, ahol nem
tények elsajatitasa torténik, hanem a tarsas €rintkezés, az egymasra val6 odafigyelés altal gazdagodik a
személy (szocialis tanulas). A tudasrol alkotott nézetiink is megvaltozik, tudasnak kell mindsiteniink
azokat a készségeket és képességeket, amelyek a kommunikacié és az informaciofeldolgozas
magasabb szintjét biztosithatjak az egyén szamara. Vagyis ebben az értelmezésben lehet6ség adodik
az érzelmi intelligencia (Onismeret, tarsismeret, kapcsolatteremtés) fejlesztésére is az értelmi mellett,
éppen azért, mert az életszerli tanulasi helyzeteket hangsulyozza. Gondoljuk végig, hogy a felvazolt
tanulasi folyamat milyen értékelési format igényel, hiszen, ha fejlesztésrol és tudaskonstrualasrol
beszéliink, akkor egyértelmiien a formativ, fejlesztd értékelésnek kell miikddnie.

A konstruktiv pedagogia napjaink megvaltozott koriilményeihez kinal timpontokat, ami a tanitasi-
tanulasi folyamat szervezését illeti. Csak akkor lehet hatékony a tanitds és tanulads, ha az redlis
igényeket elégit ki. Marpedig napjainkban olyan személyiséggel rendelkezd6 emberekre van
szlikségiink, akik képesek 1épést tartani és adaptalodni az 0j helyzetekhez, s ahhoz, hogy ezt elérjiik,
adaptiv pedagogiara €s adaptiv pedagogusokra van sziikségiink.

A korszeru elméletek, a kognitivizmus, konstruktivizmus a gyerek sajat tevékenységét hangsulyozzak,
akinek dontd szerepe van az ismeretek megszerzésének a folyamatdban. Ezért napjainkban az
ismeretszerzés készségének megtanitisa alapvetd feladat, mert az ismeretek eszkoz szerepet toltenek
be a személyiségfejlesztés soran.

Napjainkban arra keressiik tehat a valaszt, hogy miként tud az iskola érvényes tudast nyujtani, olyan
tudast, amelynek értelme van, azaz, ami Onmagan tilmutatd jelent6séggel bir, s amelynek a
megtanulasa tdbbet jelent, mint az elsajatitottak puszta reprodukalasanak képessége (Csapo, 1998). A
hatékony tudas sziikségeltetik, ellentétben a tehetetlen tudassal, amit sokféle helyzetben fel lehet
hasznalni, s aminek az elsajatitasa is sokféle helyzetben torténik.

De hol kell elkezdeni a valtoztatast? Lényegében azt a problémat kell megoldani, hogy amellett, hogy
a gyermekek gyakran olyasmit tanulnak, ami a sz6 kdzvetlen értelmében felesleges szamukra, maga a
tanulas mégis hasznos legyen (Csapo, 2002).

De lassuk mi az aktualis helyzet, mi torténik iskolainkban?

Szamos ellentmondas uralkodik, az iskolakritikusok szerint a tanulas elidegenedett feltételek kozott,
természetellenes kornyezetben folyik. Elidegenedett a tanulas tobbek kozott abban az értelemben,
hogy a valosagos dolgok helyett az azokrol sz616 leirasokkal, elméletekkel, modellekkel, jobb esetben
képekkel, abrakkal ismerkednek meg a tanulok.
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Egy masik ellentmondas példaul abban is felfedezhetd, hogy a gyermekek nem a sajat érdeklodésiik
szerint, természetes kivancsisagukat kdvetve haladnak a megtanuland6 anyagokon, hanem a szamukra
eléirt moédon. Hogy éppen mit tanulnak, az nem kovetkezik abbol, hogy mit tudnak mar.

Az iskolai tanulds nem a meglevé tudas hézagait tolti ki, nem az annak alapjan felmeriilt kérdésekre ad
valaszt, hanem koveti, amit az oktatas kiils6 logikaja, vagy éppen eldirt rendje megkivan.

Az iskolaban szerzett tudas ritkdbban szarmazik a kdzvetlen tapasztalatbol, ahol a kdrnyezeti ingerek
sokféle egyiittese természetes egységet alkot, ahol érzékeljik a targyak térbeli helyzetét, latjuk
méreteiket, sziniiket, érezzlik szagukat.

A mindennapi tanulas soran tapasztaljuk ok és okozat kdzvetlen kapcsolatat: megégetjiik keziinket, ha
forro feliilethez nyulunk, érezziik annak fajdalmas kovetkezményeit, ha nem tériink ki a felénk
gyorsan kozeledo targyak eldl, (példaul ha az iskolai nyelvtan a gyerekek nyelvi tapasztalataira épit,
annak természetes kovetkezménye az lesz, hogy a gyerekek az otthon beszélt nyelvben is alkalmazzak
a tanultakat, ellenkezéleg funkciomentes, hangzatos toltelékszavak maradnak). Az iskolai
ismeretszerzés egészen mas (altalaban). A vilag tantargyakra oszlik, a természet folyamatai fizikai,
kémiai, biologiai és egyéb jelenségekre bomlanak szét. A tudas kozvetitése mesterségesen kialakitott
fogalmakon keresztiil torténik, a tudomanyos ismeretek az absztrakcid tobb 1épésén keresztiil
tavolodnak el a kozvetlen, érzéki tapasztalatszerzéstol.

2. A kognitiv forradalom hatasa

Az eddig leirtakat 6sszefoglalva, fontos kiemelni a rendszerelmélet nagyon régi tételét, amely szerint a
rendszer mindig tobb, mint az elemek dsszessége (Csapo, 2002). A rendszerjelleg mellett az is nagyon
fontos, hogy az a bizonyos rendszer milyen alapelvek szerint épiil fel, mi hatarozza meg a struktarajat,
mi az az alapvetd szervezderd, amely ezekbdl az alapelemekbdl egy nagyobb rendszert hoz létre.
Nagyon hosszu és bonyolult lenne azt kifejteni, hogy mit kell érteni ezen a bizonyos szervezdelven,
nem is célunk ezzel foglalkozni.

A tanulasrol ebben a kontextusban azt kell megjegyezni, hogy azt a tudas megvaltozasaként
értelmezziik. Ez, bar latszolag egyszerli ¢és természetes megallapitas, fontos szemléletbeli
megkiilonboztetést jelent a korabbi allaspontoktol. Eszerint ugyanis a tudas nemcsak egy egyszeriien
novekvé halmaz, ahol mindig hozzatesziink a mar meglévoéhoz valamit, hanem minden tanulasi
folyamatban a tudas mint rendszer valtozik meg. Ennek a valtozasnak nagyon sokféle formaja létezik,
de ha igy értelmezziik a tanulast, akkor rogton megeértjiik, hogy az eldzetes tudasnak miért van olyan
jelentds szerepe minden tanulési folyamatban.

Osszegezve az eddig leirtakat, nem is a képességek megléte az elsédleges, hanem a koztiik 1évo
kapcsolatrendszer erdsitéseire vonatkozik.

A kognitiv tényezok 6nallé tanulmanyozasa helyett szerepet kap a kognitiv és nem kognitiv, vagyis a
pszicholégiai tényezOk kolcsonhatasanak elemzése. Ki kell alakitani a tanulds igényét, ki kell
fejleszteni a tudashoz kapcsolodo értékeket, meg kell tanitani a gyerekeket tanulni, és elérni, hogy
belso késztetésbdl tanuljanak (De Corte, 2001).

Ez a gondolat az 6nszabalyoz6 tanulds kialakitasahoz vezet, amihez mind kognitiv (metakognitiv
tudatossag javitasa és a megfeleld tanulasi stratégiak kialakitdsa), mind affektiv tényezok (realis
Onismeret, énképpel valo kapcsolata) fejlesztésére sziikség van, ami szintén alapkutatasi probléma
(OECD, 2001).

Ahhoz, hogy Onszabalyozasra képes tanuldkat neveljiink, a konstruktiv tanulassal kapcsolatos elveket
kell kovetniink, vagyis az ismeretelsajatitas folyamatdban szamolni kell a tanuldk tananyaggal
kapcsolatos belsd képeivel, konceptualis valtasainak eldsegitésével, az ismeretek egyéni
megkonstrualasaval. A tanulni tudas fogalma kertil el6térbe, ami feltételezi az egyéni tanulasi stilusok
megismerését : holista (egészleges), szerialista (analitikus), vizualis, auditiv, motoros, vegyes, mély,
feliileti, stratégiai. Ahhoz, hogy ez megtorténjen, hatékony egyéni tanuldsszervezés igényeltetik:
kiilonb6zo eljarasok, tanuldsi modok, stratégidk, stb. alkalmazasa, pszichologiai feltételek biztositasa
(Réthy, 2003). A tanar feladata tehat a hatékony tanulasi kdrnyezet és feltételrendszer megteremtése,
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amelyben fel kell tdrnia azokat a motivumokat, amelyek az egyén Onszabalyozo folyamatainak
részeként jelen vannak. Ebben a folyamatban implicit médon ott rejlik a fejleszt6 értékelés gondolata.

3. A tudas rendszere

A tudas rendszerének kialakulasaban harom nagy rendszerképzo elvet kiilonboztetiink meg. Az egyik
tipikus esetben a tudas egy bizonyos szakteriilet logikaja szerint szervezddik. Egy masik lehet6ség az,
amikor a tudas szervezddését a kultira, a benniinket koriilvevd tarsadalmi kornyezet, a személyes
interakcid, mindenekelétt az emberi alkotdsok Osszessége hatdrozza meg. Es végil a
legtermészetesebb szervezderd az emberi megismerés pszichologiai sajatossagaibol fakad. Abbol,
hogy az agy miként fogadja be a tudast, hogyan reprezentalodik elménkben mindaz, amit tudunk. Ez a
harom elv 1ényegében harom dimenzionak feleltethetd meg, minden szervezett emberi tudast egy ilyen
haromdimenzios térben lehet elhelyezni. Ezzel azt fejezhetjiik ki, hogy a szervezett tudasban
valamennyire mindharom szervezo elv jelen van, de stlyuk kiilonb6z6 lehet.

Természetesen a pszichikum sajatossagai minden esetben befolyasoljak a tudas kialakulasat, vannak
azonban a tanulasnak olyan formai, amikor kifejezetten a megfeleld pszichikus struktirakat miiveljiik
ki. Sok esetben a megismerés természetes sajatossagai hatarozzak meg a kialakitandd tudas
szerkezetét, formajat. Ahogy jabban mondani szoktak, ilyenkor szamit az, hogy ,,mire van az agy
formatalva”, mi az, amit természetes modon hatékonyan fogad be az elme. A tudasnak ezt a formajat a
kompetenciak korébe sorolhatjuk. A modern tarsadalmakban mar ahhoz is komoly tudasra van
sziikség, hogy a hétkoznapi dolgokban eligazodjunk, iigyeinket el tudjuk intézni, élni tudjunk a
technikai civilizacio és a kultira kindlta lehetdségekkel. Felelosséggel donteni tudjunk a
tarsadalommal és a természeti kornyezettel kapcsolatos kérdésekben, részt vegyiink a csaladi élet
megszervezésében, egylittmiikddjiink tarsainkkal, beilleszkedjiink a tarsadalomba. A tudéasnak ezt a
kulturalisan meghatarozott formajat, a tarsadalmilag értékes tudast nevezziik miiveltségnek.

A szakteriilet tudasszervezd hatdsa régoéta ismert, tanulmanyozasanak ugyancsak jelentds
hagyomanyai vannak. Amidta kialakultak az emberi mesterségek, egyes szakmak, professziok,
szakteriiletek, tudomanyos diszciplinak, azota ezek a tudasformak mintegy onalloan, sajat logikajuk és
torvényeik szerint fejlédnek. Az adott szakma miiveléséhez meghatarozott tudaselemekre és azok
megfeleld kapcsolatrendszerére, szervezettségére van sziikség. A tudas ebben az esetben akkor
hasznos, ha minden felmeriilé feladatra van egy kész megoldas. Egy olyan séma, amely a
feladathelyzet felismerése, azonositasa utan azonnal szolgaltatja a megoldast is. Ez a tudas a
hozzaértés, a szakértelem (Csapo, 2002).

A szakértelem az adott szakteriilet altal meghatarozott konkrét ismeretek, készségek és képességek
egyiittese. A konkrétsag vonatkozhat a meghatarozott tartalomra, kontextusra, helyzetre, kdrnyezetre.
A szaktudas, a szakismeret fejlodése kumulativ jellegli folyamat. Mindig hozzatehetiink valamennyit a
meglévo tudashoz, teljes mértékben tartalomfiiggd és nem vagy csak nagyon sziik korlatok kozott
transzferalhat6. A szakértelem tehat valamely szakteriilethez kapcsolodo tudast jeldl, kész sémak,
»fogasok”, . receptek” Osszessége, pedagogiai kontextusban szakképzés.

A nemzetkdzi mezOnyben a kilencvenes évek elejétol egyre hatarozottabban nyilvanult meg az igény
az iskolai oktatds eredményeként megjelens- a szakértelemtdl kiilonb6zd, ,.civil” tudas
koncepciojanak kimunkalasara. Mar az IEA-felmérések utols6 kore (a TIMSS és a TIMSS-R) is
jelentds hangsulyt fektetett a mindenki szamara kotelezo, a hétkdznapi életben alkalmazhatéd tudasra,
az alapvetd ujraértelmezésre azonban az OECD PISA-vizsgalatok elméleti el6készitd munkalatai
keretében keriilt sor.

A miiveltséget els6sorban meghatarozottsaga, szervezddése kiillonbozteti meg a szakértelemtol.
Ugyanazon teriileten, csaknem ugyanazokbdl az elemekbdl szervezddhet szakértelem és miveltség
jellegli tudas is. A szakértelem esetében a szakteriilet szervezddési elvei, a miveltség esetében az
egyént koriilvevo tarsadalmi kozeg, a tagabb kultira a meghatarozd. Amig azonban a szakértelem a
folyamatos gyakorldas révén a mindig hasonlé, konkrét kontextusban valdé alkalmazasra
optimalizalodik, a miiveltség inkabb az elemeknek egy lazabb szervezddése. Kevésbé alkalmazasra
kész, viszont éppen ezért szélesebb korben érvényesitheto.
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A miiveltség az adott kultirdban relevans, felhasznalhatdo készségek, képességek, ismeretek
Osszessége, tarsadalmilag értékes tudas. Elemeit az tiinteti ki, hogy a tarsadalom elfogadja, értékeli az
adott tudast, az a gyakorlatban, az iskola és a szlikebb szakma vilagan til, a mindennapokban is
hatékonynak, hasznosnak bizonyul. A miveltség olyan tudas, amely hatékonyan segiti az egyéni
fejlodést, a személyes boldogulast, a masokkal vald kapcsolattartast, a tarsadalmi munkamegosztasban
vald részvételt. A miiveltség elsajatitasa tobbnyire emberi alkotasokon, kozvetit6kon keresztiil
(konyvek, miialkotasok, médiumok, személyek), a tarsadalmi kornyezettel vald interakcid révén
torténik, és nem egyszeriien a természeti kornyezetbol szarmazik. Nem lehet tehat a miiveltséget a
természetbdl, az élettelen, az emberi alkotasoktol fiiggetlen kdrnyezetbdl megszerezni. Lényegében
arrol van szo, hogy a miiveltség jellegli tudas bizonyos hatarok kozott transzferalhatd, azaz nem
kotodik szorosan egy adott kontextushoz. Inkabb extenziv, tehat terjedelmi jellegii, és nagyobb
részben deklarativ tudasbol all. Ma divat ezt a bizonyos deklarativ tudast masodrangunak, kevésbé
fontosnak tekinteni. Pedig a miiveltség, a kultiraba integralodés, a tarsadalmi folyamatokban valo
részvétel oriasi targyi tudast kovetel. Naprakész, hasznalhaté, a mindennapok szamara relevans,
érvényes ismeretre van szlikséglink, vagyis lényegében a targyi tudas szolgaltatja az alapot
identitasunk kialakulasahoz, megérzéséhez. A miiveltség kapcsol 0ssze benniinket a multtal és a
kozosség mas tagjaival egyarant. Azok a narrativak, torténetek, anekdotak, mesék, amelyeket
megtanulunk, amelyeket fontosnak tartunk, amelyeket barmikor fel tudunk idézni, meghatarozzak
értékvilagunkat, azt, hogy mit tartunk értékesnek, érdekesnek vagy érdektelennek. Ezek alapjan
dontjiik el, hogy kik ,a jo fiak” és a ,rossz fiuk”, amikor egy 1j torténetet konstrualunk
tapasztalatainkbol. A targyi tudas, a jol szervezett ismeretek Osszessége nem masodlagos jellegii, nem
értékelhetd le.

Az iskola alapvetd feladata, hogy a miiveltség 1étfontossagli elemeit mindenki szamara elérhetové
tegye (Csapo, 2002).

A kompetencia eredete Noam Chomsky nevéhez fiizodik, pedagodgiai szohasznalatban a tudasnak azt a
formajat értették, amelyet ugyanolyan biztonsaggal hasznalunk, mint az anyanyelviinket, természetes,
életszert koriilmények kozotti tevékenység révén megy végbe (Csapo, 2002). A kiindulépont az volt,
hogy a gyerekek szinte minden kultiraban nagy konnyedséggel és biztonsaggal tanulnak meg legalabb
egy nyelvet. Ugy gondolta, nem lehet, hogy ez a nyelv csak a tapasztalatukbol szarmazzon. A
gyerekek nyelvi tudasa és az annak alapjaul szolgald tapasztalat kozott ugyanis hatalmas
egyenldtlenség all fenn. A nyelvi tudas sokkal tobb, mint az a tapasztalat, ami a kornyezetiink
beszédének megfigyelése nyoman kialakulhat, vannak tehdt a nyelv tuddsanak bizonyos veliink
szliletett komponensei. Mas teriileteken is vannak a gyerekek tudasanak olyan elemei, amelyeknek a
forrasa nem lehet egyediil csak a tapasztalat, azaz a tudas megszerzésének vannak velesziiletett
elédzményei.

A kompetencia esetében tehat pszichologiailag meghatarozott rendszerrdl beszéliink, amikor a tanulas
modjai, a fejlodés és a fejlesztés lehetdségei nagyrészt 6roklott sémakon alapulnak. A kompetencia
jellemzéseként elmondhatjuk, hogy kevésbé tartalomfiiggd, a kompetencidkat tehat szélesebb korben
lehet transzferalni, alkalmazni. Nagyobb részt intenziv jellegliek, fejlodésiik nem egyszerien egy
kumulativ gyarapodas, hanem inkabb ,er6sodés” jellegii. Az anyanyelv, az idegen nyelv, a
kommunikativ kompetencia, a térbeli leképezések, a kiilonbdzd értelmi miiveletek a legfontosabb
kompetenciak.

Az elmult évtizedben a kompetencia szamos elméleti leirasara, kiillonboz6 formakban vald
modellezésére keriilt sor. Nagy Jozsef példaul mind a kognitiv, mind pedig a szocialis kompetenciat
komponensrendszerként értelmezi (Nagy, 2001, Nagy és Zsolnai, 2001).

A tudas integralt egységei keriilnek tehat eldtérbe: szakértelem, kompetencia, miiveltség (a ,,j0” tudas
szinonimdi), ami a tudas egészlegességét, rendszerszeriiségét sugallja, nem pedig egyes
tulajdonsagokat vagy tudaselemeket jelol. A tudas mennyiségi mutatoit atveszik a mindségi mutatok:
szervezettség, a megértés mélysége, alkalmazhatdsaga

Az OECD kutatasi program eredményei alapjan ,,a kulcskompetenciak mindig a tudas (knowledge), a
hiedelmek (beliefs) és a tevékenységtervek (action tendencies) komplex rendszerei, amelyek jol
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szervezett teriiletspecifikus szakértelembdl, alapvetd készségekbol, altalanositott attitiidokbol és az
azokkal 6sszhangban levd kognitiv stilusokbol allnak.”

A miiveltség az iskola kdzvetlen tantervi céljain tilmutato, az altalanos tajékozottsagot, a megszerzett
tudas felhasznalasanak képességét is magaban foglald tudas (Csapo, 2002). A PISA-programban a

crcr

megértés és készségeknek kozéppontba allitasa (OECD, 2000, 9).

A 2000-ben elvégzett PISA- felmérések nyomatékositjak a tudas mindségi oldalanak, szervezédésének
jelentOségét.

Osszefoglalva: mindkét szemlélet, vagyis a képesség pedagogia és a konstruktiv pedagdgia kognitiv
pszichologiai hagyomanyokhoz kapcsolodik, mindketté korszerlinek nevezhetd, az emberi
személyiségrol, annak szerkezetérdl viszont kiillonbozo allaspontot dolgoztak ki.

A képesség pedagogia az altalanos képességeket tartja meghatdrozd tényezOknek, az emberi
pszichikum egy rendszer, amelynek elemei miveletek, vagyis olyan operatorok, amelyek kognitiv
tartalmakon, gondolkodasunk targyain képesek valamilyen miiveletet végrehajtani. Ezek a miiveletek
egymassal 0Osszekapcsolodva magasabb rendli pszichikus operatorokat hoznak Iétre, s ennek
kovetkeztében lesziink képesek rendkiviil bonyolult feladatok végrehajtasara, problémak megoldasara,
tanulasra.

A konstruktivista pedagogia is rendszernek gondolja az emberi pszichikumot, s benne a kognitiv
miikddéseket meghatarozo kognitiv struktirakat a tudaselemekre alapozza. Ebben az elgondolasban
nincsenek ,kivitelez apparatusok”, ,,gépek”, amelyeket szokasoknak, készségeknek, képességeknek
lehetne nevezni, nincsenek olyan ,elkiiloniilt helyek”, amelyekbe csak be kellene taplalni a
végrehajtandd tevékenységre vonatkoz6 részleteket, s aztdin ez a ,g¢ép” azt automatikusan
végrehajtana. A konstruktivista felfogas nem ismer ilyeneket, azonban nem vitatja, hogy képességeink
léteznek, csak minden képességiink tudasrendszerek altal meghatarozott, tudasrendszerekhez kotddik,
vagyis a képességek tudasteriilet- specifikusak lesznek. Az emberi teljesitményt a kontextus, a
probléma megoldasara kivalasztott tudasteriilet, az adott tipusu feladatra vonatkoz¢ altalanos tudas, a
metakognicio, valamint ezek egymasra talalasa hatarozza meg.

Ezen koncepcio alapjan a kovetkezd kérdéseket kellene tovabbgondolni: tantervfejlesztés, a tanitas
tervezése, modszerek kivalasztasa, értékelés (Nahalka, 2002).

4. Tanulas, tudas és értékelés

Ha a napjainkban elfogadhaté tudéast a fentebb leirt utakon lehet megszerezni, akkor az iskolai
értékelésnek vajon nem az emlitett tudastartalmakat kellene megerdsitenie? Tudasunkat a szokasos
koriilmények kozott értékeljiik, vagy a vizsgalat kevésbé szokvanyos modon torténik? Ha az emlitett
paradigmavaltast vessziik figyelembe a tudéssal kapcsolatosan, ami a tanulasi folyamatok erételjes
kutatasat inditotta el, éspedig ami a tanulds fogalmanak kibdviilésére vonatkozik, (eldzetes tudas,
kornyezeti hatasok, tudastranszfer) hatott az értékelésre is. Differencialodtak a teriiletek, dsszetettebé
valtak a funkciok.

A tudas fogalmanak ujraértelmezése kapcsan az egész életen at tartd tanulds el6térbe helyezte a
tanulasi képességek fejlesztését, értékelését egyarant, a tanulas helyszinei is megvaltoznak, hangsulyt
kap az Onfejlesztés, onértékelés, egyéni stratégiak. Az 6nszabalyozo, személyre szabott tanulas keriilt
a pedagodgiai értékelés fokuszaba, ami a fejlesztd értékelés reneszanszat vonja maga utan.

Térjiink ki néhany mondat erejéig az elézményekre, kiemelvén néhany gondolatot nemzetkozi
»terepen” is (angol és francia szakirodalom).

A fejleszto értékelés fogalmat Scriven (1967, idézi Allal és Mottier, 2009) vezette be egy oktatasi
programok (tantervek, modszerek, tananyagok) értékelésérol szolo cikkben. Scriven szerint a fejleszto
értékelés célja olyan adatok gyiijtése, melyek lehetévé teszik az 0j programok folyamatos modositasat
a fejlesztés és végrehajtas szakaszaiban. A fejleszto értékelés gondolatat — a tanulasra vonatkoztatva —
Bloom (1968, idézi Allal és Mottier, 2009) nem sokkal késobb beépitette a ,,mesterfoku tanulas”
(mastery learning) altala atdolgozott modelljébe. Az angol szakirodalomban az eltelt évek soran ez a
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szemléletvaltas a fogalmak szintjén is tiikkrozédik, az ,,evaluation” szd helyét fokozatosan atvette az
»assessment”, ami a tanulok osztalyteremben torténd tanulasara utal.

A francia szakirodalomban t6bb szerz6 (Allal, 1979, 1988, Perrenoud 1998b, idézi Allal és Mottier,
2009) modszeresen Osszevetette a fejlesztd értékelés kiterjesztett felfogasanak jellemzdit a Bloom altal
eredetileg javasolt megkozelitéssel. Az 1. tablazatban foglaljuk Gssze.

1. tblazat. Bloom eredeti felfogasa és a fejlesztd értékelés (FE) kiterjesztett felfogasa (Allal, Mottier,
http://www.ofi.hu/tudastar/fejleszto-ertekeles/tanulas-fejleszto)

Bloom eredeti felfogasa Kiterjesztett felfogas

A FE a tanitasi fazist kdveti A FE beépitése minden tanulasi szituacidba

Fejleszto tesztek hasznalata Valtozatos adatgyijtési modszerek alkalmazasa.

Visszacsatolas + korrigalas — Gjratanitas Visszacsatolas + alkalmazkodds a tanitasban-
szabalyozas

A FE-t a tanar iranyitja A tanulok aktiv részvétele a FE-ben.

Minden tanulo teljes mértékben elsajatitja a célt A tanitds ¢és bizonyos mértékben a célok
differencialdsa.

Az Ujratanitas az értékelésben részt vevo Kétszintli szabalyozas: az értékelt tanulok, illetve

tanulok javat szolgalja a jovobeli tanulok szintjén (a tanitas folyamatos
fejlesztése).

Ebbol az Osszehasonlitasbol kideriil, hogy a fejlesztd értékelés nem a tanitdsi folyamat végén,
elkiiloniilé eseményként van jelen, hanem a tanitési- tanulasi folyamat szerves része, vagyis beépiil a
tevékenységekbe. A tanulo aktiv részese sajat fejlodési folyamatanak, a tanulasi célok megtervezésétol
az eredmények eléréséig. Vidakovich (2005) szerint a fejlesztd értékelés a scriveni formativ értékelés
reneszansza, masok egy teljesen 1j szemléletként értelmezik, hiszen megallapitja a tanulo fejlodését,
értelmezi tanuldsi sziikségleteit, tAmogatja a fejlodését az onértékelés, az énkép és a metakognicid
terén. A lényeg a fejlodés folyamatan van, s elsédlegesen nem a kiils6 célok megvalositasan (Lénard,
Rapos, 2009). Ehhez nem elegendéek a hagyomanyos tesztek, kérdéssorok, az értékelés valtozatos
formai kerililnek el6térbe, amelyek inkabb informdlis moddszereknek mindsiilnek: megfigyelés,
kommunikacid, kolcsonos értékelés, stb.

Ez a kiterjesztett felfogds a francia nyelvli publikaciokban a ,rosszul” tanulas helyett nem az
ujratanitast, hanem a folyamatban valo szabdlyozast fogalmazza meg. Tulajdonképpen arrdl van szo,
hogy ne a tanulas megtorténte utan torténjen a korrigalds, hanem a tanulas folyamata kdzben, mert
hatékonyabb a ,,rosszat” megel6zni, mint a bekdvetkezése utan kijavitani (Cardinet, 1977, idézi Allal
és Mottier, 2009).

Négy jelentdsebb fejleményt lehet meghatarozni ezen szemléletbdl kiindulva, amelyek egymasra
épitenek, ezek idorendi sorrendben a kdvetkezok:

Kezdetben, a fejlesztd értékelés kidolgozasahoz Bloom és munkatarsai altal megjelentetett mi, a
Handbook on Formative and Summative Evaluation of Student Learning jarult hozza. Crahay (1986,
idézi Allal és Mottier, 2009) fogalmazta meg azt, hogy a fejlesztd értékelés optimalis modszereinek
meghatarozasahoz a konstruktivista szemlélet sziikkséges ugyan, de nem elégséges.

A konstruktivista szemléletek kapcsan és a szocialpszichologia teriiletén folyé munkak kapcsan uj
elméleti alapokat kerestek, ami a fejlesztd értékelés kapcsan azt jelentette, hogy a sikeres
kommunikacié meghatarozo a tanar és tanuld kozott, ami a tanulasi célokat, értékelési szempontokat,
tanulasi nehézségeket illeti (Cardinet, 1998, idézi Allal és Mottier, 2009).
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Vigotszkij tanulaselméletére hivatkozva Allal és Pelgrims Ducrey (2000, idézi Allal és Mottier, 2009)
kijelentette, hogy a fejlesztd értékelés célja a tanuldas tdmogatasa, el@segitve azt, hogy a tanuld a
legkdzelebbi fejlodési zonaba 1épjen at.

Az angol nyelvii publikaciok koziil is tobb, kiilonosen Shepard (2000), elétérbe helyezi a tanulas
konstruktivista, szociokulturalis és szituativ elméletét, azaz ugyanazokat a szempontokat erdsiti meg,
amelyeket a francia nyelvii szakirodalom.

Az utdbb emlitett szakirodalomban gyakran megfogalmazodik az a téma, hogy a tanulasi folyamatban
a fejlesztd értékelés egy olyan szocidlis kozeget jelent, amely el6segiti az 6nszabalyozo6 tanulas
kialakulasat és az onértékelést, azaz a metakognitiv stratégia erdsitését és fejlesztését.

Osszefoglalasként elmondhatjuk, hogy a francia nyelvii publikaciok hozzajarultak ahhoz, hogy a
fejlesztd értékelés széles korben valo értelmezése keriiljon eldtérbe, mégpedig ami a tanar-tanitd
kozotti interakcidra vonatkozik, a tanulasi folyamat szabalyozasara, valamint az informalis értékelési
modszerekre.

Hasonldan fontos ebben a kontextusban az angol publikaciokban kibontakozott {izenet, mégpedig ami
az attribticiés elméletekkel kapcsolatos (Vispoel és Austin, 1995, idézi Black és William, 2009). Ezek
szerint a pedagogusnak arra kell térekednie, hogy a tanulokban az a meggy6z6dés alakuljon ki, hogy a
siker nem allando, altalanos tényezok fliggvénye, mint amilyen a képesség (belsé tényezd) vagy a
tanar altali pozitiv megitélés (kiils6 tényezd), hanem belsd, nem allando és konkrét tényezoké, mint
amilyen példaul az erdfeszités. Ebben a logikaban is a tanulas folyamata keriil el6térbe, az
interaktivitas és a reflektivitas.

Az Egyesiilt Kirdlysagban alkalmazott orszagos és iskolai szintli vizsgakon elért eredmények javulasat
bizonyitd6 adatok a kovetkez6k (Black et al., 2003, idézi Black és William, 2009): szébeli
visszacsatolas az osztalyteremben folyod parbeszéd soran, visszacsatolas, osztalyozas, kortarsi és
onértékelés révén, és a mindsito tesztek fejlesztd céllal torténd felhasznalasa.

Az osztalyteremben torténd parbeszéd kapcsan a visszacsatolas javitdsa volt a f6 cél, s amikor a
pedagdgusok megprobaltak ezt fejleszteni, rajottek, hogy a kérdezés technikdja nagyon fontos, vagyis
jobban oda kell figyelniiik a kérdések megfogalmazasara. Es még az is fontos szempont, hogy jobban
megismerhették a didkok eldzetes tudasat, vagy hidnyossagaikat, esetleg tévhiteiket, ami segitett a
kovetkezo 1épések megtervezésében.

Ahhoz, hogy a visszajelzések hasznalhatoak legyenek a tanulas folyamatdban, olyan modszereket
kellett kidolgozni, amelyek a folyamat egésze soran megkovetelik a tanuloktol a kapott észrevételek
felhasznalasat a kés6bbi munka soran.

A kortarsi és onértékelés esetében Sadler (1989, idézi Black és William, 2009) szerint a tanulashoz
elengedhetetlen a sajat munka értékelése, mivel csak akkor lesz képes a tanulasi cél elérésére, ha fel
tudja mérni, hogy mit tud, mire képes, és mit kell tennie még ahhoz, hogy a célt elérje. Ezért az
értékelési szempontokat mindig vilagossa kell tenni a didkok szamara, hiszen, ha az emlitett dolgokat
atlatjak, akkor képesek lesznek sajat tanulasi folyamatukat iranyitani (metakognitiv gondolkodas).

A gyakorlatban bebizonyosodott, hogy a didkok szivesebben fogadjak egymastol a kritikakat, mint a
tanartol, és, hogy konnyebben megértik a sajat munkajuk értékelésének szempontjait akkor, ha azokat
nem a sajat, hanem tarsaik munkajanak fényében vizsgaljak.

A mindsitd tesztek kapcsan, ami a fejleszt6 hatést illeti, harom mddszert dolgoztak ki a pedagégusok.
Egyik a teszt elotti felkésziilés soran a kozlekedési ldmpa szineivel torténd visszajelzés. A masodik
modszer egymas dolgozatainak a kijavitasa volt. A harmadik modszernek az volt a 1ényege, hogy sajat
kérdések és valaszok megfogalmazasaval és megvalaszolasaval késziiljenek fel a vizsgakra, hiszen a
tesztkérdések kidolgozasa megkoveteli azt, hogy atfogoé képiik legyen a témaban.

Vagyis ismét megfogalmazodik, hogy a tanulas nem az ismeretek passziv befogadasabol all, hanem
egy olyan folyamatban torténik, ahol a didkok aktivan vesznek részt sajat tudasuk épitésében, s ez a
gondolat szintén a konstruktivista elméletekhez vezet el. Nagyon fontos a tanulasi kornyezet
atalakitasa, hogy a didkok gondolkodva ismerjék meg sajat gondolkodasi folyamataikat.
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Kovetkeztetésként minden pedagoégusnak at kellene irnia a tanitasi szerzodést ahhoz, hogy a fentebb
felvazolt tanulasi szokas keriiljon elétérbe.

Nézzik meg, hogy a magyar nyelvteriileten kiadott publikdciokban milyen szempontok
fogalmazodnak meg ebben a témaban.

A fejleszto értékelés célja, hogy a didk eredményesebb tanuldsat segitse, ne itélje meg (ne itélje el) az
eddigi munkat, hanem mutasson rd azokra a lehetéségekre, amelyekkel a tanulasi folyamat
eredményesebbé valhat. A tanulasi hibakat és nehézségeket differencialtan tarja fel, a javitasi
lehetoségeket vegye szamba. Nem a tudas egészét, hanem a részfolyamatokat, a tudas bizonyos
elemeit értékeli, ezzel visszajelzést adva az erdsségekrdl és hidnyossagokrol (Brassoéi, Hunya, Vass,
2005).

Nem lehet megtanulni harom centiméteres vonalakat htizni anélkiil, hogy meg ne mérnénk, implicit
modon az a gondolat, hogy az értékelés folyamatjellegii, atszovo, formalo, segitdé (Thorndike, idézi
Bathory, 2000). A formativ értékelés kognitiv €s affektiv szinten hat a tanuldra, a tanulasszervezés
keriil k6zéppontba, a tanari szerep megvaltozik.

Az utébbi években a fejleszto értékelés nagyobb hangsulyt kapott, de csak deklaracid szintjén, ritkan
fordult a figyelem az értékelés és tanulas kapcsolatara. Ez az értékelési forma szemléletében
kiilonbozik a szummativ értékeléstdl (feladatok, amiket sosem latott, oOnalldo tanulas és
problémamegoldas, a fejlesztd értékelést a tanuld végzi). A tevékenység fejleszt, az Onallo
tevékenység a tanulasnak minddssze elofeltétele, a tényleges tanulas az értékelési folyamatban meg
végbe (Bathory, 2000).

A fejleszto értékelést a tobbi értékelési formaval egylitt régota alkalmazza a pedagdgiai gyakorlat.

Vajon mivel magyarazhaté ez a jelenség, hogy idér6l idore megvaltozik a fokuszpont, s az, hogy
napjainkban el6térbe keriil a fejlesztd értékelés? Ha megvaltozott a tanulasrdl, a tudasrdl alkotott
nézetiink, s ha az egyéni vilaglatasok megismerése, a tanulasi folyamatba valé beemelése a dontd
ahhoz, hogy megkonstrualédjon az egyén tudasa, akkor egyértelmii, hogy az értékelésnek ezt kell
segitenie.

Az OECD, 2005-ben megjelent kotetében a fejlesztd értékelést a kovetkezoképpen definialja: ,,A
fejlesztd értékelés a tanulok fejlédésének és tudasanak gyakori, interaktiv modon torténd értékelését
jelenti, amelynek célja a tanulasi célok meghatarozasa és a tanitas azokhoz vald igazitasa”. Ahhoz,
hogy a tanulast tamogatd értékelés széles korben, a mindennapi tanitasi gyakorlat részévé valjon,
harom teriiletre kell koncentralni: a megtanultak ( az elsajatitott tudas, a kompetenciak) és a tanulasi
folyamat értékelésére, illetve maganak az Uj moddszernek a megtanulasira (onreflexios képesség
fejlesztéséhez a jelzélampa modszer: zold, ha érti, sarga, ha bizonytalan, piros, ha nem érti, s ennek
fiiggvényében visszajelezni).

A segitd, tamogatd értékelés jellemzo6i a kovetkezok: gyakorisag, interaktivitds, a tanulasi célok
valtozékonysaga a fejlodés biztositasa szempontjabol (Bognar, 2006).

Hiszen egyre nagyobb érték, ha valaki nem pusztan tud valamit, hanem meg tudja azt Gjitani, at tudja
latni, 0j helyzetekben képes a tanultakat alkalmazni (tudastranszfer).

Az OECD, 1998-as kutatasi eredményei alapjan a fejleszto értékelés eldnyei a kdvetkezok:

a tanulasi folyamatot segiti, formalja, az értékelés lényege a fejlesztés, hiszen a didkok onfejlesztésére,
énképére, onértékelésére is hat.

rugalmas kodlcsOnhatasban van a tanitasi és tanulasi stratégiakkal.
a tanuld nem azért tanul, hogy jo jegyet kapjon, hanem maga a pedagogiai értékelés van a tanulasért.
A fejleszto értékelés lehetdségei koziil megemlitiink néhanyat:

- olyan osztalytermi 1égkdor kialakitasa, amelyben a didkok biztonsagban érzik magukat, vagyis
a hiba a tanulas feltételének, egyfajta probalkozasnak mindsiil.

- atanulasi célok meghatarozasa ¢és az egyéni tanuloi fejlodés 1épéseinek kdvetése

Volume 3 Number 1, 2013



122 Iuga-Gombos Marta

- a tanitasi modszerek sokfélesége annak érdekében, hogy a kiilonboz6 tanulasi igényii tanulok
sziikségleteinek megfeleljenek

- atanulok haladasanak, teljesitményének valtozatos értékelése
- atanuldi teljesitményre, haladasra adott gyakori visszajelzes €s a tanitds modjanak folyamatos
- atanuldk aktiv részvétele a tanulasi folyamatban

Osszefoglalva az eddigi gondolatmenetet, a kdvetkezok fogalmazhatok meg:

A formativ értékelés célja az, hogy adott munka az értékelés hatasara jobb legyen, a tanulo érintett
kompetenciai fejlédjenek (lasd a kompetenciakrol szol6 fejezetet).

Mindig egy konkrét tanuléi munkéra vonatkozik, soha nem a tanuléra. Ehhez feltétleniil sziikséges a
bizalommal teli, nyitott demokratikus 1égkor. A skociai onértékelési programban (Mennyire jo a mi
iskolank?) a jo iskola teljesitménymutatoi koziil a legnagyobb faktorsullyal a 1égkor szerepelt (Vass,
2005). A tovabbi szempont a metatudas erdsitésére vonatkozik, hiszen a tanulé szdmara a nagyobb
motivacio lehetdségét foglalja magaban, ami a sajat tanulasi ritmusara, technikainak felfedezésére
vonatkozik. A folyamatos Onértékelés lehetdséget kinal ahhoz, hogy megfogalmazza  sajat
gyengeségeit meg erdsségeit, s ez altal egy realisabb énképhez jusson, vagyis tudatosan fejlessze
magat.

Mi a tandr szerepe ebben a folyamatban? Felszabadul kissé, megvaltozik a szerepe. Nem a tananyag
»leadasa” lesz a kdzéppontban, nem a tanitas, hanem a tanulas, ahol a tanulok egyénileg, parban,
kiscsoportban, valtozatos munkaformaban dolgoznak. Vagyis a didkok maguk dolgozzak fel a
megtanuland6 tananyagot. A pedagdgus figyelemmel kiséri minden tanuld munkajat, amennyire
lehetséges, személyre szabott, egyéni fejlesztést szolgald feladatokat ad, és értékeli a fejlodést egy-
egy adott munkara vonatkoz6, konkrét visszajelzésekkel (Hunya, 2005).

Vagyis ez az értékelési forma altalaban analitikus, a vizsgalt tudas vagy képesség részletes elemzésére
és az eredmények fejlesztést segitd visszajelzésére torekednek. ,,A mérdeszkozok készitése soran
elengedhetetlen a vizsgalando tudas, képesség rendszerének, strukturajanak feltardsa, ezutan a
tartalmakhoz és kovetelményekhez adekvat, illetve a képességstruktira elemeinek megfeleld feladatok
irasa, a feladatsorok, tesztek szerkesztése soran pedig a tartalom- és kovetelményrendszer, a
képességstruktira minél teljesebb lefedése. Az eredményelemzés a mindsitd értékelésnél sokkal
részletesebb képet ad, megfelelé mérdeszkdzokkel pontosan feltérképezhetd az egyes tanulok,
tanulocsoportok fejlettsége, meghatarozok a fejlesztés feladatai” (Vidakovich, 2005).

A feladatoknak is tehat vitathatatlan szerepiik van ebben a folyamatban, amelyek a fejleszté hatasok
tulajdonképpeni hordozéi (Babosik, 2006).

Bar a feladat fejleszté hatasar6l sok mindent tudunk, mégsem allithatjuk, hogy e fejlesztd hatas
mibenléte, optimalis érvényesiilésének feltételrendszere, valamint optimalizalasanak technikai is teljes
kortien és kelld mélységben ismertek lennének. A feladatok fejleszté funkcidi korében talan a
legszélesebb hatosugart és egyéni, valamint tarsadalmi szempontbdl is a legjelentdsebb a
képességfejlesztéd funkcid. A képességekkel kapcsolatos értelmezésbeli bizonytalansagok ellenére is
elmondhatd, hogy ezek a személyiségkomponensek valamely tevékenység végrehajtasanak pszichés
feltételei. Ez ugy értendd, hogy az egyént alkalmassa teszik a jartassagnal vagy a szokasnal joval
bonyolultabb és idoben is hosszabb lefutasu tevékenységek, miiveletek megtervezésére,
megszervezésére és kivitelezésére.

Nyilvanvald, hogy a korszerli gazdasag éppen ilyen tevékenységi valtozatokat kovetel meg az
egyéntdl, kovetkezésképpen mind az egyén, mind a tarsadalom létérdeke az ezek alapjaul szolgalo
képességrendszer minél eredményesebb kifejlesztése.

A képességek fejlesztéséhez a személyiség egészének, tehat minden komponensének aktivitasara,
vagyis a személyiség komplex muikodtetésére sziikség van. Ilyen komplex aktivizalast mai ismereteink
szerint a kiilonbozé szervezési modellek alapjan konstrualt feladatok tudnak garantalni, a
megoldasukhoz, végrehajtasukhoz sziikséges miiveleteken és akcidkon keresztiil (Babosik, 2006).
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Azonban, hogy az emlitett aktivizalds megtorténjen, az emlitett fejlesztd értékelés kell eldtérbe
keriiljon.

Végezetiil foglaljuk O6ssze még egyszer azokat az eszkozoket, amelyekkel a fejleszto értékelés
megtorténhet, éspedig a portfolio, a tanulasi naplo, a visszajelzés, a szobeli értékelés.

A portfolioban benne vannak a tanulasi folyamat (egy téma, egy félév produktumai, s a hozzajuk
flizott tanari és didk visszajelzések. Az értékelés akkor tolti be a funkcidjat, ha a tanuld ismeri az
értékelési kritériumokat. Hiszen a kovetelméneyek ismerete, megértése hozzasegiti a sajat tudasarol
alkotott képe megszilarditdsahoz (metatudas erdsitése). A tanarnak a kritériumokat elére el kell
készitenie és egyeztetnie kell a didkokkal. Az egyeztetés nagyon fontos, hogy a didkok azonosulni
tudjanak vele, s esetleg modositani is rajtuk, egyéni sziikségletek alapjan. Mig egyikiiknek pl. az
emlékezetét kell fejleszteni, a masik az irasbeli vagy a szobeli kifejezokészség tekintetében igényel
figyelmet (Hunya, 2005).

A tanulasi naplo is segithet a tanulas tanulasaban, hiszen a tanulasi folyamatban a tanulé altal vezetett
dokumentum. A tanar elolvashatja, értékelheti, de nem adhat ra jegyet.

Ebben a folyamatban, vagyis a tanulds folyamataban a visszajelzés a dontd, amely szarmazhat a
tanulotarsaktol és a tanartol is, és mindig az a célja, hogy a kitlizott cél minél teljesebb megvalositasat
segitse. A kritériumok negyon fontos szerepet jatszanak. Interakcidra épit, nem mindsit, hanem
konkrét szempontot kinal a fejlédéshez. Soha nem a didkra vonatkozik a visszajelzés, hanem a
munkéjara.

A szobeli értékelés is lehetGséget ad az azonnali beavatkozasra, korrekciora a tanulas soran. Azonban
mindsito jelleggel is alkalmazhato.

Osszefoglalva az eddigicket, a fejlesztd értékelés csak akkor alkalmazhato, ha a tanuldson és nem a
tanitason van a hangsuly, amelyben a diakok a tanarok altal megtervezett fejlesztoi tevékenységekben
sajat munkajuk révén jutnak el a tudasig. Vagyis a tanar nem adja at a tudast, nem reguldz, nem
egyoldalian vezérel, hanem megtervezi azokat a lehetdségeket, amelyekben a didk sajat alkoto6i
tevékenysége révén épiti fel a tudasat.

Arra a kérdésre, hogy a tudaselemek kozott vannak-e kapcsolatok, s ha igen, azok milyen jellegiiek, (a
tudaselemek kozotti erdsségek) még elképzeléseink sincsenek. Vagyis a metakognicio mérésére még
nincsenek eszkozeink. Mégis, hogyan mérjiik egy tudasteriilet elérhetéségét? Egy probléma soran mi
tulajdonithaté az adott tudasteriilet fejlettségének, s mennyire jatszik szerepet a teljesitményben a
metakognicié megfeleld szinvonala?

Erre a kérdésre a valasz egy komplex tanuloi teljesitménybdl nem hamozhaté ki, hanem specidlis
feladatokbol, problémaszituaciokbdl (Nahalka, 2002). Olyan feladatokat kell valasztani, amelyben
felmérheti sajat tudasa adaptivitasat (Onértékelés), olyan helyzeteket kell létrehozni, amelyben
megnyilvanulhat a tudasa, amelyben az Osszehasonlitas alapja a személyes tapasztalat, és a
tanulotarsak értékelése is fontos.

Tehat az értékelés tartalmi értékelés legyen, amely szolgalja a tanuldst, az esetleges problémak
diagnosztizalasat, a tanulok tudasanak egymas kozotti 6sszehasonlitasat tartalmi szempontbol (,.te igy
gondolkodsz, én ugy gondolkodom™). A pedagodgus ne a jo jegy alapjan itélje meg a didkok munkajat
(Nahalka, 2002).

Sajnos a mindennapi gyakorlatban az értékelés rutinszerti, s az altalanos céloktol a tanulok tudasaig
ivel6 oktatasi folyamatnak csak az egymashoz viszonylag kozel all6 szakaszait kapcsoljak Ossze.
Leggyakrabban azt vizsgaljak, hogy a tanitds konkrét eredményei (példaul egy lecke vagy egy
tankonyvi téma tuddsa) megfelelnek-e az oktatas adott idétartamara (példaul az adott tandrara vagy
egy néhany hetes tanitasi szakaszra) kitizott konkrét feladatoknak, illetve kdvetelményeknek (példaul
elsajatitottak-e a tanulok az éppen tanult vers kapcsan a miifaji besorolasra vonatkoz6 ismereteket).
Viszonylag hosszabb tanitasi szakasz altalanosabb céljainak ¢és eredményeinek Osszevetésére
alkalmasak a tanéveket lezaro vizsgak.

Kevés azonban az olyan 0sszehasonlitds, amelyik az iskolai tervezésnek és az oktatas gyakorlatanak
tavolabbi pontjait hasonlitja Gssze: a célok legtagabb korét veti egybe az iskola kimenetén vagy
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bizonyos szakaszainak a végén megjelend eredményekkel. Létezik ugyan egy allando, szinte csak a
folklor szintjén miikodo értékelés, amely rendszeresen felroja az iskolanak, hogy mi mindenre nem
késziti fel tanuloit (,,A mai iskolasok még azt sem tudjak...”).

Szamos egyedi kutatds és nagy volumeni felmérés is kisérletet tett arra, hogy az oktatas céljait és
konkrét eredményeit Osszehasonlitsa. Az ilyen jellegli értékelés azonban még semmiképpen sem
tartozik az iskolarendszerek miikodtetésének rutinfeladatai kozé (Csapd, 1998). Es még azzal is
szembe kell nézniink, mint mar emlitettiik, hogy napjainkban megvaltoztak a tudasatadas helyszinei.

5. A tudasatadas helyszinei megvaltoznak

A tanulas szinterei attevédnek az iskolarol a gazdasagi- tarsadalmi élet egyéb helyszineire. Megndtt
azoknak az informacioforrdsoknak a szdma és javult azok elérhetdsége, amelyek az iskolaival
Osszemérhetd mennyiségii €s érvényességli tudas megszerzését teszik lehetdveé.

Példaul megsokszorozodott a radio-€s televizido csatorndk szama. Mivel az adas technikai
tovabbitasanak koltségei jelentdsen csokkentek, megjelenhetnek az ismeretterjesztésre, esetleg az
igényes és magas szinvonall tudas kozvetitésére specializalodott csatornak is.

Az internet, a szamitogépes multimédia alkalmazasai a tanulas valtozatos és élvezetes modszereit
kinaljak, amivel nemcsak mennyiségileg, de motivacios hatasat tekintve is egyre kevésbé versenyezhet
az iskola .

Az elozetes tudds meghatidrozd jelentésége tobb évtizede egyik kozponti kérdése az oktatas
elméletének. Az ,iskolaba kiviilrél behozott” elézetes tudas korabban féleg mint a tanuloknak a
tapasztalati, formalis oktatds el6tti tudasa, naiv elméleteik, leegyszeriisitett elgondolasaik halmaza
keriilt az oktatas kutatéinak latokorébe. Ma viszont mar az iskolai célokkal 6sszhangban allo, esetleg
az iskolait meghaladd szinvonalt ,,kiviilrél hozott” tudassal is szamolnunk kell (Csapd, 2002, 39).

A tudas egyre inkabb a gazdasag legfontosabb mozgatorugdjava valik. Az azonnal felhasznalhato, a
feladat jellege szerint szervez6do tudast igényli.

Ma az ilyen praktikus, ”tudni, hogy hogyan” jellegli, know-how tipust tudas iranti igény megjelent a
tarsadalomtudomanyok terén is. Uj képzési iranyok alakultak ki, amelyek tbb kiilsnbozé klasszikus
tudomanyag eredményeire épitenek, tudasbazisanak szervez6dését azonban mar inkabb a gyakorlati
felhasznalhat6sag hatarozza meg.

Osszefogva ezt a gondolatot, nem vég nélkiili, tudomanyos, elméleti informaciokra épitd tudast kell
»atadni” tarsadalmunk felnovekvd nemzedékeinek, hanem olyan gyakorlati tudast, amit barmilyen
Helméleti jellegli” szituacioban fel tudnak hasznalni, ami kiidulopontként szolgdl még a
»legidegenebb” helyzetekben is.

Az ,informacidrobbanas”, ,,gyorsulo id6”, ,,jovosokk™ és hasonl6 erételjes kifejezésekkel megnevezett
jelenség mar kozel egy évszazada sokkolja a legfejlettebb orszagok oktatési rendszereit.

A gyorsan valtozo kornyezetben egyetlen dolog tlinik allandonak: a folyamatos tanulas sziikségessége.

Mert igaz ugyan, hogy az iskolaban tanultak ,,szavatossagi ideje” gyorsan lejar, ebbdl azonban nem az
kovetkezik, hogy akkor semmit nem érdemes megtanulni. Sokkal inkabb az, hogy id6rdl iddre Gjra
meg kell tanulni az éppen aktualis és sziikséges ismereteket. A technoldgiai fejlodés nem igazolta
azokat a tilzo varakozasokat, amelyek a memorizalas jelentdségének csokkenését jelezték. A tények,
adatok tekintetében is sziikség van a gyors tanulasra, az iskola nem mondhat le arrdl, hogy az
eredményes memorizalas készségeit és a tudads strukturdlasanak, szervezésének képességét tanitsa
(Csapo, 2002, 43.).

Viszont a mindennapi helyzeten, ami bemutatasra keriilt, az elmult kb. masfél évtized oktataspolitikai
dontései, az oktatasi rendszer belsé valtozasai nem javitottak, taldin nem is rontottak, hacsak azt nem
tekintjiik romlasnak, hogy a hagyomanyos pedagogiai rendszerek (gondolkodasmod, modszertan stb.)
még inkabb betokozddtak, még erdsebb bastyakat épitettek ki.

Az ismeretrendszerek épitése és a képességfejlesztés egymast feltételezd, egymast segitd folyamat
lenne, ehhez azonban nem formalis, hanem valddi kognitiv teljesitményekre kellene torekedni, a
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gyerekek sajatossagaihoz igazitott oktatast kellene szervezni, lényegesen gazdagitani kellene a
moédszertani  kulturankat, teljesen meg kellene Wjitani értékelési rendszeriinket, nemcsak
jogszabalyként funkcionald tanterveket kellene késziteniink, hanem ,,igazi” oktatdsi programokat,
amelyek végre a hétkoznapi pedagogiai munkat segitenék ( Nahalka, 1999).

Ma ugy tiinik, hogy a kognitiv tudomany, amirdl szé esett, olyan kdzos fogalmi keretet kinal, amely a
tudomanyos diszciplinak sokasagat atfogja. Attol fliggéen, hogy a tudas elsddleges forrasanak a
tapasztalatot, a logikus gondolkodast, a természeti vagy a tarsadalmi kdrnyezettel vald interakciot
tekintjiik, mas-mas modszer mellett foglalunk allast (Csapo, 2001).

6. A kutatas tervezete

A tanulmanyban is emlitett problémafelvetésekre keressiik a valaszt. Mit neveziink napjainkban
tudasnak? Milyen nézetek élnek a tudasrol? Milyen 0sszetevoi vannak a tudasnak? A megfogalmazott
tudasfelfogas milyen tudomanyos paradigma mentén ragadhatdo meg? Az értékelés tartalma koveti-e a
tudas megszerzéséhez sziikséges utat?

Ezekbol a kérdésekbdl kiindulva a kutatds célja a pedagogusok nézeteinek feltarasa és elemzése a
tudasrol és értékelésrol.

A kovetkez6 hipotézisek fogalmazodtak meg:

- az iskola legtobb esetben lexikalis tudast nyujt, és bar a tanarok érzik a hasznos, gyakorlati
tudas alakitasanak sziikségességét, legtobb esetben nem torekednek ennek megvalositasara

- a pedagbégusok tobbsége talalkozott mar korszerd tudasértelmezésekkel, viszont tanitasi
gyakorlatukban egy hagyomanyos tudasszemlélet és annak alakitasa jelentkezik

- a tanarok értékeld tevékenységét szegényes modszer- és eszkdzhasznalat jellemzi, ezt pedig
alapvetden befolyasolja a tudasrdl kialakitott nézetrendszeriik

- az alternativ iskolak torekvéseiben gyakrabban fellelhetdek a tudas komplex értékelésének a
modozatai.

A résztvevok gyakorld tanarok, kezdd és tapasztalt, kozoktatas és alternativ iskolakbol, also és felsd
évfolyamon egyarant (kb. 100 £0).

Modszerként alkalmazni szeretnénk az interjut és a kérddivet a nézetrendszerek feltirasa céljabol,
valamint a megfigyelést és a dokumentumelemzést az értékelési modok feltérképezésére.
Osszefoglalas

A tanulmanyban attekintettiik (a teljesség igénye nélkiil) egy lehetséges kutatas elméleti kérdéskoreit,
nevezetesen ami a tudasértelmezések, tudasfelfogasok és értékelés kapcsolatat emelik ki. Kiemeltiik a
tudas pszichologiai értelmezéseit, a kognitiv pszichologiai kutatasok hatasait a pedagogiara nézve, a
tudas rendszereit, a tudasatadds megvaltozott szinhelyeit, valamint az oktataselméletben a tudas,
tanulas ¢s értékelés kapcsolatat.

Bibliografia

Babosik Istvan (2006). A feladat mint szemeélyiségfejleszto tényezo.
http://www.ofi.hu/printerFriendly.php?tipus=cikk&kod=2006-04-ta-Babosik-Feladat

Bathory Zoltan (2000). Tanulok, iskolak, kiilonbségek. Okker, Budapest.

Brasséi, Hunya, Vass (2005). A fejleszté értékelés: az iskolai tanulds mindségének javitdsa. Uj
Pedagogiai Szemle, julius, augusztus, www.epa.hu

Bognar Maria. A fejlesztd értékelés, www.ofi.hu
Bognar Maria (2006). 4 fejlesztd értékelés gyakorlata. Uj Pedagégiai Szemle, marcius, www.ofi.hu
Csap6 Bend (1998, szerk.). Az iskolai tudas. Osiris Kiad6, Budapest.

Volume 3 Number 1, 2013



126 Iuga-Gombos Marta

Csap6 Bend (2001a). 4 kognitiv képességek szerepe a tudas szervezéseben. In: Bathory Zoltan és Falus
Ivan (szerk.). Tanulmanyok a neveléstudomany kérébél. Osiris Kiado, Budapest.

Csap6 Bend (2002, szerk.). Az iskolai miiveltség. Osiris Kiado, Budapest.

Csapd Bend (2002). A tuddskoncepcié valtozdsa: Nemzetkozi tendenciak és a hazai helyzet. Uj
Pedagogiai Szemle, 2.sz.

Csap6 Bend. Tuddskoncepciok. In: Csapo Bené és Vidakovich Tibor (2001, szerk.): Neveléstudomany
az ezredfordulon. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Csapo Beno (2002). A tudas és kompetenciak.
http://www.ofi.hu/printerFriendly.php?tipus=cikk&kod=konf2002-e-Csapo

De Corte, E. (2001). Az iskolai tanulas: a legfrissebb eredmények és a legfontosabb tennivalok.
Magyar Pedagdgia, 101. 4.sz.

Tanulas és Tanitas. http://www.ofi.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=integralt-08-tanulas#top).

Golnhofer Erzsébet. A pedagogiai értékelés. In. Falus Ivan (2003, szerk.). Didaktika. Nemzeti
Tankonykiadd, Budapest.

Hunya Marta (2005). A fejleszté értékelés eszkizei. A tanulds fejlesztése a fejlesztd értékelés
segitségével. OKI, Budapest.

Lénard Sandor, Rapos Noéra (2009). Fejleszto értékelés. Gondolat Kiadd, Budapest.

Linda Allal, Lucie Mottier (2009). 4 tanulds fejleszto értekelése http://www.ofi.hu/tudastar/fejleszto-
ertekeles/tanulas-fejleszto

Lorrie A. Shepard (2000). The role of assessment in a learning culture. Educational Researcher. Vol.
29, N.7.

Knausz Imre (2000). 4 tanitds mestersége. Egyetemi jegyzet. www.mek. iif.hu

Nagy Jozsef (1985). A tudastechnologia elméleti alapjai. Orszagos Oktatastechnikai Kozpont,
Veszprém.

Nahalka Istvan. A tuddsrol alkotott tudds. In Golnhofer Erzsébet és Nahalka Istvan (szerk., 2001). A
Pedagogusok Pedagdgiaja.Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Nabhalka Istvan. 4 tanulas. In Falus Ivan (2003, szerk.): Didaktika. Nemzeti Tankonykiado, Budapest.

Nahalka Istvan (2002). Hogyan alakul ki a tuddas a gyermekekben? Nemzeti Tankonyvkiado,
Budapest.

Nahalka Istvan. Mi vagy ki az 6rdég, és hol van?- Vajon tényleg az ismeretk6zpontisag a magyar
oktatas f6 problémaja? http://www.ofi.hu/printer Friendly.php?kod=1999-12-ik-Nahalka-Mi.html,
2005.04.07.

Nagy Jozsef és Zsolnai Aniké (2001). Szocidlis kompetencia és nevelés. In: Bathory Zoltan Es Falus
Ivan (szerk.). Tanulmanyok a neveléstudomany kérébél. Osiris Kiado, Budapest.

Paul Black, Dylan Wiliam, King’s College, London (2009). A tanitds megvaltoztatasa a fejleszto
értékelés alkalmazasaval: kutatas és gyakorlat a King’s-Medway-Oxfordshire Fejleszté Ertékelési
Projekt. www.ofi.hu

Program for International Student Assessment (2000). 4 tanulok tudasanak nemzetkozi felmérése
Pléh Csaba (1992). Pszichologiatorténet. Gondolat, Budapest.

Réthy Endréné: Az oktatasi folyamat. In. Falus Ivan (2003, szerk.). Didaktika. Nemzeti Tankonykiado,
Budapest.

OECD (1998, 2000, 2005). Knowledge management in the learning society. OECD, Paris

PedActa, ISSN 2248 — 3527



Tudasértelmezések és az értékelés viszonya napjainkban 127

UIf Preuss-Lausitz (1997). 4 fiatalok vildga a posztmodern tarsadalomban. (forditotta Szekszardi
Julia), UPSZ, 7.sz.

Vass Vilmos (2005). A fejleszto értékelés lehetdségei, a kozosségi elszamoltathatosag tiikrében. OKI,
Budapest.

Vidéakovich Tibor (1990). Diagnosztikus pedagogiai értékelés. Akadémiai Kiado, Budapest.
Vidakovich Tibor (2005). Fejleszti értékeles: a formativ értekelés ujrafelfedezése. OKI, Budapest.

Szerzo

Iuga-Gombos Marta, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem, Kolozsvar (Romadnia). E-mail:
gombosmarti@yahoo.com

Volume 3 Number 1, 2013



128 Iuga-Gombos Marta

PedActa, ISSN 2248 — 3527



